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TIIVISTELMA

Yhteistoiminnallisuus tavoitteena ja voimavarana. Esiopetusikiisten
lasten vertaistyoskentely avoimessa tehtivissi tietokoneella

Avainsanat: yhteistoiminnallisuus, kollaboratiivisuus, vertaistyosken-
tely, tietokone, avoin tehtivi, esiopetus

Tutkimuksessa tarkasteltiin esiopetusikiisten lasten yhteistoimin-
nallista vertaistydskentelyi tietokoneella. Opetuksen ja oppimisen yh-
teydessi korostetaan nykyisin vertaistyoskentelyi ja puhutaan yhteis-
toiminnallisuudesta, mutta kuitenkin on olemassa ristiriitaisia kisi-
tyksid siitd, mitd yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan. Tissd tutki-
muksessa pyrittiin jirjestimain esiopetusikiisille lapsille mahdollisuus
yhteistoiminnalliseen vertaistyoskentelyyn ja tutkimuksessa tarkastel-
tiin, toimivatko lapset yhteistoiminnallisesti yhteisessd tehtivissiin
tietokoneella, millaiset tekijit tukivat tai estivit yhteistoimintaa tutki-
tussa tapauksessa ja millaisiin tehtiviin lapset sitoutuivat yhdessi.

Tutkimuksessa lihdettiin oletuksesta, etti vaikka erilaiset tilanteet
(esim. erilainen ryhmin rakenne, tehtivi, vilineet) saattavat tukea las-
ten yhteistoimintaa eri tavoin, niin pelkistidn tilanteen keinoin ei voi-
da taata yhteistoiminnallisen vuorovaikutuksen ilmenemistd. Eri ti-
lanteissa erilaiset tekijit voivat vaikuttaa eri tavoin. Ilmién dynaami-
suutta tarkasteltiin empiirisesti laadullisen tapaustutkimuksen avulla.
Aikaisemman tutkimustiedon perusteella pyrittiin rakentamaan yh-
den piivikotiryhmin esiopetusikiisille lapsille optimaalinen tilanne
yhteistoiminnalliselle vertaistydskentelylle. Lasten tehtiviksi valittiin
avoin tehtivi tietokoneella. Tehtivini oli tehdi yhteinen kuva erilai-
silla tydvilineohjelmilla (Paintbrush, KIDWARE Maalaus, Rakennus
ja Kirjoitus). Tapaus koostuu 27 vuorovaikutustilanteesta, joissa lapset
tekivit pareittain yhteistd tehtivid tietokoneella. Tutkimukseen osal-
listui 9 tyttod ja 3 poikaa. Tutkimuksen aineisto hankittiin videoimal-
la lasten paritydskentelyi.

Aineisto analysoitiin laadullisesti ja analysointiyksikoksi valittiin
vuorovaikutustilanne. Vuorovaikutustilanteista erottui kolme erilaista
vertaistyoskentelymuotoa: yhteistoiminnallinen, episymmetrinen ja
hajautettu. Yhteistoiminnallisissa vuorovaikutustilanteissa lapset on-
nistuivat sopimaan ja saavuttamaan yhteisen tavoitteen keskiniisen



vuorovaikutuksensa avulla. Yhteistoiminnallisten vuorovaikutustilan-
teiden kesken oli kuitenkin laadullisia eroja siini, miten lapset hys-
dynsivit yhteistoimintaa tydskentelyssiin. Toisissa vuorovaikutustilan-
teissa yhteistoiminta oli lasten yhteisend voimavarana ja he tarjosivat
toisilleen emotionaalista ja kognitiivista tukea tehtivin tekemiseen.
He jatkoivat toistensa ehdotuksia, perustelivat omia nikemyksidin ja
tarkastelivat yhdessi erilaisia vaihtoehtoja. Toisissa vuorovaikutustilan-
teissa yhteistoiminta oli sen sijaan lasten yhteiseni tavoitteena ja lapset
sitoutuivat sithen, ettd tehtivi tehddin yhdessi. He saattoivat kilpailla
keskeniin siitd, kumman ehdotus hyviksytiin ja kumpi saa kiytedd
tietokonetta, mutta he ratkaisivat nimi konflikeit esimerkiksi tasa-ar-
voisella osallistumisella. T4llsin lasten keskindinen kilpailu saattoi es-
tdd heitd sitoutumasta kehittimiin yhteisid ideoita yhdessi edelleen.
Epdsymmetrisessd vertaistydskentelyssi toinen lapsista teki yksin kaik-
ki pidtokset ja toinen sai osallistua vain ehdotusten tekemiseen. Ha-
jautetussa vertaistydskentelyssi lapset suorittivat omat osuutensa tiy-
sin itsendisesti.

Yhteistoiminnallisuutta tukivat ja estivit eri vuorovaikutustilanteissa
erilaiset tekijit, joita liittyi seki toimintaympiristdon ettid toimintaan
osallistujiin. Samat lapset ja myds sama lapsipari toimivat eri vuoro-
vaikutustilanteissa hyvinkin eri tavoin. Yhteistoiminnallisuus ei ollut
yhteydessi vain lasten henkilokohtaisiin resursseihin, parin valintaan,
tehtiviin tai tietokoneen kiyttoon. Tutkimuksessa todettiin, ettd sen
enempii yhteistoiminnallisuutta kuin tehtivin avoimuuttakaan ei
voida taata ennalta, vaan ne rakentuvat vasta vuorovaikutustilanteen
kuluessa, kun lapset tekevit omia tulkintojaan yhteistoiminnasta, teh-
tdvistd ja niihin liittyvistd tavoitteista ja merkityksistd. Tutkimusvai-
heen aikana lasten pitevyys ja tavoitteet muuttuivat, jolloin muuttui-
vat myds ne tekijit, jotka uudessa tilanteessa saattoivat tukea tai estdd
yhteistoimintaa. Kun lapset saivat erilaisia kokemuksia yhteistydsti,
he alkoivat vertailla niitd keskendin ja tarkastella sitd, miti yhteistoi-
minta heiddn mielestiin oli ja olivatko he tehneet tehtivid yhdessi.
Lapset tarkastelivat, olivatko molemmart kiyttineet tietokonetta ja oli-
ko tehtivid suunniteltu ja ideoitu yhdessi.

Tdmin tutkimuksen mukaan jo esiopetusikiiset lapset voivat toi-
mia yhteistoiminnallisesti, kun he tekevit yhteisid kuvallisia tai kirjal-
lisia tuotoksia tietokoneella. Yhteistoiminnallisuus ei ole vain yhdessi
toimimista. Mikili tavoitteena on yhteistoiminnallinen oppiminen tai



vertaistydskentely, on my®s tarkasteltava sitd, mitd yhteistoiminnalli-
suudella kyseisessi tilanteessa tarkoitetaan ja mihin silld pyritddn. Yh-
teistoimintaa voidaan yrittdi tukea erilaisten tilanteellisten tekijoiden
avulla, mutta niiden avulla ei voida taata yhteistoiminnallisuutta. On-
kin siis edelleen tarkasteltava, millaista vertaistydskentelyi lasten vilil-
ld ilmenee ja millaiset tekijit kussakin tilanteessa mahdollisesti tukevat
jaltai estdvit yhteistoiminnan rakentumista. Téssd tutkimuksessa to-
teutettu mikrotason tarkastelu lasten keskiniisestid vuorovaikutuksesta
voi antaa lihtokohtia lasten vertaistydskentelyn havainnoinnille. Tut-
kimuksen tietoa voidaankin hyddyntii niissd tutkimuksissa ja opetus-
ja oppimistilanteissa, joissa pyritdin toteuttamaan yhteistoiminnallis-
ta vertaistyoskentelyi.
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ABSTRACT

Peer Collaboration as Aim and Resource of Preschoolers in Open-En-

ded Composing Task

Key words: peer collaboration, computer, open-ended task, early child-
hood education.

The study investigated the peer collaboration of preschool children
(in Finland 6-year-olds) working together on a computer. Peer colla-
boration and cooperation are presently emphasised and widely discus-
sed with respect to teaching and learning, but there are still conflicting
ideas about what is meant by collaboration. In this study, the aim was
to enable preschoolers to work together in peer collaboration, and the
study tried to answer the following questions: whether children are
working collaboratively while composing together on the computer,
which factors supported or prevented collaboration in the case under
study, and to what type of tasks the children were committed together.

The study was based on the assumption that, although different
situations (e.g. different group structures, tasks, tools) may support
children’s cooperation in various ways, the situational factors alone
cannot guarantee peer collaboration. In different situations, the effects
of different factors vary. The dynamic nature of the phenomenon was
empirically examined by means of a qualitative case study. On the
basis of previous research, the aim was to provide an optimal situation
for peer collaboration to a group of preschoolers in a kindergarten.
The children were asked to compose a picture together using different
tools programmes (Paintbrush and KIDWARE). The case consists of
27 interaction situations, in which children worked in pairs on com-
puters. The participants included 9 girls and 3 boys. The data for the
study was acquired by videoing the children’s peer interaction.

The data was analysed qualitatively, and the unit of analysis was an
interaction situation. Three different forms of peer interaction could
be distinguished: collaborative, asymmetric and decentralised. In col-
laborative interaction situations, the children managed to negotiate
and reach a common goal with the help of reciprocal interaction. The-
re were, however, qualitative differences between different situations
in how the children exploited collaboration in their work. In some
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interaction situations, collaboration was a mutual resource, and the
children offered each other emotional and cognitive support in per-
forming the task. They encouraged each other to try out new ideas,
considered various opportunities and elaborated their thoughts toget-
her. In other situations, collaboration was instead a shared goal, and
the children were committed to the idea that they work on the task
together. They may have competed with each other in deciding whose
suggestion would be chosen and who would use the computer, but
they solved these conflicts, for example, by equal participation. In this
way, the competition between them could have prevented the children
from developing their shared ideas further. In asymmetric peer inter-
action, one of the children made all the decisions, while the other one
was only allowed to make suggestions. In decentralised peer interacti-
on, both children contributed to the task independently.

In different interaction situations, collaboration was supported and
prevented by different factors, which were both environment and par-
ticipant related. The same children and also the same pair behaved
differently in different situations. Collaboration was not related to the
children’s personal resources, their choice of partner, the task, or the
use of computer alone. It was found out that neither collaboration nor
the openness of the task can be guaranteed beforehand; they are both
constructed during the interaction situations in which the children
agree on reciprocal activity and the aims of this activity. While the
children were observed, their competence and aims changed, and con-
sequently also the factors that supported or prevented collaboration
changed in the new situation. When the children participated in diffe-
rent interaction situations with different partners, they gained new
experiences of collaboration. Through these experiences they began to
ponder together what they thought collaboration was and whether
they were working on the exercise together. The children contempla-
ted whether they both had used the computer and whether they had
planned, composed and elaborated the task together.

According to the results of this study, peer collaboration is already
possible for preschoolers while composing together on a computer.
And, collaboration does not simply mean working together. If the aim
is collaborative learning or peer collaboration, one needs to consider
what is meant by collaboration in that particular situation and what
its aims are. Collaboration may be supported by various situational
factors, but these factors cannot guarantee collaboration. It must the-
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refore be carefully considered what type of interaction occurs between
children and which factors in each situation may support and/or pre-
vent the development of collaboration. The micro level analysis of re-
ciprocal interaction between children that was realised in this study
can provide new starting points for observing children’s peer interacti-
on. The results of the study can be utilised in studies and teaching and
learning situations which aim at realising peer collaboration.



ESIPUHE

Kun lihdin yhdeksin vuotta sitten hakemaan Varhaiskasvatuksen
maisteriopinnoista uusia ajatuksia lastentarhanopettajan tyshéoni, en
vield arvannut, kuinka pitkille ja mielenkiintoiselle polulle tuolloin
astuin. Olen tavannut uusia ihmisid ja oppinut paljon uusia asioita
niin tutkimuksen aihepiiristd kuin itsestidnikin. Nyt haluan kiiccdi kaik-
kia, jotka ovat tukeneet ja ohjanneet kulkuani matkan varrella.

Ensimmiiseni esitin limpimit kiitokseni tydni ohjaajille KT Pirkko
Niiraselle ja KT Martti Siekkiselle, jotka ovat kannustaneet minua jat-
kamaan matkaani ja toimineet usein oppainani uusissa tilanteissa. KT
Pirkko Niiranen on rohkaissut ja ohjannut minua erityisesti kirjoitta-
jana ja tutkijana, kun taas KT Martti Siekkinen on toisaalta avannut
uusia nikokulmia lasten tietokonetydskentelyn aihepiiriin ja toisaalta
tarjonnut minulle mahdollisuuksia oppia opettamalla. Kokemukset
erilaisista tiydennyskoulutuksista, joissa sain kertoa omasta tutkimus-
aiheestani piivikotien tyontekijoille ja opettajille eri puolilla Suomea,
auttoivat tarkastelemaan tutkimusaihettani uusista nikékulmista. Toi-
voisinkin kaikille jatko-opiskelijoille mahdollisuuden saada vastaavan-
laisia opetuskokemuksia osana tutkimustyoti.

Seuraavaksi esitin kiitokseni tydni esitarkastajille. Limpimit kii-
tokseni dosentti Kristiina Kumpulaiselle, jonka rohkaiseva ja erittiin
rakentava lausunto auttoi kehittimiin ja syventimiin tutkimuksellis-
ta otettani ja hiomaan tydni yksityiskohtia. Suuret kiitokseni tydni
toiselle esitarkastajalle, professori Juhani Hytéselle, jonka kriittinen
lausunto ohjasi jisentimiin ty6tini ja hiomaan ja perustelemaan il-
mauksiani. Limpimit kiitokseni professori, emerita Leena Aholle ja
hinen seminaariryhmiinsi osallistuneille kannustuksesta ja kommen-
teista tyoni alkuvaiheessa ja professori Marjatta Vanhalakka-Ruoholle
ja hinen seminaariryhmiliisilleen kommenteista ja ohjauksesta tyoni
loppuvaiheessa. Suuret kiitokset my6s ympiri Suomen kaikille paivi-
kotien tydntekijoille, opettajille ja opiskelijoille, joiden kanssa olen
saanut jakaa kokemuksiani ja jotka ovat lihteneet toteuttamaan erilai-
sia yhteistoimintamuotoja kentilld yhdessd lasten, nuorten ja tydyh-
teisdjensi kanssa. Tutkimuksen tekemisti ja tutkijaksi kasvamista hel-
pottaa, kun voi jakaa tunteita ja kokemuksia yhdessi toisten jatko-
opiskelijoiden kanssa. Kiitos kaikille keskusteluihin osallistuneille. Eri-
tyisesti kiitos KM Sirja Mottoselle yhteisisti kokemuksista ja iloisesta



konferenssimatkasta Hampuriin.

Tutkimustyéni ei olisi ollut mahdollista ilman tutkimuksen kon-
tekstina olleen piivikodin henkilskunnan myénteistd suhtautumista
tutkimuksen tekemiseen. Sydimelliset kiitokset kyseisen piivikodin
koko henkilskunnalle, ja erityisesti piivikodin johtajalle ja ldhimmil-
le tystovereilleni! Mielenkiintoisesta ja rikkaasta tutkimusaineistosta-
ni saan kiittdd niicd lapsia, jotka osallistuivat tutkimukseen. Limpimit
kiitokseni heille ja heidin perheilleen! Tutkimukseni tiivistelmin kiin-
timisestd englanniksi kiitin FM Esa Penttild ja tutkimuksen taitosta
Janne Kainulaista. Aloitin tutkimuksen tekemisen aluksi tydn ohella,
mutta mikili ndin olisi jatkunut, tutkimus olisi yhi kesken. Seuraa-
vaksi haluankin osoittaa kiitokseni niille tahoille, jotka ovat tukeneet
ja mahdollistaneet tutkimustyétini taloudellisesti. Suomen Kulttuuri-
rahaston Pohjois-Karjalan rahasto ja Joensuun yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunta ovat tehneet mahdolliseksi syventymisen ja keskit-
tymisen tutkimustydhon. Alfred Kordelinin rahasto ja Joensuun yli-
opiston kasvatustieteen laitos ovat puolestaan tukeneet konferenssi-
matkojani ja sitd kautta osallistumistani tieteelliseen keskusteluun kan-
sallisissa ja kansainvilisissi foorumeissa. Limpimit kiitokseni niille
yhteisoille!

Tutkimuksen tekemistd on mahdotonta tdysin irrottaa toisesta po-
lusta, jota olen kulkenut samanaikaisesti. Tdmi polku on tydpolkuni,
joka on johtanut piivikodista yliopistoon. Tutkimus- ja tydpolkuni
ovat usein yhdistyneet ja samalla vahvistaneet toinen toisiaan. Halu-
ankin esittdd tissd yhteydessi liampimit kiitokseni Savonlinnan opet-
tajankoulutuslaitokselle, erityisesti professori Anneli Niikolle ja pro-
fessori Jorma Enkenbergille kannustavasta suhtautumisesta ja mahdol-
lisuudesta niiden polkujen kulkemiseen.

Lopuksi esitin rakkaimmat kiitokset perheelleni, vanhemmilleni
Hannele ja Ilkka Makkoselle, sisarilleni Piivikille ja Eijalle seki lapsil-
leni. Olen kaivannut teiltid tukea miti erilaisimpiin asioihin, liittyen
niin tydn toteutukseen kuin omaan jaksamiseenkin. Aina olette olleet
valmiita kuuntelemaan ja auttamaan. Matkaa on helpompaa ja haus-
kempaa tehd, kun siti voi vililld jakaa toisten kanssa. Omistan timin
tyon lapsilleni Jennille ja Villelle.

Joensuussa 20.12.2004

Heli Makkonen
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1 Vertaistyoskentelyn luomat oppimisen
mahdollisuudet tietotekniikkaa
hyodyntivissi esiopetuksessa

Vertaistyoskentely tarjoaa lapsille erilaisia haasteita ja oppimisen
mahdollisuuksia kuin aikuisen kanssa tapahtuva vuorovaikutus tai yk-
sintydskentely. Toimiessaan keskeniin lapset voivat ilmaista toisilleen
omia ajatuksiaan, kuunnella toistensa ehdotuksia ja tarkastella niitd
yhdessi. Vuorovaikutuksen myéti lapset voivat kohdata erilaisia kon-
flikteja ja ratkaista niiti itsendisesti, ilman aikuisen osallistumista. Lapset
uskaltavat todennikéisemmin ilmaista erimielisyytensi toiselle lapsel-
le kuin aikuiselle (Piaget 1959). Lasten vertaissuhteita on tutkittu ja
pidetty tirkeini esimerkiksi lasten leikin ja omachtoisen toiminnan
yhteydessi (esim. Niiranen 1995; Corsaro 2001; Lehtinen 2001a;
Williams 2001) ja viime vuosina yhi useammin my®és erilaisissa oppi-
mistilanteissa (esim. Lomangino, Nicholson & Sulzby 1999; Havu
2000). Oppimista ei tapahdu vain yksilon mielessd, vaan oppiminen
tapahtuu vuorovaikutuksessa sosiaaliseen ja kulttuuriseen ympiristoon
(Kumpulainen & Wray 2002, 3). Vertaistydskentely voidaan siis toi-
saalta nihdd oppimisen vilineeni, mutta toisaalta sille voidaan asettaa
erilaisia tavoitteita. Vertaistyoskentelyn tavoitteena voi olla esimerkik-
si yhteisten tavoitteiden asettaminen, yhteisen ymmirryksen ja yhteis-
ten merkitysten rakentaminen ja erilaisten konfliktien ratkaiseminen
yhdessi.

Lasten mahdollisuus rakentaa yhteistd ymmirrysti vertaistensa kans-
sa on asetettu nykyisin yhdeksi esiopetuksen tavoitteeksi (Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2000; Aho 2001; Hujala 2002;
Hakkarainen 2002c). Oppimisen yhteydessi korostetaan nykyisin myds
entisti lapsilihtéisempien toimintamuotojen etsimisti (Karlsson 2000;
Lehtinen 2001a; Kinos 2001; Hujala 2002; Hakkarainen 2002c). Lap-
silihtoiset ja lasten keskiniiset tydskentelymuodot tuovat oppimiseen
ja opettamiseen uusia haasteita niin lapsille kuin opettajillekin. Lasten
oppimista ei tue pelkistiin se, ettd lapset toimivat yhdessi. Tarvitaan
tietoa siitd, millainen vertaistydskentely on hysdyllistd lasten oppimi-
sen kannalta ja miten vertaistydskentelyd voidaan toteuttaa erilaisissa
oppimistilanteissa. Vertaistydskentely sisiltdi erilaisia toimintamuotoja,
joiden vilisistd eroista ei Suomessa ole toistaiseksi vieli mainittavasti



keskusteltu. Erilaisten vertaistyoskentelymuotojen avulla voidaan pyr-
kii erilaisiin oppimisen tavoitteisiin. Nyt kisilld olevassa tutkimukses-
sa keskitytddn lasten yhteistoiminnalliseen eli kollaboratiiviseen ver-
taistydskentelyyn (peer collaboration). Kun lapset toimivat yhteistoi-
minnallisesti, he sitoutuvat rakentamaan yhteistd ymmirrysti ja yhtei-
sid tavoitteita ja merkityksid toistensa kanssa sekid ratkaisemaan kon-
flikteja, jotka estidvit yhteisten tavoitteiden saavuttamista (Crook 1994;
1998; Dillenbourg 1999; Littleton & Light 1999). Lapset eivit kui-
tenkaan aina sitoudu yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen keske-
ndidn. Lapset voivat toimia yhteistoiminnallisesti vapaissa leikkitilan-
teissa, mutta jirjestetyissd oppimistilanteissa lasten on todettu suun-
tautuvan usein tehtivien rutiininomaiseen suorittamiseen (Crook 1998,
238-239; Kumpulainen & Wray 2002, 15-16). Mikili yhteistoimin-
nallisen tydskentelyn avulla pyritdin tukemaan lasten oppimista, on
lapsille annettava mahdollisuuksia kehittia kommunikaatio- ja yhteis-
td ongelmanratkaisua edistévid taitoja. Miten niitd taitoja tuetaan, on
tirked tutkimusalue. (Kumpulainen 2002, 261.)
Tietokonetyoskentely tarjoaa uusia mahdollisuuksia lasten keski-
ndiseen yhteistoimintaan. Tietokoneiden kiyttoid lasten oppimisen
yhteydessi on seki puolustettu ettd vastustettu. Tietokoneita voidaan
kuitenkin kiyttid oppimisympiristdissd monin eri tavoin. Télldin ky-
symys ei ole tietokoneiden soveltuvuudesta kokonaisuudessaan, vaan
siitd, miten tietokoneita voidaan hyddyntid tai voidaanko niitd hyo-
dyntii lasten oppimisen tukena. Lasten tietokonetydskentelyi on tut-
kittu Suomessa vihin, mutta muualla maailmassa aihetta on tutkittu
runsaasti. Erityisesti tutkijoita on kiinnostanut, millainen tietokone-
tyoskentely on kehityksellisesti sopivaa lapsille (esim. Haugland &
Shade 1988) ja millaisia oppimisen mahdollisuuksia tietokone tarjoaa
lapsille (esim. Papert 1993; Jauhiainen 1993; Davidson & Wright 1994;
Davis & Shade 1999; Yelland 1999; Haugland 1999; 2000). Useat
tutkijat korostavat lasten aktiivista roolia ja ohjelmia, jotka sallivat las-
ten edetd omien mielenkiinnon kohteiden ja taitojen mukaisesti. Yhi
enemmin on alettu korostaa my®os sitd, ettd lapsille annetaan mahdol-
lisuus toimia tietokoneella vuorovaikutuksessa toisten lasten kanssa ja
tutkia ja oppia yhdessi uusia asioita. Viime vuosina tutkimus onkin
suuntautunut usein sithen, miten lasten keskindinen yhteistoiminta
tietokoneella tukee lasten oppimista (esim. Crook 1994; 1998; Little-
ton & Light 1999; Lomangino, Nicholson & Sulzby 1999). Tietoko-



ne tarjoaa lapsille uusia toimintamahdollisuuksia ja uusia vilineiti il-
maista esimerkiksi omia ajatuksia. Tietokone voi lisiksi olla se viline,
joka innostaa lapset asettamaan omia tavoitteita, sitoutumaan niihin
ja jakamaan omat ajatuksensa ja mielenkiinnon kohteensa toisten las-
ten kanssa. On kuitenkin vihin tutkimusta siiti, miten tietokone ke-
hystdd ja vilittdd lasten yhteistd toimintaa.

Nyt kiisilld olevan tutkimuksen keskeisid kysymyksii ovat: Millais-
ta esiopetusikiisten lasten keskindinen vertaistydskentely on tietoko-
neella? Toimivatko lapset yhteistoiminnallisesti, ja millaiset, kyseiseen
tilanteeseen liittyvit tekijit tukevat ja/tai estivit lasten yhteistoimin-
nallisuutta? Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, ja tavoitteena
on lisdtd ymmarrystd siitd, millaista lasten yhteistoiminnallinen ver-
taistyoskentely on tietokoneella ja miten sitd voidaan mahdollisesti
tukea. Kisitteitd kollaboratiivisuus ja yhteistoiminnallisuus on kiytet-
ty kirjallisuudessa ja aikaisemmissa tutkimuksissa useissa erilaisissa
yhteyksissi. Kuitenkin vain harvoin on tarkasteltu yksityiskohtaisem-
min, mitid yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan. Silld on voitu viitata
vain yhdessi tydskentelyyn yleensi. Tutkimuksiin sisiltyvit implisiit-
tiset tulkinnat yhteistoiminnasta ja sen tavoitteista ovat kuitenkin yh-
teydessi tutkimusten toteuttamiseen ja tehtyihin johtopidcoksiin. Nyt
kisilld olevassa tutkimuksessa tarkastellaan aluksi, millaisia tulkintoja
yhteistoiminnallisuudesta on tehty, ja timin pohjalta rakennetaan
kokonaiskuvaa ilmigstd. Niin muodostettu teoreettinen viitekehys
yhteistoiminnallisesta vertaistydskentelystid toimii perustana ilmion
empiiriselle tarkastelulle. Yhteni kisilld olevan tutkimuksen lihtskoh-
tana on, ettd lasten keskiniistd yhteistoiminnallisuutta ei voida taata
ennalta, mutta erilaisilla ulkoisilla jirjestelyilld voidaan luoda mahdol-
lisuuksia yhteistoiminnallisuudelle (Perret-Clermont, Perret & Bell
1991, 43; Crook 1998, 240).

Tissid tutkimuksessa lapsi nihdiddn aktiivisena sosiaalisena toimija-
na (ks. Woodhead 1999; Lehtinen 2001a; Kinos 2001), jolla on omat
pitevyytensi ja mielenkiinnon kohteensa. Lapsille annetaan mahdol-
lisuus asettaa omia ja yhteisid tavoitteita, joita he voivat saavuttaa kes-
kindisen vuorovaikutuksensa tuella. Lasten omat tavoitteet voivat tu-
kea my®ds lasten sitoutumista yhteistoimintaan. Lapset voivat asettaa
tavoitteita yhteisen kiinnostuksen ja yhteisten kokemustensa pohjalta.
Tidmintyyppisen toiminnan katsotaan tukevan lasten oppimisvalmiuk-
sien kehittymistd (esim. tavoitteiden asettaminen ja niiden saavutta-



minen, erilaisten ongelmien ratkaiseminen) ja antavan lapsille mah-
dollisuuden harjoitella kulttuuristen vilineiden, kuten tietokoneen ja
kielen, hyddyntimistd apuna tavoitteidensa saavuttamisessa. Kun lap-
set toimivat yhteistoiminnallisesti, toimintaan voi sisiltyd mahdollisia
oppimista tukevia toimintoja, kuten omien ajatusten selittimisti, kon-
fliktien ratkaisemista, yhteisen ymmirryksen rakentamista. Téssi tut-
kimuksessa ei kuitenkaan tarkastella, miten lapset oppivat jonkin tie-
tyn asian tai miten yhteistoiminta mahdollisesti tukee timin asian
oppimista. Sen sijaan tarkastellaan, millaista lasten vertaistyoskentely
on, onko se yhteistoiminnallista.

Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely edellyttid ensinnikin teh-
tdvid, jota lapset voivat toteuttaa keskendin, ilman aikuisen jatkuvaa
osallistumista. Tdmi ei kuitenkaan viittaa aikuisen passiiviseen roo-
liin. Opettajalla on piivikodin ja koulun erilaisissa vuorovaikutusti-
lanteissa useita erilaisia rooleja (Kumpulainen & Wray 2002, 10-14),
ja joskus hidnen on osattava myés vetdytyi syrjemmille ja annettava
lapsille mahdollisuuksia asettaa itse omia tavoitteitaan ja ratkaista kes-
kenddn erilaisia ongelmia. Tilloin aikuinen toimii tilanteen havain-
noijana ja mahdollistajana ja auttaa lapsia vain tarvittaessa. Vertais-
tyoskentelyn tavoitteena voidaan pitii sitd, ettd lapset oppivat ilmaise-
maan kohtaamiaan ongelmia diineen, pyytimain apua toisiltaan ja myos
auttamaan ja innostamaan toisiaan esimerkiksi kokeilemaan uusia asi-
oita. Lasten keskiniisen vuorovaikutuksen havainnointi tarjoaa opet-
tajalle (ja tutkijalle) mahdollisuuden tarkastella, millaisia tavoitteita
lapset asettavat, millaiset asiat heité kiinnostavat, miten he hysdynti-
vit vuorovaikutusta saavuttaakseen tavoitteensa ja millaisia nikemyk-
sid he ilmaisevat toiminnastaan, aikuisen antamasta tehtivisti ja toi-
mintaan kiytettivistd vilineistd. Tdmin tiedon perusteella aikuinen
voi suunnitella ja tarjota lapsille uusia oppimisen ja toiminnan mah-
dollisuuksia. Lapsildhtoisyys on tilloin jatkuvaa edestakaista liikettd
aikuisten ja lasten maailman vililld (ks. Kinos 2001, 33). Tissd tutki-
muksessa tarkastelu ei varsinaisesti suuntaudu opettajan rooliin, vaan
lasten keskinidiseen vuorovaikutukseen. Empiirinen tarkastelu tuo kui-
tenkin esille joitakin havaintoja ja tulkintoja my®s siitd, miten opetta-
jan toiminta tukee ja my®s estdd lasten keskiniistd yhteistoimintaa, ja
tidstd nouseekin yksi mahdollinen jatkotutkimuksen kohde.

Nyt kisilld olevan tutkimuksen empiirinen osuus kohdistuu 6-7-
vuotiaiden lasten paritydskentelyyn avoimessa tehtivissi tietokoneel-



la. Yhden piivikotiryhmin esiopetusikiisille lapsille pyrittiin jirjesti-
miin tilanne, joka tarjoaa mahdollisuuden yhteistoiminnalliselle ver-
taistyoskentelylle. Tilanteen rakentamisessa kiinnitettiin huomiota esi-
merkiksi tehtivin, tietokoneohjelmien ja parin valintaan aikaisemman
tutkimustiedon perusteella. Tutkimuksessa tarkasteltiin, toimivatko
lapset yhteistoiminnallisesti ja millaiset tekijit kyseisessd tapauksessa
tukivat ja/tai estivit lasten yhteistoiminnallisuutta. Analysointiyksikoksi
valittiin vuorovaikutustilanne.

Omat sitoumukseni tutkimusaiheeseen pohjaavat vuoteen 1995,
jolloin aloitin kasvatustieteen (varhaiskasvatuksen) maisteriopinnot ja
sain ensimmiiset kokemukseni siitd, miten tietokoneita voidaan kiyt-
tdd lasten kanssa. Takanani oli pitki kokemus lastentarhanopettajana
ja olin kiinnostunut tietokoneiden soveltuvuudesta piivikotiin, mut-
ta samalla hieman huolissani mahdollisista haitoista. Ensimmaisen se-
minaarity6ni aiheena olikin "Tietokoneen vaarat ja mahdollisuudet
lapsille”. Opintojen myéti kiinnostus aiheeseen laajeni, ja yhdistin sen
toiseen, tenttikirjasta (Damon & Phelps 1989) 16ytimaini aiheeseen,
lasten keskiniiseen yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn. Kun
etsin aikaisempaa tutkimustietoa aiheistani, huomasin niiden kahden
aihepiirin yhdistyvin useissa eri alojen tutkimuksissa. Erilaiset niks-
kulmat aiheeseen vaikeuttivat toisaalta tutkimusalueen jisentimisti,
mutta toisaalta rikastuttivat ymmarrysti aiheesta ja sen monipuoli-
suudesta. Tein samoista aihealueista my®s syventivien opintojen tut-
kielmani, ja kiinnostus aiheeseen sai jatkamaan tutkimustyotd edel-
leen.



2 Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely

Vertaistydskentelyd on tutkittu opetuksen ja oppimisen konteks-
tissa useista erilaisista teoreettisista lihtokohdista kisin, miki on joh-
tanut toisaalta erilaisiin metodologisiin ratkaisuihin tutkimuksissa ja
toisaalta erilaisiin tulkintoihin ja toimintaohjeisiin opetus- ja oppimis-
tilanteissa. Useissa tutkimuksissa on viitattu yhteistoiminnalliseen ver-
taistydskentelyyn (peer collaboration), mutta eri tutkimuksissa yhteis-
toiminnallisuutta on tulkittu tai méiritelty eri tavoin. Viime aikoina
on esitetty haasteita, ettd niitd erilaisia lihtokohtia ja tulkintoja on
pyrittivi yhdistimiin ja loytimiin uudenlaisia integroituja, kokonais-
valtaisia lihestymistapoja tarkastella ja ymmiirtii yhteistoiminnallisen
vertaistydskentelyn roolia erilaisissa pedagogisissa toimintatilanteissa.
(Kumpulainen & Mutanen 1999; Dillenbourg 1999; Cowie & van
der Aalsvoort 2000.)

2.1 Vertaissuhde ja erilaiset
vertaistyoskentelyn muodot

Tissd tutkimuksessa tarkastellaan esiopetusikiisten lasten vertais-
tyoskentelyi, kun lapset tekevit yhteisii tehtivid tietokoneella. Lapset
ovat keskeniin samanikiisid ja pitevyydeltiin ja sosiaaliselta statuk-
seltaan tasa-arvoisempia kuin esimerkiksi aikuinen ja lapsi. Tasa-arvoi-
seen vertaissuhteeseen voidaan viitata kisitteilld symmetrinen (esim.
Foot, Morgan & Shute 1990), homogeeninen (esim. Wild & Braid
1996), noviisien keskindinen (esim. Rogoff 1991) ja horisontaalinen
(esim. Hatano & Inagaki 1991) suhde tai yhteistyd. Vastaavasti kisit-
teet epidsymmetrinen, heterogeeninen, noviisin ja ekspertin vilinen ja
vertikaalinen suhde tai yhteistyd viittaavat epitasa-arvoisuuteen ryh-
min jisenten vililld. Télldin ryhmin jisenet eroavat toisistaan esimer-
kiksi pitevyydeltdin tai sosiaaliselta statukseltaan.

Symmetrisyyttd (ja epdsymmetrisyyttd) voidaan tarkastella eri ni-
kokulmista. Pitevyyden ja sosiaalisen statuksen lisiksi ryhmin jisen-
ten keskindistd symmetriaa voidaan tarkastella suhteessa toimintaan,
toisin sanoen siihen, osallistuvatko kaikki ryhmin jisenet samanlai-
seen toimintaan (Dillenbourg 1999, 9). Lasten sosiaalinen status ja



pitevyys voivat myds vaihdella samankin toiminnan aikana (Dillen-
bourg 1999, 10; Hatano ym. 1991, 333). Lasten keskiniinen tiedolli-
nen episymmetria voi esimerkiksi muuttua jossakin tehtivissi toimin-
nan kuluessa symmetrisemmiksi, kun noviisi oppii (Verba 1998, 199).
Hatanon ja Inagakin (1991, 333) mukaan horisontaalinen ja vertikaa-
linen ulottuvuus tulisikin nihdid pikemminkin jatkumona kuin kah-
tiajakona. Ryhmin jisenten vilistd tai ryhmin toiminnan symmetri-
syyttd ei voida siis miritelld ennalta, vaan sitd on tarkasteltava toi-
minnan kuluessa. Yhteiseen toimintaan osallistujat voivat myds kokea
ryhmin symmetrisyyden eri tavoin. Jokaista symmetrian miirittelyd
voidaankin tarkastella sekd subjektiivisesti ettd objekdivisesti (Dillen-
bourg 1999, 9).

Symmetrinen vertaisvuorovaikutus tarjoaa lasten oppimiselle eri-
laista tukea kuin episymmetrinen vuorovaikutus. Esimerkiksi opetta-
jan ja lapsen vililld on episymmetrinen suhde seki pitevyydessi ettd
sosiaalisessa asemassa, miki voi johtaa suoraan selitykseen tai ohjat-
tuun oppimiseen, missi vihemmin pitevii oppilasta autetaan kohti
kasvavaa pitevyyttd. (Edwards 1990, 66.) Horisontaalisessa (symmet-
risessi) vuorovaikutuksessa ryhmin jisenet ovat motivoituneita tuo-
maan ideoitaan esille, koska kukaan ei odota toisen tietivin oikeata
vastausta (Hatano & Inagaki 1991, 333). Vertaiset “puhuvat samaa
kielta”, haastavat toistensa nikemyksii ja vastaavasti puolustavat, tar-
kastelevat ja selittdvit omia nikemyksiiin toisille (Foot, Shute, Mor-
gan & Barron 1990, 67). Vertaisvuorovaikutus antaa lapsille mahdol-
lisuuden harjoitella toisenlaisia rooleja kuin opettajajohtoinen tilanne.
Toimiessaan keskendin lapset voivat esittii toisilleen kysymyksii, vas-
tata niihin, ohjata toistensa toimintaa ja toimia toistensa ohjeiden
mukaan. (Forman & Cazden 1985, 344.) Vertaisvuorovaikutuksessa
lapset oppivat huomaamaan, etti tietoa voidaan kyseenalaistaa, omia
kisityksid pitdd tarkistaa ja perustella, kaikkien ei tarvitse olla asioista
aina yhtd mielti ja asioista voidaan viitelld (Edwards 1990, 66).

Lasten keskiniinen toiminta voi antaa lapsille emotionaalista ja
kognitiivista tukea oppimistilanteissa ja tukea niin heidin sosiaalista
ja kognitiivista kehitystd. Sosiaalista hyotyd ovat kehittyneet kommu-
nikointitaidot ja kasvanut tietoisuus toisten nikokulmista. Kognitii-
vista hydtyd puolestaan on kasvanut kyky tarkastella uudelleen omia
ideoita, muotoilla niiti ja tarjota palautetta toisten ideoista. (Damon

& Phelps 1989, 143; Foot ym. & 1990, 67.) Yhteistoimintaan liitty-



vid sosiaalisia ja kognitiivisia aspekteja ei voida kuitenkaan tarkastella
erilldidn toisistaan. Sosiaalinen konteksti ei vain ympirsi kognitiivista
toimintaa, vaan on osa sitd. Sithen, miten lapset lihestyvit tehtivii,
tarkastelevat sitd ja kommunikoivat siitd, vaikuttavat paitsi lasten tie-
dot ja taidot my®ds kyseisessi tilanteessa sosiaalisesti rakennetut ja jae-
tut merkitykset. (Resnick 1991; Perret-Clermont, Perret & Bell 1991.)
Kaikki vertaisvuorovaikutustilanteet eivit kuitenkaan ole hysdyllisid
lasten oppimisen tai kehityksen kannalta, kuten eivit kaikki aikuisen
ja lapsen vilisetkiin vuorovaikutustilanteet. Keskeistd on se, millaista
vuorovaikutus on. On myds olemassa erilaisia vertaistyskentelyn
muotoja, joilla pyritdin erilaisiin tavoitteisiin.

Lasten keskiniisesti toiminnasta voidaan opetuksen ja oppimisen
kontekstissa erottaa kolme erilaista toimintamuotoa: yhteistoiminnal-
linen vertaistyoskentely (peer collaboration), vertaistutorointi (peer
tutoring) ja kooperatiivinen oppiminen (cooperative learning) (Da-
mon & Phelps 1989, 135; Foot, Morgan & Shute 1990, 8-9). Viime
vuosina on yleistynyt myos kisite yhteistoiminnallinen (kollaboratii-
vinen) oppiminen (collaborative learning) (esim. Dillenbourg 1999),
jolla ei kuitenkaan viitata aina vertaisyhteistyohon, vaan mys opetta-
jan ja oppijoiden viliseen oppimistilanteeseen.

Kaikkia edelld mainittuja kisitteitd ei ole kuitenkaan otettu yleises-
ti kiyttoon Suomessa, vaan meilld on viime vuosina yleistynyt kisite
“yhteistoiminnallisuus” ja siitd johdetut erilaiset muodot, kuten yh-
teistoiminnallinen vertaistydskentely ja yhteistoiminnallinen
(vertais)oppiminen. Ongelmana on se, ettd kisitteelld “yhteistoimin-
nallisuus” viitataan eri yhteyksissi erilaisiin toimintamuotoihin. Toisi-
naan yhteistoiminnallisuudella viitataan kollaboratiiviseen vertaistyos-
kentelyyn (peer collaboration) (esim. Muhonen 2001) ja oppimiseen
(collaborative learning) (esim. Hikkinen & Arvaja 1999; Kumpulai-
nen 2002; Havu-Nuutinen 2002) ja toisinaan kooperatiiviseen oppi-
miseen (cooperative learning) (esim. Koppinen & Pollari 1993; Sahl-
berg & Leppilampi 1994; Sahlberg & Sharan 2002). Sahlbergin ja
Leppilammen (1994, 6) mielesti yhteistoiminnallinen oppiminen tar-
koittaa samaa kuin “yhdessioppiminen”. Lisiksi he pitivit yhteni yh-
teistoiminnallisen oppimisen lihtokohtana ryhmien heterogeenisyyt-
td (mts. 68). Yhteistoiminnallista oppimista on kiytetty mys laajana
sateenvarjokisitteend erilaisista yhteistoimintamuodoista, mutta myds
tilloin kisite “yhteistoiminnallisuus” kadottaa sen, miki erottaa kolla-



boratiivisen ja kooperatiivisen toiminnan ja oppimisen toisistaan. Yh-
teistoiminnallisen oppimisen rinnalla on kiytetty myds kisitettd “yh-
teisollinen oppiminen”, milld kuitenkin viitataan pienryhmii laajem-
paan yhteis66n ja timin yhteisén oppimiskulttuurin kehittymiseen ja
rakentumiseen (Hikkinen & Arvaja 1999) tai yhteisén yhteisen tie-
don rakentamiseen (Crook 1999). Erilaisten yhteistoimintamuotojen
erottaminen toisistaan on tirkedi sen vuoksi, etti erilaisilla toiminta-
muodoilla pyritiin erilaisiin tavoitteisiin.

Jotta viltyttiisiin edelld kuvatuilta ristiriitaisuuksilta ja episelvyyk-
siled, kiytetddn tissi tutkimuksessa yhteistoiminnallisen vertaistyds-
kentelyn synonyymina kisitettd “kollaboratiivinen vertaistydskentely”.
Tidmin tutkimuksen yhteni tavoitteena onkin lisiti tietoa siitd, mitd
yhteistoiminnallisuus (kollaboratiivisuus) ja yhteistoiminnallinen ver-
taistyoskentely tarkoittavat ja miten yhteistoiminnallisuus soveltuu jo
esiopetuksen kontekstiin.

Yhteistoiminnallista vertaistydskentelyi voidaan tarkastella vertai-
lemalla sitd muihin vertaistyskentelyn muotoihin. Yleisimmin kiy-
tettyji ja eniten tutkittuja vertaistydskentelyn muotoja kouluissa ja
pdivikodeissa ovat erilaiset kooperatiiviset toimintamuodot. Koopera-
tiivinen oppiminen on laaja kisite, joka sisiltdd useita erilaisia toimin-
tatapoja (ks. Sahlberg & Sharan 2002; Good & Brophy 2000, 282-
3006) ja josta 18ytyy myds useita tulkintoja. Tdssd tutkimuksessa ei tar-
kastella lihemmin erilaisia kooperatiivisia toimintoja vaan tarkastel-
laan yleisesti, miten ne eroavat suhteessa yhteistoiminnalliseen vertais-
tyoskentelyyn. Damonin ja Phelpsin (1989, 140) mukaan kaikille
kooperatiivisille toimintamuodoille on yhteisti se, etti lapset toimivat
pienryhmissi ja opettaja antaa ryhmille tehtivit, joita ryhmit pyrki-
vit toteuttamaan. Jo piivikodissa lapsille voidaan antaa ryhmissid my6s
erilaisia rooleja, joita he voivat harjoitella. (Ks. Koppinen & Pollari
1993, 88-91; Lummelahti 2001, 60-64.) Kouluopetuksessa koopera-
tiivinen tehtivi liittyy yleensi johonkin tiettyyn oppimiskokonaisuu-
teen, jonka ryhmi pyrkii yhdessd oppimaan (Slavin, Hurley & Cham-
berlain 2001). Kooperatiivisen oppimisen toimintamuodoissa oppi-
laat on jaettu heterogeenisiin ryhmiin. Ryhmiin jisenilld voi olla erilai-
sia vastuualueita, mutta kaikki osallistuvat omalta osaltaan ryhmin
toimintaan. Kun ryhmiin jisenilld on erilaisia pitevyyksid, he voivat
saada erilaista tukea toisiltaan. Kooperatiivisen oppimisen yhteydessi
on tuotu esille erilaisia nikemyksid siitd, miten ryhmin jisenid voi-
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daan motivoida tai kannustaa sellaiseen ryhmitydskentelyyn, joka hys-
dyttdd kaikkien ryhmin jisenten oppimista (Slavin ym. 2001;
O’Donnell 2001). Ryhmaii on arvioitu esimerkiksi sen mukaan, mi-
ten kukin ryhmin jisen on saavuttanut ryhmin oppimistavoitteen.
Timin on katsottu edistidvin ryhmin jasenten keskiniistd avun ja tuen
antamista. Toisin sanoen ryhmin menestys edellyttii, ettd kaikki ryh-
min jdsenet oppivat opittavana olleet kisitteet tai asiasisillon. (Marr
1997.)

Yhteistoiminnallisen (kollaboratiivisen) vertaistyoskentelyn kisite
on vield melko tuntematon Suomessa, mutta yhteistoimintamuotona
se on yleistynyt viime vuosina erityisesti tietokonetydskentelyn yhtey-
dessd. Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely viittaa lasten keskinii-
seen yhteistyohon, jossa lapset pyrkivit yhdessi tekemidin tehtivii,
jota kukaan heisti ei hallitse ennalta eli jonka suhteen lapset ovat no-
viiseja (Damon & Phelps 1989, 142). Tillsin kukaan ei opeta toisille,
miten tehtivi toteutetaan, vaan lapset jakavat tietoa keskeniin, kes-
kustelevat ja haastavat toistensa ehdotuksia (Foot, Morgan & Shute
1990, 10). Lasten tehtivini voi olla esimerkiksi yhteisen tarinan teke-
minen. Ryhmiin jisenet voivat saada toisiltaan uusia ideoita, haastaa
toisiaan kokeilemaan uusia asioita ja kehittdd ja tutkia yhdessi erilai-
sia vaihtoehtoja. On kuitenkin todettu, ettd vaikka yhteinen tehtivi
voi luoda puitteita yhteistoiminnalliselle vertaistydskentelylle, niin se
ei voi kuitenkaan taata, ettd todellista kollaboraatiota - yhteisten ta-
voitteiden ohjaamaa yhteistid toimintaa ja merkitysten jakamista - to-
della tapahtuu (esim. Hikkinen & Arvaja 1999).

Kooperatiivinen ja yhteistoiminnallinen vertaistydskentely eroavat
toisistaan sekd tehtivin, toiminnan etti vuorovaikutuksen suhteen.
Kooperatiiviseen toimintaan osallistuvat voivat jakaa tehtivin osiin,
joita kukin voi tehdi erikseen, kun taas yhteistoiminnallisessa tehti-
vissd osallistujat tydskentelevit yhdessi toiminnan kaikissa vaiheissa
(Underwood & Underwood 1999, 12). Kooperatiivisen oppimisen
menetelmissi tehtivit, roolit, palkitseminen ja ryhmin hierarkia on
valittu usein jo ennalta (Foot ym. 1990, 10-12). Yhteistoiminnallinen
ryhmi voi sen sijaan itse suunnitella toiminnan tavoitteen ja jakaa eri-
laisia rooleja. Rooleja voidaan vaihtaa toiminnan aikana ja osallistuji-
en tydnjako on joustavaa. Yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn
osallistuvilla odotetaan olevan yhteinen tavoite, joka rakentuu keskus-
telun avulla vuorovaikutuksen kuluessa. (Dillenbourg 1999, 10-11.)
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Yhteistoiminnallisen ryhmin jisenet sitoutuvat koordinoituun yrityk-
seen ratkaista ongelmia tai tehdi tehtivid yhdessi (Littleton & Hikki-
nen 1999, 21). Mikili osallistujat toimivat yhteistoiminnallisesti ja
jakavat pidtoksentekoprosessin, niin sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli
on keskeinen, kun taas kooperatiivisessa toiminnassa vuorovaikutus
voi olla vihiisempii. On todettu, ettd jotkut tehtdvit synnyteivit to-
dennikéisemmin yhteistoiminnallista vuorovaikutusta kuin toiset,
mutta samalla tavoin toiset ryhmit voivat tukea enemmiin toisentyyp-
pisti yhteistoimintaa ja oppimista kuin toista. (Underwood & Under-
wood 1999, 12). Kooperatiivinen oppiminen liittyy erityisesti formaa-
liin oppimistilanteeseen, kun taas yhteistoiminnallinen vuorovaikutus
voi syntyd myds spontaanisti esimerkiksi lasten leikkitilanteissa. (Foot
ym. 1990, 11-12; Crook 1998, 242-243.) Edelld mainitut erot koope-
ratiivisen ja yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn vililld on koottu
taulukkoon 1.

TAULUKKO 1. Kooperatiivisen ja yhteistoiminnallisen vertaistyds-
kentelyn vertailu

Yhteistoiminnallinen Kooperatiivinen vertaistydskentely
vertaistydskentely
- ryhmin oma tavoite - opettajan antama tavoite
- ryhmissi jaetut roolit - opettajan antamat roolit
- symmetrinen ryhmi - heterogeeninen ryhmi
- joustavat roolit, joustava tydnjako | - pysyvit roolit, selked tyonjako
- yhteinen tavoite - erillisid osatavoitteita
- yhteistd toimintaa - toisistaan erilldin tapahtuvaa
- vuorovaikutuksen rooli keskeinen |  toimintaa
- jirjestetty tai spontaani tilanne - vuorovaikutus vihiisempii
- jirjestetty tilanne

Taulukon 1 sisilto keskittyy eroihin yhteistoiminnallisessa ja koope-
ratiivisessa vertaistydskentelyssi. Kyse ei siis ole siitd, millaisia eroja
kooperatiivisella ja yhteistoiminnallisella vertaistyoskentelylli on op-
pimisen kannalta (ks. Havu 2000, 57). Yhteistoiminnallisen vertais-
tydskentelyn suhdetta lasten oppimiseen tarkastellaan luvussa 2.2 “Yh-
teistoiminnallinen vertaistydskentely ja lasten oppiminen”.

Vertaistutorointi (peer tutoring) tai vertaisohjaus eroaa yhteistoi-
minnallisesta vertaistyoskentelysti siini, ettd vertaistutoroinnissa toi-
nen lapsi (tutor) on taitavampi ja hallitsee jo opeteltavan asian, kun
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taas yhteistoiminnallisessa vertaistyoskentelyssi kaikki osallistujat ovat
noviiseja suhteessa kyseessi olevaan tehtiviin. Vertaistutoroinnissa lih-
tokohtana onkin ajatus siitd, etti taitavampi opettaa tai ohjaa noviisia.
Vertaistutoroinnissa on siis kyse epidsymmetrisestd vertaissuhteesta.
Vertaistutorointia on perusteltu esimerkiksi silld, ettd noviisi uskaltaa
paremmin ilmaista ajatuksiaan toiselle lapselle kuin aikuiselle ja kysyi
tdltd, mikili jokin asia on episelvi. Tutor puolestaan oppii selitties-
sddn ja vastatessaan toisen kysymyksiin. Seki tutor ettd tutoroitava voivat
siis hyotyd vertaisohjauksesta, ja Damonin ja Phelpsin (1989, 154)
mielestd lapsilla tulisikin olla mahdollisuus harjoitella oppimistilan-
teissa myos niitd rooleja. Tutorointi voi kuitenkin olla eri tilanteissa
hyvinkin erilaista. Joskus tutorointi muistuttaa yhteistoiminnallista
vertaistyoskentelyi, jolloin tutor ja tutoroitava sitoutuvat yhteiseen
tavoitteeseen ja pyrkivit rakentamaan siitd yhteistd ymmirrysti (esim.
Rogoft 1991). Toisinaan tutorointi taas on lihempini suoraa ohjausta
tai opetusta, jolloin tutor pyrkii jakamaan omaa tietoaan noviisille ja
voi ottaa lilankin hallitsevan roolin tilanteessa (esim. Schrock & Stepp
1991).

Erot eri yhteistoimintamuotojen vililld eivit ole selkeitd, ja usein
erilaiset yhteistydmuodot esiintyvit limittdin. Kooperatiiviseen toimin-
taan voi sisiltyd vililld yhteistoiminnallista tydskentelyi ja yhteistoi-
minnalliseen vertaistydskentelyyn voi puolestaan sisiltyi tilanteita, joissa
toinen lapsi on taitavampi jollakin alueella ja voi tillsin ohjata tai neu-
voa toista. Esimerkiksi Kumpulaisen ja Wrayn (2002, 38) mukaan tu-
torointi, toisen oppilaan auttaminen ja ohjaaminen, on osa yhteistoi-
minnallista vertaistydskentelyd. Mikili erot lasten vililld ovat liian suu-
ria, voi timi ero lasten pitevyydessi myds estdd yhteistoiminnallisen
vuorovaikutuksen syntymistd, koska lasten voi olla tilldin vaikea loy-
tdd yhteistd ymmiirrystd tehtivin tavoitteesta tai siitd, miten tehtivi
toteutetaan.

Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely eroaa myds toiminnasta,
jossa pyritiin yhteistoiminnalliseen oppimiseen yhdessi opettajan kans-
sa. Opettajan kanssa toimittaessa oppimisen kohteena voi olla esimer-
kiksi opettajan ennalta valitsema aihe, josta osallistujat pyrkivit yh-
teistoiminnan avulla rakentamaan ymmirrystiin ja titd kautta mah-
dollisesti my&s kisitteelliseen muutokseen (esim. Havu 2000; Havu-
Nuutinen 2002). Toiminnalla onkin erilaiset lihtékohdat ja sen myo-
td myds erilaiset tavoitteet silloin, kun mukana on taitavampi ekspert-
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ti, olkoon se opettaja tai taitavampi vertainen. Kun tavoitteena on yh-
teistoiminnallinen vertaistydskentely, on myos tehtivin oltava sellai-
nen, ettd se soveltuu lasten itsendiseen, keskiniiseen tydskentelyyn il-
man aikuisen jatkuvaa osallistumista. Toisin sanoen tehtivin on tar-
jottava lapsille sopivasti haastetta ja tarvittavaa tukea tehtivin suorit-
tamiseen ilman taitavamman aikuisen tai vertaisen osallistumista. T4l-
16in noviisit voivat saada tarvittavaa tukea toisiltaan (Forman & Caz-
den 1985, 341) tai ympiriston resursseista, kuten tietokoneohjelmas-
ta (Hatano 1993, 163).

2.2 Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely ja
lasten oppiminen

Yhteistoiminnallinen vertaistyskentely voidaan nihdi toisaalta
oppimisen resurssina (voimavarana) ja toisaalta sen tavoitteena. Var-
haiskasvatuksessa, johon esiopetus sisiltyy, luodaan perustaa elinikii-
selle oppimiselle kehittimailld lasten yleisid valmiuksia tai oppimisen
potentiaaleja (Hakkarainen 2002b, 136). Koska nykyiin on alettu
korostaa yksilollisen kehityksen rinnalla myds sosiaalisen oppimisen
merkitystd, niin voidaan ajatella, ettd yksi oppimisen potentiaali on
valmius yhteistoiminnalliseen tyoskentelyyn. T4t tavoitetta voidaan
perustella tarkastelemalla, miki yhteistoiminnallisessa vertaistydsken-
telyssi on merkityksellistd lasten oppimisen kannalta. Yhteistoimin-
nallinen tyoskentely edellyttid lapsilta monenlaisia vuorovaikutus- ja
ongelmanratkaisutaitoja ja valmiuksia asettaa omia ja yhteisid tavoit-
teita, mutta samalla se antaa heille mahdollisuuden harjoitella niitd
taitoja. Tdmi edellyttdd kuitenkin tehtivii, joka mahdollistaa lasten
yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn.

2.2.1 Mahdollisuus ratkaista yhdessi erilaisia ongelmia

Yhteistoiminta voi tuoda esille erilaisia sosiaalisia ja kognitiivisia
konflikteja seki tehtivin ettd yhteistoiminnan osalta. Piaget (1959,
258) korosti erityisesti vertaisvuorovaikutuksen merkitysti lasten ajat-
telun kehitykselle, koska lapsi ilmaisee todennikéisemmin erimieli-
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syytensi toisen lapsen kuin aikuisen kanssa. Vertaisvuorovaikutukses-
sa lapsi voi huomata toisten ajattelevan asioista eri tavoin kuin hin
itse. Tdmi kognitiivinen konflikti saattaa aiheuttaa omien tietojen
uudelleen tarkastelua ja uudelleen rakentamista.

Lasten yhteiseni tavoitteena voi olla mys yhteinen ongelmanrat-
kaisu, jolla viitataan laajempaan prosessiin kuin yksittdisiin toiminnan
kuluessa esille tuleviin ongelmiin ja niiden ratkaisemiseen (ks. Haa-
pasalo 1998, 17). Kun lapset ratkaisevat ongelmia yhdessi, he voivat
kohdata sosiokognitiivisia konflikteja eli heilld voi olla erilaisia ehdo-
tuksia yhteisen ongelman ratkaisemiseksi. Till5in lapset voivat kohda-
ta erilaisia nikemyksii ja oppia, ettd heidin on perusteltava ja ilmais-
tava omat nikemyksensi toisille niin, etti toiset hyviksyvit ne. (Da-
mon & Phelps 1989, 143.) Toisaalta, kun lapset jakavat erilaisia ni-
kemyksid keskendin, he voivat tulla my®s tietoisiksi erilaisista mahdolli-
suuksista lihestyi ja ratkaista ongelmia (Kumpulainen & Wray 2002, 15).

Tirkeimpidi kuin se, millaisia konflikteja kohdataan, on se, miten
konflikteja ratkaistaan (Nastasi & Clements 1992). Kun lapset ratkai-
sevat ongelmia keskeniin, he voivat jatkaa ja kehittii toistensa ehdo-
tuksia ja [ytdd myds uudenlaisia ratkaisuja ongelmiin. Tutkimuksissa
onkin viime aikoina suuntauduttu tarkastelemaan, miten konflikteja
pyritiin ratkaisemaan sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla. Samalla
tutkimuksellinen mielenkiinto on suuntautunut kognitiivisesta lihes-
tymistavasta, jossa kohteena on ollut yksilén oppiminen, enemmin
sosiokognitiiviseen tai sosiokonstruktivistiseen lihestymistapaan, jol-
loin tarkastelun kohteena on tiedon ja ymmirryksen rakentaminen
yhdessi. Tutkimuksen kohteena on tillsin itse vuorovaikutusprosessi.
(Light & Littleton 1999, 4.)

Kaikissa vertaisvuorovaikutustilanteissa ei kuitenkaan kohdata on-
gelmia tai aina ongelmia ei osata ratkaista. Ongelmien ratkaiseminen
edellyttid ensinnikin ongelman olemassaolon huomaamisen ja ym-
mirtimisen, sitoutumista sen ratkaisemiseen ja vield taitoa ratkaista
erilaisia ongelmia, mitki asettavat omat erityiset haasteensa nuorille
lapsille (esim. Sternberg 1990, 269; Forman 1993; 138-139). Kon-
fliktien ratkaiseminen voi olla myés pitkd prosessi. Konfliktitilantei-
den ratkaisuun liittyy usein asioiden pohtimista, erilaisten nikékul-
mien tarkastelua, vertailua ja yhteensovittamista, ja joskus ratkaisemi-
nen voikin tapahtua vasta varsinaisen vuorovaikutustilanteen jilkeen

(Kumpulainen 2002, 254).
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Kaiken kaikkiaan vertaisvuorovaikutus antaa lapsille mahdollisuu-
den kohdata erilaisia konflikteja, pohtia niitd yhdessi ja etsii ja kokeil-
la yhdessi erilaisia ratkaisumahdollisuuksia. Kun lapsille annetaan
mahdollisuus yrittdd ratkaista erilaisia ongelmia keskeniin, tuetaan
samalla lasten itseniistymistd, miki on yksi opetuksen tavoite (Henni-
ger 2002, 177). Taito ratkaista erilaisia esille tulevia ongelmia keski-
ndisen vuorovaikutuksen avulla on my®s yksi lasten itseniisen, yhteis-
toiminnallisen vertaistydskentelyn edellytys.

2.2.2 Vuorovaikutus ja puhe oppimisen lihteeni
ja tavoitteena

Yhteistoiminnallisessa vertaistydskentelyssi osallistujat asettavat itse
tavoitteen toiminnalleen. Kukin osallistuja tulkitsee aluksi tilannetta
ja tehtivid omista lihtokohdistaan kisin. Yhteistoiminnan tavoittee-
na on kuitenkin, ettd osallistujat saavuttavat intersubjektiivisuuden eli
l6ytivit erilaisista lihtokohdistaan huolimatta mys yhteisen ymmiir-
ryksen (Tudge 1992) ja yhteisen tavoitteen. Yhteistoiminnallinen ver-
taistydskentely ja yhteisen ymmirryksen rakentaminen edellyttivit
lapsilta monenlaisia vuorovaikutustaitoja, mutta antavat samalla heille
mahdollisuuden harjoitella niiti taitoja: ilmaista omia ajatuksia, kuun-
nella toisia, haastaa toistensa nikemyksii, puolustaa omia ehdotuksia,
perustella niitd, neuvotella, viitelld ja rakentaa yhdessi uusia ideoita
toistensa ehdotuksista.

Vuorovaikutukseen sisiltyvit kognitiiviset prosessit voivat tukea
lasten oppimista. Omien ajatusten #iineen selittiminen voi auttaa tie-
dostamaan ja kehittdimiin niitd ajatuksia, ja toisten kommentit voivat
auttaa kehittimiin omaa ymmirrysti ilman, ettd kohdataan konflik-
teja (Crook 1998, 238). Niiden yksilon oppimista tukevien kognitii-
visten prosessien ohella on korostettu yhteisen ymmiirryksen rakenta-
misen merkitysti. On todettu, ettd lasten oppimisen kannalta yhteis-
toiminnassa on merkityksellisti ajattelun jakaminen ja yhteinen pii-
toksenteko (Rogoff 1991, 360) seki jaetun tarkoituksen ja yhteisen
merkityksen rakentaminen (Cannella 1993, 441). Yhteisen ymmir-
ryksen tavoitteleminen voi tukea lasten ymmairryksen kehittymistd
edelleen. Tillsin lasten on perusteltava omia ajatuksiaan ja pyrittivi
|6ytimiin ja ratkaisemaan mahdollisia ristiriitoja omien ja toisten ni-
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kemysten vililld. Sitoutuessaan vuorovaikutukseen keskendin lapset
eivit kuitenkaan vain kehitd ymmirrystiin eri aiheista, vaan oppivat
samalla osallistumaan sosiaaliseen toimintaan toisten kanssa (Kumpu-
lainen & Wray 2002, 136).

Vertaisvuorovaikutuksen hydtyi lasten oppimiselle on pyritty selit-
timain myds silld, millaista puhetta lapset kiyteavit. Tulkitseva puhe,
jota kiytetidn esimerkiksi analysointiin ja selittimiseen, on oppimi-
selle merkittdvimpiid kuin pelkistddn kuvaileva puhe (Palincsar 1998,
365). Mercerin (1994) mielestd yksi opetuksen tavoite tulisi olla roh-
kaista ja kehittdi lasten taitoja jirkeilld ddneen, pohtia yhdessi toisten
kanssa ja ottaa huomioon toisten ajattelu esimerkiksi johtopiitdsten
ja paitosten tekemisessi. Mercer korostaa erityisesti tutkivan ja pohti-
van puheen (exploratory talk) merkitysti lasten oppimiselle. T4min-
tyyppinen puhe on Mercerin mukaan “sosiaalisen ajattelun muoto”.
Tillsin tieto on yhteisesti saatavilla ja jirkeily on nikyvimpii kuin
viittelevissd ja kumulatiivisessa puheessa.

- Tutkivassa ja pohtivassa kommunikoinnissa osallistujat si-
toutuvat kriittisesti, mutta rakentavasti toistensa ideoihin.
Viitteitd ja ehdotuksia tuodaan esille yhteiseen tarkasteluun.
Esitetyille ehdotuksille voidaan esittdd vastachdotuksia ja
niitd voidaan puolustaa, mutta se tehddin perustelemalla ja
tarkastelemalla erilaisia vaihtoehtoja.

- Kiistelevissd kommunikoinnissa ilmenee erimielisyyksii ja
yksilollistd padcoksentekoa, mutta vihin yrityksid yhdistdd
resursseja tai tarjota rakentavaa kritiikkid esitetyistd ehdo-
tuksista.

- Kumulatiivisessa kommunikoinnissa rakennetaan tietoa toi-
sen puheen pohjalta positiivisesti, mutta kritiikittomasti.
Tillsin puhetta kiytetddn yhteisen ymmairryksen rakenta-
miseen yhdistimilld uutta tietoa aikaisempaan. (Mercer &

Wegerif 1999, 85.)

Tutkivan ja pohtivan puheen on katsottu liittyvin erityisesti yh-
teistoiminnalliseen vertaistyoskentelyyn (Barnes & Todd 1977; Mer-
cer 1994; Mercer & Wegerif 1999). Tutkimuksissa on kuitenkin to-
dettu, ettd oppilaiden toiminta on usein tuotossuuntautunutta ja kes-
kittyy tehtdvin rutiininomaiseen suorittamiseen. T4lloin vuorovaiku-
tus kohdistuu pikemminkin menetelmilliseen kuin tulkitsevaan tai
tutkivaan tiedon Kisittelyyn. (Kumpulainen & Wray 2002, 38.) Se,
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millaista puhetta lapset kiyttivit, on yhteydessi esimerkiksi siihen,
millaista tehtivii he tekevit.

Crook (1999) muistuttaa, etti taito kiyttdd puhetta erilaisiin tar-
koituksiin ei kehity vain opettajien (tai tutkijoiden) jirjestimissi ti-
lanteissa, vaan lapset harjoittelevat samoja taitoja my®os leikkitilanteis-
sa. Lapset joutuvat leikeissiin ratkaisemaan ongelmia, selittimiin omia
nikemyksiiin ja rakentamaan yhteisid merkityksii. He myos kiyti-
vit leikeissddn puhetta oletuksiin, keskusteluun ja ennustamiseen.
Crook toteaakin, ettd jos lihdetddn siitd, ettd lapsilla on olemassa tie-
tyt keskusteluresurssit, huomio kiinnittyy sithen, kuinka niiti voidaan
kehittdd opetuksellisessa tarkoituksessa. (Crook 1999, 105.) Yhteistoi-
minnallista vertaistyoskentelyd on tutkittu myos lasten leikkitilanteis-
sa, ja on todettu, etti lasten toiminnan yhteistoiminnallisuus on yhte-
ydessi heidin leikkinsi laatuun (esim. Leseman, Rollenberg & Geb-
hart 1999). Kehittyneempiin leikkiin liittyy usein yhteistoiminnalli-
sempi vuorovaikutus.

2.2.3 Lasten itsenidinen tehtiva yhteisend haasteena

Yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn ensisijaisena tavoitteena ei
siis ole se, ettd taitavampi (ekspertti) ohjaa tai tukee noviisin oppimis-
ta. Sen sijaan tavoitteena on, ettd vuorovaikutus toisen noviisin kanssa
rohkaisee ja haastaa lapsia ilmaisemaan ja perustelemaan omia ajatuk-
sia, esittdimiin erilaisia nikemyksii ja vaihtoehtoja, kokeilemaan yh-
dessd uusia asioita ja tarkastelemaan ja kehittimiin esitettyji ehdo-
tuksia keskinidisen vuorovaikutuksen avulla edelleen. Niiden toimin-
tojen myéti lapsilla on mahdollisuus oppia yhdessi uusia asioita. Kum-
pulaisen (2002, 261) mukaan tutkimus osoittaa, ettd yhteistoiminnal-
linen (kollaboratiivinen) oppiminen vertaisryhmissi “niyttiisi ennen
kaikkea tukevan oppimista, jossa korostuu innovatiivisuus ja tutkiva
ote”.

Lasten oppimisen ja kehityksen kannalta on olennaista, etti lapset
tekeviit tehtivid, jotka tarjoavat heille uusia haasteita ja samalla oppi-
misen mahdollisuuksia. T4lloin tehtivi voi olla lasten lihikehityksen
vydhykkeelld. Lihikehityksen vyshykkeelld Vygotski (1978) viittasi
etdisyyteen lapsen aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason vililla.
Aktuaalisella kehitystasolla lapset voivat suorittaa tehtivii itsendisesti
ja potentiaalisella kehitystasolla he voivat suorittaa taitavamman ai-
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kuisen tai vertaisen avustuksella tehtivid, jotka ovat heille yksin vield
liian vaikeita. Lihikehityksen vyohykkeen tarkastelun yhteydessi ko-
rostetaan usein taitavamman osallistujan roolia tukea noviisin oppi-
mista. On kuitenkin todettu, ettd lapset voivat ratkaista myds sym-
metrisessi vertaisvuorovaikutuksessa sellaisia tehtivid, joihin eivit vie-
14 yksin pystyisi (Forman ja Cazden 1985, 329; Hatano 1993, 163).
Kun lapset ovat samanikiisid, he voivat toimia toistensa lihikehityk-
sen vydhykkeelld ja osoittaa yhteistoiminnassa kehittyneempii toimin-
taa kuin yksin toimiessaan (Slavin ym. 2001). Onkin pohdittava siti,
millainen tehtivi voi saada lapset sitoutumaan itseniiseen ja haasteel-
liseen yhteistoimintaan keskeniin, ilman aikuisen aktiivista osallistu-
mista.

Liian helppo tai liian vaikea tehtivi ei haasta lapsia keskustelemaan
tehtivisti. Kun tehtivi on lihikehityksen vyohykkeelld, lapset kiytti-
vit enemmin puhetta toimintansa tukena (Berk & Winsler 1997).
Lapset eivit kiytd puhetta vain puhuakseen toisilleen, vaan he voivat
puheen avulla kontrolloida ja ohjata myos omaa ajatteluaan (Kumpu-
lainen & Wray 2002, 73). Vygotskin (1978) mukaan puheella on sitd
suurempi merkitys, mitd monimutkaisempaa toimintaa tilanteessa vaa-
ditaan ja miti episuorempi ratkaisu on. Puhe mahdollistaa monimut-
kaisten tehtivien ratkaisun, ylittdd impulsiivisen toiminnan, auttaa
suunnittelemaan ratkaisuja ja hallitsemaan kiyttiytymisti. Puhe ei vain
mydétiile kiytinndn toimintaa, vaan pitid sitd ylld ja on ongelman rat-
kaisun kannalta yhti tirkei kuin toiminta tavoitteen saavuttamiseksi.
(Vygotski 1978, 24-28.) Aineen ajattelu (external thinking) on Kum-
pulaisen ja Wrayn (2002) mukaan arvostettu kielenkiyttomuoto ver-
baalisessa vuorovaikutuksessa. He toteavat tutkimusldydosten vahvis-
tavan nikemystd, ettd on kiinnitettivi erityisti huomiota tehtiviin,
jotta voidaan tukea lasten ddneen ajattelun ilmenemistd. Kumpulaisen
ja Wrayn tarkastelemassa tutkimuksessa lasten dineen ajattelua esiin-
tyi eniten avoimessa tehtivissi, jossa lapsilta edellytettiin yhteistd ni-
kemysti. (Kumpulainen & Wray 2002, 82-83.) Kun lapset ajattelevat
ddneen, he tuovat samalla omat ajatuksensa nikyville ja niitd on mah-
dollista tarkastella yhdessi. Esimerkiksi Thompson ja Bales (1991, 53—
54) totesivat tutkimuksessaan, ettd 4—6-vuotiaiden lasten dineen ajat-
telu taideluokissa, joissa lapset tekivit omia tuotoksiaan, muuttui usein
sosiaaliseksi puheeksi ja johti lasten keskiniiseen yhteistyohon ja toi-
sen ohjaamiseen.
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Lasten yhteistoiminnallista vertaistyoskentelyd on sovellettu mo-
nenlaisiin tehtdviin. Lasten tehtivind on ollut esimerkiksi tutkia ja
pyrkid ratkaisemaan tai ymmirtimiin jotakin tiettyi, ennalta rajattua
ongelma- tai aihealuetta, kuten valoa (Havu 2000, tutkimukseen osal-
listuneet lapset 6-vuotiaita), sanojen oikeinkirjoitusta (Fitzpatrick &
Hardman 2000, lapset 7- ja 9-vuotiaita) tai tietokoneohjelmaa (Mu-
honen 2001, lapset 6—7-vuotiaita). Tdmintyyppiseen tehtiviin liictyy
kuitenkin monenlaisia ongelmia, kun siti tarkastellaan siiti nikokul-
masta, miten tehtivi tukee lasten itsendistd yhteistoiminnallista ver-
taistyoskentelyd. Sama tehtivi ei vilttdmaired tarjoa kaikille lapsille so-
pivasti haastetta. Lapset eivit mydskiin ole aina kiinnostuneita heille
annetusta aiheesta. Usein aikuisen ennalta rakentama ja rajaama teh-
tivd edellyttddkin, ettd aikuinen tukee lasten sitoutumista tehtiviin
myds toiminnan kuluessa. Lapset tarvitsevat taitavamman tukea myos
uuden asian omaksumisessa, ja on vaikea ennakoida sitd, miten ja mis-
sd madrin noviisit voivat tukea toisiaan tai hyddyntid esimerkiksi tie-
tokoneohjelmaan sisiltyvid tukea. Usein timintyyppisissd tehtivissd
pyritiinkin muodostamaan heterogeenisid ryhmii, jolloin lapsilla on
erilaisia tietoja ja taitoja kohdealueelta. Till5in taas ongelmana voi olla
se, ettd erot lasten tiedoissa ja taidoissa ovat lilan suuria eivitki lapset
saavuta yhteistd ymmairrystd kohteena olevista asioista. Episymmetri-
nen vuorovaikutus ja ongelmanratkaisu vihentivit mahdollisuuksia
yhteistoiminnalliseen oppimiseen (Kumpulainen & Wray 2002, 102).
Seurauksena voi olla vertaistutorointia, jolloin taitavampi ohjaa novii-
sia, tai jopa itsendistd tydskentelyd yhteistoiminnallisuuden sijaan
(Muhonen 2001, 56-60).

Yhteistoiminnallisessa vertaistyoskentelyssi korostetaan usein teh-
tivien avoimuutta. Avoimen tehtivin on todettu tukevan ja rikastut-
tavan oppijoiden yhteisti neuvottelua ja merkitysten rakentamista
(Kumpulainen 2002, 259). Toiminnan "avoimuus’ voidaan kuitenkin
tulkita hyvin eri tavoin. Se, miki toisen mielestd on avointa, voi olla
toisen mielestd hyvinkin pitkille ennalta rakennettua (Forman 1993,
147). Avoimesta tehtivisti voidaan ottaa esimerkiksi tehtivi, jossa lap-
set asettavat itse oman tavoitteensa ja pyrkivit tekemiin esimerkiksi
jonkin yhteisen tuotoksen, kuten tarinan (esim. Nicholson, Gelpi,
Young & Sulzby 1998) tai musiikkia (esim. Miell & MacDonald 2000).
Miell ja MacDonald (2000) kiyttivit tissd yhteydessi kisitettd “luova
kollaboraatio” (creative collaboration). Tuotokset voivat olla konkreet-
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tisia tai verbaalisia. Yhteisen konkreettisen tuotoksen tekeminen voi
helpottaa vuorovaikutusta, koska keskustelua voidaan suunnata tuo-
toksen eri osiin prosessin aikana. Toisaalta keskustelun suuntautumi-
nen tuotokseen voi vihentii keskustelua kisitteelliselld tasolla. (van
Boxtel, van der Linden & Kanselaar 2000, 165.)

Kun lapset voivat tehdd omia tuotoksiaan ja asettaa omia tavoittei-
taan, he voivat lihtei toiminnassaan litkkeelle omista mielenkiinnon
kohteistaan, miki voi osaltaan tukea lasten sitoutumista tehtiviin.
Tudge ja Caruso (1988) ovat tutkineet 5-9-vuotiaiden lasten yhteis-
toimintaa ja todenneet, etti tavoitteen jakaminen on keskeistd yhteis-
tyon onnistumiselle. Jos tavoite ei ole yhteinen, ei lapsilla ole tarvetta
ettd tavoitteen on oltava lapsia kiinnostava, ei pelkistiin opettajan tir-
kedni pitimi, jolloin saatetaan menettdd lasten mielenkiinto ongel-
manratkaisuun. Lasten on voitava my®s saavuttaa tavoite omalla toi-
minnallaan, ja heidin toimintansa tulosten pitii olla nikyvii ja vilit-
tomid. Nakyvit tulokset motivoivat lapsia jatkamaan erilaisten strate-
gioiden kokeilemista tavoitteiden saavuttamiseksi. (Tudge & Caruso
1988.) Avoimessa tehtivissi ei ole oikeata vastausta tai ulkoa asetettua
rakennetta, joka ohjaisi lasten tyotd ja keskustelua, ja tillsin lasten
tapa toimia yhdessi miirittelee sen, miten toiminta etenee ja millaisia
tuloksia siitd tulee (Miell & MacDonald 2000, 348). Voidaankin to-
deta, etti lasten yhteisessd avoimessa tehtivissi, jossa lapset toimivat
itseniisesti ja asettavat omia tavoitteitaan, myos toiminnan haastavuus
(eli mahdollinen ’lihikehityksen vyshyke’) rakentuu lasten keskinii-
sessd vuorovaikutuksessa ja toiminnassa. Kun lapset voivat asettaa itse
tavoitteita toiminnalleen, he voivat myos muuttaa niitd tavoitteita toi-
minnan kuluessa (Forman & Larreamendy-Joerns 1995). Muuttuvien
tavoitteiden my6td muuttuu myds se, millaista patevyyted kyseisessd
tehtivissi tarvitaan. Toisin sanoen sekd toiminnan tavoite etti tarvit-
tava pitevyys sukeutuvat yhteistoimintaprosessissa. Oppimisen sosi-
aalinen konteksti ei ndin ollen vain helpota tai haittaa oppimista, vaan
se voi muuttaa sitd, mitd lapset voivat oppia. (Forman & Larreamen-
dy-Joerns 1995, 561.)

Varhaiskasvatuksessa on viime aikoina pyritty etsimiin aikuislih-
toisen pedagogiikan rinnalle uudenlaisia lapsilihtoisid periaatteita ja
kiytintojd (esim. Lehtinen 2001, 197). Lapsilihtoisessi varhaiskasva-
tuksessa lapsia rohkaistaan rakentamaan omaa ymmirrystiin, teke-
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miin omia itseniisid valintojaan, jakamaan materiaaleja toisten lasten
kanssa ja tyoskentelemiin yhdessi (Hujala 2002, 23). Hakkaraisen
(2002¢, 3) mielestid paras tapa valmentaa lasta oppimiseen on mieliku-
vitusta rakentavat kokemukset yhdessi toisten lasten kanssa. Schwartz
(1999) on siti mieltd, etti oppimisessa korostetaan kyllid toiminnan
merkitystd eli aktiivista oppimista, mutta ei korosteta riittdvisti omien
tuotosten tekemistid. Sen sijaan korostetaan liikaa kulttuurista omak-
sumista. Schwartzin mielestd omaksumisen korostaminen tuottami-
sen kustannuksella on erityisen ongelmallista, kun tarkastellaan yh-
teistoiminnallista oppimista. Schwartz ehdottaakin, etti mahdollisuus
tehdi omia tuotoksia voi lisitdi myos halukkuutta omaksua toisilta
yhteistoimintaan osallistujilta. (Schwartz 1999, 208-209.) T4miin aja-
tuksen mukaan lapset ottaisivat siis toisiltaan ehdotuksia ja ideoita vas-
taan innokkaammin sellaisessa tehtivissi, jossa he voivat luoda omia
tuotoksiaan, kuin tehtivissi, jossa heidin tulisi omaksua jotakin en-
nalta rajattua aihetta. My6s omien tuotosten tekeminen antaa lapsille
mahdollisuuden oppia yhdessi ja toisiltaan uusia asioita. Schwartz
(1999, 210) toteaa, ettd oppiminen sininsi on tuottavaa. Ryhmissi ei
vain omaksuta toisten tietoa, vaan tuotetaan aktiivisesti ymmarrysti.

Lapsille annetun tehtivin takana on yleensi ajatus siitd, ettd toi-
minnan on oltava merkityksellistd lapsille. Toiminnan merkitykselli-
syyttd on kuitenkin tulkittu eri tavoin. Joskus merkityksellisyydelld
viitataan sithen, miki on konkreettista lapsille. T4llsin sisillot pyri-
tddn valitsemaan ja tarjoamaan lapsille niin, ettd lapset kokisivat ne
kiinnostavina ja ymmirrettivini. Tdmin takana on piagetilainen aja-
tus siitd, ettd lapset oppivat uusia asioita tutkiessaan aktiivisesti todel-
lisia kohteita. Papertin (1993, 16) mukaan Piaget’n ajatuksia on usein
sovellettu vairin. Vaikka on lihdetty siitd ajatuksesta, etti lapset oppi-
vat oman aktiivisuuden ja sisiisen motivaation avulla, niin samalla on
tarjottu lapsille kohteita, jotka eivit kiinnosta lapsia eivitki tillsin
mydskiin viritd lasten uteliaisuutta. Papert korostaakin, ettd oppimi-
nen, jolla on sisdinen arvo oppilaalle, ei tarkoita samaa kuin miki on
relevanttia oppilaille. Se, miti aikuinen saattaa pitii relevanttina lap-
sille, ei vilttdimittd innosta lapsia (mts. 25).
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2.2.4 Timin tutkimuksen lihestymistapa
yhteistoiminnalliseen oppimiseen

Edelld on tarkasteltu lasten yhteistoiminnan ja oppimisen vilistd
suhdetta useista erilaisista nikokulmista. Ensinnikin tarkasteltiin, mil-
laisia kognitiivisia toimintoja lasten yhteistoiminnalliseen vertaistyos-
kentelyyn saattaa sisiltyd ja millainen tehtivi saattaa tukea niiden toi-
mintojen ilmenemistid. Todettiin, ettd avoimet tehtdvit voivat innos-
taa lapsia kertomaan toisilleen omia ajatuksiaan, asettamaan yhteisid
tavoitteita ja ratkaisemaan yhdessi mahdollisia ongelmia. Niami toi-
minnot voivat saada aikaan erilaisia kognitiivisia mekanismeja. Omi-
en ajatusten ddneen selittiminen voi auttaa havaitsemaan, misti tar-
vitsee lisdd tietoa, yhteinen keskustelu voi tuoda esille uutta tietoa ja
ristiriitojen ratkaiseminen voi auttaa 18ytimiin uudenlaisia ratkaisuja
erilaisiin ongelmiin. Yhteistoiminnan myoti lapset voivat liittid aikai-
sempaan tietoonsa uutta tietoa tai he saattavat muuttaa kisityksidin
joistakin asioista. Toisaalta, vaikka yhteistoiminta voi tukea joidenkin
kognitiivisten toimintojen ja mekanismien ilmenemisti, niin kaikissa
yhteistoimintatilanteissa niitd ei kuitenkaan ilmene. Toisin sanoen,
yhteistoiminnan seurauksena voi tapahtua oppimista, mutta aina niin
ei kuitenkaan tapahdu. Dillenbourgin (1999, 7) mukaan “yhteistoi-
minnallinen oppiminen” kuvaa tilannetta, jossa odotetaan tapahtuvan
tietyntyyppistd vuorovaikutusta, joka laittaa alulle oppimismekanis-
meja, mutta jossa ei kuitenkaan voida taata, ettd odotettua vuorovai-
kutusta todella tapahtuu.

Kognitiivisen nikékulman mukaan vertaisvuorovaikutus voi tukea
yksilon oppimista esimerkiksi kognitiivisten konfliktien avulla. Kon-
struktivistinen oppimiskisitys korostaa lisiksi yksilon oman aktiivi-
suuden roolia konfliktin ratkaisussa ja tiedon rakentamisessa. Ti4ssd
tutkimuksessa ei kuitenkaan lihdeti tutkimaan sitd, johtavatko mah-
dolliset konfliktit lasten oppimiseen. Oppimisen ei mydskiin nihdid
tapahtuvan vain yksilén tietoisuudessa tai suoraan konfliktien ja nii-
den ratkaisemisen seurauksena. Sen sijaan lasten mahdollisuus kohda-
ta ja ratkaista erilaisia konflikteja nihd4in yhteni esimerkkini, millai-
sia toiminnan ja oppimisen mahdollisuuksia yhteistoiminnallinen ver-
taistydskentely saattaa tarjota lapsille.

Edellid on viitattu my®ds sosiokonstruktivistisiin ja sosiokulttuuri-
siin nikokulmiin. Yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimus pohjau-
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tuukin usein sekd Vygotskin (1978) sosiokulttuuriseen nikemykseen
ettd neo-piagetilaisiin ajatuksiin sosiokognitiivisesta konfliktista (Ar-
vaja & Hikkinen 1999). Useissa tutkimuksissa niitd nikékulmia on-
kin vaikea edes erottaa selkeisti toisistaan (Resnick 1993, 16).

Sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan lasten oppimi-
nen ei tapahdu vain yksilén tietoisuudessa, vaan vuorovaikutuksessa
sosiaaliseen ympiristd6n. Vuorovaikutuksen ja aktiivisen toiminnan
avulla lapset voivat rakentaa uutta tietoa tai aikaisempi tieto voi raken-
tua uudella tavalla. Tutkimuksissa, joissa on valittu sosiokonstruktivis-
tinen nikokulma oppimiseen, tarkastellaan usein tiedon rakentumista
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tilloin huomio suuntautuu keskus-
teluprosesseihin seki yhteisesti jaettuihin tavoitteisiin ja merkityksiin.
Myéskidn analysointi ei keskity niinkiidn yksittdiseen lapseen ja hi-
nen suorituksiinsa, vaan ryhmiin ja vuorovaikutuksen dynaamisiin
ominaisuuksiin. Yhteistoimintaprosessi ja keskustelun rakentava rooli
ovat tilldin keskeisempid kuin konfliktit ja niiden ratkaiseminen. (Litt-
leton & Hikkinen 1999, 24; Kumpulainen & Wray 2002, 29; Green
& Gredler 2002.) Sosiokonstruktivistinen nikokulma laajentaa siis
oppimisen tarkastelua tilanteeseen ja ympiristoon, jossa vuorovaiku-
tus tapahtuu. Tilld tavoin silld on yhteisid tarkastelun kohteita sosio-
kulttuurisen nikékulman kanssa. Molempiin nikemyksiin on yhdis-
tetty situatiivisen oppimisen (situated learning) ja situatiivisen tietoi-
suuden (situated cognition) kisitteitd (Applefield, Huber & Moallem
2000/2001; Packer & Goicoechea 2000). Oppimista ei tarkastella ¢il-
16in pelkistdidn prosessina sosiaalisesti jactusta tiedosta, vaan prosessi-
na tulla yhteison jiseneksi (Lave 1991, 65). Oppiminen ei ole pelkiis-
tddn sidoksissa ympirsiviin kontekstiin, vaan se on samalla osallistu-
mista tihin kontekstiin. Seki sosiokonstruktivistiseen ettd sosiokult-
tuuriseen nikemykseen sisiltyy nikékulma enkulturaatiosta, kulttuu-
rin asteittaisesta omaksumisesta (Packer & Goicoechea 2000). Vaikka
vuorovaikutustilannetta kehystii tietty historiallinen ja kulttuurinen
ympiristd, timid ympiristo ei kuitenkaan suoraan vaikuta siihen, mil-
laiseen vuorovaikutukseen ja millaisiin tavoitteisiin vuorovaikutukseen
osallistujat pyrkivit. Jokainen vuorovaikutukseen osallistuja tekee oman
tulkintansa tilanteesta. (Forman & McPhail 1993, 215.)

Packerin ja Goicoechean (2000) mukaan sosiokonstruktivistisen ja
sosiokulttuurisen nikokulman vililld voidaan havaita niin epistemo-
logisia kuin ontologisiakin eroavuuksia. Eroja ilmenee seki tiedon-
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kisityksessd ettd ihmiskisityksessd ja maailmankuvassa. Molemmissa
nikokulmissa korostetaan ympiriston ja vuorovaikutuksen vilistd yh-
teyttd yksilon tiedon rakentumiseen, mutta suhde yksilon ja ympiris-
ton vililld nihdiin eri tavoin. Sosiokonstruktivistisesta nikokulmasta
tarkasteltuna oppiminen nihdéin muutoksina yksilon tai ryhmiin tie-
don rakenteissa. T4hin sisiltyy Packerin ja Goicoechean (2000) mu-
kaan dualistinen kisitys ihmisen ja maailman vilisesti suhteesta. Ole-
tetaan, ettd ihminen (subjekti) pyrkii oman aktiivisen toimintansa ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla ymmirtimiin maailmaa (objek-
ti) entistd paremmin. T3ll3in tarkastelu voidaan rajata esimerkiksi sii-
hen, miten lapset oppivat ryhmiissi ja miten timi oppiminen on yhte-
ydessi erilaisiin kontekstuaalisiin tekijoihin, kuten ryhmin koostumuk-
seen, opettajan rooliin, yhteistoiminnassa kiytettdviin vilineisiin ja

Sosiokulttuurisesta nikékulmasta tarkasteltuna ihmisten ja maail-
man vilinen suhde nihddin moniulotteisena sosiaalisena ilmioni.
Vuorovaikutuksen seurauksena ei muutu vain yksilon tietoisuus, vaan
samalla muuttuu koko yksilo. Lapsi etsii ja muokkaa omaa rooliaan ja
asemaansa ryhmin jiseneni. Oppiminen ei mydskdin rajoitu muu-
toksiin yksiloissd, vaan oppimisen seurauksena muuttuu myds ympi-
ristd. (Packer & Goicoechea 2000.) Lisiksi sosiokulttuurinen lihesty-
mistapa korostaa vilineiden merkitystd vertaistyoskentelyssi. Lasten
ajatukset, tavoitteet ja asenteet vilittyvit erilaisten semioottisten vili-
neiden, kuten kielen, kuvien tai tietokoneen, kautta. Forman ja Mc-
Phail (1993, 214) toteavatkin, ettd mikali yhteistoiminnallista vertais-
tyoskentelyi tutkitaan vygotskilaisesta nikokulmasta, ei riitd, etti tar-
kastellaan vain lasten kykyi ratkaista ongelmia. Lisiksi on tarkastelta-
va muutoksia lasten keskiniisessi kommunikoinnissa, tavoitteissa ja
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosiokulttuuriseen lihestymistapaan
perustuvassa tutkimuksessa tarkastelun kohteeksi voidaan ottaa esimer-
kiksi, miten ryhmin jisenet rakentavat ryhmin dynamiikkaa ja sitd
kautta laajempaa luokkahuoneyhteiséd ja miten nimi muutokset yh-
teisolliselld tasolla ovat edelleen yhteydessd esimerkiksi lasten kisityk-
siin itsestddn oppijoina tai yhteistoimintaan osallistujina. Tarkastelua
voidaan laajentaa erilaisiin kulttuureihin, niiden historiallisiin muu-
toksiin ja sithen, miten nimi kulttuuriset erot ja historialliset muu-
tokset ovat yhteydessi vuorovaikutukseen ja vuorovaikutukseen osal-
listujiin. (Packer & Goicoechea 2000; John-Steiner & Mahn 1996.)

Voidaan my®és kysyd, millainen on vuorovaikutuksen ja sosiaalisten ja
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kulttuuristen tekijoiden vilinen suhde. On esitetty, ettd vuorovaiku-
tukseen sisaltyvit ilmit, yksilon ajattelu, oppiminen ja tietoisuus, ovat
kaikki jo itsessdin sosiaalisia ilmioitd (Palincsar 1998, 349). Ne muut-
tuvat niin kulttuurisesti kuin historiallisestikin.

Nyt kiisilld olevassa tutkimuksessa yhdistyvit erilaiset oppimisteo-
reettiset lihtokohdat. Erilaisten lihtokohtien avulla pyritidn rakenta-
maan kokonaiskuvaa lasten yhteistoiminnallisesta vertaistydskentelys-
td. Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely nihdiin tissi tutkimuk-
sessa kulttuurisesti arvokkaana toimintamuotona ja lasten toiminnan
tavoitteena. Tutkimuksessa lihdetiin siitd ajatuksesta, ettd kaikki ver-
taistyoskentely ei ole yhteistoiminnallista, mutta vertaistydskentely voi
antaa mahdollisuuden yhteistoiminnallisuudelle. Yhteistoiminnallisen
vertaistydskentelyn katsotaan puolestaan antavan lapsille mahdollisuu-
den yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Tarkastelun ensisijaisena koh-
teena ei kuitenkaan ole tissi tutkimuksessa yksild, ryhmi tai yhteinen
(tai yksilsllinen) tiedon rakentaminen tai rakentuminen. Sen sijaan
tarkastelun kohteena on yhteinen toiminta ja sen rakentuminen tie-
tyssid kontekstissa, yhteisessi tehtivissi tietokoneella. Analysointiyksi-
koksi on valittu vuorovaikutustilanne. Tutkimuksessa tarkastellaan, il-
meneekd lasten vertaistydskentelyssi yhteistoiminnallisuutta. Miten
(mahdollinen) yhteistoiminnallisuus ilmenee ja rakentuu? Millaiset
tekijit tukevat ja/tai estivit yhteistoiminnallisuutta? Kun pyritiin
ymmirtimiin yhteistoiminnallisuutta ja sen luonnetta, voidaan sa-
malla pyrkid ymmirtimiin yhteistoiminnallisen oppimisen edellytyksid
ja moniulotteisuutta.

2.3 Tutkimuksellisia lihestymistapoja yhteistoi-

minnalliseen vertaistyoskentelyyn

Eri tutkimuksissa ja tutkimusperinteissd yhteistoiminnallista ver-
taistyoskentelyd ja yhteistoiminnallisuutta on lihestytty monista ni-
kokulmista ja teoreettisista lihtokohdista. Van Meterin ja Stevensin
(2000) mukaan mikiin yksittiinen teoria ei voi vangita kaikkea siti,
mikd on merkityksellistd yhteistoiminnallisessa vertaistyoskentelyssi.
He toteavat, ettd mikili halutaan 6yt ohjeita, jotka auttavat sovelta-
maan yhteistoimintaa kiytinndssi, on oltava valmis tarkastelemaan
kaikkea sitd, mikid on merkityksellistd yhteistoiminnan kannalta. Tis-
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td seuraa kirjoittajien mukaan se, ettd on integroitava erilaisia teoreet-
tisia perspektiiveji. Van Meterin ja Stevensin mukaan eri teoriat eivit
ole keskeniin ristiriidassa, vaan ne keskittyvit yhteistoiminnallisen
prosessin eri nikokulmiin. Eri teoriat auttavat selittimiin yksittdisid
osia tistd kokonaisuudesta, mutta vain teorioiden integrointi voi aut-
taa ymmirtimiin yhteistoimintaa kokonaisuutena. (Van Meter & Ste-
vens 2000.) My®és Littleton ja Hikkinen (1999) nikevit seuraavana
haasteena sen, ettd pyritdin ymmirtimiin yhteistoiminnallista oppi-
misympiristod kokonaisuutena, jossa kaikki osatekijit vaikuttavat vas-
tavuoroisesti toisiinsa.

Yhteistoimintaa on tarkasteltu suhteessa yksilon valmiuksiin, eri-
laisiin konteksteihin, toimintaan, vuorovaikutukseen ja oppimiseen.
Eri yhteyksissi yhteistoiminnallisuudella on viitattu erilaisiin asioihin.
Seuraavassa tarkastellaan niitd erilaisia taustaolettamuksia ja niiden
pohjalta muodostetaan ja rajataan edelleen timin tutkimuksen niks-
kulmaa ilmioon. Taulukkoon 2 on koottu nelji erilaista lihestymista-
paa, jotka tutkimuksista voidaan erottaa. Kyseiset nikokulmat eivit
kuitenkaan yksindin riitd erottelemaan tutkimuksia toisistaan, vaan
eroja loytyy my6s nikokulmien sisilld ja useissa tutkimuksissa yhteis-
toimintaa voidaan lihestyd useammasta eri nikokulmasta kisin. Tau-
lukon 2 soluja ja solujen sisilld olevia kisitteitd voidaankin tarkastella
erillisini yksikkoin, jotka yhdistyvit eri tutkimuksissa eri tavoin. Tau-
lukossa 2 on merkitty lihavoituina ne nikokulmat, jotka liittyvit eri-
tyisesti nyt kisilld olevaan tutkimukseen.

TAULUKKO 2. Nelji lihestymistapaa yhteistoiminnalliseen vertais-
tyoskentelyyn

Nikokulma
ilmioon

Yhteistoiminnallisuus
yksilén valmiutena

Yhteistoiminnallisuus
tilanteen
ominaisuutena

Yhteistoiminnallisuus
toimintana ja
vuorovaikutuksena

Yhteistoiminta
oppimisen vilineend

Yksilollinen

Rakenteellinen,
situatiivinen

Sosiaalinen,
kognitiivinen

Vilineellinen

Tutkimus-

Valmius toimia

Konteksti, tehtivi,

Vuorovaikutus, puhe,

Toiminnan seuraus,

dynaaminen)

prosessi, ryhma

kohde yhteistoiminnallisesti, villineet, ryhmiin toiminta esim. oppiminen.
esim. vastavuoroisuus rakenne, osallistujien Kognitiivinen toiminta,
aikaisemmat esim.
kokemukset, ongelmanratkaisu
sitoutuminen
Kehitys, muutos Tilanne (pysyvi/ Puheluokat, Tulos,

yksild
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Yhteistoiminnallisuutta voidaan tutkia ensinnikin yksilon valmiu-
tena. Tilloin voidaan tarkastella esimerkiksi lasten edellytyksii tai tai-
toa toimia yhteistoiminnallisesti keskeniin. On todettu, ettd taito toi-
mia yhteistoiminnallisesti kehittyy kypsymisen ja kokemusten myo-
td (esim. Brownell & Carriger 1991). Tutkimuskohteena on ollut esi-
merkiksi eri-ikiisten lasten edellytykset vastavuoroiseen vuorovaiku-
tukseen (esim. Ogden 2000). Ogden (2000) toteaa, etti yhteistoimin-
ta vaatii kaikilla tasoilla seki kehittyneitdi kommunikointitaitoja ettd
ymmirrystd toisten ajatuksista, kisityksisti, aloitteista, haluista ja lu-
pauksista eli kykyd ymmiirtdd toisten henkisii tiloja. Tarkastelemalla
pelkistidn yksildiden ominaisuuksia ei voida kuitenkaan ymmirtii
sosiaalista tilannetta tai toimintaa. Esimerkiksi Lazarus (1979, 157)
on todennut, ettd sosiaaliseen kiyttidytymiseen vaikuttavat aina sekd
“samanaikainen sosiaalinen vaikutus” (viittaa niihin reaktioihin, joita
viliton sosiaalinen tilanne saa aikaan) ettd “kehityksellinen sosiaalinen
vaikutus” (viittaa aikaisempien sosiaalisten tapahtumien vaikutukseen).
Onkin todettu, ettd kaikkien tutkimusmetodien, jotka tutkivat ihmis-
ten kiyttdytymistd, pitiisi sisiltdid myos kyseisen kiytedytymisen fyysi-
sen, yksildiden vilisen ja kulttuurisen kontekstin tarkastelua (Van der
Aalsvoort, Cowie & Mercer 2000, 216).

Toinen lihestymistapa, joka tutkimuksista 16ytyy, on tarkastella
yhteistoiminnallista vertaistyoskentelyi tietynlaisena tilanteena. Eri
tutkimuksissa yhteistoiminnallista tilannetta on kuitenkin miiritelty
hyvin monella tavalla. Laajimmillaan yhteistoiminnallisella tilanteella
viitataan tilanteeseen, jossa toimii useampi henkil$ yhdessi. Joskus ti-
lanne tulkitaan yhteistoiminnalliseksi silloin, kun osallistujilla on yh-
teinen ongelmanratkaisutehtivi (esim. Blaye, Light, Joiner & Shel-
don 1991) tai heididn on saavutettava jokin yhteinen tavoite. Yhteis-
toiminnallinen oppiminen puolestaan voi laajimmillaan viitata tilan-
teeseen, jossa kaksi tai useampia henkilditid oppii tai pyrkii oppimaan
yhdessi. Toisinaan tilanne miiritelliin enemmin tai vihemmin yh-
teistoiminnalliseksi osallistujien keskindisen aseman perusteella. Tilan-
netta, jossa osallistujien vilinen suhde on symmetrinen, pidetidin usein
yhteistoiminnallisempana kuin tilannetta, jossa osallistujien vilinen
suhde on episymmetrinen (Dillenbourg 1999, 9). Kuitenkin myds
symmetria voi viitata eri tutkimuksissa eri asioihin (ks. luku 2.1).

Joihinkin tutkimuksiin liittyy my®és oletus, ettd yhteistoiminnalli-
nen tilanne voidaan asettaa ulkoapiin, jolloin kyse on pysyvisti tilan-
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teesta ja sitd voidaan tarkastella objektiivisesti. Viime aikoina on kui-
tenkin siirrytty tarkastelemaan enemmin tilanteen dynaamisuutta ja
subjektiivisia tulkintoja, jolloin lihtokohtana on se, ettd osallistujat
tulkitsevat tilannetta eri tavoin ja rakentavat tilanteesta uusia tulkinto-
ja toiminnan kuluessa, jolloin my®és tilanne muuttuu (esim. Kumpu-
lainen & Mutanen 2000). Tutkimuksissa, joissa yhteistoiminnallisuus
miiritellddn tilanteen ominaisuutena, ei vilttimarttd tarkastella sitd,
miten yhteistoiminnallisuus ilmenee - tai ilmeneekd se - osallistujien
vilisessi toiminnassa ja vuorovaikutuksessa.

Kolmas lihestymistapa yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn
onkin tarkastella yhteistoiminnallisuutta tietynlaisena toimintana ja
vuorovaikutuksena. Kuitenkin my®s tihin liittyy monia erilaisia tul-
kintoja. Joissakin tutkimuksissa yhteistoiminnalliseen vertaistydsken-
telyyn on katsottu kuuluvan kaikki yhdessi toimiminen, vaikka osal-
listujat toimisivat vain vierekkiin tai vuorotellen (esim. Nastasi & Cle-
ments 1992; Shahrimin & Butterworth 2001). Usein yhteistoimin-
nan tavoitteena pidetiin kuitenkin tietyntyyppisti vuorovaikutusta,
vaikka eri tutkimusten vililld onkin huomattavia eroja siini, millaista
vuorovaikutusta yhteistoiminnallisuudella tavoitellaan. Esimerkiksi
Roschelle ja Teasley (1995, 70) ovat esittineet seuraavan mairitelmin:
“Yhteistoiminta on koordinoitua synkronista toimintaa, joka on seu-
rausta jatkuvasta yrityksestd rakentaa ja ylldpicii jaettua kisitystd on-
gelmasta.” He liittivit yhteistoimintaan kisitteen “yhteinen ongelma-
avaruus” (joint problem space), jota on tarkasteltu monissa tutkimuk-
sissa. Osa vuorovaikutustyypeisti, joihin yhteistoiminnassa pyritdin,
liittyy enemmin toiminnan ja puheen kognitiivisiin aspekteihin ja osa
taas enemmin sosiaalisiin prosesseihin. Puheen kognitiivisiin ominai-
suuksiin suuntautuva tutkimus korostaa yleensi yhteistoiminnan mer-
kitystd yksilon oppimiselle. Tarkastelun kohteena ovat olleet esimer-
kiksi “jaettu kognitiivinen kokemus” (Cannella 1993), “yhteistoimin-
nallinen elaborointi” (van Boxtel ym. 2000), “dialoginen argumen-
tointi” (Havu 2000) ja “tutkiva ja pohtiva puhe” (Mercer 1994; Mer-
cer & Wegerif 1999). Yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa on
kuitenkin kiinnitettivd huomiota kognitiivisten aspektien ohella vuo-
rovaikutuksen sosiaaliseen rakentumiseen, kuten siihen, miten osallis-
tujat sitoutuvat rakentamaan yhteistd ymmarrysti (Crook 1994, 176).
Edelld mainittua Roschellen ja Teasleyn miiritelmii kollaboraatiosta
onkin kritisoitu siitd, ettd madritelmi ei sisilld ihmisten omia valinto-
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ja, yrittavitkd he toimia yhteistoiminnallisesti ja ymmirtdd toisiaan
(Schwartz 1999, 204). Kumpulaisen ja Wrayn (2002, 35) mukaan ver-
taisvuorovaikutusta on tarkasteltava dynaamisena prosessina, missi
kieltd ja muita semioottisia vilineiti kiytetiin seki kommunikoinnin
ettd oppimisen vilineind. Sekd kognitiiviset ettd sosiaaliset prosessit
muuttuvat ja kehittyvit vuorovaikutuksen kuluessa.

Kun yhteistoimintaa tarkastellaan siitd nikokulmasta, miten se tu-
kee ryhmin tai sen jidsenten oppimista, voidaan yhteistoiminta nihdi
oppimisen vilineeni. Voidaan esimerkiksi tutkia, millaista tietoa ryh-
missd rakennetaan, millaista puhetta osallistujat kiyttivit tai miten
yhteistoimintaan osallistuvat oppivat jonkin uuden asian (verrattuna
esimerkiksi yksin tydskenteleviin). Voidaan kuitenkin kysyi, onko til-
16in aina kyse yhteistoiminnallisuudesta. Tiedon rakentaminen yhdes-
si el ole sama asia kuin yhteisen tiedon tai yhteisen ymmirryksen ra-
kentaminen. Kaikissa tutkimuksissa ei aina edes tarkastella sitd, mitid
yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan tai onko osallistujien toiminta
todella yhteistoiminnallista, vaan yhteistoiminnallisuudella voidaan
viitata vain tyoskentelyyn yhdessd. Téstd huolimatta saatetaan tehdi
dyllistd oppimisen kannalta vai ei. Dillenbourg (1999, 16) esittidkin
vertauksen, ettd puhuminen niin laajasti miiritellyn kisitteen vaiku-
tuksista kuin yhteistoiminnallinen oppimistilanne on yhti merkityk-
setontd kuin puhua hyddystd ottaa lddkettd, ilman ettd kerrotaan mitid
ladkettd. Kuten Dillenbourg toteaa, ei voida puhua yhteistoiminnalli-
sen oppimisen vaikutuksista yleensi vaan tietyntyyppisen vuorovaiku-
tuksen vaikutuksista.

Useisiin yhteistoiminnallisuutta kisitteleviin tutkimuksiin liittyy
my®és yhteistoimintaan yhteydessi olevien tekijéiden tutkiminen. Niitd
tekijoitid on tutkittu esimerkiksi liittyen tehtiviin ja ympiristo6n, joista
tarkastelun kohteena ovat olleet erilaiset tietokoneohjelmat (Mercer
1994), avoin tietokoneohjelma (Nicholson, Gelpi, Young & Sulzby
1998), ohjaava tietokoneohjelma (Wegerif 1996), tietokone- vs. ei-
tietokoneympiristd (Fitzpatrick & Hardman 2000), lukemisen ja kir-
joittamisen konteksti (Wiseman 2003) ja tekstin ymmirtimisen ja tie-
teellisen jirkeilyn konteksti (Palincsar & Herrenkohl 2002). Yhteis-
toiminnan yhteydessi on tutkittu myds ryhmin rakennetta, jolloin
tarkastelun kohteena ovat olleet esimerkiksi sukupuolen merkitys
(Nicholson, Gelpi, Young & Sulzby 1998; Fitzpatrick & Hardman
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2000; Strough & Cheng 2000; Jones 2002), erot osallistujien pitevyy-
dessd (Tudge 1992), erot osallistujien sosiaalisessa asemassa ja sosiaali-
sissa tavoitteissa (Lomangino, Nicholson & Sulzby 1999), lasten iki
(Ogden 2000; Fitzpatrick & Hardman 2000) ja ystivyyssuhteet
(Strough & Cheng 2000; Jones 2002; Miell & MacDonald 2000).
On todettu, etti erilaiset tilanteet ja erilaiset tekijit voivat tukea tai
estdd yhteistoimintaa ja yhteistoiminnallista oppimista monin eri ta-
voin. Ongelmana on kuitenkin se, etti eri tutkimuksissa on tutkittu
ndiden tekijoiden yhteytti erilaisiin asioihin, koska yhteistoiminnalli-
suuden tulkinta on tutkimuksissa erilainen. Toinen ongelma liittyy sii-
hen, ettd joskus nimi yhteistoimintaan liictyvit tekijit on pyritty ra-
jaamaan jo ennalta, eikd tillsin vilttimittd ole endd tarkasteltu sitd,
miten nimi tekijit ovat itse asiassa yhteydessi (tai ovatko ne yhteydes-
sd) ryhmin vuorovaikutukseen tai oppimiseen. Seurauksena on ollut,
ettd eri tutkimuksissa on paddytty keskendidn hyvinkin erilaisiin tul-

Lasten yhteistoiminnallista vertaistydskentelyi on usein tutkittu seki
aiheen etti ajan suhteen rajatuissa olosuhteissa tietokoneella, usein vield
ulkopuolisen tutkijan jirjestimissi tilanteessa. Tdmi aiheuttaa Croo-
kin (1999) mukaan kahdenlaisia ongelmia. Ensinnikin havaintoja voi
olla vaikea yleistid koskemaan normaalia luokkahuonetoimintaa. Toi-
sena ongelmana Crook nikee sen, etti niilli tilanteilla ei ole historiaa.
Tutkitaan yhti tilannetta eiki viitata laajempaan sosiaaliseen konteks-
tiin, johon toiminta sijoittuu. (Crook 1999, 104.) Yhteistoiminnalli-
set kokemukset eivit kuitenkaan ole vain lyhyiti tuokioita, vaan kus-
sakin tuokiossa vaikuttavat myos lasten aikaisemmat kokemukset. Lap-
silla on aikaisempien yhteistoiminnan kokemusten pohjalta erilaisia
odotuksia toisistaan ja itsestdin. Kokemukset aikaisemmista yhteisistd
toiminnoista voivat vaikuttaa yhteistoiminnan onnistumiseen ja ku-
mota sukupuolen tai pitevyyden merkityksen. (Crook 1998; Light &
Littleton 1999, 7.) Onkin korostettu, ettd yhteistoimintaa tulisi tutkia
riittévin pitkin ajanjakson kuluessa, jolloin voidaan tarkastella mah-
dollisia muutoksia ryhmin yhteistoiminnallisuudessa (Scanlon, Issroff
& Murphy 1999, 71-72).

Van Meter ja Stevens (2000) ovat pyrkineet rakentamaan koko-
naiskuvaa yhteistoiminnallisesta vertaistydskentelysti ja siihen sisilty-
vistd prosesseista. He ehdottavat tarkastelemiensa tutkimusten pohjal-
ta, ettd yhteistoimintaan sisiltyy kolme keskeistd osa-aluetta, joita he
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kuvaavat kolmena sisikkiiseni kehini (Kuvio 1). Uloimman kehin
muodostavat erilaiset kontekstitekijit, kuten ryhmin rakenne, tehti-
vin anto ja vilineet, jotka vaikuttavat eri tavoin keskimmiiseen ke-
hain eli vuorovaikutuksen ja keskustelun rakenteeseen. Erilainen kon-
teksti tukee erilaisen vuorovaikutuksen ja puheen ilmenemisti. Kes-
kustelun rakenne (keskimmaiinen kehi) puolestaan vaikuttaa sisimpi-
ni olevaan kehiin eli yksil6llisiin oppimissaavutuksiin. Toisaalta yksi-
I6lliset erot (kuvion sisin kehi), kuten sukupuoli ja aikaisemmat koke-
mukset, vaikuttavat ryhmin koostumukseen ja titd kautta vuorovai-
kutukseen. Van Meterin ja Stevensin mukaan tavoitteena on vuorovai-
kutus, joka tukee yksilon oppimista, ja ympiristd, joka tukee yksilon
oppimista tukevaa vuorovaikutusta. (Van Meter & Stevens 2000.) Kun
Van Meterin ja Stevensin tulkintaa verrataan edelld tarkasteltuihin
nikokulmiin, voidaan todeta, ettd he tarkastelevat yhteistoimintaa
yksilon oppimisen vilineeni (vrt. taulukko 2).

Kontekstuaaliset tekijit

—

Vuorovaikutuksen ja
keskustelun rakenne

Yksilolliset tekijat,
lahtokohdat ja
tulokset

Kuvio 1. Yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn kolme osa-aluetta
Van Meterin ja Stevensin (2000, 126) mukaan
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Van Meter ja Stevens (2000) toteavat rakentaneensa teoriaa yhteis-
toiminnallisesta vertaistydskentelysti (theory of peer collaboration),
mutta edelld olevan tarkastelun perusteella voidaan todeta, etti kysei-
nen teoria kohdistuu vain yhteistoiminnallisen vertaistyoskentelyn ja
yksilon oppimisen viliseen suhteeseen, ei yhteistoiminnalliseen ver-
taistydskentelyyn kokonaisuudessaan. Van Meterin ja Stevensin (2000)
tulkinta yhteistoiminnallisesta vertaistyoskentelysti nostaa esille usei-
ta kysymyksii, joita nyt kisilld olevassa tutkimuksessa tarkastellaan,
mutta toisaalta se tarjoaa mallin tarkastella edelld esitettyji ristiriitai-
suuksia. Yhteistoiminnan lihtskohtana voi olla esimerkiksi oletus sii-
td, ettd ryhmin koostumus (esim. pitevyys, sukupuoli, ystivyyssuh-
teet) “vaikuttaa” ryhmin jisenten vuorovaikutukseen ja sitd kautta
oppimiseen. Tdmin pohjalta voidaan jirjestdd tilanne (kuvion uloin
kehi), jossa lapset toimivat erilaisissa ryhmissi ja tavoitteena on ver-
tailla eroja ryhmien vililld. Eroja voidaan tarkastella joko ryhmien toi-
minnassa (millaista vuorovaikutusta esiintyy, kuvion keskimmaiinen
kehi) tai ryhmien suorituksissa (usein tarkasteltu yksilollisind saavu-
tuksina, kuvion sisin kehi). Havaittujen erojen perusteella saatetaan
tehdi johtopddtoksii siitd, millainen ryhmiin rakenne on suotuisin ase-
tettujen tavoitteiden kannalta. Tilloin on kuitenkin aihetta kysyi,
millainen merkitys on muilla mahdollisilla lasten toimintaan vaikutta-
villa tekijoilld (esim. tehtivi, vilineet, ryhmin jisenten aikaisemmat
kokemukset, keskiniiset jannitteet, sitoutuminen tehtiviin ja yhteis-
toimintaan jne.). Toisaalta voidaan kysyd, millaista vuorovaikutusta
tavoitellaan. Tarkastellaanko puheen kognitiivisia prosesseja, kuten
selittimistd ja jirkeilyd, vai sosiaalisia prosesseja, kuten sosiaalisia suh-
teita ja vuorovaikutukseen osallistumista? Tarkastellaanko toimintaa
yksilon vai ryhmin tasolla? Onko ensisijaisena tavoitteena yhteistoi-
minnallinen vuorovaikutus vai yksilén oppiminen? Toiminnan tavoite
vaikuttaa olennaisesti sithen, millaiset tekijit voivat tukea tai estdd ky-
seisen tavoitteen saavuttamista.

Tissi tutkimuksessa yhteistoiminnallista vertaistydskentelyi ei tar-
kastella niinkdidn yksilon oppimisen vilineend vaan lasten toiminnan
tavoitteena. Seuraavana tehtivini onkin selvittid tarkemmin sitd, mil-
laista on yhteistoiminnallinen vuorovaikutus ja millaiset tekijit ovat
yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen.
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2.4 Yhteistoiminnallisen tilanteen
ja vuorovaikutuksen rakentuminen

Seki tilannetta ettd vuorovaikutusta voidaan tarkastella enemmin
tai vihemmiin yhteistoiminnallisina (Dillenbourg 1999, 9). Mutta
voidaanko yhteistoiminnallista tilannetta ja vuorovaikutusta tarkastel-
la erillddn toisistaan? Voiko tilanne olla yhteistoiminnallinen, vaikka
yhteistoiminnallista vuorovaikutusta ei edes tapahtuisi? Esimerkiksi
voidaan ottaa tilanne, jossa lapsilla on yhteinen ongelmanratkaisuteh-
tdvi, mutta jossa lapset kuitenkin toimivat erilldin toisistaan ja suorit-
tavat tehtdvii itseniisesti. Onko tilldin eniid kyse yhteistoiminnalli-
sesta tilanteesta? Toisaalta voidaan kysyd, voiko yhteistoiminnallista
vuorovaikutusta ilmetd my®ds ei-yhteistoiminnallisessa tilanteessa. T4std
voidaan ottaa esimerkiksi tilanne, jossa lapsille annetaan tehtivit, jot-
ka heidin on tarkoitus suorittaa itseniisesti, mutta jotka osa lapsista
tekeekin pohtien ja ratkaisten tehtivid yhdessi ja sitoutuen yhteistoi-
minnalliseen vuorovaikutukseen keskendin. Muuttuvatko myos teh-
tivi ja tilanne tillsin yhteistoiminnallisiksi? Vastausten takana on aja-
tus siitd, voidaanko tilanne miiritelld vain fyysisend, ulkoapiin jirjes-
tettyni tilanteena vai otetaanko tilanteen miirittelyssi huomioon my®os
osallistujien tulkinta ja toiminta kyseisessd tilanteessa. Tdmin tutki-
muksen keskeiseni lihtokohtana on, etti kontekstin tarkastelu ei voi
rajoittua vain fyysiseen ympiristoon, vaan vuorovaikutukseen osallis-
tujat tekevit omia tulkintojaan ja havaintojaan tilanteesta, ja toimies-
saan vuorovaikutuksessa he voivat rakentaa mys yhdessi erilaisia mer-
kityksid kontekstista (Perret-Clermont, Perret & Bell 1991, 43; Kum-
pulainen & Mutanen 2000, 147).

Mikili lihdetidin ajatuksesta, ettd ryhmin toiminta ja ulkoiset jir-
jestelyt ovat sidoksissa toisiinsa my®s osallistujien tekemien tulkinto-
jen kautta, on silld vaikutuksia myds tutkimuksen toteuttamiseen.
Ensinnikin on mahdotonta ennustaa sitd, miten osallistujat tulkitse-
vat tilannetta eli miten erilaiset tilanteet ovat yhteydessi lasten toimin-
taan. Toisin sanoen ulkoisten jirjestelyjen avulla ei voida taata, ettd
yhteistoiminnallista vuorovaikutusta ilmenee tietynlaisessa tilanteessa.
Crookin (1998, 240) mielestd tutkijan voi olla lisiksi vaikea tunnistaa
niiden kontekstuaalisten tekijoiden vaikutusta, varsinkin kun lasten
toimintaan voivat vaikuttaa myos hetkelliset jinnitteet ja eri tilanteissa
pienetkin vaihtelut voivat vaikuttavat eri tavoin. Crookin (1998) mie-
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lestii ei tulisikaan pyrkid ennustamaan ja jirjestelemiin ennalta kaik-
kia kontekstuaalisia tekijoitd, kuten ryhmin rakennetta, vaan luoda
lapsille tilanteita ja resursseja, jotka antavat mahdollisuuksia yhteistoi-
minnalliseen vuorovaikutukseen. Crookin mielesti optimointi on pa-
ras tutkimusstrategia ja uusi teknologia helpottaa hinen mielestiin
sen jirjestelyd. (Crook 1998, 242.) Dillenbourg (1999, 7) nikee ylei-
seni tavoitteena 16ytid keinoja, joiden avulla voidaan lisitd mahdolli-
suuksia sille, ettd tietyntyyppistd vuorovaikutusta ilmenee.

2.4.1 Yhteistoiminnallinen vuorovaikutus

Nyt kisilld olevan tutkimuksen tavoitteena on lasten yhteistoimin-
nallinen vertaistyoskentely ja vuorovaikutus. Vuorovaikutuksella vii-
tataan tissd tutkimuksessa sithen kielelliseen ja ei-kielelliseen toimin-
taan, jonka avulla ryhmin jisenet toteuttavat yhteistoimintaansa. Yh-
teisen toiminnan onnistuminen edellyttdd Clarkin ja Brennanin (1991)
mukaan sité, ettd toimintaan osallistujat koordinoivat seki toiminnan
sisdllon ettd prosessin. Toiminnan koordinointi taas edellyttid sitd, ettd
osallistujilla on jo valmiina yhteisti tietoa, yhteisid uskomuksia ja yh-
teisid olettamuksia. Nimid muodostavat yhteisen perustan (common
ground), jota toimintaan osallistujien on ’piivitettivi’ jatkuvasti toi-
minnan kuluessa. Liittdessdin uutta tietoa aikaisempaan yhteiseen tie-
toon, toimintaan osallistujat rakentavat yhteisti perustaa edelleen (groun-
ding). Tihin prosessiin vaikuttavat seki kommunikoinnin tarkoitus
ettd kommunikoinnissa kiytettivit vilineet. (Clark & Brennan 1991,
127-128.)

Yhteisen tiedon rakentamisprosessia (grounding) on tutkittu pal-
jon keskustelun analyysin yhteydessid, mutta Crookin (1999, 107)
mielestd se on kisitteellistettivd uudelleen suhteessa yhteistoiminnal-
liseen vuorovaikutukseen. Tilloin on Crookin mukaan kiinnitettdvi
huomiota ensinnikin siithen tapaan, miten kielti kiytetddn yhreisten
merkitysten rakentamiseen. Lisiksi on kiinnitettdvd huomiota siihen,
miten laajasti yhteisen tiedon rakentamisprosessi miiritelldin. Ei rii-
td, ettd luokitellaan vain ilmauksia. On tutkittava, kuinka kehittyvi
keskustelu paljastaa pyrkimyksen ilmaista molemminpuolista ymmiir-
rysti ja rakentaa yhteistd kiinnostuksen kohdetta. Crook (1998) ch-
dottaa, ettd yhteistoimintaa voidaan tarkastella kisitteen “yhdessd ra-
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kentaminen” (co-construction) avulla. Crookin mielestd osallistujat
rakentavat eridnlaista molemminpuolisuutta, ja titi voidaan tutkia tar-
kastelemalla yksiloiden vilistd toimintaa suhteessa tehtiviin, materi-
aaliin ja kontekstiin. Voidaan tarkastella, pyrkivitks lapset rakenta-
maan yhteisti tietoa, miten yhteisen tiedon rakentaminen tapahtuu ja
miten yhteistd tietoa toiminnassa hyédynnetiin. (Crook 1998, 240—
241.) Lasten vuorovaikutuksesta voidaan pyrkii tarkastelemaan myos
sitd, miten ja missi lasten aikaisemmat kokemukset tulevat esille ja
arvioida sitd kautta niiden merkitystd (Crook 1999, 107). Kun osallis-
tujat ovat integroituneet yhteiseen kulttuuriin, heilli on yhteisti pe-
rustaa jo valmiina (Baker ym. 1999, 32). Voidaankin ajatella, ettd pii-
vikodissa lapsilla voi olla aikaisempia yhteisid kokemuksia esimerkiksi
leikkitilanteista ja he voivat kiyttdd niitd kokemuksiaan yhteisenid pe-
rustana yhteisen ymmarryksen luomiselle uudessa tilanteessa. Bakerin
ja muiden (1999, 32) mukaan yhteisti perustaa tiytyy kehittdd uudel-
la tiedolla suhteessa erilaisiin toiminnan piirteisiin, kuten osallistujiin,
vilineisiin, tavoitteisiin ja toiminnan asetelmiin.
Yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen liittyvit Dillenbourgin
(1999) mukaan interakdiivisuus, keskusteltavuus ja synkronisuus. In-
teraktiivisuudessa on Dillenbourgin mukaan olennaista se, miten vuo-
rovaikutus vaikuttaa ryhmin jisenten kognitiivisiin prosesseihin, toisin
sanoen, millaisia kognitiivisia toimintoja vuorovaikutus saa aikaan
(esim. selittiminen, erimielisyys jne.) ja millaisia kognitiivisia meka-
nismeja tistd mahdollisesti seuraa (esim. tiedon esiintulo, sisdistimi-
nen jne.). Dillenbourg liittdikin interaktiivisuuden vuorovaikutuksen
kognitiivisiin ominaisuuksiin. Keskusteltavuuteen Dillenbourg liittdd
lihinni osallistujien vilisen suhteen symmetrian. Hin toteaa, ettd yh-
teistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa keskustelu ei perustu hierarkki-
seen asemaan, vaan kaikki osapuolet tuwovat esille omar néikemyksensd,
perustelevat, keskustelevar ja yrittivit vakuuttaa toista. (Dillenbourg
1999, 9-11.) Synkronisuus tarkoittaa, etti osallistujat toimivat saman-
aikaisesti. Synkronista vuorovaikutusta on esimerkiksi lasten toiminta
yhdessi saman tietokoneen #irelld vastakohtana esimerkiksi tilanteel-
le, jossa vuorovaikutus tapahtuisi verkon kautta eri aikoina.
Yhteistoimintaa ei voida Dillenbourgin (1999) mukaan tulkita
mydskiidn ilman, etti viitataan jaettuihin tavoitteisiin. Ristiriidat ta-
voitteiden jakamisessa ilmenevit erimielisyyksini toiminnassa. Tavoit-
teista keskustelun kautta ei kuitenkaan vain jaeta tavoitteita, vaan tul-
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laan my®os tietoisiksi jactuista tavoitteista. Yhteisen tavoitteen jakami-
nen on Dillenbourgin mukaan osa yhteisen perustan rakentamista.
(Dillenbourg 1999, 9-11.) Littletonin ja Hikkisen (1999, 21) mu-
kaan tutkijat ovat yksimielisii siitd, ettd kollaboraatio sisiltdd merki-
tyksen rakentamisen vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja etti titi voi-
daan kuvata yhteiselld sitoutumisella jaettuun tavoitteeseen.

Yhteistoiminnassa on tirkei, ettd kuulija ja puhuja ymmirtivir
toisiaan. Strack ja Schwartz (1992, 174) toteavat, ettd toisen ymmirti-
minen ei ole vain yksittiisten sanojen ja lauseiden tulkitsemista, vaan
on ymmirrettdvi niiden takaa, mitd puhuja tarkoittaa. Sanojen ja ki-
sitteiden sijaan on ymmirrettivi niiden merkitys. T4mi on haastava
tavoite nuorille lapsille. Piaget (1959, 125) tuli tutkimuksissaan sithen
johtopiitskseen, etti lasten vililli ei ole aitoa ymmirrysti ennen kuin
seitsemin tai kahdeksan vuoden ikiiseni. Piaget'n mielestd lapset ym-
mirtivit toisiaan kuitenkin paremmin silloin, kun he voivat yhdistidd
keskustelun konkreettiseen toimintaan, kuin silloin, kun toiminta ta-
pahtuu vain verbaalisella tasolla (mts. 77). Piaget'n mielesti se, ettd
lapset eivit ymmirri aina toisiaan, johtuu ensinnikin siitd, ettd he
luulevat ymmirtivinsi, eivitkd he timin vuoksi yritd ilmaista itsedin
selvemmin (mts. 101). Toisaalta se johtuu Piaget'n mielestd siiti, ettd
lapset eivit kykene loogiseen jirkeilyyn ja “aitoon kollaboraatioon”
ennen seitsemittd tai kahdeksatta ikdvuottaan (Piaget 1969, 234; 1959,
70-71.). Titd Piaget'n viitettd on kuitenkin kritisoitu, ja on todettu,
ettd seki lapset ettd aikuiset kiyttivit konkreettisia havaintoja ymmiir-
ryksensi tukena silloin, kun heilld ei ole riittdvisti teoreettista tietoa
kohdealueelta (Haskell 2001, 157). Toisin sanoen lapset eivit kykene
jarkeilemdin keskeniin asioista, joista he eivit tiedd tarpeeksi.

Lasten vastavuoroisen yhteistoiminnan on katsottu kehittyvin jo
toiselta ikivuodelta lihtien (Verba 1994; Miiller & Runions 2003).
Verba (1994) havaitsi tutkimuksessaan, etti lapset rakentavat yhteisid
tavoitteita, yhteistd ymmirrystd ja yhteisid merkityksid toiminnastaan
jo heti toisella ikdvuodella. Aluksi lasten yhteistoiminta tapahtuu kui-
tenkin enemmin nonverbaalisesti kuin verbaalisesti. Puheen kehitty-
misen myoti lasten keskindinen neuvottelu lisiintyy ja monipuolis-
tuu. (Verba 1994.) Nimi varhaiset vertaisvuorovaikutussuhteet on
nihty tirkeini seki lasten sosiaaliselle ettd kognitiiviselle kehitykselle.
Verba (1994) ja Damon (1994) korostavat, ettd on tirkeii tarkastella,
millaista lasten sosiaalinen vuorovaikutus on, jotta voidaan ymmarti,
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millaista oppimista siitd voi seurata. Heiddn mielestddn varhaiset ver-
taissuhteet ovat tirkeitd lasten oppimiselle, koska vertaissuhteet roh-
kaisevat lapsia sellaiseen aktiiviseen ideoiden vaihtoon ja vuorovaiku-
tukseen, jota ei ilmene aikuisen ja lapsen vilisessd vuorovaikutuksessa.
Miillerin ja Runionsin (2003) mukaan varhaiset vertaissuhteet ovat
tirkeiti myds sen vuoksi, ettd niissd kehittyy lasten kyky tarkastella
omaa toimintaa toisen nikokulmasta. Samalla kehittyvit lasten kisi-
tys ja tietoisuus omasta itsestddn. Kirjoittajien mukaan lasten kisitys
itsestd ja toisista ei siis ole niinkiin seuraus yksilon oman ajattelun
kehittymisesti, vaan seuraus lasten osallistumisesta vuorovaikutukseen
toisten kanssa.

Nuorten lasten valmius yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen
keskeniin on todettu useissa tutkimuksissa (esim. Brownell & Carri-
ger 1991; Verba 1994; Nicholson ym. 1998; Ogden 2000; Broadhead
2001). Brownell ja Carriger (1991) tulivat tutkimuksessaan siihen tu-
lokseen, etti jo alle 3-vuotiaat lapset osasivat ratkaista yhteistoimin-
nallisesti yksinkertaisia ongelmia. Tutkijat totesivat, ettd lapset eivit
olleet liian egosentrisii tai sosiaalisesti taitamattomia ilmaisemaan yh-
teisti tavoitetta ja sovitellakseen toimintaansa niin etti saavuttivat nimi
tavoitteet. Brownellin ja Carrigerin tutkimuksessa lasten toiminta liit-
tyi kuitenkin konkreettiseen toimintaan. Lasten tehtivini oli poimia
itselleen uusi lelu mekaanisen laitteen avulla, jonka kiyttd puolestaan
edellytti lasten keskiniistid yhteistoimintaa. Ogden (2000) on tutki-
nut, miten 5-, 6- ja 7-vuotiaat lapset ymmirtivit ikitovereitaan ja miten
he toimivat vuorovaikutuksessa ikitovereidensa kanssa spatiaalisen
hahmottamisen tehtivissi. Hin totesi tutkimuksessaan, etti 7-vuoti-
aat lapset sitoutuivat nuorempia lapsia paremmin vastavuoroiseen vuo-
rovaikutukseen, miki mahdollisti sen, ettd lapset kykenivit paremmin
jatkamaan toistensa ideoita ja toimintoja ja saavuttamaan jaetun kisi-
tyksen tehtivistd. Ogden toteaa tutkimuksensa kuitenkin tukevan
nikemysti, ettd jo nuoret lapset voivat leikinomaisissa olosuhteissa ja-
kaa ymmirrysti toisten lasten kanssa ja harjoitella intersubjekdiivisuutta.
Ogden korostaakin tarvetta luoda oppimisympiristdji, jotka rohkai-
sevat lapsia jakamaan ideoita ja toimintoja keskeniin ja antavat lapsil-
le mahdollisuuden saavuttaa yhteisid kisityksid toiminnoistaan. (Og-
den 2000, 220-222.) Broadhead (2001) on tutkinut lasten sosiaali-
suuden ja yhteistoiminnan kehittymisti lasten leikin yhteydessi. Hin
tuli sithen johtopddtokseen, ettd lapset pyrkivit ensinnikin itse raken-
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tamaan sellaista toimintaa, joka luo mahdollisuuksia kehittdi tarpeel-
lisia vuorovaikutustaitoja. Toisaalta lapset pyrkivit kehittimiin vuo-
rovaikutustaitojaan, joiden avulla he voivat vastaavasti rakentaa leik-
kii. (Broadhead 2001, 33.)

Yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa lapset voivat rakentaa
yhteistii merkitysti Kisilld olevasta tehtivisti. Lightin ja Littletonin
(1999) mukaan yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisussa voidaan
tarkastella sitd, miten osallistujat keskustelevat toiminnan tarkoituk-
sesta ja miten toisten lisniolo vaikuttaa lasten havaintoihin tehtivisti
ja tilanteesta. Miten osallistujat esimerkiksi rakentavat yhdessi ym-
mirrystidn kisilld olevasta tehtivisti helpottaakseen sen ratkaisua?
Lightin ja Littletonin mukaan osallistujat voivat keskustella keskeniin,
miten tehtivi pyritddn tekemiin, tehdidinks se mahdollisimman no-
peasti vai huolellisesti ja miten omaan onnistumiseen tai epdonnistu-
miseen suhtaudutaan. Osallistujat voivat rakentaa yhteistd kisitystd
my®s siitd, “mikd on ongelma”. (Light & Littleton 1999, 4-5.)

Yhteistoiminnan tavoitteena ei ole vain yhteinen ymmirrys, vaan
my®&s erimielisyyksien tarkastelu yhdessi. Underwoodin ja Underwoo-
din (1999) mukaan ryhmissi, jossa yhteistoiminta on tehokasta, ryh-
miin jisenet kykenevit seki esittimiin tietoa ja ideoita toisilleen ettd
vastaavasti ottamaan vastaan ja hyviksymiin tietoa toisiltaan. He my®s
tarkkailevat meneilldin olevaa toimintaa etsien eroja merkityksissi ja
tavoitteissa ja korjaavat ristiriitoja, jotka estivit yhteistoiminnan ete-
nemisti. (Underwood & Underwood 1999, 13.) Crookin (1999)
mukaan ryhmien ja ryhmin jisenten vilillid voi olla eroja siind, miten
sitoutuneita he ovat yhteiseen tehtiviin tai miten 'yhteistoiminnalli-
nen asenne’ heilld on siihen, miki nikyy siind, miten he pyrkivit kes-
kustelemaan erilaisista nikemyksistdan. Kun ryhmin jisenet pyrkivit
selvittimiin erilaiset nikemyksensd, he voivat 1ytdd yhteisen tutki-
misen kohteen. (Crook 1999, 106.)

Yhteistoiminnallinen vuorovaikutus voi olla myos sanaronta. Raken-
taessaan yhteistd perustaa puhuja ja kuulija voivat ilmaista nonverbaa-
lisen viestinnin avulla sen, ovatko he ymmiirtineet toisiaan tai saaneet
toisen ymmirtimiin itseddn (Strack & Schwartz 1992, 174). Yhrei-
nen historia ja yhteisen tiedon kehittiminen vihentivit osallistujien
tarvetta verbaaliseen selittimiseen (Strack & Schwartz 1992, 174; Litt-
leton & Hikkinen 1999, 25). Osallistujille voi muodostua erilaisia
sanattomia kommunikoinnin rutiineja, miki voi helpottaa yhteisen
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ymmirryksen saavuttamista osallistujien vililld, mutta joita ulkopuo-
lisen tutkijan voi olla vaikea havaita (Light & Littleton 1999, 6). Van
der Aalsvoortin ja muiden (2000, 217) mukaan nonverbaalisten as-
pektien tarkastelu on erityisen merkittivii nuorten lasten kohdalla.
Lasten voi olla vield vaikeaa ilmaista itseddn puheen avulla.

2.4.2 Toimintaan osallistujat
yhteistoiminnan rakentajina

Yhteistoiminnalliseen tilanteeseen sisiltyy sekd toimintaympiris-
to0n ettd toimintaan osallistujiin liiteyvid tekijoitd. Toimintaympiris-
t0 sisiltdi erilaisia tavoitteita, arvoja, asenteita, toimintoja ja vilineiti.
Yhteiseen toimintaan osallistujat puolestaan tuovat tilanteeseen mu-
kanaan omia henkilskohtaisia tietojaan, taitojaan, tavoitteitaan, aikai-
sempia kokemuksiaan ja muista ympiristdistd omaksumiaan arvoja ja
asenteita. Kaikki nimi tekijit voivat olla yhteydessd yhteistoimintaan.
Kuitenkin eri tilanteissa erilaiset tekijit vaikuttavat toimintaan eri ta-
voin. Ennalta ei voida tietdd, millaisia tulkintoja lapset tekevit ja mil-
laiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen he sitoutuvat. Onkin mah-
dotonta tarkastella tai rajata kaikkia mahdollisia yhteistoimintaan yh-
teydessi olevia tekijoitd ennalta. Sen sijaan on pohdittava sitd, “miten
voidaan jirjestdd optimaalisia tilanteita potentiaalisille yhteistoimin-
taan osallistuville” (Crook 1998, 242). Crook korostaa erityisesti re-
surssien, kuten tietokoneiden, merkitysti. Tietokoneiden kiyttod ja
muita toimintaympiristéon liittyvid tekijoicd tarkastellaan lthemmin
seuraavassa luvussa. Tissd tarkastellaan yhteistoiminnallista tilannetta
toimintaan osallistuvien lasten osalta.

Aikaisemmin todettiin, ettd lasten sitoutumista yhteistoimintaan
voivat tukea lasten itse asettamat tavoitteet. Lasten itse asettamat tavoit-
teet antavat lapsille myos mahdollisuuden jakaa itse erilaisia rooleja.
Tdmi on tirkedid, kun tutkitaan lasten keskiniisen vuorovaikutuksen
rakentumista (Rogoff 1993, 357.) Myés Strack ja Schwartz (1992)
pitdvit tirkedni sitd, ettd vuorovaikutukseen osallistujien vuorovaiku-
tusta ei ole rajoitettu ulkoa piin, jotta osallistujat voivat vapaasti pyr-
kid rakentamaan yhteistd ymmarrystidn. Schwartz (1999) toteaa, ettd
jos yksilot on sidottu sosiaaliseen rooliin tai ennalta miiritelty tietyt
sidnnét, on vaikea sanoa heidin toimivan yhteistoiminnallisesti. Sen
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sijaan “he toimivat ilman omaa vaikutusta, kuten termiitit pesissdin”.
Schwarzin mielesti aito miirittely kollaboraatiosta sisiltiiikin idean aloit-
teesta ja suostumisesta. Yhteistoimintaan osallistujat valitsevat itse, osal-
listuvatko he yhteistoimintaan, ideoiden tuottamiseen, vuorovaikutuk-
seen ja tavoitteiden sovittelemiseen. (Schwartz 1999, 202.)

Lasten sitoutuminen yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen on
yhteydessi affektiivisiin tekijoihin (Crook 1998). Ystivyyssubteet voi-
var tarjota yhteisiii lihtikohtia, ja ystivien ei ole ehki vain helpompi
ymmirtid toisiaan, vaan he myds tietdvit toisillaan olevan yhteisid
kokemuksia ja tietoja (Crook 1998, 240-241). Useissa tutkimuksissa
on todettu ystivyyssuhteiden tukevan lasten sitoutumista tehtiviin ja
yhteistoimintaan (esim. Miell & MacDonald 2002; Jones 2002). Ys-
tivyyssuhteet voivat olla yhteydessid myos luottamukseen. Luortamuk-
sen tunne ja tydskentelyn helppous ovat tirkeiti, jotta lapset kokevat
turvalliseksi ottaa riskeji, kertoa ajatteluaan toisille ja vastaanottaa pa-
lautetta (Underwood & Underwood 1999, 21). Barnesin ja Toddin
(1977, 46) mukaan itseluottamus ja luottamus toisiin ovat edellytyk-
sid kollaboratiiviselle ja tutkivalle puheelle. Lomangino ja muut (1999)
totesivat tutkimuksessaan, ettd ryhmin affektiivinen sivy (affective
tone) oli yhteydessi siithen, miten 6-7-vuotiaat lapset selvittivit eri-
mielisyyksidin. Erimielisyyksien rakentava ratkaiseminen oli yhteydessi
positiiviseen ilmapiiriin (mts. 224). Yhteistoiminnallisessa vertaistyos-
kentelyssi kaikilla ryhmin jisenilld on oltava zasa-arvoinen mahdolli-
suus osallistua toimintaan. Yhden ryhmin jisenen dominointi voi vi-
henti toisten ryhmiin jisenten sitoutumista ja kiinnostusta tehtiviin
ja yhteistoimintaan (Scanlon ym. 1999, 75).

Yhteistoiminnallisuutta voivat tukea myds toimintaan osallistujien
yhteinen historia ja jaetut yhteiser kokemukser (Crook 1999). Crook
(1999, 109) ehdottaa, etti lasten aikaisempien yhteisten tdiden laitta-
minen esille luokkahuoneeseen voi tarjota lapsille mahdollisuuden vii-
tata niihin aikaisempiin kokemuksiinsa. Mercerin ja Wegerifin (1999)
mukaan osallistujien yhteiset kokemukset ja ymmirrys vaikuttavat sii-
hen, miten tdsmaillisesti osallistujat joutuvat ilmaisemaan ajatuksensa
ja tarkoituksensa toisille. Lasten yhteiset kokemukset voivat helpottaa
yhteisen ymmairryksen 18ytymistd ja yheeistd jirkeilyd (mts. 88).

Eniten ristiriitaisuuksia sisiltyy tulkintoihin siitid, tukeeko yhteis-
toiminnallisuutta enemmain heterogeeninen vai symmetrinen ryhmd.
Nimai tulkinnat ovat kuitenkin yhteydessi siithen, millaista vuorovai-
kutusta tavoitellaan ja mitd yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan.
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Symmetrinen ryhmi voi tukea ryhmin jisenten keskiniistd ymmir-
rystd ja tasa-arvoista osallistumista (esim. Hatano & Inagaki 1993, 332—
333). Heterogeenisessd ryhmissi taas lapset voivat kohdata ja tarkas-
tella erilaisia nikemyksid ja kiyttdd erilaisia vahvuuksiaan apuna ryh-
min toiminnassa (esim. Havu 2000, 89). Liian suuret erot osallistuji-
en vililld voivat kuitenkin estdd yhteisen ymmairryksen saavuttamista
(esim. Jdrveld 1996, 16; Tudge 1992, 1365) ja tasa-arvoista osallistu-
mista (esim. Rogoff 1993; Wild & Braid 1996). Ryhmien valintaa
vaikeuttaa se, ettd ryhmin symmetrisyys voi muuttua toiminnan aika-
na ja toisaalta symmetrisyydelld voidaan viitata erilaisiin asioihin (ks
luku 2.1). Kun lapset voivat asettaa itse tavoitteita toiminnalleen ja
muuttaa nditd tavoitteita toiminnan kuluessa, muuttuu myds se, mil-
laisia tietoja ja taitoja lapset tarvitsevat uusien tavoitteidensa toteutta-
miseksi. Onkin todettu, ettd seki pétevyys ettii tavoitteet sukeutuvat yh-
teistoimintatilanteessa vasta toiminnan myoti (Forman & Larreamen-
dy-Joerns 1995). Toisin sanoen, kollaboratiivinen tilanne on dynaa-
minen. Tdmi korostuu erityisesti avoimissa tehtivissi, joissa jo toi-
minnan lihtokohtana on se, ettd lapset asettavat itse omat tavoitteen-
sa. Pitevyyden ja tavoitteiden muuttumisen lisiksi on todettu, ettd
mydskidin lasten sosiaalinen status ei ole staattinen, vaan se miiriytyy
tilanteellisesti kunkin toiminnan yhteydessi (Lomangino ym. 1999).
Onkin tirkeimpii keskittyi sithen, millaista vuorovaikutusta ryhmis-
si tavoitellaan ja ilmenee, kuin tarkastella sitd, miten ryhmin jisenet
eroavat esimerkiksi pitevyydeltdin (Damon 1993, 392; Cannella 1996).
Sukupuolten vililld havaittuja eroja tarkastellaan seuraavassa luvussa,
tietokonetydskentelyn yhteydessi.

2.5 Kohti kokonaiskuvaa yhteistoiminnallisesta
vertaistyoskentelysti

Edelld on viitattu useisiin erilaisiin nikokulmiin yhteistoiminnalli-
sesta vertaistyoskentelysti ja yhdistetty toisiinsa erilaisista teoreettisis-
ta lihtokohdista tehtyjd tutkimuksia. Tdmin tarkastelun avulla on
pyritty muodostamaan kokonaiskuvaa tutkittavasta ilmiostd. Viime
aikoina on esitetty kritiikkii, ettd yhteistoiminnallista vertaistyosken-
telyd tutkittaessa ei aina pohdita riittdvisti, millaisia teoreettisia lihto-
kohtia tutkimuksiin valitaan ja miten nimi lihtskohdat ovat yhtey-
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dessd tutkimuksen metodologisiin ratkaisuihin, kuten tutkimuksessa
kiytettyihin metodeihin ja analysointimenetelmiin (Tudge 2000). Ai-
kaisemmissa tutkimuksissa lasten keskiniistd yhteistoimintaa on tar-
kasteltu usein siitd nikokulmasta, miten sen avulla voidaan tukea las-
ten oppimista tai kognitiivista kehitystid. On tutkittu, oppivatko lapset
enemmin toimiessaan yksin vai yhdessi ja miten ryhmi tai vuorovai-
kutus voi tukea yksilon oppimista. On tarkasteltu, tukevatko lasten
oppimista esimerkiksi enemmin kognitiiviset tai sosiokognitiiviset
konfliktit, yhteinen argumentointi, yhteistoiminnallinen elaborointi
tai ehkid taitavamman ohjaus. Useiden tutkimusten teoreettisessa vii-
tekehyksessi on viitattu sekd piagetilaisiin ettd vygotskilaisiin tulkin-
toihin lasten oppimisesta. Myds nyt kiisilld olevan tutkimuksen teo-
reettisessa viitekehyksessi on tarkasteltu erilaisia oppimisteoreettisia
nikokulmia, mutta niitd ei ole tarkasteltu niinkidin suhteessa lasten
oppimiseen, vaan suhteessa lasten yhteistoimintaan. Tutkimuksessa
lihdetiin ajatuksesta, ettd konfliktien ratkaiseminen, yhteisen ymmiir-
ryksen rakentaminen ja tutkiva ja pohtiva puhe liittyvit erityisesti las-
ten yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn, ja niin ollen niiden
avulla perustellaan sitd, miksi yhteistoiminnallista vertaistyoskentelyd
tavoitellaan. Tdmin lisiksi tutkimuksen taustassa on tarkasteltu, mil-
lainen toiminta ja vuorovaikutus on yhteistoiminnallista ja miten yh-
teistoiminnallista vuorovaikutusta voidaan yritcdd tukea.

Edelld tarkasteltujen nikokulmien pohjalta voidaan rakentaa uusi
tulkinta (yhteistoiminnallisesta) vertaistydskentelysti ja siihen sisilty-
vistd osa-alueista. Tulkinta soveltuu laajemminkin erilaisten ryhmi-
prosessien tarkasteluun. Tulkintaa voidaan havainnollistaa kuviolla
(kuvio 2), joka koostuu kolmesta sisikkiisestd kehistd, kuten Van
Meterin ja Stevensin (2000) mallissakin on (vrt. kuvio 1). Merkittivin
ero niiden kahden nikemyksen vililli on yhteisen toiminnan suhde
yksilon oppimiseen, mikd on Van Meterin ja Stevensin mallissa toi-
minnan tavoite ja lihtokohta. Yhteisen toiminnan tavoitteena ei kui-
tenkaan tarvitse olla vain yksilén oppiminen, vaan sille voidaan asettaa
erilaisia tavoitteita. Zavoitteet voivat olla kognitiivisia, sosiaalisia, emo-
tionaalisia, motivationaalisia tai vaikka taloudellisia, ja ne voivat olla
enemmin tai vihemmin yksilollisid, yksiloiden vilisid tai yhteisollisid.
Tavoitteena voi olla esimerkiksi yhteistoiminnallisuus ryhmin jisen-
ten vililld, kuten nyt kisilld olevassa tutkimuksessa. Yhteisen toimin-
nan tavoite (kuvion sisin osa) on yhteydessi kuvion keskimmaiiseen
kehiin eli sithen, millaista vuorovaikutusta ja toimintaa tilanteessa ta-
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voitellaan. Onko tavoitteena yksilon jirkeily vai yhteistoiminnallinen
vuorovaikutus, kuten jaetut tavoitteet, yhteisen ymmairryksen raken-
taminen ja erimielisyyksien ratkaiseminen keskustelemalla? On tar-
kasteltava, millaista toimintaa tavoitellaan, ja millaista toimintaa ja
vuorovaikutusta ryhmissi ilmenee. Se, millaista toimintaa ja vuorovai-
kutusta tavoitellaan, on puolestaan yhteydessi siithen, miten uloim-
paan kehiin eli erilaisiin zlanteeseen liittyviin tekijoihin pyritdin vai-
kuttamaan. Tilanteeseen on tissi tutkimuksessa katsottu sisiltyvin niin
toimintaympiristdon kuin toimintaan osallistujiinkin liictyvii tekijoi-
td. Kaikkia tilanteeseen liittyvid tekijoitd ei voida kuitenkaan muuttaa
kunkin tavoitteen mukaan, eiki toisaalta voida ennakoida sitd, millai-
sia tulkintoja toimintaan osallistujat tekevit ja miten he sitoutuvat teh-
tdviin ja yhteistoimintaan. Tilannetta ei siis voida tarkastella staattise-
na, vaan vuorovaikutuksen myéti tilanne muuttuu. Tilannetta onkin
edelleen tarkasteltava suhteessa sithen, millaista toimintaa ja vuorovai-
kutusta ryhmin jisenten vililld ilmenee, miki taas puolestaan on edel-
leen yhteydessi siihen, millaisia zuloksia toiminnasta ja vuorovaiku-
tuksesta seuraa. Toisaalta toiminnan tavoitteet ja tulokset ovat suoraan
yhteydessi erilaisiin tilannetekijéihin. Erilaiset vilineet ja toiminta-
ympiristdt, samoin kuin osallistujien erilaiset taidot ja kokemukset
mahdollistavat erilaisten tavoitteiden asettamisen ja saavuttamisen.
Kuvion kolme sisikkiistd kehid ovatkin jatkuvassa, moniulotteisessa
vuorovaikutuksessa keskeniin.

Tilanteelliset tekijét

Kulttuuri . . . .
Toimintaympéristd Vuorovaikutuksen luonne (esim. yhteistoiminnallisuus)
| teet - yheisen

- vilineet ymrr'larryksen, .

_ tehtéivéi, - yhtel§ten ] Yhte}stompnnan

merkitysten ja tavoitteet ja seuraukset

. o - yhteisen

TOlIr;;?j;y(;sa]hstujat perustan (tiedon) - kogzniti'iviset/

- tilanteellinen rakeptammen 5051'a?11§et
asema - Fav01t§e1der} - yksﬂﬂhset/
- aikaisemmat Jalfarplpen ja yksﬂ_olde'n viliset/
kokemukset - erlml;llsyykswn yhteisolliset

- tulkinta tilanteesta ratkaiseminen

Kuvio 2. Vertaistyoskentelyn osa-alueet (vrt. kuvio 1)
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Kun ryhmiprosesseja pyritiin soveltamaan kiytinto6n, on
O’Donnellin (2001) mielesti tarkasteltava ensinnikin siti, millaista
vuorovaikutusta tai keskustelua yhteistoiminnan avulla tavoitellaan.
Toiseksi huomiota on O’Donnellin mielesti kiinnitettivi sithen, mi-
ten oppilaat saadaan sitoutumaan sellaisiin ryhmiprosesseihin, joita
tavoitellaan. O’Donnel ehdottaakin seuraavaksi tutkimuskohteeksi tar-
kastella sitd, millaiset tehtivit voivat tukea oppilaiden sitoutumista
tavoiteltaviin ryhmiprosesseihin ilman ulkoista palkitsemista. T4hin
voidaan hinen mukaansa vastata analysoimalla sellaisia prosesseja, joissa
lapset ovat sitoutuneet kiinnostaviin ja haasteellisiin tehtiviin.
(O’Donnell 2001.)

On todettu, ettid yhteistoiminnallinen vertaistydskentely on mah-
dollista jo nuortenkin lasten kesken, mutta se onnistuu useammin va-
paassa leikkitilanteessa kuin jirjestetyssi opetuksellisessa yhteydessid
(Crook 1998, 237). Ongelmana on ollut saada lapset sitoutumaan
yhteistoimintaan. On kuitenkin todettu, etti tietokonetydskentely voi
tarjota erityisid mahdollisuuksia lasten keskindiseen yhteistoimintaan
(Crook 1994; 1995; 1998; Littleton & Light 1999). Kumpulaisen
(2001, 139) mukaan tieto- ja viestintitekniikan rooli yhteistyon ja
vuorovaikutuksen tukijana ja muokkaajana onkin korostunut viime
aikoina sekd opetus- ettd tutkimustoiminnassa.
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3 Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely
tietokoneympiristossi

Tietokoneympiristslli viitataan tissi tutkimuksessa esiopetuksen
toimintaympiristoon, jossa lasten toiminnan vilineeni on tietokone.
Kieli, kirjoitus, piirustus ja erilaiset vilineet, kuten tietokone, ovat kaikki
semioottisia vilineiti, joiden avulla ihmisten toiminnot vilittyvit sekd
sosiaalisella ettd yksillliselld tasolla. Semioottinen vilittyminen puo-
lestaan on avain kaikkiin tiedon yhdessirakentamisen aspekteihin.
(John-Steiner & Mahn 1996, 192.) Crookin (1998, 239) mielesti las-
ten menestyminen kollaboratiivisina oppijoina riippuu siit4, millaisia
ovat ne resurssit, joiden avulla vuorovaikutusta vilitetddn. Littletonin
ja Hikkisen (1999) mielestd tietokoneella on keskeinen rooli kehystai
ja vilicead yhteistd toimintaa, mutta titi roolia on heidin mielestdin
kuitenkin harvoin otettu huomioon tai kisitteellistetty. He toteavat,
ettd tietokone ei ole ainoastaan kykenevi tukemaan yhteistoimintaa,
vaan se voi myos muuttaa ainutlaatuisella tavalla lasten yhteiseen on-
gelmanratkaisuun sisiltyvii sosiaalista prosessia. Kun historialliset olo-
suhteet muuttuvat, ne tarjoavat myos muuttuneita konteksteja ja mah-
dollisuuksia oppimiselle. (Littleton & Hikkinen 1999, 27; Littleton
1999, 186.) Tietokone on vield monissa piivikodeissa uusi viline las-
ten toiminnassa ja voidaankin kysyd, miten tietokone voi kehystii ja
vilittdd lasten yhteistd toimintaa.

3.1 Tietokone osana oppimisymparistoa

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 4 §) suositus
tietokoneiden kiytostd on ilmaistu yhdelld lauseella: “Oppimisympi-
ristén varustus tukee myds lapsen kehittymistd nykyaikaisen tietoyh-
teiskunnan jiseneksi.” Tietokoneet ovat osa timin piivin yhteiskun-
taa. Tietokoneiden kiyttéd nuorten lasten opetuksen yhteydessi on
kuitenkin seki puolustettu ettd vastustettu. Clements ja Sarama (2002)
toteavat, ettd tutkimuksissa on osoitettu tietokoneiden soveltuvan lap-
sille, mutta valitettavasti kaikki eivit lue tutkimuksia. On kuitenkin
tirkedmpii pohtia, miten tietokoneita kiytetddn, kuin pohtia, kiyte-
tdanko niitd (Haugland 2000, 12). Tietokoneiden kiytto on yleistynyt
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nopeasti, mutta usein niiden soveltaminen opetukseen on koettu hy-
vin haasteelliseksi (Kumpulainen 2001). Pelkistiin tietokoneiden si-
sillyttiminen oppimisympiristoon ei tue lasten kehitystid. Opettajat
tarvitsevat tietoa ensinnikin siitd, miten tietokoneiden kiyton avulla
voidaan tukea lasten oppimista, ja toiseksi siitd, millaisia uusia oppi-
misen mahdollisuuksia tietokoneiden kiytto tarjoaa lapsille.

Tietokone ei ole opetuksen kohde, vaan oppimisen viline. Papert
(1993) korostaa lasten mahdollisuutta oppia kiyttimiin tiecokoneita
omiin tarkoituksiinsa, sen sijaan etti he oppivat joitakin irrallisia tai-
toja. Tietokoneisiin liittyvi tieto vanhenee nopeasti. Papertin mukaan
irrallisten taitojen oppiminen pikemminkin estdd toteuttamasta sen
ajatuksen, ettd opitaan taito ja tapa kiyttdd tietokonetta sithen, mitd
ollaan tekemissi. Tietokoneiden lukutaito ei olekaan vain tietdd, kuinka
toimia koneella, vaan kuinka lihestyi oppimistilanteita niin, etti tu-
loksena on joustavuus kiyttdd tietokonetta vilineend. (Papert 1993,
51.) On pidetty tirkeinid, ettd lapset voivat saavuttaa tietokoneella
tavoitteita, jotka ovat heille merkityksellisid ja etti tietokone on luon-
nollinen osa oppimisympiristoissi paivittdin ilmenevid oppimisproses-
seja. Niin oppilaat sitoutuvat ja valtuutetaan oppimaan kiyttien tekno-
logiaa yhteni resurssina, joka auttaa heitd ajattelemaan ja esittimiin
ideoitaan. (Davis & Shade 1999, 222-223; Yelland 1999, 44—45.)

Tietokoneella noudatetaan samoja periaatteita kuin muussakin
opetuksessa ja oppimisessa. Clements ja muut (1993) ehdottavat, ettd
kiyttidkseen tietokoneita tehokkaasti opettajien tulee harkita, miten
tietokone on vuorovaikutuksessa laajempaan luokkahuoneympiristé6n,
sen sosiaaliseen ja pedagogiseen ilmapiiriin. Aktiivisuus ei onnistu tie-
tokoneella, mikili opetuksessa muuten korostuu oppilaiden passiivi-
nen osallistuminen (Clements ym. 1993, 60). Myoskidin muutos ak-
tilvisempaan oppimiseen ei tapahdu pelkistiin tietokoneen avulla
(Underwood & Underwood 1994, 183). Aktiivisuuden ohella muun
oppimisympiriston on tuettava luovaa ongelmanratkaisua ja ideoiden
kehittymisti, sen sijaan ettd korostetaan oikeiden vastausten etsimistid
(Papert 1993, 148; Yelland 1999, 44).

Kun tietokoneohjelma on osa muuta kokonaisuutta, lapset voivat
hysdyntii tietokonetydskentelyssi aikaisempia kokemuksiaan ja vas-
taavasti hyodyntii tietokonetydskentelyd muissa toiminnoissaan. Ke-
hityksellisesti sopivien ohjelmien avulla lapset voivat siirtyi integroi-
tuun oppimisympiristoon (Haugland & Wright 1997, 12). Tillsin
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oppimista ei ole jaettu erillisiin aineisiin, vaan lapset tutkivat erilaisia
ympiristojd ja hankkivat samalla tietoja ja taitoja eri alueilta. Tavoit-
teena ei ole harjaannuttaa vain yhti aluetta, vaan tukea kokonaisval-
taista oppimista. Holistinen lihestymistapa tarjoaa lapsille esimerkiksi
mahdollisuuden kiyttid kirjoitusta omiin tavoitteisiinsa vastakohtana
kirjoitustaitojen harjoittelulle (Clements ym. 1993, 59).

Nykyisin suuntana on yhi joustavampi lihestymistapa tietokonei-
siin ja siirtyminen kidyttimiin ohjelmia ja muita toimintoja osana
oppilaskeskeisid oppimisympiristdjid. Ohjelmat ovat muuttuneet ope-
tusta korostavista ohjelmista ja toiminnoista enemmin oppimista ko-
rostaviin toimintamuotoihin (Semple 2000). Semplen mukaan on
kuitenkin yhi aiheellista olla huolissaan siitd, millaisia ohjelmia kiyte-
td4n ja miten niitd kiytetdin. Myos Yelland (1999, 40) on todennut,
ettd vaikka tietokoneohjelmat ja laitteistot ovat kehittyneet viime vuo-
sina nopeasti ja yhi useammat ohjelmat alkavat tiyttid myds nuorten
lasten oppimiselle asetettuja vaatimuksia, niin kuitenkin tietokonei-
den kiytto lasten oppimisympiristdissd on muuttunut hitaasti. Vaik-
ka opetuksessa muuten pyrittiisiin soveltamaan esimerkiksi konstruk-
tivistista oppimiskdsitysti, niin tietokonetydskentely saattaa jiddi ir-
ralleen muusta toiminnasta (Semple 2000). Yelland (1999) epiilee,
ettd opettajat eivit kiytd teknologiaa oppimisen resurssina ennen kuin
opetussuunnitelma muuttuu niin, ettd teknologia sisiltyy siihen. Yel-
landin mukaan tutkimus kuitenkin osoittaa, ettei se pelkistddn riiti,
ettd tietokonetyoskentely on sisillytetty opetussuunnitelmaan, vaan
tarvitaan myds opettajan aktiivista roolia. Opettajan rooli ei ole vain
tukea oppimista, vaan tarjota lapsille mahdollisuuksia pohtia yhdessi
ongelmanratkaisustrategioita ja keskustella ja jakaa ratkaisuja ja tek-
niikoita. (Yelland 1999, 42-45.)

Opetuksen tavoitteet midrittelevit toisaalta teknologian kiyton,
mutta asia voi olla myds piinvastoin. Teknologia voi myds muuttaa
koulutuksen tavoitteita (Underwood & Underwood 1999, 11). Cle-
mentsin ja muiden (1993) mukaan tietokone voi muuttaa seki sosiaa-
lista ettd opetuksellista ympiristdd. Tietokoneiden kiyton myotd las-
ten keskindinen vuorovaikutus lisdintyy, he etsivit ja saavat enemmin
apua toisilta lapsilta ja opettajalta, muodostuu uusia ystivyyssuhteita
yhteisen kiinnostuksen pohjalta ja saadaan uusia johtajia, “tietokone-
ekspertteji”. (Clements ym. 1993, 61-62.) Ahosen ja muiden (1999)
mukaan uudet kisitykset tiedosta ja oppimisesta sekd teknologian uu-
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det mahdollisuudet tarjoavat mahdollisuuksia luoda uusia oppimis-
ympiristdji. Teknologian kiytén on kuitenkin oltava perusteltua, sen
on tuotava lisdarvoa muihin vaihtoehtoihin verrattuna. Lisdarvoja voi-
vat olla esimerkiksi motivaation lisdintyminen, opitun jakaminen ja
yhteistyon lisadntyminen. Toiminta voi vaihdella sisiltslihtoisyydestd
prosessilihtoisyyteen. Prosessityokaluna toimiessaan teknologia (esim.
tietokone) voi olla toimijoita ja oppijoita aktivoiva ja oppimista tuke-
va, mutta “sisdllollisesti tyhji”. Ahonen ja muut korostavat opetuksen
kokonaisvaltaisen merkityksen huomioon ottamista. Koulutus ei ole
vain tiettyjen oppisisiltdjen oppimista. Koulutuksen tehtivikenttiin
kuuluu my®s sosiaalisen toiminnan ja yhteissllisyyden oppiminen.
(Ahonen ym. 1999, 3-9.)

Sosiaalisen kontekstin merkityksen on nihty kasvavan seki tieto-
konetydskentelyn ettd yleisemminkin oppimisen ja opetuksen yhtey-
dessd (Druin & Solomon 1996, 224-227; De Corte 2001). De Cor-
ten (2001) mukaan ollaan siirtymissi yhid enemmin yhteistoiminnal-
liseen oppimiseen, jossa kontrolli on enemmin oppilaalla kuin esi-
merkiksi ohjaavalla tietokoneohjelmalla. Siljo (1999, 145) puolestaan
ehdottaa, ettd tietokoneiden kiyttd ei vilttdimittd muuta vain sitd, miten
opitaan tai opetetaan, vaan kiytinnén muuttumisen my$ti voi muut-
tua my®és se, mitd tarkoitamme oppimisella. Siljo tarkastelee oppimis-
ta sosiokulttuurisesta nikokulmasta, miten thmiset omaksuvat toimin-
nan ja ajattelun vilineitd. Vilineiden omaksumisen myétd ihmisen
toiminta muuttuu (Siljé 1999, 149). Voidaankin ajatella, etti tieto-
koneiden kiyton myotid lasten keskindinen yhteistoiminta voi lisidn-
tyd ja timin myoti lapset voivat oppia enemmin yhdessi ja toisiltaan.
Toisaalta tietokone tuo lasten toimintaan uusia vilineiti (esim. erilai-
sia tydvilineohjelmia), joiden avulla lapset voivat ilmaista omia aja-
tuksiaan eri tavoin kuin perinteisilld vilineilli. Tdmin mydti toiminta
voi muuttua myds niin, ettd opetuksessa aletaan korostaa enemmin
lasten omien tuotosten tekemisti. Tehdessdin omia tuotoksiaan lapset
voivat kiyttdd toiminnan perustana sekd aikaisempia kokemuksiaan
ettd hankkia esimerkiksi tietokoneiden avulla uutta tietoa tdihinsi.
Tillsin toiminta muuttuu sisiltéjen omaksumisesta enemmin tiedon
kisittelyd korostavaan suuntaan.

Tietokoneiden fyysinen sijoittelu on yhteydessi niiden pedagogi-
seen kiyttoon. Tietokoneiden sijoittelu luokkahuoneeseen antaa mah-
dollisuuden kiyttid niiti silloin, kun lapset itse haluavat ja niin kauan
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kuin he itse haluavat. Kun tietokone sijaitsee lihelld lasten leikkipistei-
td, lapset voivat kiyttdid niitd my6s leikeissddn. Tietokoneiden sijoitta-
minen luokkahuoneeseen voi toisaalta tukea lasten oma-aloitteisuutta
ja toisaalta rohkaista opettajaa suunnittelemaan tietokoneiden kiyttod
osana muuta opetusta. (Haugland & Wright 1997, 71.) Clementsin ja
Saraman (2002) mukaan tillainen jirjestely auttaa pitimiin opetta-
jan osallistcumisen optimaalisella tasolla. Opettaja on riittdvin lihelld
tarjotakseen ohjausta ja tukea tarvittaessa, mutta ei ole liian lihelld
estidkseen lapsia.

Vaikka tietokoneiden sijoittaminen luokkahuoneeseen antaa mah-
dollisuuden kiyttdi niitd aina tarvittaessa, niin usein koneiden vihii-
nen miiri kuitenkin rajoittaa lasten piisyi tietokoneelle tai tyosken-
telyaikaa koneella. Haugland (1999, 30) esittdd sopivaksi suhteeksi
yhden koneen 5-7 lasta kohden. Erilaiset tehtivit vaativat aikaa eri
tavoin, ja esimerkiksi omien tarinoiden ja muiden luovien tuotosten
tekeminen voi vaatia pitemmin ajan kuin jonkin harjaannuttamisoh-
jelman kiyttiminen. Yksi fyysinen valinta, milli on my6s pedagogista
merkitystd, on tietokoneiden sijoittaminen suhteessa toisiinsa ja muu-
hun ympiristoon. Tietokoneiden sijoittelu voi joko houkutella lapsia
jakamaan ajatuksiaan keskeniin (esim. kaksi tuolia koneen #iressi tai
koneet lihekkidin) tai ohjata heitd tyoskentelemidin enemmin yksin.
Mercerin (1994) mukaan my®s lasten toiminta ja keskustelu tietoko-
neella on yhteydessi laitteistojen fyysisiin ominaisuuksiin ja sijoitte-
luun. Toimiessaan keskeniin, ilman aikuisen aktiivista osallistumista,
lasten on sovittava keskeniin siitd, miten tyonjako toteutetaan. Yleen-
si se, joka istuu nippdimiston edessd, toimii myds nippiimiston kiyt-

tdjind. (Mercer 1994, 24.)

3.2 Yhteistoiminta tietokoneella

Vaikka vield 1980-luvulla pelittiin, etti tietokoneet eristivit lapsia
sosiaalisesti toisistaan, niin nykyisin monet pitivit jopa yhteni tieto-
koneiden parhaista puolista sitd, ettd ne tarjoavat monia mahdollisuuk-
sia lasten keskindiseen yhteistyéhon ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen
(Crook 1994; Littleton & Light 1999). Lasten keskiniistd yhteistoi-
mintaa tietokoneella voidaan perustella monin tavoin (vertaa kuvioon
2, millaisia tavoitteita lasten yhteistoiminnalle voidaan asettaa). Joskus
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lapset toimivat yhdessd taloudellisista syisti johtuen eli tietokoneiden
vihidisen mairin takia. Toisen lisndolo voi kuitenkin tuoda turvalli-
suuden tunnetta uusien ohjelmien ja teknisten vilineiden kiyttimi-
seen ja tuoda niin affektiivista tukea lasten toimintaan (Light & Litt-
leton 1999, 2). On todettu, ettd lapset tyoskentelevit tietokoneella
mieluummin yhdessi kuin yksin ja etsivit apua toisiltaan ennemmin
kuin opettajalta. Toimiessaan yhdessi lapset toimivat tietokoneella usein
kauemmin kuin toimiessaan yksin. (Clements ym. 1993.) Tietokone-
tyoskentelyn aikana lapset rakentavat yhteistys- ja kommunikointitai-
tojaan ja kehittivit ystivyyssuhteitaan. Samalla he saavat kokemuksia
siitd, miten tavoitteita voidaan saavuttaa yhteistyon avulla. (Haugland
& Wright 1997, 45.)

Yhteistoimintaa voidaan perustella myos sen tuomalla kognitiivi-
sella hyodylli. Toisen lisndolo voi innostaa kokeilemaan uusia ideoita,
joita ei ehki tulisi yksin ajateltua tai ei osaisi yksin tehdi. Yhteisty voi
motivoida tutkimista ja kokeilua ja lisitd tyon kognitiivista haastetta.
Kommunikointi helpottaa lasten oppimista ja tuloksena voi olla uutta
tietoa, uudella tavalla jirjestynytti tietoa tai uudenlainen ymmiirrys.
Toimiessaan toistensa kanssa lapset oppivat samalla kidyttaimiin kule-
tuurisia vilineitd kollaboratiivisessa oppimisympiristdssi. He tutustu-
vat yhdessi kulttuurisiin resursseihin ja toimintoihin ja jakavat niihin
liittyvid kokemuksia keskeniin. (Semple 2000.) McLoughlin ja Oli-
ver (1998) ehdottavat, ettd luokkahuoneissa, missi tietokoneita kiyte-
tddn tukemaan ryhmitydskentelyd, lasten ddneen ajattelu mahdollis-
taa metakognitiivisten prosessien tulemisen tietoiseksi ja voi titen ke-
hittdd oppilaiden tietoisuutta heidin omasta ajattelustaan. Toimies-
saan yhdessi tietokoneella lapset oppivat toimimaan yhdess, ja toimi-
essaan yhdessi he oppivat (Littleton 1999, 179).

Yhteistoiminnallista oppimista tutkitaan usein juuri tietokoneym-
piristossi. Tdmi johtuu ensinnikin siitd, ettd lasten yhteistoiminta tie-
tokoneella on tuonut ‘nikyviksi’ timin yhteistoiminnallisen toimin-
tamuodon. Lapset ovat toimineet yhteistoiminnallisesti aikaisemmin-
kin, esimerkiksi leikkitilanteissa, mutta tietokonetydskentelyn kautta
tutkijat ovat kiinnostuneet erityisesti yhteistoiminnallisesta oppimi-
sesta. Tietokonetydskentelyn on katsottu tarjoavan helposti rajattavan
kohteen tutkia vertaisvuorovaikutusta, mutta tihin liittyy myés on-
gelma. Tilanteen rajaaminen pelkistiin tietokoneelle voi estid sen tar-
kastelua, miten lasten aikaisemmat kokemukset vaikuttavat heidin
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toimintaansa ja miten toiminta on yhteydessi vain kyseiseen, tarkasti
rajattuun tilanteeseen. (Crook 1999, 103-105.)

Yhteistoimintaa tietokoneella on tutkittu monenlaisten tietokone-
toimintojen yhteydessi. On tutkittu vuorovaikutusta tietokoneella (at
computers), ympiristdissi, joissa yhtend vilineeni on tietokone (around
computers), tietokoneiden vilitykselld (through computers) ja suhteessa
joihinkin tietokonesovelluksiin (in relation to some computer appli-
cation) (Crook 1994). Nyt kisilld olevassa tutkimuksessa tarkastellaan
vertaisvuorovaikutusta tietokoneella, jota onkin niistd edelld maini-
tuista vaihtoehdoista tutkittu eniten ja joka muodostaa siis vain hyvin
kapean osan erilaisista erilaisissa tietokoneympiristoissi tapahtuvista
yhteistoimintamuodoista.

Alkuun, 1980- ja 1990-luvuilla, tutkittiin usein sit, onko tietoko-
neella hyodyllisempii tyoskennelld yhdessd kuin yksin ja milloin ndin
on. Pyrittiin varioimaan erilaisia tekijoitd (kuten ryhmin rakennetta
tai tehtivii), mutta ongelmana oli usein osoittaa eri tekijoiden yhteyt-
td vuorovaikutuksen tehokkuuteen. Myshemmin huomio kiinnittyi
enemmin vuorovaikutusprosessiin ja puheeseen. Tutkittiin, millaista
on tehokas yhteistoiminta ja miki yhteistoiminnassa on tirkedd oppi-
misen ja kognitiivisen muutoksen kannalta. Useissa viimeaikaisissa
tutkimuksissa, joissa tarkastellaan yhteistoiminnallista vertaistydsken-
telyd tietokoneella, toiminnan tavoitteena on ollut tietynlainen kes-
kustelu tai vuorovaikutus. (Littleton 1999, 179-182.)

Littleton (1999) pohtii ongelmaa, joka tihin nykyiseen suuntauk-
seen saattaa liittyd. Mikili tavoitteena on symmetrinen vuorovaikutus,
jossa ryhmin jdsenet tuovat esille ajatuksiaan ja rakentavat niistd kes-
kenidn yhteistdi ymmirrysti, saattaa vaarana olla se, ettd vihemmin
aktiivinen osallistuminen tulkitaan vihemmin merkittdviksi. Little-
ton toteaa, ettd tutkimuksissa on kuitenkin tullut esille, ettd myés "hil-
jainen’ toimintaan osallistuminen voi olla merkityksellistd ryhmin toi-
minnan kannalta. Joku ryhmiin jisenisti voi omaksua tarkkailijan roo-
lin, miki voi tarjota mahdollisuuden muodostaa eriiinlaista ‘metani-
kemystd’ kyseisesti tilanteesta ja tehtivisti. Littleton korostaakin toi-
minnan tarkastelua riittdvin pitkilld aikavililld, jotta timin tyyppi-
nen toiminta piisee esille. (Littleton 1999, 183.) Joskus lasten osallis-
tumista toimintaan saattavat rajoittaa esimerkiksi vaikeudet kiyttid
tietokonetta. Toiset lapset voivat osallistua toimintaan mieluummin
sivusta seuraamalla kuin fyysisesti osallistumalla. Yhteistoiminnallisen
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vertaistydskentelyn edellytys ei kuitenkaan ole se, ettd kaikki osallistu-
vat toimintaan fyysisesti, esimerkiksi kdyttimailld nippidimistod, vaan
tavoitteena on osallistcuminen vuorovaikutuksen ja paitoksenteon kaut-
ta. Lasten osallistumista ja sitoutumista tietokonetydskentelyyn voi-
daan kuitenkin tukea esimerkiksi valitsemalla lapsille sopivia tietoko-
neohjelmia.

3.3 Lasten kehitykselle sopiva tietokoneen kiytto

Tietokoneiden kidyton lihtokohtana varhaiskasvatuksessa on las-
ten kokonaiskehityksen tukeminen. Kognitiivisen kehityksen ohella
on tuettava myds lasten sosiaalista ja emotionaalista kehitysti. Tieto-
koneiden kiyton tulisi suoda mahdollisuus toimia vuorovaikutuksessa
toisten kanssa ja vahvistaa lasten itseluottamusta ja itsetuntoa. (Ojala
& Siekkinen 1997, 150.) Useat tutkijat ovat yhtd mieltd siitd, ettd tie-
tokoneet eivit kohtaa alle kolmevuotiaiden lasten tapaa oppia (Haug-
land 1999). Tillsin lapset oppivat kehonsa kautta: silmilldzin, korvil-
laan, suullaan, kisilld4n ja jaloillaan. Hauglandin (1999) mukaan tie-
tokoneita voidaan alkaa kiyttdd 3—4-vuotiaiden lasten kanssa, mutta
hin korostaa, ettd timinikiisten lasten kehitykselle sopiva tietokoneen
kiytt on erilaista kuin hieman vanhemmilla lapsilla. Haugland ko-
rostaa ajankiyton ja lasten itsendisen toiminnan merkitysti. Lapset
tarvitsevat aikaa tutkia ja kokeilla ja tuntea hallitsevansa tietokoneen
kiyttod. Myshemmin lasten tietokoneen kiytté monipuolistuu ja 5—
8-vuotiaiden lasten toiminnalle voidaan asettaa Hauglandin mukaan
myds enemmin tavoitteita, jotka ovat yhteydessi muihin oppimisen
tavoitteisiin. Lapset voivat esimerkiksi etsid tietoa tai tehdd yhteisid
tarinoita tietokoneella. Samalla he oppivat jakamaan vastuuta, toimi-
maan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, ratkaisemaan ongelmia ja
toimimaan yhdessi saavuttaakseen asetettuja tavoitteita. (Haugland
1999, 26-28.) Esiopetusikiiset lapset ovat usein hyvin kiinnostuneita
esimerkiksi kuvittamaan ja kirjoittamaan omia tarinoita. Esiopetuk-
sen oppimisympiriston onkin tarjottava lapsille mahdollisuuksia ke-
hittdd sukeutuvaa luku- ja kirjoitustaitoaan. Kun lapset voivat tutkia ja
kiytead kirjoittamista ja lukemista yhdessd toisten lasten kanssa, he
voivat samalla oppia toisiltaan kirjoitettuun kieleen liittyvii Kisitteis-
t6d. (Korkeamiki 2001, 72-74.)
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Keskeinen kysymys lasten tietokoneiden kiytossd on se, miten eri
ohjelmat tukevat lasten oppimisprosessia (Haugland & Wright 1997,
80). Yellandin (1999) mukaan lapset oppivat parhaiten silloin, kun he
osallistuvat aktiivisesti, ovat kiinnostuneita tutkimisesta, leikistid, on-
gelmanratkaisusta, itseohjautuvasta oppimisesta ja yhteistyostd, ovat
sitoutuneet moniin erilaisiin kokemuksiin, saavat positiivisia vastauk-
sia yrityksiinsi ja huomaavat yhteyksii todellisen maailman tietoihin
ja kokemuksiin. Lasten kehitykselle sopiva tietokoneohjelma kohtaa
timin lasten tavan oppia. Se tarjoaa lapsille maailman, jota he halua-
vat tutkia, kokea ja [6ytdd. Lapset ovat hyvin motivoituneita kiytti-
miin tietokoneita. Aktiivisen osallistumisensa kautta lapset kontrol-
loivat oppimisprosessia ja rakentavat uutta tietoa tutkimisen kautta.
(Yelland 1999, 43; Haugland & Wright 1997, 38-39.) Papertin (1993,
167) mielestd on tirkedd, ettd lapset voivat toiminnassaan tehdi vir-
heitd, korjata niitd ja siirtyi tarvittaessa vaikka takaisinpidin. Lapsilla
on oltava riittdvisti tilaa olla “vihin oikeassa”. Lisiksi lapsilla on olta-
va mahdollisuus kiyttdd luovuuttaan ja mielikuvitustaan (mts.183). Pa-
pertin mukaan lasten omat tavoitteet auttavat lapsia my®os sitoutumaan
tehtdviin. Lasten itse asettamat tavoitteet voivat motivoida heiti sisdises-
ti ja innostaa tutkimaan aktiivisesti maailmaa ja titd kautta mahdollises-
ti my®s lisitd heidin ymmirrystiin siitd. (Papert 1993, 183.)

Kun tarkastellaan tietokoneiden soveltuvuutta lapsille, Haugland
ja Shade! (esitelty Haugland ja Wright 1997) kehottavat tarkastele-
maan myds ohjelmien teknisid ominaisuuksia, kuten asentamisen help-
poutta, ohjeiden ja tuen saatavuutta ja ohjelman toimivuutta ja luo-
tettavuutta. Esimerkiksi toimintojen on tapahduttava riittivin nope-
asti, jotta lapsi huomaa, miti seurauksia mistikin toiminnosta on, eikd

! Haugland ja Shade (1988) ovat luoneet kriteeriston niisti ominaisuuk-
sista, joita lapsille soveltuvalta tietokoneohjelmalta vaaditaan. Kriteereji on
vuosien kuluessa tarkastettu (Haugland/Shade Developmental Scale, Revised
Edition, ks. Haugland & Wright 1997, 33-62) ja kehitetty vastaamaan
NAEYC:n (The National Association for the Education of Young Children)
ohjeita. NAEYC:n ohjeet toimivat USA:ssa yleisini ohjeina, joita ehdotetaan
sovellettaviksi kaikkiin opetusstrategioihin tai resursseihin joita nuorten las-
ten (alle 8-vuotiaiden) kanssa kiytetdin. Niiden tarkoituksena on varmistaa,
ettd nuorten lasten opetuksessa huomioidaan tieto lasten kehityksesti ja edis-
tetiin oppimista, jossa lapset toimivat vuorovaikutuksessa materiaalien, ide-

oiden ja ihmisten kanssa (Haugland & Wright 1997, 34).
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enniti jo siirtyi toiseen kohtaan tai pitkistyd odotteluun. Hyvi ohjel-
ma sisiltdd myos hyvin grafiikan ja d4nen. Ohjelmissa on oltava tal-
lentamisen mahdollisuus, jotta lapsi voi lopettaa vililld ja jatkaa toi-
mintaansa myshemmin. Mahdollisuus tulostaa on Hauglandin ja
Wrightin mukaan tirkedd monista syistd. Lapsi voi viedi téitdin ko-
tiin niheiviksi, ja opettaja voi keriti lasten toitd kansioihin, joista nikee
myds lapsen edistymisen. Tulostettu tyd antaa lapselle mahdollisuu-
den tarkastella toimintaa ja tehtyi tyded vield myshemminkin ja kiyt-
tdd tyotd muissa toiminnoissaan. (Haugland & Wright 1997, 50-53.)

3.4 Yhteistoiminnallisen vertaistyoskentelyn
tukeminen tietokoneella

Useissa tutkimuksissa todetaan, ettd tietokonetydskentely voi tu-
kea lasten keskiniistd yhteistoimintaa, mutta kuitenkin vain harvoissa
tutkimuksissa tarkastellaan tai perustellaan titd viitettd yksityiskoh-
taisemmin. Crook (1998) kehottaa tarkastelemaan, kuinka tehtivin
muoto ja materiaali rakentavat tai helpottavat yhteistoimintaan sitou-
tumista. Crookin mukaan tietokone voi tukea yhteistoiminnallista
prosessia erityisesti kahdella tavalla: toisaalta se voi innostaa lapsia vilk-
kaaseen verbaaliseen vuorovaikutukseen ja toisaalta tarjota heille vili-
neitd, joiden avulla he voivat pyrkid rakentamaan yhteistdi ymmirrys-
td. (Crook 1998, 239-240.) Lasten yhteistoimintaa tietokoneella on
opettajalla on merkittivi rooli lasten yhteistoiminnan tukijana ja mah-
dollistajana, vaikka opettaja ei toimikaan lasten yhteistoiminnallisessa
vertaistydskentelyssi aktiivisena osallistujana.

3.4.1 Avointen ohjelmien tarjoamat mahdollisuudet
rakentaa yhteisid tavoitteita ja merkityksii

Avoimissa ohjelmissa lapset voivat suunnitella omia tavoitteitaan
ja edetd omien valintojensa mukaisesti. Niissi ei ole yhti oikeaa ratkai-
sua. Useiden tutkijoiden (esim. Clements, Nastasi & Swaminathan
1993; Crook 1994, 1998; Haugland & Wright 1997; Yelland 1999;
Davis & Shade 1999) mukaan avoin tietokoneohjelma soveltuu hyvin
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lapsille ja lasten keskiniiseen yhteistyohén. Avoimen ohjelman arvo
on sen kiyttdmisessi, itse prosessissa, ei lopputuloksessa. Toiminnan
myoti lapset kohtaavat ongelmia ja joutuvat tekemiin paitoksid. Ko-
kemusten avoin luonne ja vaihtoehtojen rikkaus ja tuntematon loppu-
tulos virittdvit lasten uteliaisuutta. Avoin ohjelmaympiristd tarjoaa
mahdollisuuden tutkia erilaisia vaihtoehtoja, 16ytii itse uusia asioita ja
pdityi erilaisiin lopputuloksiin sen sijaan, etti etsittiisiin yhti oikeaa
vastausta. Avoimessa ohjelmassa lapset kontrolloivat ohjelmaa ja oh-
jelma etenee lasten valintojen ja suunnitelmien mukaan. (Clements
ym. 1993, 61; Davidson & Wright 1994, 81; Haugland & Wright
1997, 9-14.) Esimerkiksi Nastasi ja Clements (1992) ovat todenneet,
ettd yksilollisti ja yhteistd jirkeilyd ilmenee todennikoisimmin lasten
itse valitsemissa projekteissa ja lasten sitoutuessa joka askeleella ongel-
manratkaisuun, aina ongelman méirittelysti ja strategian valinnasta
ratkaisun hahmottamiseen. Yellandin (1999, 48) mukaan lasten yh-
teistoimintaa tietokoneella tukevat avoimet tehtivit, joissa voi olla jo
valmiiksi aloitettu rakenne, mutta joissa lapset voivat itse pdittii sen,
miten jatkavat eteenpiin. Clementsin ja Saraman (2002) mukaan lap-
set, joita on rohkaistu tekemiin avoimia projekteja, tyoskentelevit
kauemmin ja etsivit aktiivisemmin erilaisia tapoja ratkaista ongelmia.

Ristiriitaisia nikemyksid on esitetty siitd, onko lasten keskiniisestd
yhteistoiminnasta hyotyi lasten oppimiselle silloin, kun kiytetdin eri-
laisia harjaannuttamisohjelmia (drill and practice software). Harjaan-
nuttamisohjelmien avulla voidaan vahvistaa erilaisten perustaitojen,
kuten lukemisen ja kirjoittamisen oppimista. Light ja Littleton (1999,
2) toteavat, ettd tutkimusten mukaan lapset hydtyvit yhteistydstd myos
kiyttdessddn sellaisia tietokoneohjelmia, jotka on suunniteltu erityi-
sesti yksilolliseen tydskentelyyn, kuten erilaiset harjaannuttamisohjel-
mat ovat. Vastakkaisen nikemyksen ovat esittineet esimerkiksi Jack-
son, Kutnic ja Kington (2001). He tutkivat 5-6-vuotiaiden lasten yh-
teistoimintaa lasten kiyttiessi harjaannuttamisohjelmia. He totesivat,
ettd yksin tydskentelevit lapset olivat keskittyneempii teheidviin kuin
parit. He varoittavat, ettd mikili opettaja sijoittaa lapsia tydskentele-
miin yhdessi harjaannuttamisohjelmien parissa, se tukee vain enem-
miin tehtivin ulkopuolista keskustelua ja heikentii lasten suorituksia
(mts.138). Heidin mielestdin opettajien on tarjottava lapsille tietoko-
neella vaihtelevia toimintamuotoja. Joskus yhteistoiminta voi tukea
lasten oppimista, mutta joskus lapset tarvitsevat enemmin omaa ai-
kaa. Myoskidn lasten puhe ei ole aina hyddyllistd oppimisen kannalta,
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vaan puheella voi olla seki kielteisid ettd myonteisid rooleja. (Jackson
ym. 2001.) Clementsin ja Saraman (2002) mukaan lapsilla pitiisi olla
mahdollisuus kiyttdd enemmin aikaa erilaisten ideoiden tutkimiseen
ja ongelmien ratkaisemiseen kuin harjaannuttamisohjelmiin. Nyt ki-
silld olevassa tutkimuksessa lasten yhteistoiminnan lihtokohtana on
seki tietokoneohjelmien etti lasten tehtivien avoimuus, jolloin lapsil-
le annetaan mahdollisuus asettaa itse yhteisid tavoitteita.

Avoimia ohjelmia ovat esimerkiksi erilaiset tydvilineohjelmat, ku-
ten tekstin- ja kuvankisittelyohjelmat. Crookin (1994, 20) mielesti
tyovilineohjelmien kiytté on nykyisin niin jokapiiviistd, ettd myos
lasten on hyvi oppia niitd ymmirtimiin ja kiyccdimdin. Tdmai ei kui-
tenkaan tarkoita sité, ettd tyovilineohjelmista tulisi oppimisen kohtei-
ta, vaan kuten aikaisemmin jo todettiin, lasten oppimisen resursseja ja
vilineitd. Ty6vilineohjelmien kiyttd voidaan liittdi lasten autenttisiin
tarpeisiin, jolloin toiminta voi lihted lasten omista kokemuksista ja
mielenkiinnon kohteista (Crook 1994, 21). Tyévilineohjelmia kiyt-
tdessddn lapsilla on mahdollisuus esittdd ja kehittdd omia ideoitaan.
Lapset voivat esimerkiksi esittdd kuvallisessa ja verbaalisessa muodossa
omia tarinoitaan tai tutkimuksiaan (Yelland 1999, 51). Davis ja Shade
(1999, 232) toteavat, ettd lapset rakastavat piirtdmistd ja ettd lapset,
jotka eivit vield osaa kirjoittaa, kirjoittavat piircimalli.

Kirjoittaminen, piirtiminen ja puhe ovat lapsille vilineitd ja esitys-
muotoja, joiden avulla he voivat ilmaista omia ajatuksiaan. Lapset ra-
kentavat merkityksid asioista ja ilmaisevat nimi toimintansa kautta
kiyttien niitd esitysmuotoja, jotka he hallitsevat (Pahl 1999). Kun lapset
tekevit yhdessd esimerkiksi tarinoita, he voivat kiyttdd niitd kolmea
toimintamuotoa, kirjoittamista, puhetta ja piirtimisti, tasa-arvoisina
vilineind. Niistd toiminnoista on kiytetty yhteisti kisitettd “symboli-
en kutominen” (symbol-weaving) (esim. Blackstock & Miller 1992;
Miller 1998). Miller (1998) toteaa kisitteen pohjautuvan Dysonin
tutkimuksiin, mutta Miller (1998) ja Blackstock ja Miller (1992) ovat
tarkastelleet titd 'symbolien kutomisen’ prosessia tietokoneympiristdssi.
He toteavat, etti pelkistiin teknologian kiytts ei helpota tai tue titd
prosessia, vaan se, miten opettaja antaa lasten kiyttid teknologiaa. Lap-
silla on oltava esimerkiksi mahdollisuus siirtyd sujuvasti piirustus- ja
tekstinkisittelyohjelmien vililld. Viritulostimet sallivat lasten ilmaista
ajatuksiaan myds virien avulla, miki on tirked osa 'symbolien kuto-

misen’ prosessia. (Blackstock & Miller 1992; Miller 1998.)
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Tietokoneen #irelld lapset osallistuvat usein vilkkaaseen sosiaali-
seen vuorovaikutukseen (Haugland & Wright 1997, 8). Lapset kerto-
vat toisilleen omasta toiminnastaan, pyytivit toisiltaan apua ja kom-
mentteja, keskustelevat erilaisista mahdollisuuksista sekd neuvovat ja
ohjaavat toisiaan. Lasten sosiaalisen ja verbaalisen vuorovaikutuksen
on todettu olevan vilkkaampaa tietokoneella kuin esimerkiksi kyni ja
paperi -tehtivissi tai rakentelun yhteydessi. (Clements ym. 1993, 60-
61.) Vaikka tietokonepohjaiset toiminnot ovat usein tehokkaita moti-
voimaan vuorovaikutusta ja virittimiin puhetta, niin puheen luonne
voi kuitenkin vaihdella huomattavasti eri toiminnoissa (Crook 1994,
124; Mercer 1994, 24). Lasten vuorovaikutus on yhteydessi tietoko-
tutkimuksissaan, ettd avoimet ohjelmat innostavat lapsia usein kiytti-
miin monipuolisempaa vuorovaikutusta kuin niin sanotut ’suljetut’
ongelmanratkaisutehtivit. Hin korostaa kuitenkin siti, ettd ohjelmi-
en avoimuus ei sinillidn tuota monipuolisempaa keskustelua, vaan
keskeistd on se, miten tietokonetoiminta on liitetty muuhun luokka-
huonetoimintaan. Mercerin mielesti keskeisti on esimerkiksi se, mil-
laista vuorovaikutusta ja puhetta tavoitellaan ja miten titd pyritdin
tukemaan. (Mercer 1994, 29.) Underwoodin ja Underwoodin (1999)
mukaan lapset saattavat’ hyotyd yhteistyostd tietokoneella enemmiin
tehtivissd, jotka ovat ongelmasuuntautuneita. Tillsin lapset hyotyvit
ideoiden ja suunnitelmien jakamisesta ja lasten vuorovaikutus on to-
dennikéisemmin yhteistoiminnallista. (Underwood & Underwood
1999, 20-21.) Lomangino ja muut (1999) totesivat tutkimuksessaan,
ettd 6—7-vuotiaat lapset kiyttivit puhetta yhteisessd tehtivissi tieto-
koneella seki keskindiseen vuorovaikutukseensa etti ohjatakseen itse-
din ja keskittyikseen omaan toimintaansa. Lasten tehtivini oli tehdd
yhteinen tarina ja tehtiviin sisiltyi seki kirjoittamista ettd kuvitta-
mista. Lapset kdyttivit toisiaan resursseina, ilmaisivat erimielisyyksii,
ohjasivat ja neuvoivat toisiaan ja tarkkailivat omaa toimintaansa (mts.
197). Omaa toimintaa ohjaavan puheen avulla lapset toivat nikyville
kognitiiviset prosessinsa toiminnastaan. (Lomangino ym. 1999.)

Crookin (1998) mukaan tietokone soveltuu lasten yhteistoimin-
nalliseen tydskentelyyn erityisen hyvin sen vuoksi, ettd se tarjoaa vili-
neen, missd abstrakti materiaali voidaan esittdd visuaalisessa ja konk-
reettisesti kisiteltdvissi muodossa. (Crook 1998, 244.) Tosin titi tie-
tokoneiden konkreettisuutta on myds epiilty. Tietokoneohjelmien
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kiyttoon on liitetty ensinnikin pelkoja siiti, ettd lasten kielelliset ja
sosiaaliset taidot kirsivit ja etti se haittaa kisinkirjoittamista ja pdissi-
laskua. T4dmin lisiksi on oltu huolissaan siiti, etti tietokoneilla teh-
ddin asioita, jotka eivit ole mahdollisia oikeasti. Yellandin (1999)
mukaan vield 1990-luvulla pienten lasten opettajat olivat huolissaan
siitd, ettd tietokoneet korvaavat perinteisten materiaalien, palikoiden,
rakentelun, maalauksen ja kollaasien kiytdn. On pelitty, ettd tietoko-
ne ei salli lasten kisitelld materiaaleja konkreettisesti, miki estii lapsia
ymmirtimisti ideoita ja on niin ollen haitallista lasten oppimiselle ja
kehitykselle. (ks. Yelland 1999, 40-41; Crook 1994, 21-22; Haug-
land & Wright 1997, 6-9.) Tihin kritiikkiin on kuitenkin vastattu
silld, ettd se, mikd on lapsille konkreettisesti kisiteltdvii tietoa, liittyy
enemmin sithen, miki on heille merkityksellistd kuin fyysistd luon-
teeltaan (Clements, Nastasi & Swaminathan 1993, 56). Crook (1994,
22) toteaa, etti mikili tietokone korvaa esimerkiksi piirtimisen ja
maalaamisen niin voidaan todeta ettid oppilailta viedddn arvokkaita
luovia mahdollisuuksia. Yellandin (1999, 53) mielesti tietokoneiden
mahdollisuudet antaa lasten kohdara erilaisia ideoita ja leikkii niilld
ovat viime aikoina lisddntyneet. Ohjelmistot ja laitteistot sallivat las-
ten kohdata kohteita ja ideoita, jotka ovat mahdollisia my®s todellises-
sa maailmassa, mutta mys tehdi asioita, jotka ovat ilman tietokonet-
ta mahdottomia. Tietokoneohjelmiin on lisitty avoimuutta ja kiytciji
voi olla aktiivisemmin mukana ja esittdd omia ideoitaan. Useat lasten
tietotekniikan kiyttoon perehtyneet tutkijat korostavatkin sitd, ettd
tietokone ei korvaa muita menetelmii ja kokemuksia, vaan tiydentid
niiti ja luo uusia mahdollisuuksia (Crook 1994, 22; Yelland 1999, 53;
Davis & Shade 1999, 235). Davis ja Shade (1999, 235) toteavat, ettd
tietokone pikemminkin kannustaa ja mahdollistaa uusia tapoja ajatella
kirjoittamisesta, piirtimisestd ja matematiikan kiytosti. Sitoutuminen
ohjelman kiytto6n voi samalla tarjota mahdollisuuksia ongelmanrat-
kaisuun ja luovaan tutkimiseen uudesta vilineestd (Yelland 1999, 52).
Kun lapset toimivat yhdessi tietokoneella, he voivat rakentaa yh-
teistd ymmirrystd ja yhteisid merkityksid siitd, miten tietokoneen tar-
joamia erilaisia mahdollisuuksia hyédynnetiin. Crookin (1994, 22)
mielesti lapset suhtautuvat tietokoneella tehtyihin téihin eri tavalla
kuin perinteisiin toimintoihin. Tietokoneen kiyttd saattaa innostaa
lapsia tarkastelemaan ja muokkaamaan kuvallista tai kirjallista tyotd
enemmin, koska korjaaminen on helpompaa. Samalla lapset voivat
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oppia tarkastelemaan ja muokkaamaan kuvaa tai tekstid aikaisempaa
enemmin. Hauglandin ja Wrightin (1997, 15) mukaan tietokoneella
piirtiminen mahdollistaa lasten Kisitelld piirustuksiaan ja 16ytii syy-
seuraus -suhteita, jotka voisivat olla erittiin vaikeita osoittaa perintei-
silld vilineilld. Lapset voivat esimerkiksi kokeilla tietokoneen avulla
erilaisia virityksid piirustuksiinsa. Tietokoneella timin voi tehdd niin
monta kertaa, ettd on tyytyviinen valintaansa. Hauglandin ja Wrigh-
tin mukaan hyvi ohjelma tukeekin lasten kognitiivista kehitysti tarjo-
amalla lapsille mahdollisuuksia havainnoida muutoksia (mts. 53).
Hauglandin ja Wrightin (1997, 13) mukaan tekstinkisittelyohjelmat
ovat yksi esimerkki holistisesta oppimisympiristdsti, jonka tietokone
voi lapsille tarjota. On kuitenkin huomattava, ettd vaikka tietokoneen
kiytto antaa lapsille mahdollisuuden tarkastella ja muokata téitddn eri
tavoin kuin perinteiset vilineet, niin pelkki tietokoneen kiytto ei joh-
da tillaiseen toimintaan. Dudley-Marling ja Oppenheimer (1990) to-
tesivat tutkimuksessaan, ettd lapset tarkastelivat tekstid hyvin vihin,
vaikka tietokoneen kiytto olisikin mahdollistanut sen. Kirjoittajat eh-
dottavatkin, ettd lasten toimintaan saattavat vaikuttaa enemmin ope-
tus, aiheen valinta, yleisd ja tekstin tarkoitus. Mikili opettajalla on
hallitseva rooli siini, millaista tekstid tehddin ja millainen tuotos hy-
viksytddn, voi silld olla merkitystd sen kannalta, miten innostuneita
lapset ovat tarkastelemaan tekemiinsi. (Dudley-Marling & Oppen-
heimer 1990.)

Yhteistoiminnallisen vertaistyoskentelyn onnistuminen edellyttid
tietokoneohjelmia, jotka antavat lapsille mahdollisuuden toimia tieto-
koneella itsendisesti, ilman aikuisen jatkuvaa osallistumista. Useim-
mat nuorista lapsista eivit vield osaa lukea tai heidin lukemisensa on
puutteellista. Useissa lasten tietokoneohjelmissa ohjeet ovatkin myos
puhuttuina tai kuvallisina. Ty6vilineohjelmien kuvalliset ikonit anta-
vat lapsille paitsi mahdollisuuksia niin myés vihjeitd itsendiseen toi-
mintaan ja tutkimiseen. (Haugland & Wright 1997, 40.) Hyviit tieto-
koneohjelmat tarjoavat lapsille mahdollisuuden toteuttaa itseniisesti
myds sellaisia tehtivii ja toimintoja, jotka olisivat ilman tietokonetta
mahdottomia (Haugland & Wright 1997, 44). Yksinkertaisimmassa-
kin piirustusohjelmassa lapsi voi tehdi esimerkiksi tdydellisen nelion,
kolmion tai ympyrin (Davis ja Shade 1999, 235). Tdmi on Davisin ja

puuttuu hienomotorinen taito tehdi sama virikynilli. Monet lapset
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nauttivat koneella kirjoittamisesta, kun ei tarvitse keskittyi kirjainten
muodostamiseen. Lapset voivat toisaalta oppia tietokoneen avulla uu-
sia asioita ja toisaalta hyvi ohjelma tukee lasten itsendisen tydskente-
lyn mahdollisuutta (Haugland & Wright 1997, 44).

Davidsonin ja Wrightin (1994) mukaan lasten itseniisti roolia voi-
daan korostaa myos uuteen ohjelmaan tutustuttaessa. Kun opettaja
kertoo vain piitoiminnot ohjelmasta, jii lapsille mahdollisuus 16yt
itse uusia asioita ohjelmasta. Ongelmien ja ristiriitojen ilmetessi lapsia
voidaan rohkaista kokeilemaan ja tutkimaan erilaisia mahdollisuuksia
ja tukea niin lasten itseniisii ja lasten keskiniisid ongelmanratkaisut-
aitoja. Lasten tyytyviisyys omaan toimintaan voi vahvistaa lasten itse-
tuntoa ja lisitd itsearvostusta (Massey 1992, 4). Crook (1994, 29) kui-
tenkin varoittaa, ettd lasten mahdollisuuteen toimia tietokoneilla itse-
ndisesti voi liittyd myos ongelmia. Kun lapsille jirjestetddn tietoko-
neelle itseniistd toimintaa, voidaan tietokonetyoskentely jittdd joskus
irralleen muusta luokkahuonetoiminnasta.

Yhteiset vilineet voivat tukea yhteistoimintaa myds ilman puhetta.
Howe ja Tolmie (1999) totesivat tutkimuksessaan, etti yhteistoimin-
taan osallistujien pelkkd toiminta tietokoneella, ilman kielellistd vuo-
rovaikutusta, voi auttaa kiinnittimiin huomion samaan kohteeseen ja
auttaa osallistujia my®s tarkastelemaan omia ajatuksiaan. He toteavat-
kin, ettd osallistujat voivat oppia ryhmissi joko puheen avulla tai toi-
mimalla jaetussa tilanteessa. Tietokoneympiristd voi tukea niitd mo-
lempia prosesseja. (Howe & Tolmie 1999, 35.) Tietokonetydskente-
lyssd on tirkedi tutkia lasten vuorovaikutusta riittivin pitkilld aikavi-
lill4, jotta lapset ennittivit seki tutustua kiytettiviin tietokoneohjel-
miin ettd kehittdd yhteisid tyskentelytapoja toistensa kanssa (Scan-

lon, Issroff & Murphy 1999, 64).

3.4.2 Tytot ja pojat tietokoneella

Sukupuolten viliset erot tietokoneiden kiytdn suhteen alkavat ke-
hittyd varhaisina kouluvuosina (Nicholson, Gelpi, Young & Sulzby
1998; Haugland & Wright 1997, 99—-100; Crook 1994, 25). Nichol-
son ja muut (1998) ovat tehneet laajan tarkastelun sukupuolen merki-
tyksesti tietokoneen kiyton suhteen ja viittaavat (mts. 9) moniin tut-
kimuksiin, joiden mukaan sukupuolieroja ei niy vield nuorten lasten
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keskuudessa, mutta ilmenee ensimmiisinid kouluvuosina. Nicholson
ja muut (1998, 34) toteavat, etti samalla kun tytt6jen mielenkiinto ja
luottamus tietokoneiden kiytt6d kohtaan vihenevit, niin pojilla ne
vastaavasti lisddntyvit.

Sukupuolten vilisten erojen kehittymisen esteeksi on ehdotettu
esimerkiksi huomion kiinnittimistd tietokoneohjelmien valintaan
(esim. Nastasi, Clements & Swaminathan 1993, 62). Nicholson ja
muut (1998) tulivat tutkimuksessaan kuitenkin siihen tulokseen, etti
pelkistiin tietokoneohjelmien valinta (kuten avoimet tietokoneohjel-
mat) ei millddn tavoin ehkiise sukupuolten vilisten erojen kehittymis-
td varhaisina kouluvuosina. Oman tutkimuksensa pohjalta he esitti-
vit mahdollisena selitykseni tyttdjen mielenkiinnon ja luottamuksen
vihenemiselle poikien esittdimii kritiikkid ja kilpailullista asennetta.
Tutkimuksen mukaan tytét my6ntyivit siihen, ettid pojat ohjasivat
heididn toimintaansa. Lisiksi tytét naureskelivat poikien esittimille
kritiikille ja lihtivit mukaan kilpailulliseen toimintaan. Niin tytot
omalla toiminnallaan vahvistivat poikien luottamusta, kiinnostusta ja
kontrollia tietokoneen kiyttdjind. Tyttdjen oma kiinnostus tietokone-
tyoskentelyd kohtaan sen sijaan viheni ajan myéti. Nicholson ja muut
toteavatkin, ettd tytdt tarvitsevat positiivisia tietokonekokemubksia.
Ratkaisuksi tdhin he suosittelevat kiytettiviksi vililld joko samaa su-
kupuolta olevia pareja tai itseniistd tydskentelyid. Tamikdin ei tucki-
joiden mukaan aina riitd, vaan tarvitaan ehki erillisid aikoja, jolloin
tyttd- ja poikaparit toimivat tietokoneilla. Niin pojat eivit voi hiiritd
viereiseltd koneelta kisin tyttdjen tydskentelyi. Lisiksi Nicholson ja
muut korostavat opettajan havainnoinnin ja ohjauksen merkitysti tu-
kea lasten sitoutumista yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen.
(Nicholson ym. 1998, 36-38.) Monet muutkin tutkimukset tukevat
nikemysti, ettd tyttd-poikaparit voivat johtaa poikien hallintaan ja
vihentdd tyttojen kiinnostusta tietokoneiden kiyttod kohtaan (esim.
Underwood & Underwood 1999, 14; Fitzpatrick & Hardman 2000).

Joidenkin tutkimusten mukaan tytdt toimivat useammin yhteis-
toiminnallisesti kuin pojat (esim. Underwood & Underwood 1999,
14) ja pojat puolestaan toimivat useammin kilpailullisesti (esim. Nichol-
son ym 1998). Nicholson ja muut (1998, 34) tulivat sithen johtopii-
tokseen, ettd samalla tavoin kuin tyttdjen yhteistoiminnallinen vuoro-
vaikutustyyli tuki tyttéjen ryhmin sisdisid suhteita, niin vastaavasti
poikien kilpailullinen tyyli tuki poikien keskinisti vuorovaikutusta.
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Fitzpatrick ja Hardman (2000) tutkivat 7- ja 9-vuotiaiden lasten yh-
teistoimintaa seki tietokoneella etti ei-tietokoneympiristossi eivitkd
he havainneet eroja tyttdjen ja poikien vililld yhteistoiminnallisuudes-
sa. Tosin kirjoittajat toteavat, ettd ehki heidin analysointiluokkansa
eivit tehneet riittdvin selkedti eroa yhteistoiminnallisen ja kooperatii-
visen toiminnan vililli. Heiddn mielestdin lasten yleinen vuorovaiku-
tustyyli ei kuitenkaan liitcynyt sukupuoleen eiki mydskiin tietoko-
neen kiyttddn, vaan oli samanlaista poytipeleissi. Sen sijaan he totesi-
vat, ettd 7-vuotiaat tytdt olivat hyvin luottavaisia ja innostuneita toi-
mimaan tietokoneella, jopa enemmin kuin samanikiiset pojat.

Sukupuolten vilisten erojen merkitysti voidaan ymmirtid parem-
min, kun tarkastellaan tutkimuksia aikuisten vililli havaituista erois-
ta. Esimerkiksi Goldbeck ja Sinagra (2000) esittivit, ettd naisten pyr-
kimys 16ytdd yhteinen nikemys toisen osallistujan kanssa voi olla jopa
este oppimiselle. T4lloin naiset eivit pyri tarkastelemaan erilaisia ni-
kemyksii ja selvittimddn niitd, vaan saattavat pikemminkin viltelld
ristiriitoja ja pyrkid l6ytimidn yhteisid nikemyksid. Vastaavanlaisia
havaintoja ovat esittineet myds Samaha ja De Lisi (2000). Nimi ha-
vainnot korostavat huomion kiinnittimisti jo nuorten lasten yhteis-
toiminnassa sithen, ettid yhteistoiminnallisen vertaistyoskentelyn tavoit-
teena ei ole vain yhteisen ymmirryksen 18ytiminen, vaan my®os erilais-
ten nikemysten tarkastelu yhdessi.

3.4.3 Opettaja yhteistoiminnallisen tietokonetyosken-
telyn mahdollistajana

Tietokonetyoskentelyd soveltaessaan opettajan tehtivini on suun-
nitella toiminta, valita ohjelmat ja sopivat opetusmenetelmit (Chang
2001). Tdmai edellyttid, ettd opettaja ymmairtidd, miten lapset oppivat,
ja osaa soveltaa titd tietimystddn kiytintoon. Opettajan on harkitta-
va, milloin ja miten lapset voivat hyotyi yksintydskentelystd, vertais-
tyoskentelysti tai opettajan aktiivisesta osallistumisesta. Hinen on luo-
tettava lasten kykyihin, osattava luovuttaa omaa valtaa ja annettava
tilaa lasten itseniiselle toiminnalle (Littleton 1999, 191). Lisiksi tieto-
konetydskentelyn tehokas toteuttaminen edellyttii, ettd opettaja hal-
litsee teknologian ja osaa soveltaa siti. Haugland ja Wright (1997, 69)
nikevit ongelmana sen, ettd opettajat eivit ennitd riittdvisti tutustua
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kiytettiviin tietokoneohjelmiin. My®ds Yelland (1999, 40) kysyy, osa-
taanko tietokoneiden tarjoamia uusia mahdollisuuksia hyddyntii ope-
tuksessa. Yellandin mielesti opettajilla ei ole aina tarpeeksi tietoa eikd
aikaa kehittdi tietokoneiden kiyttod.

Yhteistoiminnallisen vertaistyoskentelyn toteuttaminen haastaa
opettajan perinteisen roolin toimia aktiivisena tilanteeseen osallistuja-
na. Opettajan aktiivinen osallistuminen lasten tietokonetydskentelyyn
johtaa Crookin (1994, 17) mukaan helposti opettajajohtoiseen toi-
mintaan ja jopa uhkaa oppimiskokemuksen yhteistoiminnallista laa-
tua. Myds Mercerin (1994) mukaan aikuisen aktiivinen osallistumi-
nen voi vihentid lasten keskiniistd vuorovaikutusta. Opettajan osal-
listumisessa ongelmana voi olla episymmetrinen suhde, jolloin lapset
kokevat opettajan auktoriteettina. Aikuisen ylivertaisuus voi ehkiistd
keskustelua ja yhteistyotd, kun taas vertaisen kanssa uskalletaan olla
myds eri mieltd (Piaget 1959, 258).

Chang (2001) puolestaan on pohtinut ongelmia, joita voi liittyd
lasten itseniiseen yksintyoskentelyyn tietokoneella. Ensinnikin lapset
voivat turhautua kohdatessaan ongelmia, mikili he eivit saa tarvitse-
maansa apua. Tdmin myotd lasten kiinnostus kiyttii tietokoneita voi
vihentyi. Lisiksi lapset voivat nihdi tietokonetydskentelyn vihem-
min merkityksellisend, mikili opettaja ei osallistu aktiivisesti ja osoita
kiinnostusta lasten tietokonetydskentelyi kohtaan. (Chang 2001.)

Lasten keskiniisen vertaistydskentelyn edellytyksend ovat tietoko-
neohjelmat, joita lapset osaavat kiyttdd itsendisesti. Tilloin opettaja
toimii tilanteen havainnoijana ja auttaa lapsia tarvittaessa. Yhteistoi-
minnallisen vertaistydskentelyn nikokulmasta keskeistd on se, ettd toi-
miessaan yhdessi lapset saavat tukea toisiltaan. On kiinnitettivi huo-
miota siithen, millaista tukea lapset voivat saada symmetrisessi vuoro-
vaikutussuhteessa ja miten timi tuki eroaa aikuisen antamasta tuesta.
Enti kokevatko lapset keskiniisen tydskentelynsi vihemmin merki-
tykselliseksi kuin tyoskentelynsi yhdessi opettajan kanssa? On todet-
tu, ettd kohdatessaan ongelmia lapset kiintyvit usein toisten lasten
puoleen ja yrittivit ratkaista ongelmat keskendin (Light & Blaye 1990).
Voidaankin ajatella, etti vertaistydskentely tarjoaa vaihtoehdon lasten
yksintyoskentelylle ja opettajajohtoiselle tydskentelylle, toisaalta yh-
distden molempien vahvuuksia ja toisaalta poistaen niihin liittyvid
ongelmia.

Opettaja voi tukea yhteistoiminnan onnistumista my6s muulloin
kuin varsinaisen toiminnan aikana. Ensinnikin se, miten opettaja an-
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taa ja mirittelee toiminnan lapsille, on merkittiviid sen kannalta, miten
lapset havaitsevat ja tulkitsevat toiminnan vaatimukset (Mercer 1994,
29). Mercer ehdottaa yhteistoimintaa koskevien siintsjen tekemisti.
Nicholson ja muut (1998, 37) puolestaan ehdottavat, etti opettaja
antaa lapsille mallin siitd, miten sitoudutaan yhteistoiminnalliseen
vuorovaikutukseen. Opettajan on harkittava toimintaansa myos muissa
opetustilanteissa, silld varsinkin nuoret lapset jiljittelevit usein opetta-
jan toimintaa opettaessaan toisiaan. Clements, Nastasi ja Swaminat-
han (1993) ehdottavat, ettd opettajien pitiisi rohkaista ja auttaa lapsia
pohtimaan toistensa ideoita, keskustelemaan erimielisyyksisti ja etsi-
miin ratkaisua vastakkaisiin nikemyksiin. Clementsin ja muiden
mukaan opettaja voi vihentdd osallistumistaan toiminnan kuluessa,
kun lasten kognitiiviset ja sosiaaliset taidot kehittyvit. (Clements ym.
1993, 61.) Myés McLoughlin ja Oliver (1998) esittivit listan siiti,
miten opettaja voi luoda lapsille yhteisen oppimisen kontekstin tieto-
koneella. He toteavat, ettd kaikki nimi strategiat sisiltivit sen, ettd
kieltd kiytetddn loytimiin, ratkaisemaan ja sopimaan ongelmia ja pe-
rustelemaan valinnat.

Opettajalla on tirkei rooli ylldpitid ja vahvistaa lasten luottamusta
ja positiivista asennetta tietokoneella. Lasten varhaisilla kokemuksilla
voi olla positiivisia tai negatiivisia vaikutuksia myshempiin kouluvuo-
siin ja tydelimiin, jolloin tietokoneiden kiyttd todennikéisesti vain
lisaantyy (Fitzpatrick & Hardman 2000). Tietokoneiden kiytén tar-
kastelu ei rajoitu vain siihen, miten tietokoneiden avulla voidaan tu-
kea lasten oppimista. Tietokoneiden kiyttoon liittyy sosiaalinen kon-
teksti, joka voi olla yhteydessi esimerkiksi sithen, millaisia merkityksid
lapset muodostavat oppimisesta, yhteistoiminnasta ja tietokoneiden
kiytostd. Toimiessaan yhdessi lapset jakavat kokemuksiaan ja nike-
myksidin niisti asioista. Mikili pyritdin tukemaan myénteisten asen-
teiden kehittymistd, on tirkedd ymmairtii lasten yhteistoimintaa ja sii-
hen yhteydessi olevia tekijéiti. Kuten aikaisemmin todettiin, tietoko-
neiden kiyton myotd myds kisitykset oppimisesta voivat muuttua.
Timi edellyttad kuitenkin sité, ettd tietokoneiden tarjoamat mahdol-
lisuudet osataan hyodyntid. Keskeisin tekiji ei olekaan tietokone, vaan
opettaja, joka paittid siitd, miten tietokoneita kiytetdin ja millaisia
oppimisen mahdollisuuksia lapsille tarjotaan. Silld, mitd opetetaan ja
millaista toimintaa tarjotaan, opetetaan samalla, millaista tietoa ja mil-
laisia kommunikoinnin muotoja kulttuurissamme arvostetaan (Le

Court 1999, 70).
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimustehtiva

Oppimisen ja opetuksen yhteydessi puhutaan usein yhteistoimin-
nallisesta tyoskentelysti tai yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Har-
vemmin kuitenkaan tarkastellaan yksityiskohtaisemmin, millaisesta
tyoskentelysti tai oppimisesta niissi tilanteissa on kyse ja mitd yhteis-
toiminnallisuudella tillsin tarkoitetaan. Eri yhteyksissi yhteistoimin-
nallisuutta on tulkittu eri tavoin, miki on vaikeuttanut yhteistoimin-
nallisen tydskentelyn soveltamista opetuksen ja oppimisen kiytint66n.
Nyt kiisilld olevassa tutkimuksessa tarkastellaan yhteistoiminnallisuut-
ta esiopetusikiisten lasten vertaistydskentelyssi avoimessa tehtivissd
tietokoneella. Tutkimuksen teoriaosassa on tarkasteltu erilaisia tulkin-
toja yhteistoiminnallisuudesta ja timin pohjalta kyseisesti ilmidstd on
muodostettu kokonaiskuvaa, miki toimii perustana ilmién empiiri-
selle tarkastelulle. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys ei pyri selitti-
midn ilmidtd, vaan tarjoaa erilaisia nikokulmia tarkastella sitd. Tutki-
muksen tavoitteena on toisaalta syventdd ymmirrysti tutkittavasta il-
miostd, mutta myos kehittdi teoreettista viitekehysti edelleen.

Yhteistoiminnallisuus on tissi tutkimuksessa synonyymi kollabo-
ratiivisuudelle. Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely (peer collabo-
ration) ei ole vain yhdessi toimimista. Kun lapset toimivat yhteistoi-
minnallisesti, he rakentavat yhteistd ymmirrysti ja yhteisid merkityk-
sid tehtdvistdin. He ratkaisevat yhteistoimintaa estivid ristiriitoja ja
asettavat ja saavuttavat yhteisid tavoitteita keskiniisen vuorovaikutuk-
sensa avulla. (Esim. Crook 1998; Dillenbourg 1999; Littleton & Light
1999.) Yhteistoiminnallisuuden katsotaan siis ilmenevin lasten keski-
ndisessd toiminnassa ja vuorovaikutuksessa. Huomion kohteena eivit
ole vuorovaikutuksen tulokset tai seuraukset, vaan itse vuorovaikutus-
prosessi.

Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely antaa lapsille mahdollisuu-
den harjoitella keskeniin erilaisia ongelmanratkaisu- ja vuorovaiku-
tustaitoja ja voi samalla kehittid lasten omaa akdiivisuutta ja itseohjau-
tuvuutta, mitki ovat seki esiopetuksen (Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2000, 4 §) ettd alkuopetuksen (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2002 vuosiluokille 1-2, 8 §) keskeisii ta-
voitteita. Toimiessaan keskeniin lapset voivat haastaa ja innostaa toi-
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siaan kokeilemaan ja tekemiin tehtivid, jotka tarjoavat heille uusia
haasteita ja oppimisen mahdollisuuksia. Samalla he voivat antaa toisil-
leen emotionaalista ja kognitiivista tukea tehtivien tekemiseen. (Da-
mon & Phelps 1989; Foot, Shute, Morgan & Barron 1990.) Tissid
tutkimuksessa ei kuitenkaan tarkastella lasten yhteistoiminnallista ver-
taistyoskentelyd oppimissaavutusten nikokulmasta. Sen sijaan tarkas-
tellaan, millaista lasten yhteistoiminta on ja millaiset tekijit tukevat
jaltai estivit yhteistoiminnallisuutta. Niin voidaan rakentaa ymmiir-
rystd lasten yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn luonteesta ja yh-
teistoiminnallisen oppimisen edellytyksisti.

Timin tutkimuksen yhteni lihtokohtana on, etti yhteistoimin-
nallisuutta ei voida taata ennalta, vaan tavoitteena on jirjestid opti-
maalinen tilanne potentiaalisille yhteistoimintaan osallistujille (ks.
Crook 1998). Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, etti yhteistoi-
minnan rakentuminen on yhteydessi toisaalta erilaisiin ympiristoon
saalta erilaisiin toimintaan osallistujiin liittyviin tekijéihin, kuten las-
ten tulkintoihin tehtivisti ja yhteistoiminnasta. Aikaisemman tutki-
mustiedon perusteella timin tutkimuksen empiiriseksi kohteeksi va-
lictiin tapaus, jossa lapset tekevit paritydskentelynd yhteistd avointa
tehtivii tietokoneella. Tapauksella ei siis viitata tissd tutkimuksessa
tiettyyn ryhmiin tai yksil66n, vaan tapaus muodostuu niistd vuoro-
kimusaineiston analysointivaiheessa tuli kuitenkin esille, ettd lapset aset-
tivat itselleen eri vuorovaikutustilanteissa hyvin erilaisia tehtivid. Las-
ten asettamat tehtivit nostettiinkin vasta analysointivaiheessa yhdeksi
tutkimuskohteeksi.

Tutkimustehtivi voidaan tiivistdd seuraaviksi tutkimuskysymyksiksi:

- Millaista lasten vertaistyoskentely on avoimessa tehtivissi

tietokoneella? Onko se yhteistoiminnallista, ja miten yh-
teistoiminnallisuus ilmenee ja rakentuu lasten keskinidisessd
vuorovaikutuksessa?

- Millaisia ympiristoon ja toimintaan osallistujiin liittyvii te-

kijoitd tutkittavassa tapauksessa ilmenee, jotka tukevat ja/
tai estivit lasten yhteistoiminnallisuutta?

- Millaisia tehtivid lapset asettavat itselleen tietokoneella?

Miten nimi tehtivit ovat yhteydessi yhteistoiminnallisuu-
teen?
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Tutkimuksen aineisto hankittiin videoimalla lasten paritydskente-
lyd. Lasten tehtivini oli tehdd yhteinen kuva tietokoneella ja aineisto
analysoitiin laadullisesti. Tehdyt havainnot kisitteellistettiin edelleen
vuorovaikutuksessa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kehittimi-
sen kanssa. Tutkimuksen empiirinen ja teoreettinen osa ovatkin ra-
kentuneet yhdessi hermeneuttisessa kehissi vuorovaikutuksessa toi-
siinsa, vaikka ne on tutkimusraportissa jaettu kahdeksi erilliseksi osa-
alueeksi. Tdmin jaottelun tarkoituksena on helpottaa tutkimuksen
luettavuutta ja sitd kautta sen hyddynnettivyytei.

4.2 Tutkimusote

Tutkimuksen empiirinen osuus on laadullinen tapaustutkimus. Jotta
lasten yhteistoiminnallista vertaistydskentelyi ja sithen yhteydessi ole-
via tekijoitd voidaan tutkia, on ensin loydettivi tilanne (tapaus), jossa
tutkittava ilmié on lisni. Kyseessd on tilloin vilineellinen tapaustut-
kimus eli tapaus on viline tutkia tiettyd ilmiotd. Staken (1994, 4)
mukaan tirkein kriteeri tapauksen valinnalle vilineellisessi tapaustut-
kimuksessa on tapauksen opetuksellinen anti. Nyt kisilld olevan tutki-
muksen lihtokohtana on kuitenkin oletus, ettid lasten yhteistoimin-
nallisuutta ei voida taata ennalta. On siis mahdotonta taata tilannetta,
jossa tutkittava ilmié on lisnd. Yhteistoiminnallisuutta voidaan kui-
tenkin yrictdd tukea erilaisten tilanteellisten tekijéiden avulla. Niinpi
tutkimuksessa pyrittiin jirjestimiin yhden piivikotiryhmin esiope-
tusikiisille lapsille mahdollisimman suotuisat olosuhteet yhteistoimin-
nalliselle vertaistyoskentelylle. Tapaus suunniteltiin aikaisemman kir-
jallisuuden ja tutkijan aikaisempien omien kokemusten perusteella.
Tapauksen valinnassa kiinnitettiin huomiota tehtiviin, vilineisiin,
osallistujiin ja ympiristéon. Niiden tekijoiden valintaa tarkastellaan
jljempini yksityiskohtaisesti. Tavoitteena ei siis ollut etsid mahdolli-
simman tyypillistd tapausta (millaista on lasten yhteistoiminta tieto-
koneella yleensi), vaan tapaus, joka lisdd parhaiten ymmirrystd tutkit-
tavasta ilmidstd, yhteistoiminnallisesta vertaistydskentelystd.

Tapauksen valinta voi herittdd kysymyksid tapauksen yleistettivyy-
destd, miki onkin yleinen kritiikin aihe tapaustutkimuksia kohtaan.
Tapaustutkimuksen tavoitteena ei ole kuitenkaan yleistdd yhti tapaus-
ta kuvaamaan muita tapauksia. Yin (1994, 30) korostaa, etti tapaus ei



68

ole otos, jota voidaan yleistidd laajempaan joukkoon. Tilastollisen yleis-
timisen sijaan voidaan puhua analyyttisesti yleistimisestd, jolloin tut-
kimuksen empiirisia tuloksia voidaan tarkastella suhteessa aikaisem-
paan teoriatietoon ja tehdi timin pohjalta yleistyksid teoreettisella ta-
solla (mts. 31). Toisin sanoen lasten toimintaa tutkimustilanteessa ei
voida yleistid kuvaamaan lasten toimintaa tai yhteistoimintaa tietoko-
neella yleensi. Sen sijaan voidaan tehdd mahdollisesti yleistyksii siitd,
millaiset tekijit saattavat tukea ja/tai estdd lasten yhteistoimintaa tieto-
koneella. Tavoitteena on ymmartid titd yhti tapausta (Stake 1995, 4).
Laadullisen tapaustutkimuksen vahvuutena voi olla se, etti tapausta
tutkitaan syvillisesti ja yksityiskohtaisesti omassa kontekstissaan (Pat-
ton 1990, 54). Tdmin tutkimuksen aineisto koostuu vuorovaikutusti-
lanteista, joissa samat lapset osallistuvat tehtivin tekemiseen useita
kertoja, ja toimivat eri tilanteissa uudelleen joko samojen tai eri lasten
kanssa. Tapauksen sisilld voi ilmeti joidenkin asioiden toistumista ja
voidaan tehdi tiettyji yleistyksid tapaukseen liittyen (Stake 1995, 7).
Staken (mts. 7) mukaan tapaustutkimuksen todellinen tehtivi on tie-
don eriyttiminen. T4lloin voidaan tuoda esille ilmién monimuotoi-
suutta. Alasuutari (1999, 235) puolestaan toteaa, ettd mikili kaikki
tutkimuksen lukijat tunnistavat ilmidn esitetyn kuvauksen perusteel-
la, niin ilmion yleistettivyys ei ole ongelma. Hin toteaa myds, ettd
tavoitteena ei ole paljastaa tai todistaa ilmién olemassaoloa, vaan teh-
dd se ymmirrettiviksi (mts. 237). Tdmin tutkimuksen tavoitteena on
ymmiirtii yhteistoiminnallisuutta kyseisessd tapauksessa.

Timin tutkimuksen lihestymistapa on hermeneuttinen. Herme-
neuttinen ajattelu perustuu siihen, ettd tutkittavaa ilmiéti tarkastel-
laan aluksi abstraktina, pelkistiin kisitteellisend, mutta tutkimuksen
kuluessa timi ilmi6 pyritiin konkretisoimaan ja ymmirtimiin sen
kokonaismerkitys jossakin yhteydessi. Tidssd tutkimuksessa tavoittee-
na on ymmirtii yhteistoiminnallisuutta lasten tietokonetyoskentelyn
yhteydessi. Tutkimuskohteen katsotaan muodostavan yhden merki-
tyskokonaisuuden, jota tutkimuksen avulla pyritdidn ymmirtimain ja
tulkitsemaan. Téed tulkintaprosessia voidaan kuvata hermeneuttisena
kehini, jossa tutkija rakentaa ymmiirrystiin tutkittavasta ilmiosti, sen
osista ja kokonaisuudesta. (Kvale 1996, 47; Patton 1990, 84-85; Ant-
tila 2001.)

Staken (1995, 134) mukaan tutkijan on tunnistettava oma subjek-
tiivisuus ja aiemmat kokemukset ja arvot, mutta pyrittivd olemaan
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vaikuttamatta itse tapaukseen. Kuinka timi vaatimus toteutuu tutki-
muksessa, jossa tapausta ei ole olemassa ilman, etti tutkija suunnitte-
lee sen ja organisoi myés tapaukseen osallistumisen? Nyt kisilld ole-
vassa tutkimuksessa pyritdin toisaalta siihen, ettd yhteistoiminnalli-
suuteen yhteydessi olevia tekijoitd ei rajattaisi tarkastelun kohteiksi
ennalta, ja toisaalta pyritdin luomaan tilanne, joka tukee yhteistoi-
minnallisuutta. Olosuhteiden rajaaminen ei kuitenkaan tarkoita ni-
kokulman rajaamista aineistoon. Alasuutari (1999, 85) on todennut,
ettd vaikka aineiston tuottamisen tilanteet voivat olla nimenomaan
tutkimusta varten jirjestettyjd, niin aineisto koostuu kuitenkin tilanteen
yksityiskohtaisesta dokumentoinnista. Tll6in aineistoa ei keriti tietys-
sd tilanteessa, vaan aineisto koostuu dokumentoiduista tilanteista.

Staken (1995, 7) mukaan tapaustutkijan on oltava kirsivillinen,
reflektiivinen ja halukas nikemiin tapauksesta toisenkin nikemyk-
sen. Tutkijan tulisi pyrkid tuomaan esille monia todellisuuksia, erilai-
sia ja jopa ristiriitaisia nikemyksii siitd, mitd tapahtuu (mts. 7). Ala-
suutarin (1999, 264) mukaan paras keino pitii mieli avoimena saattaa
olla tutustuminen useisiin erilaisiin, eri nikokulmista asioita tarkaste-
leviin teorioihin. Tutkijan on oltava tietoinen useista tulkintamahdol-
lisuuksista. Téssd tutkimuksessa erilaisia teoreettisia nikékulmia on
tarkasteltu teoreettisessi viitekehyksessi. Tapauksen erityisyyttd taas
tuodaan esille kuvauksilla lasten toiminnasta. Tillid tavoin lukija voi
tutustua myds itse tapaukseen eiki pelkistiin tutkijan tulkintaan siitd
(Stake 1995, 37). Pattonin (1990, 375) mielesti tapauksen kuvauksen
on oltava niin rikasta, etti se mahdollistaa lukijan omien tulkintojen
tekemisen ja tutkimuksen tulosten ymmirtimisen.

4.3 Tutkimuksen konteksti

Tutkimuksen kontekstilla viitataan tissi sithen ympiristéon, jossa
tutkimusaineisto on hankittu. Tdmin tutkimuksen kontekstina on
pdivikotiympiristd, joten seuraavassa tarkastellaan sen fyysisii ja pe-
dagogisia puitteita ja lasten aikaisempia kokemuksia tutkimuksen koh-
teena olevista asioista, kuten tietokoneen kiytostd, avoimesta tehti-
vistd ja yhteistoiminnasta. Lisiksi tarkastellaan niitd tietokoneohjel-
mia, joita lapset kiyttivit tutkimuksessa.
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Piivikotiympiristo ja tietokoneen kiytto

Tutkimusaineisto on keritty Itd-Suomessa, yhden piivikodin ko-
kopidiviryhmissi keviilld 1999. Piivikodissa toimi tilloin kaksi 3-6-
vuotiaiden lasten kokopiiviryhmii. Molemmissa ryhmissi oli tutki-
musajankohtana 21 lasta, joista vihin yli puolet oli “isoja eskareita” eli
seuraavana syksyni kouluun lihtevii ja loput “pikkueskareita”. Tutki-
mukseen osallistuivat toisen ryhmin “isot eskarit” (12 lasta). Ryhmis-
si toimi tutkimusajankohtana kaksi lastentarhanopettajaa, piivihoi-
taja ja tydllistetty (piivikotiapulainen). Tutkija toimi itse koko toi-
mintavuoden 1998-1999 lastentarhanopettajan sijaisena kyseisessi
ryhmissi. Ryhmin toinenkin vakinainen lastentarhanopettaja jii lo-
malle tutkimusaineiston hankintavaiheen aikana, ja ryhmiin tuli uusi
lastentarhanopettaja.

Piivikodilla oli hyvit fyysiset resurssit: paljon tilaa seki sisilld ettd
ulkona ja monipuolisesti toimintavilineiti ja erilaisia toimintamah-
dollisuuksia. Molemmilla ryhmilld oli yksi tietokone ja viritulostin
lasten kiytossi. Tietokone sijaitsi ryhmiitilassa, jossa tapahtuivat myos
ruokailu ja monet muut piivin toiminnot. Ryhmitilan lisiksi molem-
milla ryhmilli oli kiytossiin tilava lepohuone (kiinteit singyt kaikille
lapsille), verstashuone, leikkikeittid ja eteistilat. Lisiksi oli yhteinen
litkuntasali ja allashuone, jossa lapset saivat leikkii vesileikkejd. Kes-
kelld pdivikotia oli keittio, jossa valmistettiin kaikki piivittiiset ateri-
at. Pdivikodin keittidji kertoi lapsille terveellisestid ravinnosta seki ky-
seli lasten ja henkilskunnan toiveita. Keittislld olikin tissid paiviko-
dissa erityisen merkittivi vaikutus niin lasten kuin henkilskunnankin
vithtyvyyteen. Perusasiat olivat pdivikodissa kunnossa: oli riittdvisti
tilaa, henkilokuntaa ja vilineitd. Piivikoti oli auki kello 6.30-17 ja
kaikilla lapsilla oli mahdollisuus nukkua pdiviunet. Sekd aamu- ettd
iltapdivilld ulkoiltiin ja toimittiin sisilli. Aamupiivilld oli enemmin
aikuisten ennalta suunnittelemaa toimintaa ja iltapaivilld lapset valit-
sivat itse, mitd halusivat tehda.

Ryhmin aikuisten kesken oli hyvit vilit ja ilmapiiri oli limmin,
mutta ehki hieman epivarma. Tydntekijit eivit tunteneet kunnolla
toisiaan eikd toistensa toimintatapoja, ja vaikka kaikilla oli jo pitkd
kokemus tyosti lasten kanssa, niin kokemukset ja koulutus olivat eri-
laisia. Ryhmin toimintaa suunniteltiin yhdessi (kaksi lastentarhanopet-
tajaa ja piivihoitaja) ja [oydettiin helposti yhteinen nikemys toimin-
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nan sisillostd. Ryhmissi korostettiin lasten omaa aktiivisuutta ja kiin-
nostusta ja toimittiin paljon pienryhmissi. Vuoden aikana toteutettiin
monipuolista toimintaa, jossa lasten oma ilmaisu nousi etusijalle. Eri-
laiset teatteriesitykset ja lasten omien tarinoiden tuottaminen ja esitti-
minen olivat toistuvia toimintamuotoja. Lapset leikkivit usein erilai-
sia teatterileikkeji myos oma-aloitteisesti. He askartelivat monenlaista
rekvisiittaa esityksiinsi ja kdyttivit omatoimisesti myds musiikkia apuna
tunnelmien luomisessa.

Piivikotiryhmissi ei rakennettu yhteisid pedagogisia periaatteita
tietokoneen kiyton suhteen. Piivikodin vakinaiset tyontekijit olivat
saaneet koulutusta siihen, kuinka kiyttii tietokoneita lasten kanssa.
Heilli oli my®s noin viiden vuoden kiytinnén kokemus aiheesta. Tyon-
tekijoiden kesken oli kuitenkin suuria eroja, miten he sovelsivat tieto-
koneiden kiyttoi ja kokivat oman osaamisensa siini. Tutkijan omat
kokemukset lasten tietokonetydskentelystd, ennen viitoskirjan tutki-
musaineiston hankintavaihetta (kevit 1999), perustuivat syventivien
opintojen tutkielmaan, siihen liittyviin opintoihin ja hieman yli vuo-
den kiytinnén kokemukseen. Tyontekijoiden erilaiset lahtokohdat ja
kiinnostuksen kohteet eivit tukeneet yhteistoiminnallista sitoutumis-
ta tihin aiheeseen. Toisin sanoen ryhmiltd puuttui yhteinen perusta,
jota olisi voinut rakentaa edelleen suhteessa tyontekijoiden erilaisiin
kokemuksiin ja nikemyksiin. Vaikka piivikodissa oli aikaisemmin jir-
jestetty koulutusta tietokoneiden kiytdstd ja pyritty niin loytimiin
yhteisti lihtokohtaa ja kiinnostusta asiaan, niin vuosien myéti ja hen-
kilskunnan muuttuessa timi lihtokohta ei ollutkaan enii riittdvi.

Tietokoneen kiytto lasten kanssa oli satunnaista ja vaihtelevaa.
Lasten toiminta tietokoneella lihti yleensi lasten omista kiinnostuk-
sen kohteista. Aikuiset tukivat ja innostivat lapsia kokeilemaan erilai-
sia ohjelmia ja tutustumaan tietokoneen kiyttoon. Tietokone olikin
usein enemmin oppimisen kohde kuin yksi oppimisen viline. Sen
kiytto liittyi harvoin muuhun toimintaan. Ainut pidempiaikainen tie-
tokoneen kiyttod hyddyntivi projekei toimintavuoden 1998-1999
aikana olikin timi tutkimusprojekti. Tdmi kuvaa siis sitd lihtokoh-
taa, jossa tutkimusta toteutettiin. Voidaan todeta, ettd ryhmin kiy-
tinto tietokoneiden kiyton osalta ennen tutkimusvaihetta ei vastan-
nut kaikilta osiltaan niitd periaatteita, joita pidetdin tirkeini lasten
oppimiselle ja joiden on todettu tukevan yhteistoiminnallista tyosken-
telyd (ks. luku 3). Tietokoneiden integroiminen osaksi piivikotitoi-
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mintaa on aikaa vievi prosessi, ja tutkimuksesta tuleekin esille jonkin
verran my®ds sitd prosessia, jota tutkija on itse kdynyt lipi suhteessa
lasten tietokonetydskentelyyn.

Lasten aikaisemmat kokemukset yhteistoiminnasta
ja avoimista tehtivistid

Ryhmissi korostettiin siis lasten omaa akdiivisuutta ja lapsilihtois-
td toimintaa. Lasten kanssa luettiin paljon, kokeiltiin erilaisia kiden-
toitd, kuten huovuttamista, tehtiin retkid ja tutustuttiin yhdessd mo-
niin lihiympiriston kohteisiin, mutta kaikessa toiminnassa lapsille
annettiin mahdollisuus omatoimisuuteen ja omien tavoitteiden aset-
tamiseen. Toimintavuoden aikana lasten suosikeiksi nousivat erilaiset
teatteriin liittyvit toiminnat ja sihlyn peluu. Yhteisen teatteriesityk-
sen suunnittelu antaa lapsille mahdollisuuden toimia yhteistoiminnal-
lisesti, saavuttaa yhteinen ymmarrys tarinasta ja sen toteuttamisesta.
Toisaalta tarina voidaan rakentaa erillisistd osista tai joku lapsista voi
ottaa siind hallitsevamman roolin ja ohjata toisten toimintaa. Myos
sihlyn peluussa voidaan toimia toisinaan jokainen omista tavoitteista
kiisin ja toisinaan yhteisti juonta kehitellen, mutta keskustelun osuus
maan yhdessd, mutta varsinaista ohjausta yhteistoiminnallisuuteen
ryhmiissi ei ollut. Tietokoneella lapset toimivat joko yksin tai toiset
lapset olivat vieressi kertomassa omia ehdotuksiaan ja mielipiteitiin.
Tietokoneen didressi oli kaksi tuolia, mutta lapsille ei oltu annettu teh-
tdvid, joissa heidin tavoitteenaan olisi ollut tehdd yhteinen tyd tieto-
koneella. Tutkimusryhmin lapsilla oli siis monenlaisia kokemuksia
yhdessi toimimisesta, kuten kaikilla piivikotitoimintaan osallistuvilla
lapsilla on, mutta ei erityistd ohjausta yhteistoiminnallisuuteen tai ai-
kaisempia kokemuksia yhteisistd tehtivisti tietokoneella.

Esiopetukseen liittyvissi tehtivissi lapsille korostettiin oman ajat-
telun merkitysti, ja lapset tekivit ndicd tehtivid joskus myds yhdessi.
Joskus lapsille annettiin valmiita kyni-paperi -tehtivii, joissa oli ta-
voitteena esimerkiksi luokittelu tai toisiinsa liittyvien asioiden yhdis-
timinen. Lapsille ei kuitenkaan kerrottu aina valmiiksi, miti tehtivis-
sd pitdd tehdd, vaan joskus lapset saivat pddtelld sen itse. Alkuun lapset
kysyivit heti tehtivin saadessaan: “Miti tissd pitdd tehdd?” Silloin to-
dettiin, etti se oli juuri oikea kysymys eli siti pitdd ihan ensimmaisend
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pohtia. Myshemmin lapset kysyivit: “Pitddko tissd taas ajatella?” Li-
siksi lapset tekivit paljon sellaisia avoimia tehtivii, joissa heille annet-
tiin valmiina kysymys ja he saivat suunnitella itse erilaisia ratkaisuja.
Esitutkimusvaiheen piivikirjassa on esimerkiksi maininta tehtivists,
jossa lapset piirsivit vastakohtia. Tehtivi oli huomattavasti haasteellis-
empi kuin yhdistid vastakohtia valmiiksi annetuista vaihtoehdoista.
Lapsilla oli siis kokemuksia avoimista tehtivisti ja omien tavoitteiden
asettamisesta.

Tietokoneohjelmat

Lapsilla oli kiytossiin KIDWARE 2+ -ohjelmat, joista tutkimusti-
lanteessa olivat kiytossi Rakennus-, Maalaus- ja Kirjoitusohjelma.
Rakennusohjelmassa on valmiina erimuotoisia paloja, kuten suorakul-
mioita, neliditd, kolmioita, ympyréitd, viivoja ja kaarevia paloja, joista
voi tehdi vaikka renkaan. Yhteen renkaaseen tarvitaan nelji kaarevaa
palaa. Kaikkia paloja on kolmea eri kokoa. Maalausohjelmassa on val-
miina perusvirit, ja niiden lisiksi lapset voivat kiydi erikseen sekoitta-
massa perusvireistd vilivirit ja ottaa ne kiyttoonsi. Maalausohjelman
vilineini ovat sivellin, maalipurkki (valitun alueen tdyttiminen viril-
14), pyyhekumi ja erilaisia viivan paksuuksia.

Tutkimuksessa kiytetyt KIDWARE-ohjelmat olivat vanhempia
versioita, ja ohjelmistot ovat kehittyneet viime aikoina huomattavasti.
Lasten kiyttimissi Rakennusohjelman versiossa oli ongelmana se, etti
lapset eivit voineet siirtdd paloja endi sen jilkeen kun olivat laittaneet
ne paikoilleen ja ottaneet jo uuden palan. Vain viimeisen siirron voi
kumota Delete-nippiimelli. Paloja voi siirtdd joko hiiren tai nuoli-
nidppdimien avulla. Tabulaattori-nippidimen avulla sai kdinnettyi pa-
loja eri asentoon. Usein lapset toimivatkin tietokoneella yhdessi niin,
ettd toinen kiytti hiirti ja nuolindppiimii ja toinen Tabulaattori-nip-
pdintd. Sekd Rakennus- ettd Maalausohjelmasta voi siirtyd kirjoitus-
ohjelmaan, jolloin tehty kuva siirtyy kirjoitettavan arkin ylireunaan.
KIDWARE-ohjelmisto sisiltdd siis useita eri ohjelmia, ja jokaisessa
ohjelmassa lapset voivat tallentaa keskeneriiset tydnsi ja jatkaa niitd
toisella kertaa. Ohjelmien kiyttd opastetaan kuvallisin symbolein.
Kaikki tutkimukseen osallistuvat lapset olivat kiyttineet KIDWARE-
ohjelmia jo useita kertoja lihes vuoden ajan (osa kauemminkin).

Tutkimuksessa kiytettiin myss Windowsin maalausohjelmaa Paint-
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brush, joka oli lapsille uudempi. Lasten kanssa tutkittiin yhdessd, mitid
eri ohjelmia tietokoneella on, ja joku lapsista huomasi Paintbrushin
kuvakkeen. Ohjelma oli joillekin lapsille tuttu kotoa, ja he halusivat
kiyttdd sitd. Ohjelma ei ole paras mahdollinen maalausohjelma paivi-
koti-ikiisille lapsille, koska monet komennot ovat vain kirjoitetussa
muodossa. Vain nelji tyttod osasi lukea, mutta useat muutkin lapset
oppivat nopeasti l6ytimdin haluamansa kohdan valikosta. Ohjelma
tuli esille juuri ennen tutkimusvaiheen alkua, ja lapset olivat erittiin
kiinnostuneita siitd (kuten usein uudesta ohjelmasta). Sovittiin, ettd
lapset saavat kiyttdd tehtivin tekemiseen myos Paintbrush-maalaus-
ohjelmaa. Koska ohjelma oli osalle lapsista uusi, saivat kaikki lapset
tehdi ensin toisen tehtivin tilli maalausohjelmalla. Ohjelmaan tu-
tustumistehtivini oli tehdd “Hassunkurinen eldin”, ja titd tehtivid
kiytettiin osana esitutkimusvaihetta.

4.4 Esitutkimusvaihe ja tutkimusaineiston
hankintavaihe

Esitutkimusvaihe kesti noin kolme viikkoa (maalis-huhtikuun vaih-
de 1999) ja tini aikana jokainen tutkimukseen osallistuva lapsi teki
Windowsin Paintbrush-maalausohjelmalla yhden tydn aiheesta “Has-
sunkurinen eldin”. Tehdyt ty6t laitettiin seinille, ja sinne tulivat lenti-
vi possu, yksijalkainen violetti kirahvi, saparomuurahainen yms. Tdmi
tehtivi ei ollut yhteistyd, koska tavoitteena oli, ettd jokainen lapsi tu-
tustuu uuteen maalausohjelmaan. Toisia lapsia oli kuitenkin usein tie-
tokoneen kiyttdjin ympirilld kysymissi, neuvomassa, ohjaamassa ja
kommentoimassa. Tietokoneen kiyttiji sai kuitenkin yksin piiceis,
miti aikoo tehdi ja miten.

Videointi

Esitutkimus- ja tutkimusvaiheessa videokamera oli koko ajan tie-
tokoneen vieressi ja kuvasi seki tietokoneen niyttod ettd koneen di-
ressd istuvia lapsia. Alkuun lapset kivivit kurkistelemassa kameraan
joka puolelta. Toiset lapset katselivat kameran kautta, ja toiset irviste-
livit ja pelleilivit kameran edessi. Koekuvausnauhoilla oli niin suuri
meteli ja tietokoneen ympirilld oli aina niin monia lapsia, ettd nauho-
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ja ei olisi voinut mitenkiin purkaa. Oli mahdotonta tietii edes, kuka
sanoi mitikin. Vaikka tietokoneella oli vililld vain kaksi lasta, tuli
ympiriltd kuitenkin niin paljon muita 4inii, etti tietokoneella tyos-
kentelevien dinet eivit kuuluneet. Kiytossi oli vain kameran sisiinen
mikrofoni, ja tietokone oli samassa tilassa, missi ruokaillaan ja teh-
dddn kaikki poytien diressi tehtivi tyo.

Esitutkimusvaiheen kokemusten perusteella tutkimusaineisto paa-
tectiin hankkia sellaisena ajankohtana, jolloin toiset lapset ovat muu-
alla. Tehtiviin piti olla kuitenkin riittivisti aikaa, joten piidyttiin
ulkoilu- ja piivilepohetkiin. Ulkoiluaikaa kiytettiin sekd aamu- ettd
iltapiivisti tilanteen mukaan. Hyvilld sailld ulkoiltiin kauemmin, ja
lapset ennittivit vield tehtdvin tehtyddn lihted ulos. Piivilepo tarkoit-
ti sité, ettd kaikki lapset lihtivit kuuntelemaan satua vihintiin puolen
tunnin ajaksi, jonka jilkeen suurin osa lapsista jii nukkumaan piivi-
unia. Joskus lapsia saattoi tulla pois lepohuoneesta ennen kuin tieto-
koneella olijat olivat tehneet tehtivinsi loppuun, mutta tilléin lepo-
huoneesta tulijat menivit eri huoneeseen leikkimain.

Piivilepoaikana oli ongelmana, etti silloin piti my®s siistid ruoka-
poydit, jotka olivat samassa huoneessa kuin tietokone. Ajan rajalli-
suuden vuoksi nimi toiminnat tapahtuivat usein yhei aikaa, mikid
hdiritsi osittain molemmin puolin. Kameran lisniolo lihes kahden
kuukauden ajan oli rasittavaa. Kuitenkin henkilskunta suhtautui asi-
aan erittdin kirsivillisesti. Kameran lisniolo oli ikivid my®s sen vuoksi,
ettd silloin ei voinut vapaasti keskustella, ja usein tdmi lasten lepohet-
ki olisi ollut paras aika vaihtaa ajatuksia henkilokunnan kesken. Ka-
meran ldsndoloon totuttiin kuitenkin ajan mydtd niin, ettd aikuiset-
kaan eivit aina muistaneet sen lisnioloa.

Tutkijan kiytossi oli piivikodin oma videokamera, ja sitd kiytet-
tiin usein muulloinkin. Piivikodissa oli videoitu esimerkiksi yksi sih-
lyottelu ja teatteriesityksid. Nauhoja katsottiin usein piivikodissa, ja
ne kiersivit my®s lasten kotona. Lasten kommentit kameran lisni-
olosta osoittavat kuitenkin, miten eri tavoin he sithen suhtautuivat:
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Vuorovaikutustilanne 1: Emilia ja liris, “Nukketeatteri”.

(...)

I: Tuo kamera kuvvaa meiti. Ne kuvvaa meiti. (Emilia on niin kes-
kittynyt tyohén, ettd ei aluksi kuule Iiriksen kommenttia.) Tuo
videokamera kuvvaa.

E: Eiki.

I: Kyllapa.

E: Eih, tuo kamera kuvvaa meiti. (Emilia jinnittyy hieman, mo-
lemmat tytot kurkkaavat kameraan, mutta suuntaavat sicten huo-
mionsa takaisin tehtiviin.) (...)

Vuorovaikutustilanne 20: Emilia ja Mari, “Nasta piirustuksessa”.
Emilia lihtee vililli tutkimaan kameraa.

(...)

E: Kato, ti4 kuvvaa tid kamera meiti!

M: Niin kuvvaakin.

E: Tid on pailli.

M: Nii onkin. Eli kato siihen.

E: (Katsoo kameraan.) Mie niin Marin. Miten nii ei saa kattoo?
M: Eli kato sinne, muuten se kuvvaa sinnuu. (...)

Vuorovaikutustilanne 19: Antti ja Jani, “Ilveksen maalivahti”. Jani

lihtee vililld tutkimaan kameraa.

(...)

J: Pidilld on. Voi vitsi, piilld on.

A: Onko?

J: On. Se on piilld. Pidlld on. On piilld, on on.

A: Karoitko pikkukakkosta? (Jani nauraa.) Katot. Se Morse (televi-
siosarja) on hyvi. (...)

Tehtiva “Punainen ympyra”

Tutkijan suunnitellessa lapsille tehtivii, jota he voisivat tehdi tie-
tokoneella yhdessi, lihtokohtana oli tiettyjd periaatteita aikaisemman
tutkimustiedon, tutkijan aikaisempien omien kokemusten ja ryhmin
toiminnan pohjalta. Piitavoitteena oli suunnitella toimintaa, joka an-
taa lapsille mahdollisimman suotuisat olosuhteet toimia yhteistoimin-
nallisesti. Aikaisemman tutkimustiedon mukaan lasten yhteistoimin-
taa voivat helpottaa avoimet tietokoneohjelmat (esim. Crook 1994) ja
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tehtivit, joissa lapset voivat asettaa omia tavoitteitaan (esim. Clements
ym. 1993). Lasten omat tavoitteet voivat tukea lasten sitoutumista teh-
tivdidn. Avoimen tietokoneohjelman, tehtivin ja tietokonetyoskente-
lyn valinnan perusteita on selostettu yksityiskohtaisemmin luvussa 3
“Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely tietokoneympiristdssi”.

Tutkijan omat kokemukset yhteistoiminnallisesta tehtivisti perus-
tuivat syventivien opintojen tutkielmaan. My®s siind kdytettiin avointa
tietokoneohjelmaa, mutta toiminnan ideana oli, ettd lapset pyrkivit
omaksumaan ohjelmaan sisiltyvii tietoa (ks. Muhonen 2001). Tutki-
muksesta ilmeni, ettd sama ohjelma ei tarjonnut kaikille lapsille sopi-
vasti haastetta. Se oli joillekin lapsille liian helppo ja joillekin liian
vaikea. Tilld kertaa lapsille haluttiin tarjota avoimempi tehtivi, jossa
lapset voivat ilmaista omia ajatuksiaan, asettaa omia tavoitteitaan ja
edetd oman kiinnostuksensa mukaisesti. Yhteistyon vaatimuksen li-
siksi haluttiin, ettd tehtivi antaa lapsille mahdollisuuden kiyttdd mie-
likuvitusta ja hyddyntid aikaisempia kokemuksiaan. Tyovilineohjel-
mien kidytdn katsottiin tdyttdvin nimi vaatimukset. Pdddyttiin piirus-
tus- ja rakenteluohjelmien kiyttéon, koska vain nelji lasta osasi lukea
ja kirjoittaa. Tutkimustilanteessa lapset kuitenkin padctivit itse kiytedd
myds kirjoitusohjelmia.

Liian avoin tehtivi voi olla vaikea lihtokohta ajattelulle, jos ei ole
mitdin, mistd lihted liikkeelle. Tehtdviidn pidtettiinkin lisidcd jokin
yhteinen tekiji, joka lasten tiytyy ottaa huomioon. Tdmin niin sano-
tun avainsanan piti olla sellainen, etti se tarjoaa lapsille paljon erilaisia
toteuttamisen mahdollisuuksia, innostaa pohtimaan erilaisia vaihto-
ehtoja eiki ole liian helppo tai ohjaava eiki liian vaikea tai omaa ajat-
telua rajoittava. Tehtiviin haettiin virikkeitd Fisherin (1995) kirjasta
“Teaching children to think”, ja lopulta yhteiseksi tekijiksi ja tyon
’avainsanaksi’ valittiin “punainen ympyri”. Lapset kiyttivit siitd ni-
mitystd “punainen tipld” tai “punainen pilkku”. He muistivat, ettd
tdpldn pitdd olla pyored, mutta eivit onnistuneet toteuttamaan sitd
aina tietokoneella. Timi ongelma liittyi lihinnid maalausohjelmaan,
jossa lapset tekivit “tdpldn” joskus pelkistiin siveltimen painalluksel-
la. Siveltimen asetuksessa ei ollut aina valittuna ympyri, koska osa lap-
sista muuctti itse myds nditd asetuksia. Mys kuva-alkioiden avulla teh-
dyt ’ympyrit olivat usein ellipsin muotoisia, mutta tutkimuksessa kiy-
tetddn kuitenkin kisitettd “ympyri”. Tehtivin kannalta ei ollut merki-
tystd silld, minkd mallinen tipld oli, koska tiplin ideana oli vain hel-
pottaa ja rajata tehtivin ideointia. Lasten kanssa sovittiin, etti jokai-
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sessa tyossd ympyrille pitdid keksid jokin uusi idea, miki se on. Jokai-
sessa tyossd piti olla ainakin yksi punainen ympyri, joka oli osa siti
tyotd.

Kaikille lapsille kerrottiin yhti aikaa ennen tutkimusaineiston han-
kintavaihetta, ettd timi esikoulutehtivi tehdiin tietokoneella ja teh-
tivi tehdiddn yhdessi jonkun toisen “eskarin” kanssa. Kerrottiin, ettd
tehtiviind on tehdi yhteinen tyo, jonka yhtend osana on punainen ympy-
ri. Tehtivid havainnollistettiin esimerkeilld, joissa avainsanana ei ollut
punainen ympyri, vaan “ruuvi’. Lapset keksivit helposti erilaisia koh-
teita, joissa yhtend osana on ruuvi. Seuraavat esimerkit aineistosta ku-
vaavat lasten pohdintoja tehtivistd “Punainen ympyri”™:

Vuorovaikutustilanne 3: Suvi ja Mari, “Omenapuu”. Tytét ovat saa-

neet oman tyonsi valmiiksi ja tehtivi innostaa tyttéji pohtimaan

erilaisia variaatioita tehtivisti.

(...)

M: Enti jos vihrei pallo olis aiheena? Meilli se olis ... (Mari katsoo
kuvaa ja miettii).

S: Tuo! (Suvi osoittaa puun latvusta tyttdjen kuvassa.)

M: Tuo puu. Entis, jos olis tuo tuo pilvi aiheena?

S: Jonkunlainen vaan pilvi.

M: Entis jos olis ... (katsoo kuvaa ja miettii).

S: Nurmikko olis aiheena, nurmikko.

M: Entis jos olis sininen nelié? Mie saattasin tehi pelkin taivaan ja
... (katsoo kuvaa ja miettii).

S: Sitten vaan neli6 tistd. (Suvi osoittaa kuva-alkiota). Sit virittii
siniselld. (...)

Vuorovaikutustilanne 4: Antti ja Sami, “Robotti”. Tehtivi helpot-

taa yhteisen kohteen suunnittelua.

(...)

A: Mitd my6 tehhiin? Iso robotti, jolla on punanen pilkku kidessi?
Joo!

S: Laaseri, laaseri!

A: Joo! Sellanen punanen laaseripilkku. (...)

Vuorovaikutustilanne 19: Antti ja Jani, “Ilveksen maalivahti”. Jani
istuu tietokoneella kiyttijin paikalla, mutta pojilla on ongelmia sopia
tydnjaosta. Tehtivi ei helpota sitoutumista.
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(...)

J: Nyt annat miun teh!

A: T4d on ihan tyhmi tdd tehtivi, kun pittdi 16ytedd se punanen
pilkku. Nyt mie tuun siun syliin. (Antti siirtyy istumaan Janin
syliin.) (...)

Vuorovaikutustilanne 20: Mari ja Emilia, “Nasta”. Tytot tutkivat

seindltd aikaisempia t5itd. Tehtivd innostaa tarkastelemaan tois-

ten keksimii ideoita ja arvuuttelemaan kuvan sisiltoa.

(...)

E: Mini olen tehnyt nuo kengit (osoittaa Suvin ja Emilian tydtd
vuorovaikutustilanteesta 10).

M: Joo joo, mutta missi se punanen pilkku on? Tuossa (Mari osoit-
taa oikeaa kohtaa).

E: Ei (narraa).

M: Missi?

E: Ei meilld oo punasta pilkkuu (narraa).

M: Miks ty$ teitte sit?

E: Siks.

M: Tuolla on tuossa, tuolla tuossa. (Tytdt tutkivat kaikki aikaisem-
mat tyt ja etsivit niistd punaiset 'pilkut’.)

E: No arvaa, missi meilli on?

M: En mie nii siti.

M: Ei se oo punanen.

E: Eiki ookaan, kun tuossa (niyttid oikeaa kohtaa).

M: No mie niytin sen.

E: Mut tiiit sie ees, miki se on?

M: En. Kivi?

E: Ei.

M: No miki?

E: No miki on hampurilaisessa sisilld?

M: Migd? Pihvi? Hampurilainen.

E: Nii, murtta miki sielld on sisilld?

M: Ketsuppi!

E: Just, just! Se on ketsuppi.

(..)
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Usein tehtivi innosti lapsia pohtimaan erilaisia vaihtoehtoja tyon
aiheeksi, ja lapsista oli mukavaa tarkastella uusissa tilanteissa my®s jo
aikaisemmin tehtyji toitd. Lasten aiheiden valinnassa tulevat esille hei-
ddn aikaisemmat yhteiset kokemuksensa. Heti ensimmdisten toiden
aiheina olivat nukketeatteri ja sihly, jotka olivat muutenkin tutkimuk-
seen osallistuneiden lasten suosituimpia toimintamuotoja piivikodis-
sa. Tehtivid antoi siis lapsille mahdollisuuden lihted toiminnassa liik-
keelle omista kokemuksista ja mielenkiinnon kohteista.

Lapsille kerrottiin ennen tutkimusaineiston hankintavaihetta, ettd
he saavat valita itse parin ja varata ajan, jolloin haluavat tehdi tehti-
vid. Todettiin, ettd tehtivin saa tehdi than rauhassa, silloin kun toiset
lapset ovat ulkona tai lepohuoneessa ja ettd tietokoneen vieressi sei-
nilld on lista, johon merkitdin, kenen vuoro on milloinkin. Kerrot-
tiin, etti tehtivin voi tehdi useitakin kertoja, joko saman tai eri parin
kanssa, mutta idean pitii olla aina erilainen. Lapsille kerrottiin jo en-
nen esitutkimusvaihetta, jolloin aloitettiin videointi, ettd opettaja (tut-
kija) tutkii, miten lapset kiyttivit tietokonetta. Tehtivin tekeminen
oli lapsille vapaachtoista, mutta lapset halusivat tehdi tehtivin use-
ammin kuin kerran. Seuraavat esimerkit kuvaavat lasten suhtautumis-
ta tehtivin jirjestelyihin:

Vuorovaikutustilanne 10: Suvi ja Emilia, “Ketsuppitipld”. Emilia
istuu tietokoneelle kiyttdjin paikalle. Tytsilld on kiire paistd aloit-
tamaan tehtivi. Opettajan ldsniolo saa tytdt supattelemaan keske-
naan.
(...)
E: Hei, mie tiiéin, mie tiiin hyvin ... prinsessa ...(Emilia kiintyy Su-
viin piin ja supattaa jotakin, puheesta erottuu sana “prinsessa’).
S: (Suvi supattaa hiljaa ja osoittaa kaiutinta. Tutkija siirtyy pois tie-
tokoneen luota, jolloin lapset alkavat taas puhua 44neen.)... pit-
ti4 olla punanen tipli. Se vois olla mekossa koristeena.

E: Tai sitten kruunussa.

S: Siini palli.

E & S: Joo! (Katsovat toisiaan ja ovat innostuneita ideastaan.) (...)
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Vuorovaikutustilanne 6: Sari ja Anni, “Kysymysjuttu”. Anni kiyt-

tid tietokonetta. Tytot haluavat tehdi tehtivid rauhassa.

(...)

S: Hei ei menni ikini ulos, joohan, joohan? Hiirikksji (joku kiy
huoneessa).

A: Ei saa hiiritd! Mie oon keskittynyrt. (...)

Vuorovaikutustilanne 8: Anni ja Emmi, “Mokki, jossa asuu punai-

nen tipld”. Yhteinen tilanne antaa mahdollisuuden solmia myds

ystivyyssuhteita.

E: “Ei tarvii menni unille” (laulaen). Kivvaa, kun ei tarvii menni
unille, niihin? Voitko olla? (...)

Lapsista oli mukavaa tehdi tehtivid kahdestaan, ja he eivit olisi
malttaneet kuunnella opettajan ohjeita endi siini vaiheessa, kun he jo
istuivat tietokoneen ddressi. He halusivat piistd heti suunnittelemaan
tai suoraan toteuttamaan tehtiviinsi. Lapset mainitsivat useissa tilan-
teissa my®s sen, ettd heistd oli mukavaa jiidi tietokoneelle silloin, kun
toiset lapset menivit ulos tai lepohuoneeseen. Samoin lapset totesivat
usein, ettd heistd on mukavaa tehdi tyotd rauhassa. On todettu, ettd
sosiaalinen osallistuminen ja osallisuus on yksi keskeisimpid toimin-
nan motiiveja piivikotiryhmissi (Lehtinen 2000, 79). Tdmi motiivi
tuleekin esille my®s lasten tehdessi keskenidin tehtivii tietokoneella.
Lapset sopivat tydskentelyn aikana usein siitd, ettd leikkivit keskeniin
tehtivin jilkeen. Joskus he sopivat ristiriitaisenkin vuorovaikutusti-
lanteen jilkeen, ettd “ollaanhan silti tinddn kavereita?” Lapset eivit

vat toisilleen siiti, jos toinen ei keskittynyt tyshon:

Vuorovaikutustilanne 13: Mari ja Sari, “Kaiutin”. Mari piirtid kai-

uttimen kuvaa ja nauraa vihin vilii.

(...)

S: Mari nyt oo kunnolla.

M: Sie nauratat, ei nii onnistu.

S: Se on hyvi. (Molemmat tytdt nauravat.) Tuo pittdd kumittaa. Sie
sohit Mari, sie sohit.

M: No kun mie, (ei jatka lausetta).
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S: No antaa sen olla. Mari lopeta tuo héléttely.
M: Kun minnuu naurattaa.
S: Lopeta tuo. Harmaa. (...)

Vuorovaikutustilanne 17: Emmi ja Anni, “Petteri Punakuono”. Anni
piirtdd poroa.

E: Sitten varovasti, eikd mittddn hokellysti. (...)

Vuorovaikutustilanne 19: Antti ja Jani, “Ilveksen maalivahti”. Pojat
ovat aloittamassa toista yhteisti vuorovaikutustilannettaan.
J: Antti tehhiin kunnolla. Keksittdin jottain. (...)

Parityoskentely

Lasten keskiniistd yhteistoimintaa ja osallistumista tietokonety®s-
kentelyyn pyrittiin tukemaan paritydskentelyn avulla. Katsottiin, ettd
suuremmassa ryhmiissi joku lapsista voisi jiddd helpommin ulkopuo-
liseksi. Tissd tutkimuksessa lapset saivat valita itse, kenen kanssa halu-
sivat tyoskennelld ja kaikki parit ovat samaa sukupuolta olevia pareja.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd yhteistoiminnallisuutta
voivat tukea lasten ystivyyssuhteet (Crook 1998, 241) ja samaa suku-
puolta olevat parit (Underwood & Underwood 1999, 14).

Tutkimuksen kohteena ei ollut tiysin luonnollinen piivikotitilan-
ne, jossa toimii useita lapsia tai ryhmii yhti aikaa. Lapset tyoskenteli-
vit tietokoneella pareittain, kun muut lapset olivat ulkona tai lepo-
huoneessa. Tihin valintaan piddyttiin tissi tutkimuksessa lihinni tek-
nisisti syistd, jotta videonauhojen purkaminen olisi helpompaa. Lo-
mangino ja muut (1999) ovat kuitenkin todenneet, etti lasten yhteis-
toimintaa voi tukea my®és se, ettd toiset lapset eivit ole ympirilld puut-
tumassa tietokoneella olijoiden tydskentelyyn. Tiami asetelma saattoi
siis toisaalta tukea lasten yhteistoiminnallisuutta, mutta toisaalta ra-
joittaa tutkimuksen yleistettdvyyttd luonnolliseen piivikotitilanteeseen.
Kuitenkin, kuten jo aikaisemmin todettiin, tutkimuksessa ei pyritd
yleistimiin titd tapausta muihin tapauksiin, vaan pyritddn ymmarti-
miin yhteistoiminnallisuutta tissi tutkittavassa tapauksessa.
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Tutkijan (opettajan) osallistuminen

Tutkijan osallistumista havainnoitavaan tilanteeseen voidaan tar-
kastella jatkumolla, jonka toisessa paissi tutkija on tiydellisesti muka-
na tilanteessa ja toisessa ddripaissi toimii tdysin ulkopuolisena tarkkai-
lijana (Patton 1990, 206; Flick 2002, 135). Nyt kisilld olevassa tutki-
muksessa oli kyse lihinni osallistuvasta havainnoinnista, jossa tutkija
oli enemmiin tutkijan kuin toimijan roolissa. Tutkijan rooli voi myds
muuttua tutkimuksen kuluessa (Patton 1990, 206). Nyt kisilld ole-
vassa tutkimuksessa tutkijan osallistcuminen tutkittavaan toimintaan
oli aktiivisinta tutkimuksen alkuvaiheessa, tehtivinannon yhteydessi.
Myéhemmin tutkijan rooli tutkimustilanteessa oli lihinni jakaa lap-
sille vuoroja tietokoneelle, olla lasten kiytettivissd tarvittaessa sekd
huolehtia videoinnista. Tutkija ei siis osallistunut toiminnan havain-
nointiin aina vilittomisti toiminnan aikana, vaan vasta jilkikiteen vi-
deoiden kautta. Flick (2002, 134) kiyttddkin tissd yhteydessd kisitettd
“toisen kiden havainnointi” (second-hand observation).

Tutkija (opettaja) pyrki keskustelemaan lasten kanssa jo ennen ai-
toisen kanssa. Lapset ehdottivat, ettd toinen lapsi voi auttaa. Tutkija
puolestaan toi esille, ettd yhdessi saadaan enemmiin ideoita ja niistd
sitten valitaan jokin yhteinen. Lapset eivit kuitenkaan jaksaneet kes-
kustella pitkdin yhteistydn tekemisestd, ja tutkija padttikin antaa lap-
sille lyhyiti ohjeita jokaisen toimintatilanteen alussa. Lapsille ehdotet-
tiin esimerkiksi, ettd he suunnittelevat ensin yhteisen tavoitteen toi-
minnalleen. Lapset eivit kuitenkaan aina noudattaneet tai kuunnel-
leet annettuja ohjeita.

Tietokoneen #iressd oli kaksi tuolia ja lapset saivat sopia keskeniin
siitd, kumpi heisti istuu kummallekin tuolille. Joissakin tilanteissa lapsia
ohjattiin kuitenkin tietyille paikoille. Tdmai johtui siité, ettd sama pari
oli toiminut jo aikaisemminkin yhdessi ja toinen lapsista oli ottanut
selvisti hallitsevamman roolin. Istumajirjestyksen muutoksen ajatel-
tiin helpottavan lasten sitoutumista yhteistoiminnallisempaan tydsken-
telyyn. Istumajirjestykselld ei ollut kuitenkaan kaikissa tilanteissa vai-
kutusta lasten tydnjakoon.

Vertaistydskentelyn tavoitteena oli lasten itsendinen toiminta ja
muulle henkilokunnalle olikin annettu ohje, etti lasten toimintaan
puututaan vain tarvittaessa. Tillaisia tapauksia olivat esimerkiksi ti-
lanteet, joissa lapset eivit pddsseet esimerkiksi teknisistd syistd johtuen
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alkuun toiminnassaan tai toiminnan aikana tuli esille sellaisia ongel-
koneelle kahdestaan ja heille kerrottiin, mistd huoneesta he loytivit
tarvittaessa apua. Usein kuitenkin lihistslld oli joku aikuinen teke-
missd omia tehtividan. Kaikki aikuiset eivit olleet kuitenkaan haluk-
kaita auttamaan lapsia tietokoneen kiytdssi silloin, kun videokamera
oli pailli, ja joskus tutkija haettiinkin apuun vaikka kesken sadun lu-
kemisen lepohuoneesta. Joskus lapsia pyydettiin toimimaan hieman
hiljempaa, mikili toiset lapset olivat lepohuoneessa ja tietokoneella
olijat puolestaan olivat hyvin kovaiinisii. Seuraavat esimerkit kuvaa-
vat tutkijan osallistumista lasten toimintaan:

Vuorovaikutustilanne 1: Emilia ja liris, “Nukketeatteri”. Emilia is-
tuu tietokoneelle kiyttidjin paikalle. liris ehdottaa Rakennusohjel-
maa ja tytot valitsevat sen. Tutkijan (opettajan) osallistuminen ei
vaikuta lasten toimintaan.

Heli: Punainen tipli on osa sitd tyotd, mutta sithen tulee paljon
muutakin ja saatte itse pAdtedd, mikd se punainen tipld on ja mis-
td se on osa. Suunnitelkaa yhdessi, mitd teette, ja tehkdd ihan
rauhassa. (Emilia alkaa vilittomisti rakentamaan.) Suunnitelkaa
ensin yhdess3, minki ty® teette.

I: Saanko miekin sitten tehd? Hei, nippiile niitd, mie voin panna
ndid virit.

E: Tiiit sie, mitd mie teen? (...)

Vuorovaikutustilanne 11: Anni ja Elina, “Joulukuusen koriste” (ei

tulostusta). Anni istuutuu tietokoneelle kiyttdjin paikalle ja Elina

viereen. Tutkija (opettaja) auttaa tyttdjd alkuun.

A: Mie en lihe ulos. Mie teen eskaritehtivii (ylpeisti).

Heli: T#illd onkin jo aika paljon ideoita (tutkija viittaa aikaisem-
piin t6ihin, jotka ovat tietokoneen vieressi seinill).

E: Joo-o, joo-o.

Heli: Vielikshin keksitte jonkin uuden idean? Kahdestaan ensin
suunnittelette.

A: Mie tiidin yhen joulun. (Elina selittdd samalla aikaisempia koke-
muksiaan. Molemmat tytdt puhuvat tutkijalle.)

Heli: Sitten vaan ehdotat Elinalle ja Elina ehdottaa omaa.

A: Joulukuusessa semmonen koriste (katsoo Elinaa). Joulukuusessa
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on punanen pallo. Otetaan se Peintbrus (Elina laittaa Paintbrushin
piille.)

E: Heli, laita tii sille ympyrille. (Tutkija nidytcdd, miten siveltimen
muodon voi vaihtaa ympyriksi. Elina ei suoraan sano hyviksy-
vinsi Annin ehdotusta, mutta osoittaa hyviksynnin toiminnan
avulla.)

A: Hei, mie teen. (Anni ottaa hiiren.)

E: Ah. (Elina niyteid pettyneelti.)

Heli: Se on yhteinen. Voitte vaikka vaihtaa vililld paikkojakin.

E: Anni, mie viritin ja sie piirrit. Jooko? (Anni katsoo Elinaa, miet-
tii hetken ja nyskkii.) (...)

Vuorovaikutustilanne 6: Sari ja Anni, “Kysymysjuttu” (ei tulostus-

ta). Anni istuutuu tietokoneelle kiyttdjin paikalle ja Sari viereen.

Tutkija yrittdd kiddntdd tietokoneen niyttéd hieman enemmin ka-

meraan piin, mutta tytot kddntivit sen aina takaisin. Tytot padtti-

vit tutkijan (opettajan) osallistumisesta.

S: Ope, paa Peinbrassi (Paintbrush). Menisit sie pois, nii my® saa-
haan (katsoo tutkijaan odottavasti).

Heli: Niin, ty® saatte ihan rauhassa tehdi. (Jutellaan vield hetki pyy-
hekumeista ja tiplin ideasta ja tutkija lihtee pois.)

S: Meijin pictdd eka suunnitella, mitd myd tehhiin. Hei ota tid
musta. Mink3 myd tehhidin? Minki? (...)

Vuorovaikutustilanne 20: Mari ja Emilia, “Nasta”. Mari istuu tieto-

koneella kiyttdjin paikalla. Tutkijan (opettajan) lisniolo hiiritsee.

E: Mie tiidn, miki tehhiin.

M: No?

E: Arvaa, Heli ei saa kuulla (supattaa jotakin Marille).

Heli: Tehkii ihan rauhassa, mie lihen tuonne tekemiin omia toiti.
(Lapset juttelevat ddneen heti, kun tutkija poistuu.) (...)

Lapset eivit aina malttaneet kuunnella opettajan ohjeita enii siini
vaiheessa, kun olivat jo tietokoneella. He eivit myoskiddn halunneet
aina kertoa opettajalle tydnsi ideaa, ennen kuin tyd oli jo valmis. Siind
vaiheessa lapset esittelivit ylpeini t6itddn. Lapset ottivatkin timin teh-
tivin omana keskindisend tehtiviniin, johon he eivit halunneet ai-
kuisten osallistuvan. Joskus lapset olivat sopineet aiheestakin jo ennen
tietokoneelle tuloa ja aloittivat tietokoneella suoraan toteuttaa tydtiddn.
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Aineiston hankintavaiheen lopettaminen

Tutkimusaineisto hankittiin neljin viikon aikana huhti-toukokuussa
1999. Lapset ottivat tehtivin vastaan hyvin innokkaasti, ja 19 piivin
aikana nauhoitettiin yhteensi 27 vuorovaikutustilannetta. Lapset oli-
sivat tehneet tehtivii vield timin jilkeenkin, mutta kevitjuhlakiireet
alkoivat hiiritd tutkimuksen tekoa (tai nikokulmasta riippuen pitiisi
ehki sanoa asia toisin piin). T4ssd tilanteessa oli vaikea erottaa tutki-
jan rooli lastentarhanopettajan roolista. Tutkijan oli kuitenkin pohdit-
tava kysymysti, tuoko lisdaineisto vield uutta tietoa ja voiko aineistos-
ta ylipddtian nihdi, milloin se riitcdd. Saturaatioon vetoaminen ei
kuitenkaan sovellu kaikkeen laadulliseen tutkimukseen (Tuomi & Sa-
rajirvi 2002, 90). Yhteistoiminnallisuutta ei oltu tissd vaiheessa vield
kisitteellistetty tarkasti, eiki sitd niin ollen ollut mydskidin mahdollis-
ta tunnistaa hankitusta aineistosta suoraan. Hankittua aineistoa oli
kuitenkin paljon, ja se oli erittiin rikasta ja monipuolista. Monet sei-
kat puolsivatkin tehtivin lopettamista. Pedagogisesti ajatellen merkit-
tdvin syy tehtivin lopettamiseen oli se, ettd tehtivin jatkaminen las-
ten kanssa kaipasi tissi vaiheessa jo jatkokehittelyi eli tehtdvin muut-
tamista, uusien tietokonemahdollisuuksien kiyttéonottoa ja lasten
keskindisen yhteistoiminnan ohjaamista. Toisin sanoen lasten toimin-
ta ja annettu tehtivi saavuttivat erdidnlaisen saturaatiopisteen. Video-
kameran jatkuva lisniolo ryhmiitilassa alkoi my®s rasittaa muuta hen-
kilokuntaa, ja tutkija sai jo toiveen lopettaa tutkimusaineiston han-
kinnan.

Aineiston hankinta péitettiin siis lopettaa, mutta toimintaa jatket-
tiin (kevitjuhlan jilkeen) lasten kanssa niin, ettd lapset piirsivit nyt
kuvia, jotka tulostettiin kalvoille. Lapset kiyttivit nditd piirtimidin
kuvia taustana varjokuvateatterille piirtoheittimen avulla. Varjokuva-
hahmot tehtiin ohuesta pahvista ja rautalangasta, jolla sai ohjattua
hahmoja. Tehtivi oli tavallaan jatkoa seki aikaisemmille teatterikoke-
muksille ettd tietokonetehtiville. Tehtivi tarjosi myds mahdollisuu-
den jatkaa yhteistoiminnan harjoittelemista. Vaikka timi uusi tehtivi
ei sisilly tutkimuksen aineistoon, se kuvaa sitd, miten tutkimukseen
kuulunut tehtivd “Punainen ympyri” oli yhteydessi seki sitd edelti-
viin ettd sitd seuraaviin toimintoihin. Se, ettd tutkija toimi seki lasten-
tarhanopettajana etti tutkijana, rikastutti molempia rooleja. Niin jil-
keenpiin tarkastellen on huomattavissa my®s, miten tutkijan tapa so-
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veltaa tietokoneita lasten toimintaan muuttui vihitellen, kokemusten
my6ti monipuolisemmaksi. Tietokone ei ollut endd toiminnan koh-
de, vaan siitd tuli viline muiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Ndin
tutkimusprosessi oli puolestaan osa pedagogisen toiminnan kehitty-
misti.

Tutkimusaineiston hankintavaiheen jilkeen tutkija keskusteli kun-
kin lapsen kanssa yksitellen ja kysyi heidin kokemuksiaan tehtivisti.
Kyse ei siis ole haastattelusta, vaan lyhyistdi kommenteista. Lapsilta
kysyttiin, miltd heistd tuntui tehdi tehtivii ja oliko tehtivin ja yhteis-
tyon tekeminen heidin mielestdin helppoa tai vaikeaa. Lasten vasta-
ukset on tiivistetty taulukkoon 3.

TAULUKKO 3. Lasten kommentteja tehtivisti ja yhteistoiminnasta

Lapsi Yhteistoiminta Tehtivi
Emmi ”Joskus vaikeaa, jos toinen rupesi maardileen, | ”Ihan hassua, ei yleensi kaikkialla oo punaista
joskus helppoa.” tiplad. Hauskaa oli.”
Sari “Nauratin Maria, kummatkin ehotettiin.” “Tekeminen oli vaikeeta.”
Anni “Kiva yhdessd.” “Kiva.”
Julia “Aina pittdd tehd, mitd opettaja kiiskee. Tyhmai.”
Emilia “Kivvaa yhessd, mutta vaikkeeta. Toinen halus | "Tykkisin tehd.”
toisenlaista ja toinen toisenlaista. Sitten
piitettiin.”
Elina “Ei ollut vaikkeeta.” “Mukavaa miettiminen, mutta vaikeaa. Tykkésin
tehd.”
Antti “Yhteistyd toi enemmin vaihtoehtoja.” “Vaikkeeta tekeminen. Kiva oli piirtdd.”
Sami "Yhteistyo oli kivaa.” “Miettiminen oli vaikkeeta. Tekeminen mukavaa.”
Jani “Yhdessé helppoa. Jos yksin, ei olis keksinyt “Than kiva, sai kaikenlaista mukavaa tehd. Ei ollut
ikind.” vaikeaa.”
Suvi “Yhteistyd oli helppoa. Kahestaan kivempi.” “Vaikkeeta oli keksid, mikd punainen pilkku on. Oli
mukavaa.”
Mari »Vililld vaikeaa, kun toinen nauratti. Yhdessi “Mukavinta oli keksiminen. Kivvaa oli.”
on helpompaa, kun sai miettii kahestaan, ei
yksin keksi.”

liris ei ollut paivikodissa vihiin aikaan sen jilkeen, kun aineiston
hankinta lopetettiin eiki taulukossa ole hinen kommenttejaan. Julia
oli ainut, joka ilmaisi olevansa tyytymiton tehtiviin. Hin osallistui
tehtivin tekemiseen kolme kertaa eikd missdin niistd tilanteista il-
maissut mitenkdidn tyytymittdmyyttiin, ei tilanteeseen eiki lopputu-
lokseen. Julialla oli kuitenkin ongelmia tietokoneen kiyton kanssa, ja
hin toimi jokaisella kerralla toisen sellaisen lapsen kanssa, jolle tieto-
koneen kiyttd oli myos vaikeaa. Suvi ja Mari totesivat molemmat, ettd
oli vaikeaa keksid ideaa, mutta aineisto kuitenkin osoittaa, ettd niiden
tyttdjen vaikeutena oli lihinni valita lopullinen vaihtoehto monista
ehdotuksistaan. Lihes kaikki lapset (8/10) viittasivat sithen, etti teh-



88

tdvissi oli jotakin vaikeaa (yhteistyd, miettiminen tai toteuttaminen),
mutta yhtd moni lapsi totesi, etti siind oli samalla jotakin mukavaa
(yhteistyd, miettiminen tai toteuttaminen). Kokonaisuutena voidaan
todeta, ettd lapset olivat tyytyviisid yhteiseen, omasta mielestddn haas-

teelliseen tehtiviinsi.

4.5 Tutkimusaineisto ja sen purkaminen
videonauhoilta

Tutkimusaineistoon sisiltyy 27 videoitua vuorovaikutustilannetta,
joissa kaksi lasta kerrallaan tekee annettua tehtivii tietokoneella. Tau-
lukosta 4 nikyy kunkin lapsen osallistuminen vuorovaikutustilantei-
on osallistunut tehtivin tekemiseen, ja taulukon ’rastit’ puolestaan
osoittavat, mihin vuorovaikutustilanteisiin hin on osallistunut. Tau-
lukon alaosasta nikyy kunkin vuorovaikutustilanteen kesto ja lasten
dun ja kirjoitetun aineiston vilistd suhdetta tarkastellaan jiljempini.
Lyhin vuorovaikutustilanne kesti 15 minuuttia ja pisin 64 minuuttia.
Kaikkien vuorovaikutustilanteiden keston keskiarvo on 36 minuuttia.
Yhteensi vuorovaikutustilanteiden ja samalla videoaineiston pituus on
16 h 23 minuuttia. Kaikki vuorovaikutustilanteet olivat hyvin saman-
kaltaisia sen suhteen, ettd lasten puhe tapahtui tasaisena vuoropuhelu-
na ja yhden lapsen vuoron pituus oli vain harvoin yhti kirjoitettua

summa on saatu kirjoitetusta aineistosta, miki ei niin ollen vastaa tiy-
sin sitd, minki verran puheenvuoroja ilmeni videoaineistossa. Puheen-
vuorojen miiri antaa lukijalle kuitenkin yhden vihjeen eri vuorovai-
kutustilanteiden vilisistd eroavuuksista. Lasten vuorovaikutus oli useim-
missa vuorovaikutustilanteissa hyvin vilkasta, ja tehtivin ulkopuolista
keskustelua esiintyi erittdin vihin, useimmissa vuorovaikutustilanteissa
ei juuri ollenkaan.Tutkimukseen osallistui 12 lasta, joista poikia oli
kolme ja tyttdjd yhdeksin. Lasten iidn keskiarvo tutkimusaineiston
hankintavaiheen alussa oli 6v 9kk.
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TAULUKKO 4. Vuorovaikutustilanteisiin (1-27) osallistujat/osallis-

>

<

25 min/ 235 vuoroa

37 min/ 365 vuoroa

64 min/ 320 vuoroa

60 min/ 275 vuoroa

35 min/ 180 vuoroa

23 min/ 115 vuoroa

43 min/ 295 vuoroa

46 min/ 440 vuoroa

47 min/ 300 vuoroa

45 min/ 230 vuoroa

52 min/ 300 vuoroa

16 1718 [1920[21]22]23[24[25]|26|27

21 min/ 90 vuoroa

34 min/ 275 vuoroa

14|15

X

15 min/ 125 vuoroa

16 min/ 155 vuoroa

19 min/ 165 vuoroa

20 min/ 200 vuoroa

10[11]12]13

39 min/ 320 vuoroa

9

46 min/ 160 vuoroa

8

48 min/ 290 vuoroa

30 min/ 140 vuoroa

6 |7

62 min/ 440 vuoroa

5

33 min/ 275 vuoroa

4

35 min/ 210 vuoroa

34 min/ 340 vuoroa

X

25 min/ 160 vuoroa

X

X

29 min/ 149 vuoroa

Jani/ 4

Antti/ 5

Sami/ 3

Mari/ 6

Emmi/ 2

Emilia/ 7
Anni/ 6
Sari/ 5

Julia/ 3

Elina/ 4
Suvi/ 3

Tiris/ 6

Tilanteen
kesto ja
vuorojen

puheen-
maird
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Lasten vuorovaikutuksen videoinnissa on se etu, etti aineistoa voi-
daan tarkastella useita kertoja ja niin voidaan havainnoida ja arvioida
lasten toimintaa yhi uudelleen ja tarkastella siiti asioita, joita ei vield
analysoinnin alkuvaiheessa osaa pitid merkityksellisind (Brown, Odom
& Holcombe 1996, 33). Tutkimusaineiston purkaminen videonau-
hoilta oli aikaa vievi ja hidas prosessi, mutta toisaalta aineisto tuli tu-
tuksi, kun videonauhoja katsoi useita kertoja jo aineiston purkamisen
yhteydessi. Aineistoon tutustumista helpotti se, ettd lapset olivat tut-
kijalle jo ennestdin tuttuja.

Kirjoitetussa aineistossa on mukana ensinnikin verbaalinen vuo-
rovaikutus eli lasten puhe. Lasten puhe eteni usein tasaisena virtana,
mutta lukemisen helpottamiseksi kirjoitettuun tekstiin on lisitty vili-
merkit. Lyhyitid kohtia jii kirjoittamatta sen vuoksi, etti niissi ei saa-
nut selvii lasten puheesta. Lisiksi jitettiin kirjoittamatta joitakin teh-
tivin ulkopuolisia keskusteluja. Tutkimusprosessin kuluessa videonau-
hoja tarkasteltiin kuitenkin uudelleen, ja tarkennettiin kirjoitettua ai-
neistoa. Joskus muuttui myés tulkinta siitd, oliko lasten keskustelu
tehtiviin liittyvid vai ei. Tutkimuksen aineistona olivatkin niin seki
videonauhat ettd kirjoitettu aineisto. Joskus lapset puhuivat yhti ai-
kaa, ja erityisesti kaksi lasta, liris ja Jani, puhuivat vililld niin hiljaa,
ettd kaikkea ei kuullut, miti he sanoivat. liris ja Jani olivat my®s aino-
at, jotka kiinnittivit sddnnollisesti huomiota videokameran lisnioloon.
He olivat eniten poissa piivikodista seki esitutkimusvaiheessa etti tut-
kimusaikana ja olivat niin ollen vihiten tottuneet videokameran lis-
nioloon. Nimikin lapset unohtivat kuitenkin vililld kameran.

Lasten verbaalisen vuorovaikutuksen lisiksi videonauhoilta kirjoitet-
tiin ylos lasten toimintaa tietokoneella ja lasten nonverbaalista viestin-
tdd. Than jokaista toimintoa ei kirjoitettu, mutta aineiston analysointi-
vaiheessa oli tarkistettava joitakin kohtia videonauhoilta uudelleen, jot-
ta ymmirsi sen, misti lapset keskustelivat. Seuraavassa on lyhyt esimerk-
ki lasten toiminnan ja vuorovaikutuksen vilisestd yhteydesti:

Vuorovaikutustilanne 24: Mari ja liris, “Nasta piirustuksessa”. Mari
neuvoo lirikselle, miten piirustusohjelmassa voidaan tehdd pusero.
M: Tehdiin vaikkapa timmonen. (Mari tekee suorakulmion ja kat-
soo liristd. liris nyokkdd). Sitten kumitetaan. (Mari valitsee pyy-
hekumin). Tehhiin nyt suora viiva. (Mari vetdd pyyhekumilla suo-
rakulmion molemmille sivuille pienet aukot). Noin. Sitten ti-
hin. (Mari niytcii sormella, ettd aukkojen kohdalle voidaan piir-
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tdd hihat). No niin. Ruppee tekemiin. (Mari luovuttaa hiiren

Tirikselle.)

Mikili edellinen keskustelu olisi pelkistdin d4ninauhalla, olisi mah-
dotonta tietdd, mitd kyseisessi tilanteessa tapahtuu. Tilloin kaikki su-
luissa oleva jdisi pois. Esimerkissi oli mukana my®s lasten nonverbaa-
lista viestintdd. Mari pyysi lirikseltd kommenttia vain katsomalla Iiris-
td. liris nyokkisi ja ilmaisi ndin hyviksyvinsi tai ymmircivinsi Marin
chdotuksen. Seuraavassa esimerkissi pojat sopivat tydnjaosta nonver-
baalisen viestinnin avulla:

Vuorovaikutustilanne 9: Antti ja Jani, (ei tulostusta). Antti kiyttdd

tietokonetta ja Jani yrittdd pddstd mukaan osallistumaan.

J: Tuosta. (Jani yrittdd painaa jotakin nippidintd, mutta Antti estiid
sen tarttumalla Janin kiteen. Pojat katsovat toisiaan. Antti tyon-
tdd pddtdin eteenpiin hartiat koholla, selki kdyryssi ja puistelee
pidtiidn vihaisen nikoisend. Jani puistelee myds pddtiin uhitellen
leuka pystyssi eteenpiin kumartuen, mutta luovuttaa nopeasti ja

vetdytyy kauemmaksi.)

Kuvausta lasten nonverbaalisesta viestinnisti ei kirjoitettu aivan
yhti jirjestelmillisesti kuin puhetta, mutta sité tarkasteltiin ja lisittiin
kirjoitettuun aineistoon vield analysoinnin ja tutkimuksen kirjoitta-
misen aikana. Nonverbaalinen viestinti sisiltdd sekd kieleen liittyvid
huomioita (kuten d4nensivyji tai -nopeutta) etti ei-kielellisii toimin-
toja (kuten eleitd, ilmeitd ja liikkkeitd). Aineiston analysoinnissa hyo-
dynnettiin siis seki videoaineistoa etti kirjoitettua aineistoa. Miki sit-
ten on aineiston ja todellisuuden vilinen suhde? Videoaineiston voi-
daan katsoa olevan lihimpini tutkittua sosiaalista todellisuutta. Sen
sijaan tutkijan kirjoittama teksti on jo enemmin tutkijan uudelleen
rakentamaa. Tutkija tekee jatkuvasti valintoja siitd, mitd hin kirjoit-
taa. Videomateriaali lasten vertaistydskentelystd tietokoneella on niin
runsasta, ettd kaikkea ei ole mahdollista muuttaa tekstiksi. Tutkimusta
kirjoittaessaan tutkija valikoi ja yhdistelee tekstid edelleen sen mukaan,
minki hin katsoo parhaiten lisidvin ymmirrysti tutkittavasta aihees-
ta. Samalla tavoin my®ds lukija rakentaa omaa tulkintaansa tutkimuk-
sesta. Toisin sanoen seki tekstin tuottaminen ettd sen lukeminen voi-
daan nihdi aktiivisina prosesseina, joissa tuotetaan sosiaalista todelli-

suutta (Flick 2002, 33).
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Lasten tekemit kuvat ovat tutkimuksen liitteeni (liite 1). Kuvat
auttavat lukijaa ymmirtimiin paremmin, misti lapset eri vuorovai-
kutustilanteissa keskustelevat. Kuviin viitataan tutkimuksen tuloksis-
sa aineiston esimerkkien yhteydessd, mutta ne eivit ole tissd tutki-
muksessa analysoinnin kohteena. Kuvien vililld on eroja esimerkiksi
siind, miten paljon yksityiskohtia niissd on tai miten taitavasti ne on
toteutettu. Ne eivit kuitenkaan kerro siitd, miten paljon lapset keskus-
telivat erilaisista yksityiskohdista tai miten rikasta lasten keskustelu oli
liittyen heidin tehtiviinsi. Lapset eivit osanneet aina toteuttaa kaik-
kia ehdotuksiaan. Toisaalta joissakin vuorovaikutustilanteissa toinen
lapsista saattoi toteuttaa kuvan yksin. Kuvien tulkinta ilman lasten
vuorovaikutuksen tarkastelua saattaa my®os johtaa virheellisiin tulkin-
toihin. Esimerkiksi kuvassa “Ilmapallo” (vuorovaikutustilanne 7) on
horisontti tavallista ylempini. Tdmi ei kuitenkaan johdu siiti, ettid
Elina olisi suunnitellut tyén tilld tavoin. Elina maalasi ensin toisen
kuvan “Hiekkaranta”, jossa hin jitti taivaan ja maan viliin valkoisen
alueen. Silloinkaan hin ei ollut tyytyviinen viivan asetteluun: “Rus-
keeta hiekkaa pitii pistid rannalle. Ei nyt niin korkkee. Se nyt sattu
tulemaan, niihin?” Elina ei siis ollut tyytyviinen ‘maan’ korkeuteen,
mutta ei korjannutkaan sitd. Kun Elina piirsi heti periin toista kuvaa,
hin aloitti taivaasta ja olisi jittinyt samalla tavoin valkoisen alueen tai-
vaan ja maan viliin. Iiris ei kuitenkaan halunnut valkoista aluetta, joten
hin ohjasi Elinaa virjaamain koko alaosan vihreilld. Niin horisontti jii
tavallaan ‘vahingossa’ niin ylos.

4.6 Tutkimusaineiston analysointi

Nyt kisilld olevassa tutkimuksessa pyritidn ymmirtimiin yhteis-
toiminnallisuutta tapaustutkimuksen avulla. Tapauksen ymmirtimis-
td voidaan puolestaan helpottaa jakamalla tapaus osiin, jolloin tutkit-
tavan tapauksen sisilld voidaan tehdi tapaustutkimuksia esimerkiksi
tapaukseen osallistujista (Patton 1990, 385). Tissi tutkimuksessa ta-
paus (tehtivi tietokoneella) koostuu 27 vuorovaikutustilanteesta, joi-
ta tutkitaan my®és erillisind tapauksina. Kutakin vuorovaikutustilan-
netta pyritdin aluksi ymmirtimain omana kokonaisuutenaan, minki
jilkeen niitd voidaan vertailla toisiinsa. Tavoitteena on tulkita ja ym-
mirtid, ilmeneeko tutkittavassa tapauksessa yhteistoiminnallisuutta,
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miten se ilmenee ja millaiset, tutkittavaan tapaukseen liittyvit tekijit
ovat yhteydessid yhteistoiminnallisuuteen. Toisin sanoen aineiston
merkitysti pyritdan tulkitsemaan yhteistoiminnallisuuden nikékulmas-
ta. Hermeneuttisessa ymmairtimisessd keskeinen teema on merkitys-
ten tulkinta, erityisesti tekstille asetettujen kysymysten nikskulmasta
(Kvale 1996, 38).

Ymmirtiminen tapahtuu prosessissa, missi aineiston globaali mer-
kitys rakentuu suhteessa osien merkitykseen ja pdinvastoin. Tami her-
meneuttinen kehi (tulkintaprosessi) voi olla periaatteessa loppuma-
ton, mutta kiytinnossi se lopetetaan, kun saavutetaan sisdisisti risti-
riidoista vapaa tulkinta (Kvale 1996, 47). Laadullisessa tutkimuksessa
aineistoa lihdetdin analysoimaan usein aineistolihtoisesti (Eskola &
Suoranta 2001, 19). Tutkijan ennakkokisitykset ja -olettamukset eivit
saa estid ‘uuden’ loytimistd tutkittavalta kentiled (Flick 2002, 41).
Tissd tutkimuksessa ei miiritelty ennalta, mitd yhteistoiminnallisuu-
della tarkoitetaan tai millaisia kategorioita analyysiin valitaan. Tutki-
muksessa ei kuitenkaan ole kyse puhtaasta aineistolihtoisyydesti, jos-
sa aineiston pohjalta pyritiin rakentamaan teoriaa. Sen sijaan kyse on
teoriasidonnaisesta analyysistd, jolloin teoreettinen viitekehys toimii
apuna analyysin etenemisessi (ks. Tuomi & Sarajirvi 2002, 98). Vas-
taavasti tapaustutkimuksen avulla voidaan kehittdd teoreettista viite-
kehysti edelleen (Alasuutari 1996).

Aineistoa lihestyttiin aluksi kysymalld, ilmeneeks siini yhteistoimin-
nallisuutta, miten se ilmenee ja miten sitd voi kisitteellistd. Varton (1992,
92) mukaan jotkut kisitteet ovat esineellistyneet ja eldvit omaa elimiinsi
todellisuudesta riippumatta. Yhteistoiminnallisuus on tissi tutkimuk-
sessa nihty tillaisena esineellistyneeni kisitteend. Yhteistoiminnallisuu-
desta puhutaan paljon, mutta erittdin harvoin tarkastellaan, miti silld
tarkoitetaan tai miten se ilmenee. Varton (1992) mukaan laadullinen
tutkimus on erityisen herkka kariutumaan esineellistyneisiin kisitteisiin.
Hinen mielestidin jokainen kisitejirjestelmi ja jokainen yksittdinen ki-
site onkin viliaikainen tutkimuksellinen muodoste. Kisitteiden merki-
tystd on tarkasteltava jokaisessa tutkimuksessa aina uudelleen. Ajan mydtd
merkitykset muuttuvat. (Varto 1992, 92-93.)

Aineiston analysointi aloitettiin jakamalla lasten toimintaa osiin.
Toiminnasta yritettiin tunnistaa ja eritelld tilanteita, joissa lapset suun-
nittelivat tehtivid, tarkastelivat toteutusta, sopivat tyonjaosta ja niin
edelleen. Tavoitteena oli tarkastella yhteistoiminnallisuutta toiminnan
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eri vaiheissa. Tuloksena oli kuitenkin keskeniin ristiriitaisia luokitte-
luja ja tilanteet tuntuivat niin erilaisilta keskeniin, ettd lopulta pii-
dyttiin etsimiin uutta lihestymistapaa aineistoon. Esimerkiksi Crook
(1999, 107) onkin todennut, etti lasten yhteistoiminnallista vertais-
tyoskentelyd ei voida ymmirtidid tarkastelemalla vain osia siitd, vaan
ymmirtiminen edellyttid koko vuorovaikutuksen seurantaa.
Analysointiyksikéiden miirittely on suhteessa sithen, miten alku-
periiset tutkimuskysymykset on miiritelty (Yin 1994, 20). Tavoittee-
na oli tarkastella, toimivatko lapset yhteistoiminnallisesti eri vuorovai-
kutustilanteissa tietokoneella, millaisia eroja eri tilanteiden vililla il-
menee ja millaisia tekijéitd eri tilanteissa tulee esille, jotka estivit tai
tukevat yhteistoiminnallisuutta. Uudeksi analysointiyksikoksi valittiin
vuorovaikutustilanne. Eri vuorovaikutustilanteita vertailtiin toisiinsa
ja etsittiin kokonaiskuvia tai yhteistoiminnan tyyppeji, joiden perus-
teella tilanteet voidaan jakaa erilaisiin ryhmiin. Huomio ei siis suun-
tautunut enii sithen, ilmeneekd vuorovaikutustilanteissa mahdollisesti
jonkin erillisen toimintavaiheen aikana yhteistoiminnallisuutta, vaan
sithen, saavutetaanko koko vuorovaikutustilanteen kuluessa yhteinen
tavoite. Pdddyttiin alustavaan typologiaan, jossa oli nelji erilaista yh-
teistoiminnan muotoa. Typologia ei ole kuitenkaan vieli tulos, vaan vas-
ta analyysin ja tulkinnan lihtokohta (Alasuutari 1999, 94). Toisaalta
typologia ei ollut vield valmis. Typologiassa on oltava yhti monta poik-
keuksetonta siintod kuin typologiassa on tyyppeji ja myds tyyppien
keskinisyys on voitava miiritelld yksiselitteisesti (Alasuutari 1999, 212).

Tyypittely: yhteistoimintamuodot

Vuorovaikutustilanteista erottuivat selkedsti omaksi tyypikseen tilan-
teet, joissa lapset eivit onnistuneet tekemiin yhteistd tehtivii. Toisin
sanoen he eivit toteuttaneet tehtiviinsi yhdessi keskiniisen vuorovai-
kutuksensa avulla. Toisinaan toinen lapsista teki tyon kokonaan yksin.
Toinen istui vieressd seuraamassa toimintaa ja saattoi esittdd joitakin
kommentteja, mutta hinen osallistumisensa ei vaikuttanut sithen, miti
toinen teki. Tille tyypille annettiin nimi “Hajautettu vertaistydskente-
ly”. Tihin ryhmiin on tulkittu myds ne vuorovaikutustilanteet, joissa
lapset jakoivat tehtivin itseniisiksi osatehtiviksi. T4llsin toinen lapsista
esimerkiksi piirsi kuvan ja toinen viritti. Mikili lapset tekivit omat osuu-
tensa tdysin itsengisesti, yhteistoiminta on tulkittu hajautetuksi.

Toinen yhteistoimintamuoto erottui aineistosta myds selkeisti



95

omaksi ryhmikseen. Niissi tilanteissa pddtosvalta oli kokonaan toisel-
la osallistujalla, mutta toinen lapsi sai osallistua ja vaikuttaa toimin-
taan kommentoimalla ja tekemilld omia ehdotuksiaan. Niissi tilan-
teissa lapset tekivit yhdessi toisen tyoti. Tille yhteistoiminnan tyypil-
le annettiin nimi “Epdsymmetrinen vertaistyskentely”.

Kaksi seuraavaa raakahavaintojen pohjalta muodostettua tyyppii ero-
sivat selvisti kahdesta edelld kuvatusta, mutta ongelmana oli niiden kah-
den tyypin erottaminen toisistaan. Kaikki kahteen jilkimmaiseen tyyp-
piin kuuluvat vuorovaikutustilanteet olivat sellaisia, joissa lopputulokse-
na oli yhteinen tys. Molemmat lapset osallistuivat seki tyn suunnitte-
kin huomattavia eroja. Niisti pyrittiin tunnistamaan ominaisuuksia, jotka
erottivat vuorovaikutustilanteet toisistaan. Liittyivitks erot vain toimin-
nan kognitiivisiin haasteisiin vai voiko niistd havaita eroja yhteistoimin-
nallisuuden suhteen? Tdmi edellytti yhteistoiminnallisuuden kisitteel-
listimisen tarkentamista ja ymmirryksen syventimisti. Mitd yhteistoi-
minnallisuus on? Oli rakennettava teoreettista ja kisitteellistd ymmiir-
rystd yhteistoiminnallisuudesta vuorovaikutuksessa empiirisen aineiston
kanssa. Tdmin prosessin mydti paddyttiin yhdistimain nimi kaksi, raa-
kahavaintojen pohjalta muodostettua tyyppii toisiinsa ja yhteistoimin-
nallisuutta tarkasteltiin timin tyypin sislld. Yhteistoiminnallisuus ki-
sitteellistettiin ulottuvuudeksi, josta voi 16ytidd laadullisesti eritasoista
yhteistoiminnallisuutta. T4std ulottuvuudesta kiytetiin tissi tutkimuk-
sessa nimitystd “Yhteistoiminnallisuus tavoitteena ja voimavarana”. Yh-
teistoiminnallisuuden kisitteellistimisti jatkettiin rakentamalla seki teo-
reettista ettd empiiristd tulkintaa ja ymmirrysti siitd, millaista on “yh-
teistoiminnallinen vuorovaikutus” ja millaisia eroja eri vuorovaikutusti-
lanteiden vililld ilmenee. Miki tekee toisista vuorovaikutustilanteista yh-
teistoiminnallisempia kuin toisista?

Lisiksi tarkasteltiin kaikkia vuorovaikutustilanteita vuorovaikutuk-
sessa aikaisemman kirjallisuuden kanssa etsien ja pyrkien tunnistamaan
niistd tekijoitd, jotka ndyttivit joko tukevan tai estivin yhteistoimin-
nallisuutta. Yhteistoiminnallisuuteen yhteydessi olevia tekijoitd ilme-
ni aineistossa liittyen lasten taitoihin, asemaan, tehtiviin, tiecokoneen
kiyttoon ja piivikotiympiristoon. Teoreettisen viitekehyksen ja yh-
teistoiminnallisen vertaistydskentelyn eri osa-alueiden kisitteellistymi-
sen myotd nimi yhteistoiminnallisuuteen yhteydessi olevat tekijit
kisitteellistettiin joko toimintaympiristd6n tai toimintaan osallistu-

jiin liictyviksi tekijoiksi.
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Tehtivi vilineeni ja tutkimuskohteena

Analysointi johti analyysisuunnitelman uudelleen tarkastelemiseen.
Vihitellen kivi ilmi, mistd ensimmiiset luokittelun ongelmat johtui-
vat. Vaikka aineistoa pyrittiin lihestymiin ’avoimin mielin’, niin tar-
kastelu oli kuitenkin yhteydessi tutkijan ennakko-oletuksiin. Tutkija
pyrki pitimiin mielen avoimena yhteistoiminnallisuuden suhteen,
mutta tulkinta olikin yhteydessi myos ennakko-oletuksiin lasten teh-
tdvistd. Tehtidvistd etsittiin niitd piirteitd ja toiminnan osa-alueita, joi-
ta sielli oletettiin olevan. Varto (1992, 59) onkin todennut, etti usein
luemme kohdetta virheellisesti, ikdin kuin se olisi omaa elimiimme,
omasta maailmastamme syntynytti. Lasten tehtiviksi oli annettu teh-
dd yhteinen ty, jonka yhtend osana on punainen ympyri. Tutkija pyrki
tarkastelemaan, miten lapset sopivat yhteisestd tavoitteestaan ja miten
he onnistuvat saavuttamaan sen yhdessi. Tehtivid pidettiin pelkis-
tddn vilineeni, jotta voidaan tarkastella sen avulla yhteistoiminnalli-
suutta (vilineellinen tapaustutkimus). Eri tilanteissa lapset eivit kui-
tenkaan asettaneet pelkistiin erilaisia tavoitteita, vaan myos kokonaan
erilaisia tehtivii itselleen. He eivit lihteneet aina pohtimaan sitd, miki
punainen ympyri heidin tydssiin on tai onko tydssi edes punaista
ympyrid. Toisinaan lapset keskittyivit erityisesti tydvilineohjelmien
kiytto6n, toisinaan yhteistoimintaan ja toisinaan yhteisen kuvan teke-
miseen. Toiminnasta ei ollut erotettavissa erilaisia vaiheita, vaan lasten
tavoitteet ja sen myoti myds yhteistoiminta rakentuivat vasta toimin-
nan kuluessa. Niin ollen tapaus ei ollutkaan enii pelkistiin viline,
vaan se vaati myds oman ainutlaatuisuutensa ja erityisyytensi esille
tuomista. I[Imion ymmirtimisen kannalta ei riittinyt tapauksen (teh-
tivin) kuvaileminen, vaan tapaus oli otettava my®os tutkimuksen koh-
teeksi (sisdinen tapaustutkimus).

Tutkimuskysymykset voivat ohjata suuntautumista ja ajattelua,
mutta ne eivit saa estdd nikemisti tapausta sellaisena kuin se on (Sta-
ke 1995, 16). Joskus tapauksen havainnointi voi tuoda esille uusia
mielenkiinnon kohteita ja muuttaa tutkimuksen ongelmanasettelua.
Staken (1994, 24) mukaan yksi tapaustutkimuksen vakavimmista on-
gelmista voi olla se, etti huomio kohdistuu liikaa aiheeseen ja itse ta-
paus jid liian vihille huomiolle. Yin (1994, 13) on sitd mielti, ettd
tapaustutkimuksessa tapausta ja ilmiotd ei voida erottaa selkeisti toi-
sistaan, ja sen vuoksi tutkimuksessa ei voida myéskiin tarkastella pel-
kistddn ilmiotd, vaan huomion kohteena on oltava myos itse tapaus.
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Staken (1994, 135) mielesti on kuitenkin helppoa yrittid tehdd myos
litkaa tapaustutkimuksen kanssa, ja hin toteaakin, etti seki sisdisen
ettd vilineellisen tapauksen tutkija yrittdd ehki palvella liian monta
yleisod. Tutkimuskysymysten muuttuminen ei kuitenkaan muuta tut-
kimuksen tavoitetta. Tapaustutkimuksen tavoitteena on aina ymmiir-
tdd tapaus. Tavoitteena on etsii tarkkaa, mutta rajallista ymmirtimistd
(Stake, 1995, 134).

Koko tapauksen videointi ja materiaalin purkaminen kirjoitettuun
muotoon tarjosivat mahdollisuuden tutkimustehtivin laajentamiseen.
Aineiston rikkaus ja monipuolisuus olisi sallinut monenlaisten uusien
nikskulmien tarkastelun, eiki lopullisen nikékulman valinta ollut-
kaan kovin suoraviivaista. Uudeksi tutkimusongelmaksi, alkuperiis-
ten tutkimusongelmien lisiksi, muotoutui kysymys siitd, millaisessa
tehtivissi lapset yrittivit (mikali yrittivit) rakentaa yhteistoiminnalli-
suutta ja miten timi tehtivi oli yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen.
Tdmi kolmas tutkimusongelma muotoutui siis vasta tutkimusproses-
sin kuluessa.

Lasten asettamien tehtivien analysointi

Eroja lasten asettamissa tehtivissi eri vuorovaikutustilanteissa py-
rittiin aluksi tarkastelemaan juonitiivistelmien avulla. Juonitiivistelmien
tekeminen auttaa Alasuutarin (1999, 129) mukaan vertailemaan laa-
joja tekstikokonaisuuksia ja 16ytimiin yhdistivid ja erottavia piirteiti.
Juonitiivistelmien tekemistid puolsi se lihtokohta, ettd alunperin oli
ajateltu, ettd kaikkia vuorovaikutustilanteita yhdistdi tavallaan sama
juoni. Lihtokohtana oli ajatus, ettd lapset joutuvat sopimaan tavoit-
teesta, tyOnjaosta ja toteutuksesta ja ettd he etenevit tavoitteen suun-
nittelusta tyon toteuttamiseen. Kivi kuitenkin ilmi, ettd juonitiivistel-
mien tekeminen ei soveltunut tihin aineistoon, joten niistd luovut-
tiin. Lasten toiminnasta ei voinut erottaa erilaisia juonia. Lapset muut-
tivat tavoitteitaan ja neuvottelivat tydnjaostaan koko toiminnan ajan.

Aikaisempaa kirjallisuutta, josta olisi saanut apua kyseisen tutkimus-
ongelman tarkasteluun, ei loytynyt. Yin (1994, 125) on todennut, ettd
mikili ei ole yleisti strategiaa aineiston analysointiin eli siti ei voida teh-
di teoreettisten viittimien pohjalta tai kuvailevan viitekehyksen pohjal-
ta, niin voidaan “leikkii” aineistolla ja pyrkid saamaan tunne siitd, miki
aineistossa on analysoimisen arvoista ja miten sitd pitiisi analysoida. Varto
(1992) puolestaan on todennut, ettd tutkimusmenetelmien dynaami-
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suus on yhteydessi tutkimuskohteeseen. Mikili tutkimuskohde on muut-
tuva, on myds menetelmilti oletettava dynaamisuutta. Dynaamiset me-
netelmit saavat muotonsa ja toimintavoimansa suoraan tutkittavasta ai-
neistosta ja tematisointitavasta. Menetelmien on sallittava niiden mah-
dollisuuksien esille tuleminen, joita tutkimuskohteessa on. (mts. 99).
Toisaalta sopivien tutkimusmenetelmien etsiminen kuvaa sitd herme-
neuttista kehii, joka on olennainen osa laadullista tutkimusta. Varto
(1992) toteaakin, etti jokainen uusi lukutapa paljastaa kaksi asiaa: en-
sinnikin se vie lihemmiksi tutkimuskohteen mieltd, avaa kohdetta sen
olennaisten todellistumisten suuntaan ja toiseksi se kerii auki koko ajan
tutkijaa itseidin, syventdd hinen itseymmirrystidn. Tutkimuskohteen ja
oman lukutavan erottaminen mahdollistaa samalla muiden lukutapojen
erottamisen. (Varto 1992, 69.)

Seuraavaksi aineistoa teemoiteltiin sen mukaan, millaisia tehtivii
lapset tekivit eri vuorovaikutustilanteissa. Aihetta pyrittiin kuitenkin
lihestymiin yhteistoiminnan nikokulmasta ja tunnistamaan lasten
yhteisen huomion kohteita. Toisin sanoen tarkasteltiin, millaisista asi-
oista lapset keskustelivat ja yrittivit mahdollisesti rakentaa yhteistd
ymmirrystddn eri vuorovaikutustilanteissa. Téssd yhteydessi tehtiin
aineistoldhtoisti tulkintaa siitd, millaisia lasten yhteiset tehtivit olivat
ja millaisia eroja tehtivissi ilmenti, joilla olisi merkitysti yhteistoimin-
nallisuuden nikokulmasta. Tulkinnan ajatuksena on oletus, etti tut-
kittavat ilmiot ovat sellaisenaan ldsni, mutta ne eivit avaudu kisitteel-
listimiselle ja ymmirtimiselle suoraan (Varto 1992, 70). Tulkkiutu-
minen liittyy tapaan, jolla tutkimuskohde tulee tutkimuksen aikana
tutummaksi ja liheisemmiksi (mts. 71). Tulkintaa tiytyy kuitenkin
vield seurata ymmirtiminen (Varto 1992, 64). Varto toteaa, etti on-
gelmana voidaan nihdi se, ettd eri tutkijat voivat tematisoida saman
tutkimuskohteen eri tavoin. Tilléin voidaan pyrkii erottamaan eri lu-
kutavat toisistaan ja pyrkid paljastamaan omat pyrkimykset ja niiden
takana olevat oletukset.

Aikaisemmissa tutkimuksissa eroja lasten tehtivissd tietokoneella
on tarkasteltu esimerkiksi eroina eri tietokoneohjelmien vililld (esim.
Crook 1994, 157-187; Mercer 1994) ja eroina lasten toiminnan luon-
teessa, kuten onko toiminta enemmin suoritukseen keskittyvii vai
tutkivaa ja pohtivaa (esim. Crook 1994; Mercer 1994; Kumpulainen
& Wray 2002, 74). Aikaisemmista tutkimuksista saatiin vihjeitd ti-
min tutkimuksen aineiston analysointiin, mutta tehty ratkaisu eroaa
kuitenkin aikaisemmista tutkimuksista. Analysoinnissa paddyttiin kah-
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deksaan teemaan, joiden avulla voitiin syventdd ymmirrystd siitd,
millaisia eroja lasten asettamissa tehtivissi voi ilmeti, kun lapset teke-
vit yhteisid avoimia tehtivid tydvilineohjelmilla tietokoneella, ja mi-
ten ndmd erot ovat yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen. Osa valituista
teemoista liittyl enemmiin tehtivin luonteeseen ja osa taas enemmin
lasten toiminnan luonteeseen. Kun tehtyji havaintoja ryhdyttiin jil-
leen kokoamaan yhteen, piddyttiin tulkitsemaan uudelleen, miti teh-
tivin avoimuus tissd yhteydessi oikeastaan tarkoittaa ja miten se il-
menee, jos ilmenee.

Yhteenveto analysoinnista

Tutkittavaa tapausta ja siind ilmenevii yhteistoiminnallisuutta py-
rittiin ymmirtimain tarkastelemalla siti useista erilaisista nikokulmista.
Tutkimusaineiston analysoinnin piivaiheet on esitetty kuviossa 3.
Edelld kuvattiin, miten aineistoa lihestyttiin ensinnikin tyypittelemilld
vuorovaikutustilanteet erilaisiin yhteistoiminnan tyyppeihin. Seuraa-
vaksi aineistoa tarkasteltiin teemoittelemalla, millaisia tehtivid lapset
tekivit tietokoneella. Lisdksi tarkasteltiin yhteistoimintaa tukevia ja
estivid tekijoitd. Niitd tekijoicd tarkasteltiin ensin kustakin vuorovai-
kutustilanteesta erikseen ja timin jilkeen vertailemalla eri vuorovai-
kutustilanteita keskendin.

Edelld mainittujen analysointikohteiden lisiksi tapausta lihestyt-
tiin vield kahdesta erilaisesta nikokulmasta. Ensinnikin aineistosta
poimittiin lasten omat kommentit yhteistoiminnasta. Niiden kom-
menttien avulla tdydennettiin vastausta ensimmiiseen tutkimuskysy-
mykseen: Millaista lasten yhteistoiminta oli? Tdhian kysymykseen vas-
tattiin siis my®s siitd nikokulmasta, miten lapset itse tulkitsivat yhteis-
toimintaa. Lopuksi tapausta lihestyttiin vield yksilon nikokulmasta.
Tarkastelun kohteeksi valittiin Mari, joka osallistui kuuteen vuorovai-
kutustilanteeseen, jotka edustavat kaikkia 1ydettyjd yhteistoiminta-
tyyppejd. Tdmin tarkastelun avulla tiydennettiin vastausta kolman-
teen tutkimuskysymykseen: Millaisia tehtivii lapset tekivit eri vuoro-
vaikutustilanteissa? Tdhin kysymykseen vastataan siitd nikokulmasta,
miten erilaisia tehtdvid sama lapsi teki eri vuorovaikutustilanteissa ja
miten nimi erot tehtivissi olivat yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen.
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Tehtivi (tapaus) vilineend ymmirtid ilmiotd

27 vuorovaikutustilannetta, joissa lasten tehtivini on tehdi yhteinen tys
Tutkimuskysymys 1: Millaista lasten vertaistyoskentely on avoimessa
tehtivissi tietokoneella? Toimivatko lapset yhteistoiminnallisesti, ja
miten yhteistoiminnallisuus ilmenee ja rakentuu lasten keskiniisessi

vuorovaikutuksessa?
=
Tyypittely: 3-4 erilaista yhteistoimintamuotoa
=
Yhteistoiminnallisuuden kisitteellistiminen ja teoreettisen viitekehyksen
kehittiminen
=
3 yhteistoimintamuotoa
Yhteistoiminnallisuus ulottuvuutena: tavoitteena ja voimavarana

=
Tutkimuskysymys 2: Millaisia ympirist66n ja toimintaan osallistujiin
liiteyvid tekijoitd tutkittavassa tapauksessa ilmenee, jotka tukevat ja/tai

estivit lasten yhteistoiminnallisuutta?

=

Analysointi ja kisitteellistiminen: Ympiristd6n ja toimintaan osallistujiin

liittyvid tekijoitd, jotka ovat yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen

Uusi (lisd)tutkimustehtivi:

Lasten tehtivit tutkimuksen kohteena
Tutkimuskysymys 3: Millaisia tehtivii lapset asettavat itselleen tietokoneella?
Miten nimai tehtivit ovat yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen?
=
Teemoittelu: 8 teemaa: Lasten yhteisen huomion kohteet
=
Tapauksen tarkastelun syventiminen:

Tapaus yksilon nikokulmasta
Lasten kommentteja yhteistoiminnasta
=
Tapauksen abstrahointi

Kuvio 3. Aineiston analysoinnin piivaiheet
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Tutkimuksen [8ydokset on esitetty kahdessa osassa, joista ensim-
miinen kohdistuu enemmin tutkittavaan ilmiéén eli yhteistoimin-
nallisuuteen (luku 5) ja toinen itse tapaukseen eli lasten yhteiseen teh-
tivddn tietokoneella (luku 6). Lopuksi nimi 16ydékset kootaan yh-
teen ja tehdiin tapauksen kokoava tarkastelu (luku 7).

4.7 Tutkimuksen eettiset kysymykset

Jokaiseen tutkimukseen ja jokaiseen tutkimusvaiheeseen liittyy eet-
tisid ongelmia. Niitd sisiltyy tutkimuksen luonteeseen, kontekstiin,
menettelytapoihin, aineiston hankintamenetelmiin, osallistujien omi-
naisuuksiin, aineiston luonteeseen ja aineiston kiyttdon (Cohen &
Manion 1996, 348). Tutkimusjirjestelyt voivat sotkea (piivikoti-) ym-
piriston muuta toimintaa, tutkimuskohde (kuten tietokoneen kiyttd
pienten lasten kanssa) voi herittdi arvostelua ja tutkimuksen tulokset
voivat paljastaa (lasten) henkilokohtaisia asioita. Cohenin ja Manionin
mukaan kaksi lapsiryhmii vaatii erityistd huomiota: hyvin nuoret ja ne,
jotka ovat kykenemittomii tekemiidn itse padtoksid (mts. 353).

Tietokoneiden tulo piivikoteihin on herittinyt paljon my®os kriit-
tisid kommentteja. Se, ettd tietokoneita kiytetddn piivikodeissa, ei
kuitenkaan tarkoita siti, ettd tietokoneiden kiyttd hyviksytiin sellai-
senaan. Kuitenkin esimerkiksi Suomessa on tehty vihin tutkimuksia,
millainen tietokoneen kiyttd soveltuu piivikotiin ja mitd hydtyi tai
haittaa esimerkiksi lasten keskiniisestd yhteistydsti tietokoneella voi
olla lapsille. Tamin vuoksi onkin eettisesti perusteltua, et tillaista
tutkimusta tehdidin.

Ennen esitutkimusvaihetta ja tutkimusaineiston hankintaa lasten
vanhemmilta pyydettiin lupa lasten tietokonetydskentelyn videointiin
ja lasten osallistumiseen tutkimukseen. Kaikki vanhemmat antoivat
suostumuksensa. Lapset saivat lisiksi itse valita, haluavatko he osallis-
tua tutkimukseen ja milloin he haluavat tehdi tehtivia. Kaikki tutki-
mukseen valitut lapset halusivat osallistua toimintaan ja jokainen heis-
td teki tehtivid vihintddn kaksi kertaa.

Tutkimuksen aineistossa lapset tuovat vililld keskusteluissaan ilmi,
ettd kaikki se, mitid he tekevit, ei ole tarkoitettu aikuisten nihtiviksi
tai kuultavaksi. Havainto lisid aineiston luotettavuutta tuomalla esil-
le, etti tutkimuksen aineistonhankintamenetelmi (videointi) ei aina
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heijastu lasten toimintaan. Mutta onko lasten kaikkien keskiniisten
toimintojen paljastaminen vilttimitontd tutkimukselle? Osa lasten
keskusteluista ei liity suoranaisesti tutkimusaiheeseen, jolloin myos-
kiddn keskustelujen sisilts ei ole merkityksellistd tutkimuksen kannal-
ta. Osa keskusteluista sen sijaan kuvaa sitd, miten lapset keskiniisen
vuorovaikutuksensa avulla rakentavat esimerkiksi yhteisid merkityksid
tehtivistd, ja timi tieto on arvokasta tietoa tutkimuksen aiheen kan-
nalta. Tidssi tutkimuksessa hankittu aineisto oli analysoinnin kohtee-
na niiltd osin, kuin se liittyi lasten yhteiseen tehtiviin tietokoneella.
Eettisid kysymyksid on kuitenkin pohdittu edelleen suhteessa siihen,
millaisia otteita lasten vuorovaikutuksesta on julkaistu. Vanhemmille
ja muille aikuisille (my6s tutkimukseen osallistuneille lapsille heidin
ollessaan aikuisia) tutkimuksessa julkaistu tieto tuo lisitietoa lasten

aiheesta.
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5 Yksilollisista tavoitteista aitoon
yhteistoiminnallisuuteen

Tietokonetyoskentelyn tavoitteena oli antaa lapsille mahdollisuus
toimia yhteistoiminnallisesti keskeniiin; asettaa ja saavuttaa yhteisid
tavoitteita, ratkaista yhdessi mahdollisia esiin tulevia ongelmia ja ra-
kentaa yhteisti ymmiirrysti ja yhteisid merkityksid toiminnasta ja sen
tavoitteista. Lasten sitoutumista yhteistoimintaan pyrittiin tukemaan
avoimella tehtivilld, jossa lapset voivat itse sopia yhteisistd tavoitteis-
taan ja hyddyntii yhteisid kokemuksiaan ja mielenkiinnon kohteitaan.
Lasten tehtivini oli tehdi tietokoneella yhteinen ty, jonka yhtend
osana on punainen ympyri. Lisiksi yhteistoimintaa pyrittiin tukemaan
parien valinnalla. Lapset saivat valita parin, jonka kanssa halusivat teh-
di tehrivii, ja lapsille jirjestettiin rauhallinen tilanne, jolloin he saivat
keskittyd tehtiviin kahdestaan. Tissd luvussa tarkastellaan, millaista
lasten keskiniinen vertaistydskentely oli ja millaisia eroja eri vuorovai-
kutustilanteiden vililld ilmeni. Toimivatko lapset yhteistoiminnallisesti
ja miten mahdollinen yhteistoiminnallisuus ilmeni vertaistydskente-
lyssd? Samalla tarkastellaan, millaisia tekijéitd eri vuorovaikutustilan-
teissa ilmeni, jotka estivit tai tukivat yhteistoiminnallisuutta.

Tutkimuksen aineisto koostuu 27 vuorovaikutustilanteesta, joissa
lapset tyoskentelivit pareittain tietokoneella. Niisti erottui kolme eri-
laista vertaistyoskentelyn tyyppid tai muotoa. Niami vertaistyoskente-
lymuodot on kuvattu taulukossa 5. Suurin osa aineiston vuorovaiku-
tustilanteista tulkittiin yhteistoiminnallisiksi, mutta niidenkin tilan-
teiden kesken oli eroja siind, miten yhteistoiminnallisuus niissd ilme-
ni. Joissakin vuorovaikutustilanteissa yhteistoiminta oli toiminnan
voimavarana ja toisissa pikemminkin toiminnan kohteena ja tavoit-
teena. Yhteistoiminnallisuus kisitteellistettiin ulottuvuudeksi, johon
sisltyy laadullisesti erilaista yhteistoimintaa. Niiti erilaisia yhteistoi-
minnallisia vuorovaikutustilanteita tarkastellaan luvussa 5.1 “Yhteis-
toiminnallinen vertaistydskentely”. Toisena toimintamuotona aineis-
tosta erottuivat vuorovaikutustilanteet, joissa lapset sitoutuivat teke-
miin yhdessi toisen tyotd. Tilloin toinen lapsista teki yksin kaikki
pddtokset ja toinen osallistui vierestdi kommentoimalla ja tarkastele-
malla tehtyi ty6ti ja tekemilld omia ehdotuksiaan. Niitd vuorovaiku-
tustilanteita tarkastellaan luvussa 5.2 “Epdsymmetrinen vertaistydsken-
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tely”. Lisiksi aineistossa on vuorovaikutustilanteita, joissa lapset eivit
onnistuneet toteuttamaan tehtiviinsi yhdessd. Niitd tilanteita tarkas-
tellaan luvussa 5.3 “Hajautettu vertaistydskentely”.

TAULUKKO 5. Vertaistydskentelymuodot lasten paritydskentelyssi
tietokoneella

Vertaistyoskentelymuoto Kuvaus

Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely
- Yhteistoiminta voimavarana Yhteistoiminnan resursseja hyddynnettiin yhteisen
tehtévin tekemiseen ja ideoiden kehittdmiseen. Toiselta
saatiin (ja toiselle annettiin) kognitiivista ja
emotionaalista tukea. Padtokset tehtiin yhdessa.

- Yhteistoiminta tavoitteena Yhteistoimintaa ei hyddynnetty ideoiden kehittimiseen,
vaan tehtdvistd pyrittiin tekeméén yhteinen niin, ettd
molempien ehdotuksia otettiin huomioon ja tehdyistd
ehdotuksista haettiin yhteinen hyviksynti.
Epdsymmetrinen vertaistydskentely Tehtivi toteutettiin yhdessa niin, ettd toinen lapsista
(yleensi tietokoneen kayttdjd) teki yksin kaikki paatokset,
mutta toinen lapsi sai osallistua (ja titd kautta myos
vaikuttaa) tehtdvin tekemiseen kommentoimalla ja
tekemilld omia ehdotuksiaan.

Hajautettu vertaistydskentely Tehtdvéa ei tehty yhdessd, vaan joko toinen teki sen
kokonaan yksin tai sitd tehtiin vuorotellen. Tyon tekija
(tietokoneen kiyttijd) toteutti yksin sekd ideoinnin ettd
pédtdsten tekemisen. Toinen lapsi seurasi toimintaa.

Yhteistoiminnallisuuden rakentumista estivit tai tukivat eri vuoro-
vaikutustilanteissa erilaiset tekijit. Namai tekijit liittyivit ensinnikin
toimintaympiristdon: piivikotiin, tietokoneen kiyttd6n ja tehtiviin.
Toisaalta yhteistoiminnallisuutta tukevia ja estivid tekijoitd ilmeni liit-
tyen toimintaan osallistujiin: lasten pitevyyteen, sukupuoleen ja sosi-
aaliseen statukseen. Niitd yhteistoiminnallisuuteen yhteydessi olevia
tekijoitd tarkastellaan seki tissi luvussa, kun tarkastellaan erilaisia ver-
taistyoskentelymuotoja, ettd edelleen seuraavassa luvussa, kun tarkas-
tellaan ldhemmin lasten tietokonetydskentelyi.

Aineistosta ilmeni, ettd lapset pohtivat usein myds keskendin siti,
miti yhteisen tyon tekeminen heidin mielestéin on. Niin lapset ra-
kensivat keskendin yhteistd ymmirrystd vertaistyoskentelystd. Titd
ymmirrysti lapset rakensivat sekd aikuisen antaman tehtivin etti omien
tavoitteidensa ja kokemustensa pohjalta. Niitd havaintoja tarkastel-
laan luvussa 5.4 “Lasten tulkintoja yhteistoiminnasta”.
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5.1 Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely

Aineistossa on 15 vuorovaikutustilannetta, jotka luokiteltiin yh-
teistoiminnallisiksi. Kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset (9 tyttod
ja 3 poikaa) olivat mukana jossakin niistd vuorovaikutustilanteista.
Yhteistoiminnallisuus ei ollut siis sidoksissa vain lasten henkilskohtai-
siin ominaisuuksiin, vaan moniin erilaisiin tekijoihin. T4ssd tutkimuk-
sessa yhteistoiminnallisuutta tarkastellaan suhteessa koko vuorovaiku-
tustilanteeseen. Lihes kaikissa aineistoon sisiltyvissid vuorovaikutusti-
lanteissa ilmeni yhteistoiminnallista vuorovaikutusta jossakin toimin-
nan vaiheessa. Yksittdisten toimintavaiheiden tarkastelu ei kuitenkaan
riittdinyt kuvaamaan sité, toimivatko lapset yhteistoiminnallisesti niin
kauan ja niin pitkijinteisesti, ettd he onnistuivat asettamaan ja saavut-
tamaan yhteisii tavoitteita, ratkaisivat mahdolliset vuorovaikutustilan-
teen kuluessa kohtaamansa esteet yhdessi ja paityivit yhteiseen lop-
putulokseen. Tavoitteiden asettaminen ja niiden toteuttaminen eivit
ilmenneet erillisind vaiheina lasten toiminnassa, vaan muuttuivat ja
kehittyivit jatkuvasti toiminnan kuluessa. Samalla tavoin my®os yh-
teistoiminnallisuus sukeutui ja muotoutui toiminnan aikana.

5.1.1 Yhteistoiminta voimavarana

Aineistossa on yhdeksin vuorovaikutustilannetta, joissa yhteistoi-
mintaa hyddynnettiin toiminnan voimavarana. Niissi tilanteissa las-
ten ensisijaisena huomion kohteena oli yhteinen tehtivi. Yhteistoi-
minta tarjosi kognitiivisia ja emotionaalisia resursseja, joita lapset hyo-
dynsivit saavuttaakseen yhteisen tavoitteensa. Niiti resursseja hyodyn-
nettiin aiheen suunnittelussa, ideoiden kehittelyssi, tietokoneen kiy-
tossd, toiminnan tarkastelussa ja arvioinnissa sekd oman toiminnan
tukena. Seuraavassa kuvataan sellaisia yhteistoiminnallisia vuorovai-
kutustilanteita, joissa lapset hyodynsivit yhteistoimintaa eri tavoin
voimavarana toiminnassaan. Aineiston esimerkit ovat pitkid, koska
tavoitteena on kuvailla vuorovaikutustilanteita kokonaisuuksina. Esi-
merkkien yhteyteen on liitetty sulkujen sisille mys aineiston analy-
sointia.
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“T4d4d on timmonen kysymysjuttu.”

Sarille ja Annille yhteistoiminta oli voimavara innovatiiviseen ide-
ointiin ja ideoiden kehittelyyn. Tyttojen vuorovaikutustilanne kesti 62
minuuttia ja on aineiston pisimpii. Tytot kiyttivit Paintbrush-ohjel-
maa. Vuorovaikutus eteni koko ajan hyvin samankaltaisena. Anni istui
tietokoneella nippdimiston edessd, mutta molemmat tytot kiyttivit
tietokonetta joustavasti vuorotellen. Tydnjaosta ei neuvoteltu, vaan
tydvuoroja vaihdeltiin sen mukaan, kumpi osasi tehdd mitikin. Sarin
tehtivini oli kirjoittaminen. Tytot olivat erittdin innostuneita tehti-
vistddn ja kehittivit jatkuvasti yhdessid uusia ideoita. He tekivit ensin
kuvaa pojasta, joka ampuu atomipommilla koiraa paahin. Kuva muut-
tui ja aihe laajeni tydn edetessi. Pian kuva oli tiynni, ja Sari totesi:
“Ti44 on muuttunut ihan sekamelskaksi” ja ehdotti uuden tyon aloit-
tamista. Tytot poistivat aikaisemman kuvan ja aloittivat uudelleen alusta.
Seuraavat esimerkit ovat poimintoja timin uuden tehtivin etenemi-
sen eri vaiheista:

Vuorovaikutustilanne 6: Sari ja Anni, “Kysymysjuttu” (ei tulostusta).

()

S: Hei, ei mennd ikini ulos/ (Ndytedd innostuneelta ja katsoo An-
nia.) Joohan? Joohan? (Joku ulkopuolinen kiy huoneessa.) Hiii-
rikkijil

A: Ei saa hiiritd, mie oon keskittynyt. Miks tinnéidn pittii menndi
sinne kaks, kaks tanssilava niihin? (En tiedi, mistd tanssilavalle
menosta Anni puhuu, mutta Sari saa siitd heti uuden idean.)

S: Hei muuten! Tebhiiiin iso ympyré, jossa ois tanssilava. Jooko?

A: Joo!

S: Nyt tebhiiiin iso ympyri. Se on tanssilava.

A: Joo. Kiva. (Anni hyviksyy Sarin ehdotuksen ja tekee ison ympy-
rin kuva-alkion avulla. Kiytin kisitettd “ympyri”, vaikka usein
kyse on “ellipsistd”.) Tdmmdinen. Hei, tehhiiin semmonen satu.
(Uusi idea.)

S: Joo. No niin. (Sari hyviksyy Annin ehdotuksen. Anni tekee toisen
pienemmin ympyrin.) Mikiis tid on? (Sari osoittaa Annin teke-
mid uutta ympyrii ja pyytid selitystd kuvasta.)

A: Tlissi on sen satuympyrin kuvia.

S: Ja kaikki punasia? Niinks? (Sari pyytid tarkennusta.)
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A: Ja viimenen tuohon. (Anni jatkaa ympyrdiden tekemistd.) No niin.
(Kuvassa on viisi isoa ympyrid.) Nyt tihin kuva. (Anni siirtid
kohdistimen yhteen ympyriin.) Miki kuva? (Anni suuntaa huo-
mion idean tarkentamiseen.)

S: Ihmisen péid. (Sari osallistuu idean kehittimiseen.)

A: Tehhiiin semmonen, joku satu. (Anni toistaa aikaisemman ehdo-
tuksensa.)

S: Olipa kerran tanssilava. Joohan? (Sari yhdistid esitetyt ideat.)

A: Joo.

Annin ja Sarin ensimmiiset ehdotukset (tanssilava ja satu) eivit
tarjonneet helppoa lihtokohtaa yhteisen ymmiirryksen saavuttamisel-
le. Ehdotukset eivit luoneet yhteisti perustaa, jonka pohjalta tytot voi-
sivat lihted rakentamaan yhteistd tavoitetta. Lihtokohtana oli kaksi
erillistd ehdotusta, jotka sallivat hyvin monenlaisia tulkintoja. Anni
toi itsekin esille ehdotuksensa avoimuuden sanoessaan “semmonen,
joku satu”. Yhteiseni lihtokohtana oli kuitenkin tyttéjen mydnteinen
asenne toisiaan ja tehtivid kohtaan. He puhuivat yhteisen tehtivin
tekemisestd (“tehhddn...”), he pyysivit toisiltaan ehdotuksia (“Mikd
kuva?”) ja hyviksyntid omille ehdotuksilleen (“Jooko?”). Aikaisem-
missa tutkimuksissa on todettu, ettd lasten sitoutuminen yhteistoimin-
taan on yhteydessi tydskentelyn myonteiseen ilmapiiriin (Lomangino
ym. 1999). Annille ja Sarille heidin myonteiset asenteensa loivat ta-
vallaan yhteisen emotionaalisen ja sosiaalisen perustan, jonka pohjalta
he lihtivit kehittimiin yhteistid tehtiviidnsid. Anni ja Sari hyviksyivit
toistensa ideat ja jatkoivat niitd. He eivit asettaneet ehdotuksiaan vas-
takkain, vaan pyrkivit yhdistimiin ne, kuten Sari teki ehdottaessaan
aiheeksi: “Olipa kerran tanssilava”. Tytot ratkaisivat ristiriidar jatka-
malla ja kehittimailli esitettyjd ideoita, kunnes saavuttivat niisti yhtei-
sen hyviksynnin ja ymmirryksen. Suunnitelma muuttui kuitenkin
jatkuvasti tydn edetessd, kun tytdille tuli mieleen uusia ideoita ja eh-
dotuksia. Annin ja Sarin vuorovaikutustilanne etenikin hyvin innova-
tiivisesti ja joustavasti:

(edellinen jatkuu)

S: Hei, piirrettis semmonen iso tanssilava, joka ois punainen ja sitten
stind tanssis ihmissii. Rakennusohjelma ois helpompi. (Sari toistaa
aikaisemman ehdotuksensa, tarkentaa siti ja ehdottaa ohjelman
vaihtoa.)
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A: Eikii, ku tiii on parempi. (Anni puolustaa valittua ohjelmaa.)

S: Nii. (Sari hyviksyy.) Punainen tanssilava. Hei, mie tiiin (innos-
tuneesti)! Tehhiin yks punamahanen liskiukko ja kirjotettaan:
“Kuka niistii liskeisti ukoista ryisti pankin?” Joohan? Se ois tuo
punamahanen. Joohan? (Uusi idea.)

A: Ja tihén (Anni osoittaa toista ympyrid) tehhiiin yks kuva. (Anni
osallistuu idean kehittimiseen.)

S: Siihen tehhiiin piid.

A: Téihiin tebbiin yks pid, yks pid ja yks péd. Jooko?

S: Nii. “Kuka...” Sit kirjotettaan, pyybittiin néi pois ja kirjotettaan:
“Kuka varasti pankin?” “Kuka varasti niisti liskipiisti pankin?”
(Tytot kehittivit yhdessd viimeisintd ideaa.)

A: Tiihin tebhiiin yks toinen tebtiivi, tishin tehhdiin toinen tehtivi ja
tihiin tehhiiin toinen tehtivi. (Anni osoittaa eri ympyrditd ja eh-
dottaa idean laajentamista.)

S: Tiihiin kirjotetraan (osoittaa yhtd ympyrid), tihin sanos: “Miti
Jeesus sanoi, kun se sai sukset?” Joohan? (Sari ehdottaa idean jat-
koa.)

A: Joo.

S: Sit, (jdd miettimdin).

A: (Anni piirtdd paan.) Noin. (Piirtdd toisen pidin.) Toinen noin. Ne
on aika hassun nikdssii, ne semmoset liskiukot. (Anni piirtdd kol-
mannen piin samaan ympyriin ja selittdid samalla piirustustaan.)

S: Nyt mie otan kirjotusohjelman.

A: Ei, eli vieli, eld vieli.

S: No, kun mie kirjotan. (Sari yrittdi ottaa hiiren.)

A: Ei, kun nid ei oo vieli valmiita. (Anni ei luovuta hiirtd, vaan
perustelee omaa toimintaansa ja jatkaa piirtdmisti. Sari jad odot-
tamaan.) Ukon silmiit nui ja toisen ukon silmit nui. (Anni piirtad
kaikille ukoille silmiit ja selittdd samalla piirustustaan.)

S: (Sari katsoo kuvaa ja miettii.) Hei, oisko se (rydstdji) tidi (osoittaa
yhtd ukkoa)? Joohan? Se ois tii. Miki? Tiii? Kumpi se on niisti?

A: Se on tuo (Anni osoittaa sormella yhtd ukkoa). No niin, nyt suun.
(Anni piiredd kaikille ukoille suun.)

S: Nyt mie kirjotan. (Sari ottaa hiiren ja valitsee kirjoittamisen. Tie-
tokoneen kiyttdji vaihtuu joustavasti tehtivien mukaan.)

(...) (Sari kirjoittaa ja Anni seuraa ensin Sarin kirjoittamista, tekee
chdotuksia, osoittaa vililld kirjaimia nidppaimistsltd ja alkaa sit-
ten tutkia kuvaa keskittyneesti.)
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A: “Kell’ on hienoin mekko!” (Anni nousee innoissaan seisomaan ja
ehdottaa uutta ideaa.)

(...) (Sari saa kirjoittamisensa valmiiksi ja Anni piirtii vililli mekon
kuvia yhteen ympyriin.)

S: Nyt: “Mikii on hienoin mekko?” Mie kirjotan kaikkee (alkaa kir-
joittaa).

(..)

Yhteinen tehtivi innosti tyttsjd keksimiin uusia ideoita ja kehit-
timiin toistensa ideoita edelleen. Yhzeinen tavoite ja yhteinen ymmiir-
rys tavoitteesta rakentuivat toiminnan kuluessa. My®ds toteutus tehtiin
yhdessi. Tyonjaosta ei tarvinnut yleensi edes keskustella, vaan hiiren
kiyttdjd vaihtui joustavasti tilanteen ja tyttdjen resurssien mukaan.
Yhteistoiminnassa lapsilla voi olla kiytettivissdin enemmin erilaisia
resursseja kuin heilld olisi yksin toimiessaan. Anni ja Sari hyddynsivit
molempien resurssit yhteisessd toiminnassaan. Annin vahvuus oli piir-
timinen ja Sarin kirjoittaminen. Sari ehdotti toiminnan kuluessa kak-
si kertaa Rakennusohjelman valitsemista, koska se oli hinen mieles-
tddn helpompi. Anni halusi kuitenkin tehdi tyén Paintbrush-ohjel-
malla. Sari hyviksyi timin ja antoi vastuun piirtimisestd Annille.

(edellinen jatkuu)

S: Nyt téishiin voi piirtii jotain.

A: Piirrettiicin. Hei anna miulle. (Anni ottaa hiiren. Sari antaa An-
nille tilaa ja tarkastelee niytto4.)

S: Hei. Tiihiin (osoittaa yhtd ympyrii) tehhiiin sukset nyt ja sauvat.

A: Mie teen sauvat, nii tee sie sukset. Ei, kun mie teen kummatkin. Nii
mennee noppeemmin. (Anni pohtii ddneen tydnjakoa ja valitsee
samalla kynin ja viivanpaksuuden.) Noin. Ja sauvat, dii, diuuu.
(Tytot "ujeltavat’ yhteen ddneen, kun Anni piirtdd yhteen ympy-
riin sauvat.)

S: Sitten sukset tihin. (Sari hyviksyy tydnjaon. Molemmat tytét ovat
hyvin innostuneita.)

A: Joo, joo. Sukset. (Anni alkaa piirtii ja tarkastelee sitten kuvaa.) F7,
kun sukset on paksummat.

S: (Sari tarkastelee kuvaa.) Sukset on paksummat, yy. (Anni pyyhkii
vihin ja piirtdd sukset valmiiksi.) Nyt Anni. Nyt kirjoitusta. (...)
(Sari ottaa hiiren ja kirjoittaa: “Mitid Jeesus sanoi, kun sai sukset?”
Kirjoitusvaiheeseen liittyy pitki keskustelu. Anni osallistuu aluksi
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akdiivisesti, mutta ryhtyy sitten tutkimaan kuvaa ja miettimiin
idealle jatkoa.)

(...) (Toiminta etenee samankaltaisena vield jonkin aikaa.)

A: Nyt pittiiii viihiin kumittaa. (Anni pelleilee kumin kanssa ja pyyh-
kii vahingossa yhden ympyrin ja osan teksteistd pois).

S: Anni! Nuo joutuu kirjottaan kaikki uuvelleen.

A: Voi e/ (Anni nauraa.)

S: (Sari ottaa hiiren, pyyhkii kaiken pois ja nauraa.) Hez, menndiiin
mieluummin Rakennusohjelmaan.

(..)

(Tytot vaihtavat Rakennusohjelmaan ja aloittavat vield uuden teh-

tivin, mutta se tallennetaan ja tytdt jatkavat sen loppuun vuorovai-

kutustilanteessa 14. My®os silld kertaa Anni ja Sari toimivat erittdin

yhteistoiminnallisesti.)

Tyttojen erilaiset vahvuudet tukivat tehtivin toteuttamista, tyon-
jaosta sopimista ja yhteistoiminnan rakentumista. Hiiren kiyteijalla
oli yleensi vastuu siitd, miti hin tekee. Tytot puuttuivat vain harvoin
sithen, miten toinen toteutti idean tietokoneella, mutta he seurasivat
innokkaasti toistensa toimintaa ja tarjosivat niin emotionaalista tukea
toisilleen. Tytot olivat toistensa tukena jopa tydn loppuvaiheessa, kun
Anni pyyhki vahingossa osan tyostd pois. He péittivitkin lopettaa teh-
tivin ja aloittaa uuden. Tehtivi oli Annille ja Sarille mukava yhteinen
hetki keksii ja kehittdd yhdessd erilaisia ideoita, eiki tyttdjd ndyttinyt
haittaavan se, ettd tyosti ei jadnyt tulostusta. Toisin sanoen tehtiviin
merkitys ei ollut Annille ja Sarille tydn tuloksessa vaan itse toiminnas-
sa. Tytot kokivat toimintansa mielekkiini ja he sitoutuivat sithen yh-
dessd. Sitoutuminen yhteiseen tehtiviin tarjosi tytdille monipuolisia
oppimisen mahdollisuuksia. Aikaisemmin on todettu, ettd yhteistoi-
minnallinen oppiminen liittyy usein toimintaan, jossa korostuvat in-
novatiivisuus ja tutkiva ote (Kumpulainen 2002, 261). Annin ja Sarin
yhteinen tehtivi innosti heiti kertomaan toisilleen omia ajatuksiaan,
kuuntelemaan toistensa ehdotuksia, kehittimiin ehdotuksia ja ideoi-
ta yhdessi edelleen seki pohtimaan ja tarkastelemaan dineen esimer-
kiksi piirtimisti ja kirjoittamista. Tyttdjen sitoutumista yhteiseen kir-
joitustehtividn tarkastellaan lihemmin luvussa 6.2 “Puhuttu ja kirjoi-
tettu kieli lasten yhteistoiminnan kohteena ja vilineeni”.
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“Viritd tilld kaukosiitimelld.”

Suvi ja Mari saivat yhteistoiminnasta tukea erityisesti tietokoneen
kiyttimiseen ja aiheen tarkasteluun. He pyrkivit loytimiin yhteistd
ymmirrystd tydnsi aiheesta, sen todenmukaisuudesta ja tyovilineiden
kdytostd. Suvin ja Marin yhteinen vuorovaikutustilanne kesti 34 mi-
nuuttia. Vuorovaikutus oli erittiin vilkasta, miki johtui osittain siitd,
ettd tytot keskustelivat paljon tietokoneen kiytdstd. Mari istui tieto-
koneella kiyttijin paikalla ja oli hyvin epivarma omasta osaamises-
taan. Tytdt kiyttivic Paintbrush-maalausohjelmaa ja aloittivat ensin
tekemiin kuvaa kaiuttimesta, mutta Mari totesi tehtivin liian vai-
keaksi ja halusi vaihtaa aihetta.

Vuorovaikutustilanne 3: Suvi ja Mari, “Omenapuu”. (Kuva lasten

tyostd on liitceessi 1.)

(...)

M: Ei tehii titi. (Mari pyyhkii kaiuttimen kuvan pois ja on valmis
aloittamaan alusta.)

S: No mikéi? (Tytot katselevat ympirilleen.)

S: (...) Tuo (Suvi osoittaa kaiutinta) ois hyvi vaihtoehto. Miti myi
tehtiis? Hei kynslakka. Se on hyvi. Tebhiin pilkku siiti. Téssi on
pilkku (ndytedd punaista kynttddn). (Tytot katselevat ympirilleen
ja etsivit’ ideaa.)

M: Nii, mut ei se oikein oo hyvi. Omena!

S: Joo. (Suvi niyttdd innostuneelta ja hyviksyy Marin ehdotuksen.)

M: Arvaa, misti mie sain sen?

S: No?

M: Tuolla on omena. Tuossa, missi nuo linnut on. (Seinilld on kuva
omenapuun oksasta, jolla istuu lintuja.)

(...) (Mari tekee aluksi yhden pydrein punaisen omenan, mutta ha-
luaa myshemmin jatkaa aihetta.)

M: Mie teen tinne puun (katsoo kysyvisti Suvia).

S: Joo. Siinii on omenoita. Joo. (Suvi nydkkii ja hyviksyy uuden idean.)

M: Yks omena vaan. Kaikki muut on syoty. (Mari selittdd kuvan sisilesd.)

S: No kumita jo se (aikaisemmin tehty omena).

M: Lso. Kaikkein isoin. (Mari ajattelee ddneen, kun valitsee viivan
paksuutta.)

S: Kumita jo se.
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M: Mikd?

S: Tuo (Suvi osoittaa omenaa). Sit iso puu tehhiiin sit tinne. (Suvi
ehdottaa toteutusta.)

M: Eiki. Sie et tiid, miten mie aion. (Marilla on erilainen suunnitelma.)

S: No miten sie aior? (Suvi pyytii selitystd.)

M: No joo joo. Voin mie sinun neuvojasi tehddi. (Mari pyyhkii ome-
nan pois ja hyviksyy Suvin ehdotuksen.)

S: Nyt se pun. “Ruskea, ruskeaa, ruskeaa” (laulaen).

M: Niin pieni se vars. Miepd keksin, miten mie teen sen varren. (Mari
maalaa kahdella paksulla viivalla puun rungon.)

S: Hyviin nikionen. (Suvia naurattaa.) Mi en voi naurattaa sua. Sori.

M: Elii. Nauratathan sie koko ajan. (Mari maalaa puun runkoa sivel-
timelld.) Sitten tinne. (Molemmat tytdt seuraavat keskittyneesti
ndytoltd tyon etenemisti.)

Lapset voivat rakentaa yhteisti ymmirrysti paitsi puheen, niin mys
nonverbaalisen viestinnin avulla (Strack & Schwartz 1992, 174; Litt-
leton & Hikkinen 1999, 25; Van der Aalsvoort ym. 2000, 217). Lap-
set osoittivatkin usein ilmeilldin, milloin olivat tyytyviisid toistensa
toimintaan ja tydn toteutukseen. Edelld olevassa esimerkissd Mari osoitti
ilmeelldin odottavansa Suvin hyviksyntdd Marin ehdotukseen: “Mie
teen tinne puun.” Lasten nonverbaalisella viestinnilld oli kuitenkin
myds toinen merkitys. Useissa vuorovaikutustilanteissa lapset yrittivit
naurattaa toisiaan, miki liittyi enemmin yhteistoiminnan rakentami-
seen kuin itse tehtivin tekemiseen. Nauraminen rentoutti ilmapiiris,
mutta vaikeutti usein tietokoneen kiytto4.

(edellinen jatkuu)

S: Nyt viéiritii se tiilli ruskealla. Viiritd tilli. (Suvi osoittaa maalipurk-
kia ja ehdottaa erilaista toteutustapaa.)

M: Eikd, ku tillii (siveltimelld). (Mari pysyy valinnassaan.)

S: Viihiin nopeammin oisit saanu. (Suvi perustelee ehdotustaan.)

M: Mut, ku siini on kuitenkin reikd. (Mari puolustaa omaa valin-
taansa.)

S: Eikii 0o. (Suvi yrittd3 kumota Marin perustelun.)

M: No, voinhan mie véirittéii. No uskallanko? (Mari hyviksyy Suvin
chdotuksen, mutta epirsi sen toteuttamista. Mari maalaa ja viri
karkaa taustalle.) Karo nyt!
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S: Mitii siitii? Just néiytin. Tuolla oli reiki. (Suvi ei ennittinyt sanoa,
mutta aloitti osoittamaan reikid juuri kun Mari maalasi.) Eihin
ne mitidn haittaa.

M: No kumi. No mitipi siiti. (Molemmat tytdt vihittelevit tapah-
tunutta.)

S: Just oltiin vasta tekemiissi varsta’ (vartta).

(...) (Mari pyyhkii kuvan tyhjiksi. Muistutan tytt6ji mahdollisuu-
desta kumota, mutta tytdt haluavat kiytedd pyyhekumia. He te-
kevit pyyhekumilla erilaisia kuvioita ruskeaan taustaan ja pohti-
vat, miltd mikin kuvio ndyttdi. Myshemmin Mari aloittaa ome-
napuun rungon piirtimisen uudelleen.)

M: Onnistuukohan se? (Mari epiilee tyén onnistumista jo ennalta.)

S: Ei se onnistu. Ei se onnistu. Se on kumi, jolla pyyhkii hyvin. No kiy
nyt (sivellin).

M: Ei se onnistu.

S: Ota se ruskea viri. Fi noin ruma. (Suvi laittaa kiidet suun eteen.
Tytét nauravat. Mari piirtdd puun runkoa.)

M: Eli naurata. (Kyni heilahtaa vihin.) Kato nyt!

S: Mitii siitii? Tiistii vaan uus véiirittimisti. Kato nyt. (Suvi rohkaisee
ja vihittelee vaikeuksia.)

M: Hieno. Pittiii véiibiisen, (Mari ei enniti jatkaa lausetta, kun Suvi
jatkaa siti.)

S: Olla tarkka.

M: Ja vihin muutakin tehdi. Vihin kumittaa. (Mari alkaa viritedd
puun runkoa siveltimelld.)

S: Eikii pid.

M: Pittiiii. Tuosta. (Mari osoittaa kohtaa, josta sivellin on mennyt
rungon ulkoreunan yli.)

(... ) (Mari saa puun rungon valmiiksi ja maalaa my®os vihrein lat-
vuksen.)

S: (...) No niin. Nytten omenoita sinne kypsymdiin. Nyt piirréit timéiin
(osoittaa ympyrin mallista kuva-alkiota). Pienelli teet timiin.

M: En vielii tee. Téiii (latvusto) pitii pyiristyi enemmiin. (Mari maa-
laa siveltimelld hieman lisii latvustoa.)

S: Hieno. Nyt viiritii tilli kaukosiitimelli timd. (Suvi osoittaa maa-
lipurkkia ja latvustossa olevia valkoisia kohtia.)

M: Onko se kaukosiidin? Jess! (Latvuston maalaus onnistuu.) Kato,
miten hieno. Kato, miten hieno.
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Suvi ja Mari sitoutuivat pohtimaan tyon sisiltd4 ja toteutusta yh-
dessi, vaikka Mari toimi koko ajan tietokoneella. He eivit keskustel-
leet kertaakaan vuorovaikutustilanteen kuluessa tyénjaosta. Suvi neu-
voi, tarkasteli ja rohkaisi Marin toimintaa tietokoneella. Mari oli epi-
varma omasta osaamisestaan, mutta hin oli silti valmis kehittimiin
tyotd, vililld Suvin ehdotuksesta ja vililld omasta aloitteestaan. Tytoil-
14 oli yhteiseni lihtokohtana ja perustana konkreettinen aihe (omena),
josta molemmilla oli aikaisempaa tietoa. He jatkoivat ja tarkensivat
aihettaan vuorovaikutuksen kuluessa ja rakensivat niin yhreisti tavoi-
tetta toiminnalleen. Konkreettinen aihe antoi molemmille tytoille
mahdollisuuden tehdi ehdotuksia aiheeseen liittyen ja tarkastella ku-
vaa omien Kisitystensi pohjalta. Niin aiheen tuttuus ja konkreetti-
suus samalla tukivat yhteisen ymmairryksen saavuttamista.

Suvi ja Mari olivat myos hyvid ystivid keskendidn, miki saattoi tu-
kea ja helpottaa yhteistoimintaa. Ystivyyssuhteet voivat tarjota yhtei-
sid lihtokohtia (Crook 1998, 240—241) seki tukea lasten sitoutumista
tehtiviin ja yhteistoimintaan (Miell & MacDonald 2002; Jones 2002).
Suvin ja Marin keskiniinen vuorovaikutus erosi aineiston muista vuo-
rovaikutustilanteista esimerkiksi siini, ettd Suvi kidytti Marin kanssa
toimiessaan erilaisia kisitteitd kuin muissa tilanteissa. Hin kiytti esi-
merkiksi tietokoneen tydvilineistd nimityksid “sihkdautomaatti”, “kau-
kosdadin”, “liimapyssy” ja “piikki”. Toisten lasten kanssa toimiessaan
Suvi ei kiyttinyt vastaavanlaisia kisitteicd. Niiden erilaisten kisittei-
den kiyto liittyi lahinni tydskentelyn mydnteisen ilmapiirin rakenta-
miseen. Nauraminen helpotti haasteiden kohtaamista. Tdmi ei kui-
tenkaan tarkoittanut sité, ettd Suvi ja Mari olisivat suhtautuneet joten-
kin vihitellen tehtiviinsi. Pdinvastoin he pohtivat ja harkitsivat tark-
kaan, miten erilaiset yksityiskohdat toteutetaan:

(edellinen jatkuu)

M: Ei, ku kiykd et cddlli ois toinen puu? Sitten, se olis omenapuu.
Sieltd ois tippunu tinne. No ei. T4nne ois jostakin vaan lentinyt
omena tinne piille.

(Mari pohtii idean jatkamista ja kuvan sisiled4.)

S: Ei, ku ne on istuttanu sen puun, niin nii alko tulla omenoita siihen.
(Suvi ehdottaa oman tulkintansa.)

M: Ei, ku miniipd teen tiihin roikkumaan omenan. (Mari esittid ide-
an kehittelyi.)
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S: Niin muuten. Ne roikkuu. (Suvi vertaa aihetta todellisuuteen ja
hyviksyy Marin ehdotuksen.) 7ee tiinne omenoita. (Suvi ehdottaa
idean laajentamista.)

M: Ei, kun yksi omena. Yksi ainut. (Mari ei hyviksy Suvin ideaa.)

S: Okei. Ympyrii ja punainen. Ei se voi néiikkyy. (Suvi hyviksyy Marin
ehdotuksen ja tarkastelee sitd.)

M: Ei niin. Miun on pakko tehd yks toinen asia ekaks. (Mari valitsee
ruskean virin.)

S: Ruskee?

M: Niin. Miun on pakko tehi. (Mari piirtdd ruskean viivan roikku-
maan’ puusta. Mari toteuttaa ideansa.)

S: Voi ei. Yok, miltii se néyttiii. (Suvi arvioi toteutusta seki ilmeel-
l44n ettid sanoin.)

M: Eiké néiyti. (Mari puolustaa.)

S: Miun mielestii ois tehty tihin. (Suvi osoittaa keskelle latvustoa ja
ehdottaa erilaista toteutusta.)

M: No hyvii on. Miun pittiii vaan koko ajan kumittaa. (Mari hyvik-
syy Suvin ehdotuksen.)

S: Ei siun kannata tommosia tehi.

(...) (Tyt6t saavat omenapuun valmiiksi.)

M: (Mari nauraa.) Koko ajan meinaa sattuu jotain. Ei myo ikind...
(Suvi keikkuu penkilld ja Mari yricedi keskiteyd tyshon.) Eld nau-
rata.

S: Muakin naurattaa.

M: Mulla raitaa olla naurupiivi.

Suvi ja Mari tarkastelivat kriittisesti kuvan todenmukaisuutta ja
tyon jilked. He pyrkivit rakentamaan yhreisti ymmdirrysti siitd, millai-
sia kuvan kohteet (omenapuu, omena, varsi, lehti ja pilvi) ovat oikeas-
ti ja millaisen kuvan he hyviksyvit. Lasten keskindisen vuorovaiku-
tuksen tarkastelu voi tuoda esille, millaisia kisityksii lapsilla on erilai-
sista asioista. Tutkimuksen aineistossa on useita tilanteita, joissa lapset
pohtivat yhdess siti, millaisia asiat ovat heidin mielestiin todellisuu-
dessa ja millaisina he voivat kuvata niitd omassa tydssidin. Lapset eivit
siis tarkastelleet vain tekemiinsi kuvaa, vaan usein he laajensivat kes-
kustelun kuvan aiheeseen. Edelld olevassa esimerkissd Suvi ja Mari ei-
vit pohtineet vain sitd, miltid asiat ndyttivit, vaan he etsivit selityksid
asioille, miksi puussa on vain yksi omena tai miten omenat ovat kiinni
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puussa: “Niin muuten, ne roikkuu.” Niin tytot rakensivat yhreisti
merkitystii tehtivistadn. He eivit pyrkineet tekemiin sitd vain mah-
dollisimman nopeasti, vaan he pyrkivit ymmirtimain, mitid tekevit.

Kun lapset toimivat yhteistoiminnallisesti, he ilmaisevat toisilleen
omat ajatuksensa ja kisityksensd, kuuntelevat toistensa ehdotuksia ja
muodostavat niistd yhteisen nikemyksensi keskustelemalla, perustele-
malla ja tarkastelemalla erilaisia ehdotuksia (Crook 1999; Underwood
& Underwood 1999). Yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa lap-
set voivat kehittdd titd yhteistd perustaa edelleen. Kun lapsilla on sa-
manlaisia kisityksid asioista, on yhteisen ymmirryksen 8ytiminen
helppoa. Yhteistoiminnallisuuden saavuttaminen on haasteellisempaa
silloin, kun lapset kohtaavat eridvid nikemyksii tai ehdotuksia. Aina
lapset eivit kuitenkaan ryhdy tarkastelemaan eroja nikemystensi vi-
lill4, eivit huomaa niiti tai eivit onnistu tekemiin sitd yhdessi. Erilai-
set nikemykset voidaan vain sivuuttaa tai toinen voi ottaa hallitsevam-
man roolin ja tarkastella asioita vain omasta nikékulmastaan. Erilais-
ten nikemysten vililld ei mydskiin ole aina ristiriitaa, vaan joskus ne
voidaan koota yhteen kumulatiivisesti, kuten aikaisemmassa esimer-
kissd Sarin ja Annin innovatiivisessa vuorovaikutustilanteessa tapah-
tui. Suvi ja Mari puolestaan olivat eri mielti esimerkiksi ideoiden to-
teuttamisesta, jolloin heidin oli valittava esitettyjen ehdotusten vililli.
He perustelivat omia ehdotuksiaan ja onnistuivat 16ytdmiin niistd
yhteisen ymmiirryksen. Seuraavassa esimerkissi Suvi on valmis mydos
muuttamaan omaa aikaisempaa kisitystdin:

(edellinen jatkuu)

S: Mikii puuttuu?

M: Ei mikkdiiin.

S: Pilvi.

M: Joo, pilvi. Kohta se taas epionnistun. Kohta, arvaa mitii tapahtuu?

S: No? Pittiii kumittaa?

M: Kohta, (Mari ei enniti jatkaa lausetta, kun Suvi jatkaa sitd).

S: Se epiionnistun. (Suvi yrittdd arvata, mitd kohta tapahtuu.)

M: Kohta koko piirustus lihtee, ja sitte ei jakseta enniid mittiiin tehi.

S: No laita se valkonen pilvi jo. (...) Yriti tehii pilven néikinen. (Suvil-
la on mielikuva siit4, millaisia pilvien tulee olla.)

M: Pilvet voi olla tillasiakin. (Mari esittdd eridvin nikemyksen.)

S: Nii muuten. (Suvi huomaa Marin olevan oikeassa.)
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M: Pilvet on vaikka minki nikissii. (Mari selventii nikemystdin.)

S: Niin, vaikka tiin muotossii ympyroitii. (Suvi vahvistaa Marin nike-
myksen.)

M: Hienon néikinen.

S: Tebhiiiin ukkeli. Tiissi on paita ja suu ja nend. (Suvi tarkastelee,
miled Marin tekemi pilvi niyttdd.)

M: Tiwossa on nend. Tuossa on nend. Tuossa on leuka. (Tytot tarkaste-
levat yhdessi pilved, mitd siitd tulee mieleen. Katso kuvaa lasten
tyosti liitteessd 1.)

S: No, viiritii nyt tolla sihkiautomaatilla, jos ei ole reikid. (...)

M: Katottaan. Ei oo reikii.

S: Ei vo.

M: Toivottavasti ei oo.

S & M: Jes soér. (Maalaus onnistuu.)

S: Se on valmis.

S: Tuo (osoittaa puun latvustoa).

M: Tuo puu. Entiis jos olis tuo, tuo pilvi atheena?

S: Jonkunlainen vaan pilvi.

S: Nurmikko olis aiheena, nurmilkko.

M: Entiis jos olis sininen nelio? Mie saattasin tehii pelkiin taivaan ja ...
(ei jatka lausetta).

S: Sitten vaan nelii téisti. Sit virittid siniselld.

(...)

Edelld olevassa esimerkissd Suvi muutti kisitystddn siitd, millaisia
pilvid kuviin voidaan tehdi. Pilvien ei tarvitse olla aina samannikaisig,
kuten lasten piirustuksissa usein on. Suvi viittasi tihidn uuteen kisityk-
seensd vield uudestaan vuorovaikutustilanteen lopussa toteamalla, ettd
tyon aiheena voisi olla “jonkunlainen vaan pilvi”. Kun lapset sitoutu-
vat yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn, kohtaavat erilaisia ni-
kemyksii ja tarkastelevat niitd yhdessd, he voivat myds oppia uutta tai
muuttaa ja laajentaa kisityksidin erilaisista asioista. Piaget'n Kisittein
sanottuna, Suvi kohtasi vertaisvuorovaikutuksessa kognitiivisen kon-
fliktin oman ja toisen ajatusten vililld, mikd johti muutokseen Suvin
ajattelussa.
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“Arvaa, miki meilld on nyt ongelmana?”

silloin yhdessd Sarin kanssa, jolle timi oli myds toinen tyoskentely-
kerta. Mari halusi kokeilla uudelleen kuvan tekemisti kaiuttimesta,
vaikka oli todennut sen aikaisemmin (edelld tarkastellussa vuorovai-
kutustilanteessa 3) liian vaikeaksi. On todettava, etti tutkijalle oli aluksi
pettymys, kun lapset valitsivat tyonsi kohteeksi valmiin mallin. Tdmi
liittyi oletukseen, ettid tehtivi ei tarjoa lapsille mahdollisuutta esittdd
omia ideoita ja kehittdd niitd yhdessi. Tdmi oletus ei kuitenkaan piti-
nyt paikkaansa. Tehtivi tarjosi Marille ja Sarille avoimen ja haastavan
ongelmanratkaisutilanteen, jonka tytét onnistuivat ratkaisemaan yh-
teistoiminnallisesti. He hyddynsivit yhteistoimintaa voimavarana to-
teuttaakseen yhteisen tavoitteensa tietokoneella. Sari ehdotti, ettd Mari
toimii tietokoneen kiyttdjini ja Mari otti timin tehtdvin mielelldin
vastaan. Tytot kdyttivit Paintbrush-maalausohjelmaa ja vuorovaiku-
tustilanne kesti 16 minuuttia.

Vuorovaikutustilanne 13: Mari ja Sari, “Kaiutin”. (Kuva lasten tydstd

on liitteessd 1.)

(..)

S: Nii, mitii tehtis?

M: Myi ajateltiin ihan aluks tehi Suvin kanssa tuo (Mari osoittaa
kaiutinta). (Mari viittaa aikaisempaan kokemukseensa.)

S: Joo. (Sari ehdottaa kaiutinta tyon kohteeksi.)

M: Joo. Tuo on kylli aika vaikkee tehi, muistan. Mie en saata saaha
siti tehtyy. (Mari hyviksyy tavoitteen, mutta epirdi sen onnistu-
mista. Hin valitsee pyoristetyn suorakulmion ja alkaa tehdi kai-
uttimen #driviivoja.)

S: Se on hyvé. Viibin alemmas. Se on hyvé. (Sari kannustaa ja ohjaa.)

M: Sitten tidlti. (Mari aikoo tehdi toisen pydristetyn suorakulmi-
on ja selittdd samalla aikomustaan.)

S: Nyt napit, nuo. (Sari osoittaa kaiuttimen nappuloita. Hin ehdot-
taa toista kohdetta.)

M: Eiki. Ei vieli, kun sisille toinen pittid laittaa. (Mari osoittaa
mallia ja perustelee ehdotustaan. Katso kuvaa lasten tyostd liit-
teessd 1. Mari viittaa sisempéin pydristettyyn suorakulmioon, joka
on lasten lopullisessa tyossi virjitty mustaksi.)
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S: (Sari katsoo kaiutinta ja nyckkii.) Yy (Sari hyviksyy Marin eh-
dotuksen.)

M: Tuostako? (Mari etsii sopivaa aloituskohtaa sisemmille kehiille.
Hin pyytid Sarilta tukea.)

S: Ei, ku tuosta. (Sari asettaa sormen kaiuttimen pdille ja yrictdd
slirtdd sormea samassa tasossa niytolle.)

M: Ei.

S: Se oli tuosta. (Sari osoittaa niytoled kohtaa, josta sisemmin kehin
teko pitiisi hinen mielestdin aloittaa.)

M: Tuostako? (Mari asettelee kursoria sopivaan kohtaan.)

S: Tuosta. Tuosta sitten. Se on hyvé. Tuonne piiin. (Mari vetdd sisem-
pid kehid paikoilleen, ja Sari kannustaa ja ohjaa.)

M: No, kun en mie saa. No voi ... (ei jatka lausetta). (Mari toteaa,
ettd hinelld on vaikeuksia toteuttaa ideaa.)

S: Saanks mie tehi? (Sari ehdottaa, etti hin voi kokeilla.)

M: No et siekkiiiin tiiti saa tehtyy, ups. (Marin mielestid ongelma ei
ratkea vaihtamalla tietokoneen kiyttijid.)

S: Ei, kun se on hyvi. Tuonnepéiin se pittéi tehi. (Sari hyviksyy tyon-
jaon ja tukee ja ohjaa Marin toimintaa.)

M: (...) (Mari ei ole tyytyviinen ensimmiiseen yritykseensi ja valit-
see pyyhekumin.) O, pihli kumi. Liian pieni. (Mari arvioi ty6-
vilineiti.)

S: Pieni on helpompi. (Sari esittdi oman kisityksensi tydvilineisti.)

M: Ei oo, kun suuri. (Mari esitcdd vastakkaisen kisityksen.)

S: Nii ku timmdsessii vaikkeessa, ettei tii (osoittaa ulompaa kehii)
mee pielleen. (Sari perustelee nikemystiin.)

M: (Mari valitsee pienen kumin ja pyyhkii pois sisemmin kehin ja
tekee kehin uudelleen.) Nyr laitettaan napit. Kolme nappia. (Kat-
so kuvaa lasten tydsti liitteessd 1. Kyseessi ovat kaiuttimen ala-
reunassa olevat nappulat. Tytét siirtyvit uuteen kohteeseen.)

S: Yy. Se on hyvi. (Kaksi nappulaa on valmiina.) Hyh. (Kol-
mas nappula ei meinaa asettua sopivaan kohtaan.)

M: Ei, tuo ei onnistu. Hitsi, eiké téid ikind onnistu? (Kolmannen kanssa
on yhi ongelmia.)

S: Hoh. Hirveeti. Téii on ihan peehommaa. (Sari arvioi tyttdjen teh-
tivii.)

M: Voi ei. Kumia. Tuosta vaan, ei titi. Ei tid onnistu iking. (Mari
epiilee tyon onnistumista, mutta jatkaa silti koko ajan yrittimisti.)
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S: Just! Tuo on hyvi. No ei se haittaa. (Sari rohkaisee ja toteaa, ettd
toteutuksessa voi olla pienii puutteita.)

(...) (Mari saa nappulat valmiiksi ja tekee lisiksi yhden mustan nap-
pulan ja yhden punaisen 'ympyrin’, joka on kaiuttimen valo.)

Valmis malli tarjosi yhteisen tarkastelun kohteen, mutta ei valmis-
ta mallia siitd, miten kuva voidaan toteuttaa tietokoneella. Tytsilli oli
mutta titd tietoa tdytyi tarkastella suhteessa kiytettiviin vilineisiin ja
omiin taitoihin. Tytdt epirdivit toimintansa kuluessa tydn onnistu-
mista, mutta vakuuttivat vililld itsedidn ja toisiaan siitd, ettd idea on
hyvi. Sari ehdotti kerran tydn alkuvaiheessa, ettd hin voi osallistua
tietokoneen kiyttoon, johon Mari totesi: “No et siekkiin saa titd teh-
tyy.” Sari hyviksyi tyénjaon ja tytot keskittyivit pohtimaan yhdessid
sitd, mitid kaikkia yksityiskohtia kuvaan tehdiin ja miten ne toteute-
taan tietokoneella. Yhteinen ymmiirrys saavutettiin seki tydnjaosta ettd
tyon toteutuksesta. Light ja Littleton (1999, 4-5) ovat ehdottaneet,
ettd yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisussa voidaan tarkastella esi-
merkiksi sitd, miten osallistujat keskustelevat toiminnan tarkoitukses-
ta ja miten toisten lisniolo vaikuttaa lasten havaintoihin tehtivisti ja
tilanteesta:

(edellinen jatkuu)

S: Than kauhbeen vaikkeeta tehi. (Sari arvioi tehtivii.)

M: Niin just. (Mari on samaa mielti.)

S: Ja maalata sit vielii vaalleella koko juttu, ehki. (Sari harkitsee tule-
via kohteita.)

M: Ei tarvii maalata. (Mari esittid oman nikemyksensi.)

S: Kyllii. Kato nyt. Tiidi on ihan vaallee. Sit tiihiin pittid kirjoittaa vol
ja bass ja sit. (Mari ja Sari osaavat molemmat lukea. Sari tarkaste-
lee ja laajentaa seuraavia kohteita.)

M: Ou nou. Ei ne mahu tihin alle. Paitsi tuo. (Mari toteaa uusiin
kohteisiin sisiltyvin ongelmia.)

S: No, ei sithen tarvii kirjoittaa. (Sari ehdottaa tehtivin rajaamista.)

M: No, i se haittaa kai. (Mari hyviksyy ehdotuksen. Tytot valitse-
vat ennalta, miti aikovat toteuttaa.)

S: Tietokoneella on helpompi kumittaa, mur vaikkeempi piirtiii. (Sari
perustelee tyttdjen valintaa. Mari tekee mustia tiplid kuvaan.) jes/
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Tito on hyvé. (Sari arvioi toteutusta. Osa mustista tiplistd osuu
nappuloiden piille. Tytdt katsovat toisiaan ja nauravat.) E7 fuo
haittaa. (Tytot hyviksyvit, etti toteutuksessa voi olla pienii puut-
teita.)

(...)

S: Tii ei 00 ikini valmis. (Mari nauraa.) Arsytiii koko hilska.

M: Nii just, drsystiivi. (Tytdt nauravat, mutta ovat erittiin sitoutu-
neita tehtiviinsi.)

S: Hei, siinii keskelliikin pittid olla ympyri. (Tytot tutkivat yhdessd
mallina olevaa kaiutinta ja Mari puistelee piitiin. Kaiuttimen
ylireunan keskimmaiinen ympyri ei ole nappula, vaan aukko, jon-
ka pailld on raidallinen suojalevy.) No ei rehii sit. (Sari ehdottaa
tehtivin rajaamista.)

M: Kyllipés tehbiiin. (Mari on eri mieltd.)

S: Onks se niin vaarallista? (Sari tarkastelee tehtivin merkitysti.)

M: Yher ei ees tiid, mikii tiii on. Meillii on varmasti parbain idea.
(Mari on epivarma toteutuksesta, mutta puolustaa ideaa.)

S: Ebki.

M: Tai miun mielestii nuilla pojilla. Tuo kato (osoittaa seinille), tuo
siblykenttid. (Mari arviol toisten tditd.)

S: Yy Meillii on huonoin. (Sari arvioi ty6ti.)

M: Ku ei myé osata. (Mari nauraa.) Ei myd osata tehi, ku ei myo osata
tehii titd. (Mari arvioi tydn toteutusta.)

Suvi ja Mari tarkastelivat yhdessi sekid ravoitettaan ettd toteutus-
taan ja pohtivat usein jo ennalta sitd, mitd yritetdin toteuttaa ja miten
vaikeaa se mahdollisesti on. He tarkastelivat ja arvioivat tyotdidn ennal-
ta, tydskentelyn kuluessa ja jilkikiteen. He arvioivat tyotdin vertaile-
malla sitd mallina olevaan kaiuttimeen, tietokoneen kiytto6n, omaan
osaamiseensa ja aikaisempiin téihin. Sari ja Mari rakensivat yhreisti
toiminnalle asetetaan, miten ne ratkaistaan ja miten toteutusta arvioi-
daan. Toisin sanoen he rakensivat yhreistii merkitysti tehtivistidn. Sari
ja Mari asettivat toiminnalleen haasteita, jotka olivat heididn saavutet-
tavissaan. He eivit valinneet helpointa vaihtoehtoa, mutta osasivat myos
karsia lilan vaikeita tehtivid pois.
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(edellinen jatkuu)

S: Nyt tee tithiin keskelle se ympyri. Ai miten kauheen vaikkeeta. (Sari
suuntaa huomion takaisin tehtiviin. Tytdt tutkivat tarkasti kaiu-
tinta kisissdin, kallistelevar sitd ja katsovat eri kulmista.)

M: Kato! Siinii on vaaleita raitoja. Kato! Tiilti katottuna. Kato! Sii-
néi on twommosia vaaleita raitoja. (Mari erittelee yksityiskohtia.)

S: Nii. (Sari vahvistaa.)

M: Eka tehhiin niin ympyri. Kato! Onhan siini eka ympyri ja sit
vasta...(el jatka lausetta loppuun). No tehhiiiin vaikka harmaalla.
(Mari esittelee suunnitelman toteutuksesta, pyytii vahvistusta ja
ehdottaa virii.)

(...) (Mari tekee harmaalla ympyrin kehin ja aikoo jatkaa piirti-
misti.)

S: Harmaallako sie reer? (Sari pyytii selitystd toteutuksesta.)

M: Nii.

S: Niiki? Nii raiatko? (Sari varmistaa, miti Mari aikoo tehdi.)

M: Ei.

S: Miks sulla on sit harmaa?

M: Emmie teekkéiiin raitoja. No joo. (Mari nauraa. Hin ei osaa pe-
rustella, miksi hiinelld on harmaa.)

S: No, nyt otat sen vaaleen ja alat tehi niitd raitoja. Ai Mari, sie sobit.
(Sari ohjaa ja kehottaa Maria keskittymiin tehtiviinsi.)

M: No ku miti, mille mini sen mahan, jos mind, jos sie siini vieressi
nauratat pisin péselo. (Mari nauraa, valitsee keltaisen virin ja te-
kee raitoja ympyrin piille.)

S: Nyt se on hyvii. Nyt. Jess! Tiici on hieno. (Sari arvioi toteutusta ja on
tyytyviinen tulokseen.)

M: Tiiii meni vihin. Ei vieli. Ei vieli. Yksi asia. Ne piti kirjottaa.
(Mari vihittelee onnistumista ja toteaa seuraavan kohteen.)

S: Sit tihiin piti tehii musta. (Sari osoittaa kaiuttimen keskelld olevaa
pyoreikulmaista suorakulmiota. T4ssd vaiheessa sisempi pydred-
kulmainen suorakulmio on sisiltd valkoinen ja siini on mustia
pisteitd, kuten ulommassakin osassa. Sari ehdottaa muutosta to-
teutukseen.)

M: Eikii pitiny. (Mari on eri mieltd.)

S: Piti. Kato nyt. (Sari osoittaa kaiutinta ja perustelee ehdotustaan.)

M: Nii, mut ku sit ne reidit (mustat pisteet) ei ndy. (Marin mielestd
chdotukseen sisiltyy ongelma.)
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S: No, nehiin vois tehi valkosella. (Sari ehdottaa ongelman ratkaise-
mista.)

M: No hyvii on. (Mari hyviksyy Sarin ehdotuksen.)

S: Vaalleellaks sie teet? Tiici vaan mustalla (Sari osoittaa sisempii pyo-
redkulmaista suorakulmiota), e/ sitii (Sari osoittaa ulompaa ke-
hi)! (Sari ohjaa toteutusta.)

M: Miti? (Mari ei ole ymmireinyt, micd Sari tarkoittaa.)

S: Se. (Sari ohjaa ja Mari virjii sisemmin pydreikulmaisen suora-
kulmion mustalla.) Jz nyt tuohon valkosella, vaan ei muuhun. (Mari
toimii ohjeiden mukaan ja tekee valkoisia pisteitd mustalle poh-
jalle.)

M: Tiid on tosi hyvi idea kylli. Vaursi kato! (Mari on tyytyviinen
tulokseen.)

S: Eikii ookin paremman niikinen? (Tytdt arvioivat toteutusta.)

M: No on.

Yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa on tirkeds, ettd puhuja
ja kuulija ymmirtivit toisiaan. On ymmirrettivd, mitd toinen tar-
koittaa (Strack & Schwartz 1992, 174). Sari ja Mari eivit aina heti
ymmirtineet, miti yksityiskohtaa tai millaista toteutusta toinen ajat-
teli. Tilloin he perustelivat ja selittivit ajatuksiaan toisilleen suuntaa-
malla toistensa huomiota mallina olleeseen kaiuttimeen. Joskus heilli
oli my®s erilaisia ehdotuksia yhteisen ongelman ratkaisemiseksi eli he
kohtasivat niin sanottuja sosiokognitiivisia konflikteja. Yhteistoimin-
nallisuuden kannalta on tirkedd, miten erimielisyydet ratkaistaan. Suvi
ja Mari neuvottelivat keskeniin, kunnes loysivit yhteisen ratkaisun.
Konkreettinen malli helpotti sekd yhteisen ymmirryksen rakentamis-
ta ettd ongelmien ratkaisemista.

(edellinen jatkuu)

S: Meillii saattaa olla hienoin. (Sari arvioi tydtd suhteessa muihin
t6ihin.)

M: Niin saattaakin. Myi eka Suvin kanssa oltas tehty tid, mut ei. Sit
myé tehtiin muuta. (Mari on samaa mieled. Tytot nauravat.)

S: Nyt tuo jalka tuommonen koukero. (Sari nauraa ja ehdottaa uutta
kohdetta.)

M: Ou nou, voi itku. Arvaa, miki meilli on nyr ongelmana? (Marin
mielestd myds seuraavaan kohteeseen sisiltyy ongelma.)

S: No?
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M: Meijiin pitiis tiiii koko tausta vérittiii mustalla. Arvaa miks?

S: No?

M: No, kun tuo on valkonen (kaiuttimen jalka), zaas ongelma (naura-
en)! (Mari selittid ongelman.)

S: No viritettiiiin. No ei tebi tiitii (jalkaa). Tebhiiin tii (jalka) vaikka
harmaalla, joohan? (Sari ehdottaa ensin Marin ehdotuksen hy-
viksymistd, mutta tekee sitten kaksi uutta ratkaisuehdotusta.)

M: Joo, vaalean harmaalla. (Mari tarkentaa viimeisinti vaihtoehtoa
ja tytdt 18ytivit yhteisen hyviksynnin ongelman ratkaisusta.)

S: Siitii Mari.

M: Tuosta noin ja tuosta noin. (Mari tekee kaiuttimen jalan har-
maalla. Molemmart tytét keskittyvit toteutukseen.)

S: Ja sit tuostakin. Nyt se on hienompi.

M: Hyvi. (Tytét ovat tyytyviisid lopputulokseen.)

S: Nyt tulostettaan.

(..)

Yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisussa osallistujat voivat raken-
taa yhteistd ymmairrystd my®ds siitd, miki on ongelma (Light & Little-
ton 1999, 5). Kaiuttimen kuvan tekeminen oli Sarille ja Marille haas-
tava ongelmanratkaisutehtivi, jonka he selvittivit yhteistoimintansa
avulla. He neuvottelivat keskeniin siitd, millaisia ongelmia he pyrki-
vit ratkaisemaan ja miten. He pohtivat erilaisia vaihtoehtoja tyénsi
toteuttamiseksi. Esimerkiksi kaiuttimen jalan tekemisesti heill3 oli esilld
kolme vaihtoehtoa: tehddin tausta mustalla, jolloin valkoinen jalkaa
nikyy hyvin taustalta, ei tehdi koko jalkaa tai tehdéin jalka harmaalla.
Molemmat tytot olivat samaa mielti siitd, ettd jalka tehddidn vaalean
harmaalla.

Mari oli epivarma tyon onnistumisesta, mutta hin sai sekd emo-
tionaalista ettd kognitiivista tukea Sarilta. Sarin rooli oli tissd vuoro-
vaikutustilanteessa hyvin samanlainen kuin Suvin rooli aiemmin tar-
kastellussa vuorovaikutustilanteessa 3. Suvi ja Sari toimivat usein toi-
sen tukijana ja rohkaisijana. Tissd vaiheessa voidaan jo todeta, ettd
Sari ja Mari toimivat uudelleen vuorovaikutustilanteessa 21, jolloin
yhteistoiminta ei onnistunut eivitki tytot 16ytineet yhteistd ymmir-
rystd tehtdvistdin. Yhteistoiminnan onnistuminen ei siis ole kiinni vain
siitd, keitid sithen osallistuu.
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“Onko tii valmis, vai tehhiinko vielid eviskori?”

Suvi ja Emilia tekivit vuorovaikutustilanteessa 10 kuvaa prinsessa
Adalmiinasta. Tdmi oli molemmille tytoille toinen kerta tehdi tehti-
vii. Yhteistoiminta oli voimavara rikastuttaa kuvan sisilto4 ja sen tarkas-
telua. Suvi ja Emilia olivat usein eri miel¢d siitd, mitd kuvaan tehddin,
mutta he puolustivat ja perustelivat omia nikemyksidin, kunnes saavut-
tivat niistd yhteisen hyviksynnin ja ymmirryksen. Emilia kiytti yksin
tietokonetta, mutta aihe kehittyi vuorovaikutuksen avulla.

Vuorovaikutustilanne 10: Suvi ja Emilia, “Ketsuppi”. (Kuva lasten

tyostd on liitteessi 1.)

(...)

E: Hei mie tiiéin, mie tiiin hyvin (supattaa) ...prinsessa... (Tyttdjen
keskustelu ei kuulu kokonaan. Tutkija seisoo tyttdjen vieressi, ja
tytot eivit halua tutkijan kuulevan heidin suunnitelmaansa.)

S: (Supattaa hiljaa ja osoittaa kaiutinta.) ... pittii olla punanen tip-
li. Se vois olla mekossa koristeena. (Tutkija siirtyy kauemmaksi,
jolloin tytdt alkavat keskustella d4neen keskeniin.)

E: Tai sit kruunussa.

S: Siind pailli.

S & E: JOO! (Tytdt sopivat yhteisen tavoitteen ja molemmat ovat
innostuneita ideasta.)

(..)

E: Miten mie teen sen mekon? (Emilia pyytid ehdotuksia.)

S: Keltasta.

E: Ei. Eka mustaa. Fi néiin paksu viiva. (Emilia aikoo piirtid mustal-
la ddriviivat ja valitsee viivan paksuutta.)

S: Ai nii. (...) Nyt tee ne loyherot (r6yhelot) siihen. Akkid tee nyt mek-
ko ja liyheror. Hei pyorittele niinku siti. (Suvi pyorittelee kittdin
ilmassa ja ohjaa Emilian tydskentelyi.)

E: Ai miten? (Emilia ei ymmirri, micd Suvi tarkoittaa.)

S: Niin. (Suvi ndyttdd sormella niytolle.) Et sid osaa? Mi olin just
dsken tekemiissii niitd. (Emilia toimii Suvin ohjeiden mukaan ja
piirtdd royhelst. Katso kuvaa lasten tydsti liitteessd 1.) Jess!

S & E: jess! (Tytot ovat tyytyviisid mekkoon.)

(...)

S: Onko se musta mekko? (Emilia vaihtaa keltaisen virin ja virjid
mekon.)
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E & S: jess, jess! (Tytdt nostavat kisidin ylos ja hihkuvat.)

E: Eli kilju.

S: Hei, tee tihin kuvioita, no ei. Nyt teet kruunun, elii tee kruunua
keltasella. (Suvi antaa ohjeita.)

E: Tietysti. (Emilia on eri mieltd kruunun viristi.)

S: Eikii, ku tee kruunu vaikka vibreillé.

E: O, vibree? Okei. Joo, se ois viihin kiyny niin ku pyérimissi mud,
vihredssi mudassa, eiku nurmikossa. (Emilia hyviksyy Suvin ehdo-
tuksen ja yritedd perustella sitd.)

S: Eikii 0o. Se ois ollu oikein ihana kruunu.

E: Joo. (Tyt6t Ioytivit yhteisen ymmirryksen vihreistd kruunusta.)

(..)

Suvin ja Emilian keskinidisessi vuorovaikutustilanteessa yhteistoi-
minnallisuutta tuki ensinnikin tyttdjen yhteinen hyviksynti tyonja-
osta. Emilia sai kidyttdd yksin tietokonetta, ja Suvi valitsi jilleen itsel-
leen ohjaajan ja tukijan roolin. Aiheen tuttuus puolestaan salli mo-
lempien tehdd ehdotuksia tyon sisillgstd. Tytsilli oli tietoa ja mieliku-
via siitd, millainen prinsessa voi olla ja mitd hinelld voi olla mukana
ulkona. Yhteinen hyviksynti aiheesta ja tydnjaosta muodosti yhreisen
perustan tyttdjen yhteistoiminnalle. Ongelmana oli kuitenkin se, ettid
aihe oli niin avoin, etti se salli hyvin monenlaisten ehdotusten tekemi-
sen. Usein kyse oli vain mielipide-eroista.

(edellinen jatkuu)

S: Ei tommosia kisid. Tissii on timmdinen. (Suvi ndyttdi, ettd pitdd
piirtdd sormia.)

E: Ei, bu mie tiiin. Mie tiiin.

S: No?

E: Tiii e, tilli ois nii hibojen sisiillii kider. (Emilia yritedd perustella
toteutustaan.)

S: Okei. Jalat silti pittiii olla. (Suvi hyviksyy perustelun, mutta tar-
kentaa samalla jatkovaatimuksia.)

E: Ei pid. (Emilia on eri mielti.)

S: Pittdi.

E: Ei pid, jos tid on hyppiimiissi. (Emilia yritcdd perustella.)

S: Ai mitii niiku? (Suvi pyytii tarkennusta.)

E: Hyppéiimiissi, ja sit tiii kipristii jalar ihan kokkoon helman alle.
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S: Eikii. (Suvi ei hyviksy ehdotusta.)

E: Ja sit nendiii kupristaa. (Emilia katsoo Suvia ja nyrpistdd nenddnsi.)

S: Eikd, eikd.

E: Ei sit, ei sit. (Emilia mydntyy.)

S: Ei ihan oikkeesti. Jalat nyt. Harmaallako sii teet? Paina. Minne si
otkein aiot menni? (Suvi pyytii selitystd Emilian toiminnasta.)

E: Just, eiks sullakin oo tamméset ne jalat, okei?

S: Pupujussi. Yiik, minki nikinen. Yks jalka entiis? (Suvi arvioi to-
teutusta ja tarkentaa ehdotusta.)

E: Joo.

S: Se hyppis yhellii jalalla. Joo, ja tee toinen jalka tinne. (Suvi niyteid
kidells, ettd toinen jalka voidaan tehdi hieman takaviistoon.

E: Hei, mut sit se luistelis. (Emilia jatkaa tehtyi ehdotusta.)

S: Eikii voi. Kaho nyt, kyl mikin voin hyppii. (Suvi niytedd yhdelld
jalalla hyppimisti.)

E: Okei. Eiki. (Suvi istuu vahingossa penkin viereen ja putoaa latti-
alle.) Eld naurata.

S: [te sind siind nauratat. Hihi (tekonaurua).

Suvilla ja Emilialla oli usein hieman erilainen nikemys tavoittees-
ta, mutta he selvittivit erimielisyytensi perustelemalla ja muuttamalla
ehdotuksiaan ja hyviksymilli toistensa ehdotuksia. He 16ysivit yhtei-
sen nikemyksen kuvasta, toteutuksesta ja tehdyistd perusteluista. T4s-
sikin vuorovaikutustilanteessa lapset vertailivat kuvan sisilto siihen,
millaisia asiat ovat heidin mielestddn todellisuudessa. He perustelivat
asioita sekd suhteessa niiden todenmukaisuuteen etti toteuttamisen
mahdollisuuksiin. Esimerkiksi sormia ei tarvinnut piirtii, koska se oli
vaikeaa toteuttaa tietokoneella, mutta toisaalta se voitiin perustella sil-
14, ettd sormet voivat olla hihan sisilld piilossa. Emilia olisi jittinyt
my®ds jalat piirtimattd, mutta Suvi ei hyviksynyt titd vaihtoehtoa. Niin
yhteistoiminta asetti Emilian tydskentelylle enemmin vaatimuksia kuin
hin olisi asettanut yksindin. Suvi haastoi Emilian kokeilemaan uusia
asioita ja kehittimiin ja perustelemaan toteutusta. Suvi ja Emilia ra-
kensivat yhteisti ymmiirrysti siitd, mitd tehdddn, miksi se tehdiin ja
millaisia vaatimuksia tydn toteutukselle asetetaan. Niin he sitoutuivat
rakentamaan yhreisii tavoitteita ja yhteisti merkitysti tehtivistain.
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(edellinen jatkuu)

S: (Emilia piirtdd prinsessalle kenkii. Suvi tarkastelee kuvaa vieres-
td.) [sot kengiit. (Molemmat nauravat.)

No kumita vaan.

E: Ei, ku tid ois nitku vihin pitkivarpainen. (Emilia perustelee to-
teutusta.)

S: Joo joo. No tee. No tee se toinen. Tee se toinenkin. (Suvi hyviksyy
toteutuksen ja molemmat tytdt kikactavart pitkin aikaa.)

E: En tee. Mi kumitan. (Emilia pyyhkii kengin pois.)

S: Miten nii? Se oli hienon néikionen. Hei, méii en naura. (Suvi kidntyy
hetkeksi toisin piin.)

E: No niin, se on pyyhitty koko juttu. (Emilia pyyhki vain kengin.)

S: No niin. Sit kenki.

E: No, nyt et heiluta yhtiin.

S: Si ite heilutir. (Emilia piirtdd uudet kengit.) Vihin pienet jalar
silli (Suvi kuiskaa).

E: Téii on melkein laps.

S: Melkein. Se on kabeksanvuotias. Kirjota kaheksan siihen, vuotias.
Hyvé juttu. (Tytst hyviksyvit toteutuksen ja loytivit yhteisen ym-
mirryksen perustelusta.)

(..)

Joskus kuvan toteuttaminen oli vaikeaa ja toteutusta saatettiin pe-
rustella silld, miltd kuva niytti. Esimerkiksi kenkien teko oli vaikeaa,
ja kuvaa tulkittiin toteutuksen pohjalta. Aluksi Emilia ehdotti, ettd
kyseessi on pitkivarpainen prinsessa, mutta kun Emilian teki pienem-
mit kengit, tytot padttivit, ettd kyseessd onkin lapsi. Yhteistoiminta
oli Suville ja Emilialle voimavara rikastuttaa tyon sisiltod, toteutusta ja
kuvan tarkastelua.

(edellinen jatkuu)

E: Onks tid nyt hyvi? Vai tehhéiinko vielii evéskori? (Emilia ehdottaa
idean jatkamista.)

S: Hywi se on. On se evéiskori. No ei. (Suvi el osaa piittid jatkosta.)

E: Kato, tehhiiin eviiskori tihiin vieli, jooko? (Emilia ehdottaa uu-
destaan.)

S: Joo, mutta tehhiiinki muka vaaleenpunanen? Musta se vois olla.
(Suvi hyviksyy ehdotuksen ja ehdottaa toteutusta.)
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E: No ruskee eviiskori.

S: Se varsi, mistii se kantaa sitii. (Suvi ehdottaa idean jatkamista ja
Emilia toteuttaa sen ja piirtdd koriin rivan.) No niin.

E: Tuliko hyvi? (Emilia pyytii hyviksyntii.)

S: No niin, tiyti se. (Suvi kehottaa jatkamaan.)

E: Millia?

S: Sillé, no tuolla. (Suvi osoittaa maalipurkkia ja Emilia virjii evis-
korin.)

S & E: Jess, jess.

E: Tehhiiin kokakolapurkki. (Uusi ehdotus.)

S: Tiihiin se.

E: Tihin.

S: Okei, ei muuta. (Tytot 18ytivit yhteisen hyviksynnin kokakola-
purkin sijainnista.)

E: Se on laittanut sen maahan. (Emilia selittdd ideaa ja valitsee virin.)

S: Ruskeellako? Tee pilli siihen. (Suvi jatkaa ideaa.)

E: Tierysti.

S: Tee mustalla se. Elii tee punasella sitii pillii. (Suvi ehdottaa toteu-
tusta ja Emilia toteuttaa.) No niin. Nyt kokakolapurkki tee lilalla.
Tummanlilalla, tummanlilalla. (Suvi osoittaa sormella oikeaa vi-
rid.) Tuolla. Eiki onnistunut? Onnistun. (Tytot taputtavat kisidin
ja katsovat ympiirilleen.) Se on tehty.

E: Evis tietysti. Leipéid, voileipii. Niihin? (Emilia ehdottaa idean
jatkamista.)

S: Eiki.

E: Voileipa.

S: Ei muuta ei. Se on syiny kaiken jo. (Suvi perustelee ehdotustaan.)
Et, et. Lilalla? Et et. Eikd, elii tee.

E: Voileipiid, yks voileipii. (Emilia katsoo odottaen Suvia.)

S: Mustalla, joo. (Suvi hyviksyy ehdotuksen ja ehdottaa toteutusta.)

E: Joo. Se ois palanu. Joo. Se ois palanu. (Emilia tulkitsee tehtyi eh-
dotusta.)

S: Okei, ei muuta.

E: Se oiski hampurilainen. (Emilia ehdottaa idean muuttamista.)

S: Eiki. Nyt véritii se mustalla.

E: Se ois hampurilainen.

S: Nyt viiritii se mustalla.

E: Ei. Se ois hampurilainen.

S: Hampurilainen ton virinen? (Suvi pyytid tarkennusta.)
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E: Nii. Ruskea pihvi.

S: Nyt tee mustalla.

E: Ruskea pihvi.

S: Tee kokonaan ketsupilla, tee kokonaan ketsupilla. (Suvi jatkaa ideaa.)

E: Tuossa on ketsuppitilkka. (Emilia toteuttaa ja virjid myds hampu-
rilaisen.)

S: Millé si véritit? Thonvéri. (Suvi nauraa.)

E: Tiidi on, tihiin pittii tehi paperi alle pittiihin?

S: Eikii pid, se sullaa siithen. Hei, siini ois punanen piste muuten. Se
ketsuppitilkku, joo! (Emilia nauraa.) Hei tee se ihan oikkeesti.

E: Okei.

S: Tiid ei ikind oo valmis. (...) Miti?

E: Tietysti paperi. Se on likasella nurmikolla. Niinkis? Eiké. Téi ois
pitiinyt tehi mustalla, kun tiilld on kokakolaa.

S: Okei. Laita sit. No, miti si teet? Ai niin. Tidllii on sitii voipaperii.

(..)

Suvi ja Emilia onnistuivat perustelemaan useimmat valintansa.
Hampurilainen ei voi olla likaisella nurmikolla, vaan sen alle tdytyy
laittaa paperi. Juomana on coca-colaa, joten se tdytyy virjitid sopivalla
virilld. Eviskori tarvitsee rivan, jotta sitd voidaan kantaa. Jos leipd on
musta, se on palanut. Toisen tekemi ehdotus saattoi tuoda mieleen
uuden idean ja kuva monipuolistui jatkuvasti toiminnan kuluessa.
Emilia oli usein se, joka ehdotti uutta kohdetta. Suvi hyviksyi timin
ehdottamalla, miten kohde toteutetaan. Emilian ja Suvin yhteistoi-
mintaa tuki tyttdjen keskindinen tasa-arvo. Kaikkien ryhmin jisenten
tasa-arvoinen mahdollisuus osallistua toimintaan onkin yksi edellytys
yhteistoiminnalliselle vertaistyoskentelylle (Scanlon ym. 1999, 75).
Emilialla oli joissakin muissa vuorovaikutustilanteissa hyvin hallitseva
rooli, jolloin hin teki yksin kaikki pddtokset. Suvi antoi Emilian kiyt-
tidd yksin tietokonetta, mutta ei antanut Emilian tehdi yksin piitok-
sid. Tdmi ei kuitenkaan aiheuttanut riitaa tyttdjen vililld, vaan rikas-
tutti tydn sisiltod, toteutusta ja tytedjen keskindistd vuorovaikutusta.
Seuraavaksi tarkastellaan Emilian toista yhteistoiminnallista vuorovai-
kutustilannetta.
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“Meilli on ihana, tunnelmakin.”

Emilian ja Annin yhteinen vuorovaikutustilanne on esimerkki sii-
td, miten lapset paityivit yhdistimiin voimavaransa toiminnan kulu-
essa. Anni ja Emilia pddttivit ensin, ettd he tekevit molemmat oman
tyon, mutta tyoskentelyn edetessi he yhdistivit tavoitteensa ja seu-
rauksena oli yhteistoiminnallinen vuorovaikutustilanne. Yhteistoiminta
oli voimavara, jonka avulla yhteinen tavoite, kuva smurffitalosta, saa-
tiin toteutettua molempia tyydyteivilli tavalla. Tytot olivat keskustel-
leet jo ennen tietokoneelle tuloa, ettd kuvan aiheena voi olla keksipa-
ketissa oleva kuva smurffitalosta. Tissikin tilanteessa lapsilla oli siis
valmis malli ty6lleen (vrt. tehtivd “kaiutin”), mutta tilld kertaa tytot
luopuivat toiminnan kuluessa valmiista mallista ja kehittivit kuvaa
omien ajatustensa mukaisesti.

Vuorovaikutustilanne 27: Anni ja Emilia, “Smurffitalo”. (Kuva las-

ten tydsti on liitteessd 1.)

A: Kiiyki sulle se ... (supattaa hiljaa jotakin)?

E: Mifi?

A: Se keksipaketti.

E: Nii, mut miekin tahon tehi.

A: Miti?

E: Miekin tahon tehi.

A: Mut mini halluun tehi.

E: Tee sie se keksipaketti, mie teen jonkun toisen.

A: Katottaan niiti (...) (Tytot katsovat seiniltd vanhoja toitd. Aikui-
set siivoavat ja kolistelevat ympirilld, eiki lasten puhe kuulu ko-
konaan).

E: Kuka tuon koiran on tehny?

A: Mie ja Sari.

E: Mietittiicin.

A: Kato (osoittaa seinille).

E: Mietittiicin.

A: Se keksipaketti on miun mielestii hyvi. Saatas niiin helposti. (Anni
osoittaa suorakulmiota ja katsoo Emiliaa rauhallisesti odottaen.)

E: Hei, mie tiicin. Tee pieni keksipaketti tiihiin. Joku pieni timméinen,
Jja sit tihin tebtis toinen kuva. (Emilia osoittaa kaksi eri paikkaa
niytolld.)
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A: Ei, kun tehbiiiin kaks samanlaista.

E: Sie teer toisen ja mie teen toisen. (Emilia katsoo Annia ja Anni
nyokkid.) Mut eli tee hirmu issoo. Miunkin pittiii mabtuu.

A: (Anni katsoo Emiliaa.) Sie teet roiselle paperille.

E: Niin. Joo joo.

Aluksi tytot 16ysivit yhteisen ymmirryksen siitd, etti molemmat te-
kevit oman tyon eri 'paperille’. Yhteinen toiminta tietokoneella ja yhtei-
nen aihe saivat tytot kuitenkin yhdistimiin voimavaransa ja sitoutu-
maan yhteisen tavoitteen saavuttamiseen vuorovaikutuksen avulla:

(edellinen jatkuu)

A: (Anni valitsee piirtotydvilineeksi ympyrin kehin ja katsoo Emi-
liaa kysyvisti.) Se talo.

E: Ympyra?

A: Ai? Kiiy kattoon. (Anni pyytdd Emiliaa kiymiin katsomassa kek-
sipaketista mallia.)

E: Oota. Mie tuon sen. (Emilia nousee seisomaan.) Siind keksipake-
tissa piti olla se sient ja sitten se ikkuna.

A: No mee nyt kattoon.

E: No meen meen. (Emilia lihtee hakemaan keksipakettia.)

A: Tuo tinne se. Tuo tinne se.

E: (Emilia tuo keksipaketin, jossa on smurffitalon kuva. Anni ottaa
sen ja katsoo tarkasti pakettia.) Mie voin pittiii. (Emilia ottaa pa-
ketin ja Anni alkaa maalata.)

A: Nyt mie keksin jo.

(...) (Tytot tarkastelevat yhdessi, kun Anni piirtii.)

A: Timminen? (Anni yrittidd piirtdd kattoa smurffitaloon ja pyytii
Emilialta hyviksyntiid.) Tuo on vihiin vaikkee tehi.

E: Mikii? No mie voin tehhii sen. Mikii tuo on? Ai niin. (Emilia tarjo-
aa apuaan.)

A: No se voi olla yks tiimménen. (Anni puolustaa toteutustaan, mutta
ei ole ihan tyytyviinen siihen.)

E: Ei, kun ei tommonen. Mie keksin paremman. (Emilia perustelee
omaa osallistumistaan.)

A: Pyyhekumi.

E: Anna mie teen katon, niin miekin saan tehbi jottain. (Emilia jat-
kaa perustelua.)
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A: Anna mie pitelen. (Anni hyviksyy, ettd Emilia voi osallistua tyén
toteutukseen tietokoneella. Anni ottaa keksipaketin ja Emilia hiiren.)

E: Joo. Varo. Mie tuun siun sylliin, kun mie en ylli muuten.

A: No ylliit sie nyt. (Anni viistdd hieman.)

E: Mie tuun tilleen. (Emilia istuu puoliksi molemmilla tuoleilla.)
Ootahan.

Anni pyysi Emilialta kommentteja tydstddn: “Tiamménen?” ja
Emilia puolestaan pyysi Annia selittimiin kuvan sisiltod: “Miki tuo
on?” Anni huomasi tarvitsevansa apua kuvan toteutukseen, ja Emilia
puolestaan osallistui mielellidn. Emilia siirtyi tietokoneelle, mutta to-
teutusta suunniteltiin ja ideoitiin yhdessi:

(edellinen jatkuu)

A: Ruskee, ruskee.

E: Joo, mut mustat viivar. Niihin? (Tytst neuvottelevat virityksesti.)

A: Okei.

E: (Emilia piirtdd tarkasti ja saa katon valmiiksi.) Onko? (Emilia
katsoo Annia ja odottaa hyviksyntii.)
on ihan pommin néiikinen. (Kuva muistuttaa tykkii.)

E: Niin on. (Emilia on samaa mielti.)

A: Hei... (ei jatka lausetta).

E: Nyt mie tiidn. Nyt mie tiiiin.

A: Pommi?

E: Ei.

A: No ei.

E: Kauhhee. (Emilia pyyhkii ensimmiisen yrityksensd pois).

A: Voi ei, siinii on poikien kekseji. Ei, kun tyttijen kekseji. Mie teen
niitd kekseji.

E: (Emilia aloittaa katon maalauksen uudestaan, mutta ei ole tyyty-
viinen tydhonsi.) Ei tommosta, noin matalaa, eihin? (Emilia vil-
kaisee Annia. Anni katsoo kuvaa, mutta ei enniti kommentoi-
da.) Mie yritiin tebi. (Emilia pyyhkii toisen yrityksensi pois.)

A: Tin voi leikata tin katon. (Anni piirtdd sormella keksipaketin
piille katon diriviivoja pitkin.)

E: Nuo on vaan hankala tehi. Pitéis tehi mahollisimman ... (Emmi ei
jatka lausetta. Hin piirtdd uutta kattoa lihes nend kiinni niytdssi
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ja saa katon valmiiksi.) Anni? (Emilia katsoo Annia ja odottaa
kommenttia.)

A: (Anni tutkii tarkasti Emilian tekemii tyotd.) Pittid olla katohan
tiimmaset. (Anni niytedd sormella keksipaketin kuvasta, millaiset
katon reunojen pitii olla.)

E: Mutta se on sininen, niin se katto. (Emilia pyyhkii kolmannen
yrityksensi pois.)

(...) (Tytot suunnittelevat samalla katon viritysti.)

A: Malli, malli, malli. (Anni nostaa keksipakettia nikyville, mutta
Emilia ei katso sitd, vaan keskittyy piirtimiseen ja saa taas uuden
ehdotuksensa valmiiksi.)

E: Onks tiii nyt hyvi? (Emilian neljis yritys.)

A: On. Tuo on. (Anni on tyytyviinen toteutukseen.)

E: Tosi hyvii (tyytyviiselld ddnelli).

Tyttojen roolit vaihtuivat. Yhteistoiminnallisessa vertaistyoskente-
lyssi lapset voivat sopia keskeniin rooleista ja roolit voivat myds muut-
tua toiminnan kuluessa. Nyt Emilia pyysi Annilta kommentteja ja
hyviksyntidd toiminnalleen: “Onks 43 nyt hyvd?”. Anni puolestaan
arvioi toteutusta ja teki omia ehdotuksiaan: “Pittdd olla katohan tim-
moset.” Uusista ideoista neuvoteldiin ja tytot 18ysivit yhteisen hyvik-
synnin tydnjaosta, tyon sisillostd ja toteutuksesta. He vertailivat tyo-
tddn mallina olevaan keksipaketin kuvaan ja omiin nikemyksiinsi.
Heilli oli valmiina yhteinen perusta (keksipaketin kuva), mutta he jat-
koivat ja kehittivit sitd omilla ehdotuksillaan toiminnan myéti:

(edellinen jatkuu)

E: Tebhiiinkis tupruumaan savouu? Tehhiin?

A: Joo. Ei kyllii (Anni ei jatka lausetta, mutta ndyttdd pakettia. Hin
tarkoittaa, ettd tehddin vaan, vaikka paketin kuvassa ei niykiin
savua).

E: Nii, mut silti tihin. (Emilia vahvistaa asian.)

A: Ei valkosella. Harmaalla. Just. Semmosta kiemurraa. (Anni piirtid
sormella ilmaan.)

E: Noin.

A: V). (Anni nyokkii ja hyviksyy toteutuksen.)

()

A: Just sopiva. On sienitalon nikinen. Parempi kun tid. (Anni vertaa
toteutusta keksipaketin kuvaan).
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E: Nyt tebhiicin tillii vérilli ndmd. (Emilia ehdottaa jatkoa.)

(...)

A: Ai sithen (ikkunaan) se punanen tipli?

E: Ei, kun tiii on se ikkuna ja tiiilli on valo. Niihin? Niihin? Ei, ku
pyyhittiiiin nimi seinustat (suorakulmio talon ympirildd eli kek-
sipaketti). 74 ois tii smurffitalo ulkona ... (supattaa jotakin). Olis
Suomen lippu. Kivisko? Kiiyks? (Emilia ehdottaa, ettd luovutaan
valmiista mallista ja jatketaan ideaa itse.)

A: Ei laiteta Suomen lippun, mutta voi niid pyybkii. (Anni osoittaa
suorakulmiota talon ympirilld ja hyviksyy Emilian ehdotuksen
osittain.)

E: Ei, kun laitettaan. Kun nimd pyybittidin, nii sitten laitettaan tuo.
Niinku laitettas tuohon. Pyyhittis tuo savu ja laitettas tuohon Suo-
men lippu. (Emilia osoittaa savupiippua ja ehdottaa, ettd siitd teh-
tdisiin "lipputanko’.) Eiki oiskin hyvi idis?

A: Ei. (Anni on tehnyt jo aikaisemmin (vuorovaikutustilanteessa
14) Suomen lipun yhdessi Sarin kanssa. Anni ei hyviksy Emilian
ehdotusta.)

E: Kato. Téillii on nyt valo. (Emilia osoittaa talon sisille ja maalaa
ikkunan sisipuolen keltaisella.) 7zilli on pimmeeti. (Emilia osoit-
taa talon ulkopuolelle.) Niihi? (Anni ottaa hiiren, virjid ulko-
puolelta mustaksi ja hyviksyy ndin Emilian ehdotuksen.)

(...)

E: Kato. (Emilia virjid katon.) Eikd ookin hyvi?

A: On. Paitsi tiid on vihin drbeempi.

E: Miks?

A: Tuo on vihiin kauniimpi véri. (Anni osoittaa tyttdjen tyotd.) Tz
on vihéin drheempi. (Anni niytedd keksipaketin kuvaa ja vertailee
kuvia keskeniin.)

E: Nii. Semmonen érrr.

A: (Anni nauraa.) Tdmménen drrr (drisee hampaat irvessd).

(...)

E: Nyt tihin timmdisti. Piti tehi kun. Tebhidinks? (Uusi idea.)

A: Tebhhiiin. (Anni hyviksyy.)

E: Téysikuun. (Emilia piircid kynilld ympyrin.) Téhtia. Timmaoset
tihet on.

A: Joo. Tee tinne viihiin tihtii. Tee tuonne ja.

E: (Emilia tekee taivaalle keltaisia tihtid klikkaamalla hiiren paini-
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ketta, mutta vetid vahingossa vililld viivaa.) Tuossa ois tiihenlento-
ja. (Toteutus johtaa uuteen ideaan.)

A: Joo. (Anni hyviksyy.)

E: Nyt tehbiiin mustalla. (Tytot olivae vililld vaihtaneet taustan ta-
kaisin valkoiseksi ja Emilia maalaa sen nyt uudelleen mustaksi.)

E & A: Jess! (Tytot ovat tyytyviisid toteutukseen.)

E: Tii se on vasta niky. (Emilia arvioi kuvaa ja Annia naurattaa)
Oho, milli viirilli se talo? Tuolla vérilli. Téin véirinen talo. (Emilia
ehdottaa toteutusta.)

A: Joo keltanen. Ei keltanen kiy noibin. (Anni arvioi toteutusta en-
nalta.)

E: Ei, bun timdi bees.

A: Ei, kun tuo on ihana. Tuo on ihana. (Anni osoittaa valikkoa ja
Emilia virjid seinit pinkilli.) A% ovvee viriti.

E: Tietysti en.

A: Ruskeeks ovi. Meilli on ihana, tunnelmakin. (Anni arvioi toteu-
tusta ja Emilia virjdd oven ruskealla.)

E & A: Jess! Jess! (Tytot nostavat kidet ylos ja molemmat ovat tyyty-
vilisid.)

E: Mie paan tulostimen péiille. Mistii saahaan tulostin? Kiyvviiin hak-
keen ope.

A: Jossain pitiis olla tulostimen kuva.

E: Apua! Ei se oo vieli valmis. Apua! Se punanen tiplii puuttuu. Itku.

A: Voi itku. Se.

E: Onneks ei kerinny laittaa tulostummaan.

A: Nii juu.

E: (Emilia maalaa tiplin smurffitalon kattoon.) No nyt. Nyt se on
hyvi.

A: Nyt se on hyvi.

Anni ja Emilia korjasivat tyotiin, kunnes molemmat olivat tyyty-
viisid siihen, ja pohtivat kuvan sisiltdd ja viritystd, kunnes [6ysivit
yhteisen ymmdirryksen siitd, millainen kuva tehddin. Kun lapset toimi-
vat tietokoneella, he eivit rakenna yhteistd ymmarrysti pelkistdin kes-
kindisen vuorovaikutuksensa avulla. Lapset voivat rakentaa yhteistoi-
mintaa myos tietokoneen avulla (Howe & Tolmie 1999, 35). Vireilld
oli tirked merkitys Emilialle ja Annille. Niiden avulla he loivat kuvaan
tunnelmaa ja rakensivat samalla yhteistd ymmairrysti siitd, millaisia
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merkityksid vireilld on kuvissa : “Tuo on vihin kauniimpi viri. Téid
on vihin drheempi.”, “Meilld on ihana, tunnelmakin.” Toisinaan toi-
minta tietokoneella toi mieleen uusia ideoita: hiiren liikauttaminen
tihtien piirtimisen yhteydessd muutti tdhdet tihdenlennoiksi. Toimi-
essaan yhdessi tietokoneella lapset ilmaisivat itseddn puheen, nonver-
baalisen viestinnin ja erilaisten tietokoneen tyovilineiden avulla (piir-
timalld, kirjoittamalla ja virittimalld). Vaikka Anni ja Emilia lihtivic
toiminnassaan siitd, ettd molemmat haluavat tehdi oman ty6n, yhtei-
nen toiminta tietokoneella innosti tytdt kuitenkin rakentamaan yh-
teistd tehtiviid. Tydskentelyn loppuvaiheessa tytot eivit keskustelleet
eniid kahden tydn tekemisestd, vaan molemmat olivat erittiin tyyty-
viisid yhteiseen lopputulokseensa. Yhteistoiminnan merkitys muuttui
toiminnan myotd. Aluksi tytot nikivit sen esteend omien tavoitteiden
saavuttamiselle, mutta toiminnan myéti he hyodynsivit yhteistoimin-
taa voimavarana saavuttaakseen yhteisen tavoitteensa.

Yhteistoiminta voimavarana: yhteenveto

Vuorovaikutustilanteet, joissa yhteistoimintaa hyddynnettiin toi-
minnan voimavarana on koottu taulukkoon 6. Aikaisemmissa tutki-
muksissa on ehdotettu, ettd kun lapset toimivat yhteistoiminnallisesti,
he sitoutuvat yhteisiin tavoitteisiin, rakentavat yhteisid merkityksii,
yhteistd ymmiirrysti ja yhteistd perustaa seki ratkaisevat yhdessi mah-
dollisia toiminnan kuluessa esille tulevia erimielisyyksid (Crook 1998;
Baker ym. 1999; Dillenbourg 1999; Littleton & Hikkinen 1999; Light
& Littleton 1999; Underwood & Underwood 1999). Seuraavassa tar-
kastellaan kokoavasti havaintoja niilti osa-alueilta edelld tarkasteltu-
jen vuorovaikutustilanteiden osalta. Lisiksi tarkastellaan, millaisia te-
kijoitd edelld kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa tuli esille, jotka tuki-
vat lasten yhteistoiminnallisuutta.
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TAULUKKO 6. Vuorovaikutustilanteet, joissa yhteistoimintaa hys-
dynnettiin toiminnan voimavarana

Vuorovaikutustilanne: Yhteistoiminta

lapset, tehtivi,

tietokoneohjelma

Vvt 3: Mari ja Suvi, Mari toimii tietokoneella, mutta on epivarma tyén onnistumisesta.

“Omenapuu’, Paintbrush | Suvi tukee ja rohkaisee. Yhdessi tarkastellaan tydn aihetta, sen
todenmukaisuutta, tydvilineiden kiyttdi ja idean laajentamista.
Perustellaan ja selitetiin tehtyjd ehdotuksia.

Vvt 6: Sari ja Anni, Tydnjako pitevyyden mukaan. Anni piirtéi ja Sari kirjoittaa.
"Kysymysjuttu”, Paintbrush| Yhdessi ideoidaan ja jatketaan esitettyjd ideoita. Tuetaan toista,
selitetdiin omaa toimintaa.

Vvt 10: Suvi ja Emilia, Emilia tietokoneella. Suvi tukee, esittii haasteita ja vaatii perusteluja.
“Ketsuppi”, Paintbrush Jatkuvaa ideointia ja toteutuksen tarkastelua. Perustellaan ja
selitetddn tydn sisdltod.

Vvt 13: Mari ja Sari, Mari tietokoneella. Sari rohkaisee ja esittid haasteita. Omia
”Kaiutin”, Paintbrush chdotuksia perustellaan, tarkastellaan vaihtochtoja ja ratkaistaan
yhdessi ongelmia. Tavoite muotoutuu valmiin mallin, oman
osaamisen ja tietokoneen tarjoamien mahdollisuuksien mukaan.

Vvt 14: Sari ja Anni, Tietokonetta kiytetdin joustavasti vuorotellen, ilman neuvottelua.
”Lipputanko”, Jatkuvaa ideointia ja tydn ja toteutuksen kehittimistd. Kuvaa
Rakennusohjelma selitetddn, toista rohkaistaan ja kehutaan.

Tietokonetta kiytetiin joustavasti vuorotellen, vililld ilman
Vvt 17: Anni ja Emmi, neuvottelua ja vililld pitevyyden mukaan. Yhteisen aiheen ja
"Poro”, Paintbrush toteutuksen tarkastelua ja kehittimistd. Pohditaan aiheen
todenmukaisuutta. Tehd#in my®s tarina.

Vvt 24: Tiris ja Mari, Opettajan echdotuksesta liris toimii tietokoneella. Jiris on epivarma,
"Nappi”, Paintbrush mutta Mari yrittii tukea, rohkaista ja neuvoa. Yhteisti idean
kehittelyd, mutta piihuomio on liriksen osallistumisessa tydn
tekemiseen. Joustetaan tydn sisillosti ja toteutuksesta.

Vvt 26: Mari ja Suvi, Tytédt toimivat tietokoneella vuorotellen. Mari neuvoo vililld
”Keskusyksikks”, Suvia. Yhdessi ratkaistaan tehtiviin liictyvid ongelmia ja kehitetdin
Paintbrush toteutusta.

Aluksi patetidn tehdd omat tydt, mutta yhteinen aihe saa

Vvt 27: Anni ja Emilia,  |sitoutumaan yhteistoimintaan. Toiselta saadaan tarvittavaa tukea
”Smurffitalo”, Paintbrush | yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Yhdessi tarkastellaan ja
kehitetizin seki aihetta ettd toteutusta.

* Yhteisen tavoitteen jakaminen. Yhteinen tavoite tehtivisti rakentui
toiminnan kuluessa ja saattoi myds muuttua toiminnan aikana. Kai-
kissa edelld kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa lapset sitoutuivat yh-
teisen tavoitteen rakentamiseen ja onnistuivat saavuttamaan sen.

* Yhteisen merkityksen rakentaminen. Myos yhteinen merkitys teh-
tdvistd ja yhteistoiminnasta rakentui vasta toiminnan aikana. Edelld
kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa lapset jakoivat yhteisen merki-
tyksen, etti tehtivi pyritdin tekemdin mahdollisimman hyvin. He
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hyodynsivit yhteistoimintaa saavuttaakseen timin tavoitteensa.

* Yhteisen ymmirryksen rakentaminen. Lapset kertoivat toisilleen
omia ajatuksiaan ja kuuntelivat toisiaan. He perustelivat ehdotuksi-
aan ja helpottivat ymmirtimistd viittaamalla esimerkiksi konkreetti-
seen malliin tai kuvailemalla, millaisia kohteet ovat todellisuudessa.
Yhteinen ymmirrys rakentui puheen, nonverbaalisen viestinnin ja
tietokonetydskentelyn avulla. Kaikissa edelld kuvatuissa vuorovaiku-
tustilanteissa lapset keskustelivat paljon keskeniin ja rakensivat yh-
teistd ymmirrystd tehtdvinsi tavoitteesta ja sen toteutuksesta.

* Yhteinen perusta. Toisissa vuorovaikutustilanteissa lapsilla oli yh-
teisend lihtokohtanaan konkreettinen aihe ja toisinaan vain yhtei-
nen myédnteinen asenne tehtiviin ja yhteistoimintaan. Toinen alue
(vhteinen aihe tai mydnteinen asenne) saatettiin rakentaa vasta toi-
minnan kuluessa. Yhteistd perustaa rakennettiin suhteessa toimin-
nan tavoitteeseen, kiytettiviin vilineisiin ja omaan osaamiseen.

* Erimielisyyksien ratkaiseminen. Lapset kohtasivat kaikissa edelld
tarkastelluissa vuorovaikutustilanteissa joitakin eroja nikemyksis-
sddn tai tavoitteissaan. Lapset ratkaisivat erimielisyyksidin eri ta-
voin. He jatkoivat ideoiden kehittelyd, kunnes saavuttivat niistd
yhteisen hyviksynnin. He esittivit perusteluja omien nikemystensid
tueksi ja selittivit toisilleen omia ehdotuksiaan. Joskus lapset esitti-
vit vaihtoehtoisia ratkaisuja ja valitsivat niistd yhteisen tavoitteen.
Edelld kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa kumpikaan lapsista ei
ottanut hallitsevaa asemaa ja ratkaissut ristiriitoja yksin. Ilmapiiri
oli myonteinen. Erilaisista nikemyksisti ei riidelty, vaan niitd pe-
rusteltiin, niistd neuvoteltiin ja ne ratkaistiin rakentavasti yhdessi.

Seuraavaan on koottu niiti tekijditd, jotka tukivat lasten yhteistoimin-

taa edelld kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa:

* Yhteinen hyviksynti tyonjaosta. Lapset eivit aina edes keskustel-
leet siitd, kumpi kiyttdd tiecokonetta. Toisinaan tydnjako toteutui
pitevyyden mukaan, toisinaan lapset kiyttivit tietokonetta jousta-
vasti vuorotellen ja toisinaan toinen toimi yksin tietokoneella ja
toinen osallistui toimintaan vuorovaikutuksen kautta.

* Erilaiset vahvuudet. Lasten erilaiset vahvuudet helpottivat joissa-
kin vuorovaikutustilanteissa neuvottelua tyonjaosta. Se kirjoitti tai
piirsi, joka osasi tehdi sen paremmin.

* Tasa-arvoinen osallistuminen. Yhteistoiminnallisuus ei edellytti-
nyt tasa-arvoista tyonjakoa tietokoneen kiytossi, mutta se edellytti
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viksyntii tydnjaosta.

* Myonteinen asenne tehtiviin ja yhteistoimintaan. Joissakin vuo-
rovaikutustilanteissa myonteinen asenne yhteistoimintaan raken-
tui vasta toiminnan kuluessa, miki kuvaa yhteistoiminnallisuuden
dynaamista rakentumista. Mydnteinen asenne tehtiviin saattaa olla
yhteydessi siithen, etti lapset kokivat tehtivinsi mielekkiini ja riit-
tivin haasteellisina.

* Tehtivin haasteellisuus. Haasteellisessa tehtivissi lapset kokivat
yhteistoiminnasta olevan hydtyd tehtivin tekemisessd. Toisaalta
toiselta saatu kognitiivinen ja emotionaalinen tuki rohkaisi asetta-
maan haasteellisia tavoitteita.

* Konkreettinen aihe. Lasten yhteistoimintaa tukivat aiheet, joista
molemmilla lapsilla oli riittdvisti aikaisempaa tietoa tai jotka olivat
molempien nihtivilld (esim. kaiutin).

Vuorovaikutustilanteissa, joissa yhteistoimintaa hyddynnettiin toi-
minnan voimavarana, lasten huomio kiinnittyi paiasiassa itse tehti-
viin ja useissa vuorovaikutustilanteissa myds tyon toteuttamiseen tie-
tokoneella, mutta ei niinkiin yhteistoimintaan. Yhteistoiminta oli
viline yhteisten tavoitteiden saavuttamisessa ja tihin liittyvien ongel-
mien ratkaisemisessa. Kaikissa vuorovaikutustilanteissa, joissa yhteis-
toimintaa hyddynnettiin toiminnan voimavarana, osallistujat olivat
tyttdjd. Tami ei kuitenkaan tarkoita vilccdmaiced sicd, ettd tytot toimi-
sivat yhteistoiminnallisemmin kuin pojat. Kyse voi olla siiti, ettd tytot
olivat sitoutuneempia kyseiseen tehtiviin. On myds otettava huomi-
oon, ettd tutkimukseen osallistuneet lapset olivat enimmikseen tytts-
jd ja mukana oli vain kolme poikaa. Tyttojd oli tutkimuksessa mukana
yhdeksin, ja heistid seitsemin osallistui johonkin kaikkein yhteistoi-
minnallisimmista vuorovaikutustilanteista.

5.1.2 Yhteistoiminta tavoitteena

Aineistossa on kuusi vuorovaikutustilannetta, jotka luokiteltiin
yhteistoiminnallisiksi, mutta joissa yhteistoiminta ei ollut samalla ta-
voin toiminnan voimavarana kuin edelli tarkastelluissa vuorovaiku-
tustilanteissa. Niissd kuudessa tilanteessa lapset pyrkivit ja pddtyivit
yhteiseen lopputulokseen, mutta lasten huomio ei kohdistunut niin-
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kidn siihen, miten yhteinen tavoite saadaan toteutettua, vaan pikem-
minkin siithen, miten tehtivi saadaan toteutettua yhdessi.

“Jos miusta ei oo hyvi, niin ei voi tehad.”

Annin ja Emmin yhteinen vuorovaikutustilanne kesti 48 minuut-
tia. Vuorovaikutus ei ollut aivan yhti vilkasta kuin edelld olleissa esi-
merkeissd, koska vililld tytot keskittyvit vuorotellen vain omaan toi-
mintaansa. Emmi istuutui tietokoneelle kiyttijin paikalle, jolloin Anni
totesi: “Et sie saa tehdd kokonaan. Mie teen vililld.” Tyt valitsivat
Rakennusohjelman ja alkoivat pohtia tyonsi aihetta.

Vuorovaikutustilanne 8: Anni ja Emmi, “Mékki, jossa asuu punai-

nen tipld”. (Kuva lasten tydstid on liitteessd 1.)

(...)

E: Miti tehtis? Tebtis joku linna.

A: Hei mie keksin minkindkosen linnan. Sie saat sitten tehi. Mie niy-
tin sitten siulle seuraavaks. Mie teen alun. Mie teen alun. (Anni
siirtyy innoissaan istumaan Emmin kanssa samalle tuolille.)

E: Tebhiiin semmonen linna, missi on timméssii (Emmi osoittaa iso-
ja suorakulmioita).

A: Oota, oota. Mie en voi keskittyy. (Anni ei halua kuulla toisen eh-
dotusta.)

E: Jos ei 00 hyvi, semmonen miki on molemmista hyvé. Jos miusta ei
00 hyvi, niin ei voi tehi. (Emmi muistuttaa, ettd on 18ydettivi
yhteinen hyviksynti.)

(-..) (Anni tekee oman ehdotuksensa ja tytot tarkastelevat sitd yhdessd.)

E: Mie halluun néiyttid mimmonen miun on, kun sickin niytit mim-
monen siun on.

(...) (Emmi ndyttdd vuorostaan oman ehdotuksensa.)

A: Hei, néiytihin se, miki sulla oli toinen. Minki néikinen se toinen
0li? Hei, mie keksin. (Anni nousee seisomaan.) Mee pois siitii. (Anni
huitoo kisillddn.) Mie keksin niin kovasti.

E: (Elli nauraa. Anni valitsee pienimmiit palikat.) E7 semmonen. Ei
semmonen. Tehhiiinks mys semmonen ihan pikkunen? Tehhiinki?
(Emmi arvioi Annin toimintaa.)

A: Eli vield. Ei sitii vielii tizi. (Anni puolustaa toimintaansa.)

E: Ei siti niiii ees. Tehhdin niisti seuraavista. (Emmi esittidi vaihto-

ehdon.)
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A: Okei. Tebhiiin niisti. (Anni hyviksyy.)

E: “Ei tarvii menni unille’ (laulaen). Kivvaa, kun ei tarvii menni
unille. Niihin? Voitko olla?

A: En tiid.

E: Joo. (Emmi huomaa, etti Anni alkaa tehdi kattoa Ellin ehdotuk-
sen mukaisesti.) Enter. Téinne pittii vieli saaha (suorakulmio) ja
nyt. Eiku vielii tuonne. (Anni siirtdd palaa oikeaan kohtaan.) Nyt
tuonne. (Emmi lihtee mukaan idean toteuttamiseen.)

(...) (Tytot loytavide yhteisen nikemyksen linnasta, jota he myo-
hemmin kutsuvat mokiksi.)

Annin ja Emmin yhteistoiminta oli jatkuvaa neuvottelua siitd, miti
tehdiin, kuka tekee ja millainen toteutus hyviksytiin. Anni ja Emmi
ilmaisivat omat ajatuksensa usein tietokoneen avulla, “Mie halluun

néyttid mimmonen miun (ehdotus) on, kun siekin zéyzit mimmo-
nen siun on.” Tytot rakensivat yhteisti ymmirrysti, millaisen raken-
nuksen he tekevit. He tarkastelivat erilaisia ehdotuksiaan ja saivat so-
viteltua yhteisen ratkaisun. Kompromissien ja valintojen tekeminen
on Schwartzin (1999, 204) mukaan yksi kollaboraation tunnusmerk-
ki. Kun Anni ja Emmi olivat saaneet mékin kuvan valmiiksi, he alkoi-
vat neuvotella tyon virittimisesti:

(edellinen jatkuu)

A: Mie virjiicin sen lampun.

E: Keltaseks.

A: Sie saat virjiti taustan.

E: Mut er siekkdiiin titii (mokkid) kokonnaan virjid. (Tytot neuvot-
televat tydnjaosta.)

A: En en. Lamppu ois vaikka... (Tytdt puhuvat vililld lihes yhti ai-
kaa. Lauseita jatketaan toisen kommentin jilkeen.)

E: Sie virjéit... (lause jatkuu myshemmin).

A: Sininen.

E: Sovittaan, et sie virjiit timén ja mie virjidin sitten néd. (Emmi
osoittaa ndytoled tydnjaon kohteet.)

A: Lamppu ois vaikka sininen. (Anni ehdottaa toteutusta.)

E: Ei kun vibree, vihree, vihree. (Emmi ehdottaa hyvin innokkaasti
vihreid, mutta Anni valitsee sinisen.) Mie oisin halunnut vibhreen
(murheellisella 4zinelld hartiat alhaalla).

A: Katottaan, minkéi virinen vibree. (Anni vaihtaa lampun vihreik-
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si.) Ihana. Tii on ihana. Joo.

E: Sit sie virjiidit nii. Mie néi. Ja sitten vielii tausta, koska sulla on yy
kaa koo nee. Mulla on yy kaa koo. (Emmi jatkaa tydnjaon suunnit-
telua.)

(...) (Anni ja Emmi saavat rakennuksen virjittyi ja pitkin keskus-
telun jilkeen pihalle vieli yhden kukankin. He aikovat ryhtyi
tulostamaan ja Emmi huomaa valikossa kirjoittimen kuvan.)

E: Eiks myi voija mennii kirjottimeen (katsoo Annia)? Sillonko myi
voijaan kirjottaa tinne “Emmin ja Annin”? Menndin vaan. (Emmi
painaa kirjoittimen kuvaa. Piirustus nikyy arkin ylireunassa ja
kuvan alle voi ryhtyi kirjoittamaan). Téinnepiin pittii ottaa.
(Emmi siirtdd kohdistinta keskemmille.) Kirjotertaan ‘Annin ja
Emmin” tai “Emmin ja Annin’.

A: “Annin ja Emmin”. Hei tebhiiin joku runo sithen (hymyilee). Se
ois viihin nétimpi.

E: Tehhiiin ensin ‘Annin ja Emmin runo”. (Emmi kirjoittaa “Annin
ja Emmin runo” ja Anni osallistuu vieresti.) (...)

E: Mimmonen runo tehtis? “Kaukana jossain on pikkunen mokki. Siellii
asustaa punainen tipld.” (Molemmat nauravat.) Joo!

A: Ei.

E: Joo.

A: Ei. “Siellii on kaunis kukkanen’.

E: “Ja sielli asustaa punainen tipli”. Joo. (Tytdt neuvottelevat runon
sisdllosti.)

A: Ei, feun se ei 00 runo. Pittiiii olla runo: “tiplinen” kato. “Kaukana
Jossain on pikkuinen miiki, jossa on kaunis ruusunen’. (...)

E: Mie halluun semmosen: “Kaukana jossain on pikkunen kukka, jon-
ka vieressi on talo”.

A: Ei se 00 runo. Ymmidrrd nyt.

E: No myi voijaan tehii mimmonen vaan.

A: Miten myé tehhéiin runo? Tissi on “Upsista keijaa, upsista heijaa,
ku ratsustaa saa, kun lenkkeilli vaan”. (Tytdt nauravat.)

E: Ei todellakkaan meilli oo. Meillii on pikkuisen aikaa jiljelli. Teh-
hiicin semmonen “Kaukana jossain on pikkuinen kukka, jonka vie-
ressii on talo”.

A: Ei, “lhana talo”. Noppeesti. (Tytot [6ytivie yheeisen hyviksynnin
runon sisillosti.)

(...) (Runo muuttuu kuitenkin vieli monta kertaa ja lopulta tytst
pddttavit vain kirjoittaa “Annin ja Emmin” ja tulostavat tydn.)
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Vaikka tytot 16ysivit aina lopulta yhteisen nikemyksen toiminnas-
taan, niin jatkuva neuvottelu yhteisen hyviksynnin 16ytimiseksi oli
raskasta ja ilmapiiri oli lihes koko toiminnan ajan hieman kired. Tytot
eivit pyrkineet rakentamaan ja jatkamaan toistensa ideoita edelleen,
vaan pyrkimykseni oli l6ytidi yhteinen hyviksynti tehdyistd ehdotuk-
sista. Kilpailu tietokoneen kiytostd ja omien ehdotusten hyviksymi-
sestd esti tyttdjd sitoutumasta toistensa ideoihin, mutta ei kuitenkaan
estianyt yhteistd padtoksentekoa. Kun tyttsjen tehtivi muuttui toimin-
nan kuluessa haasteellisemmaksi, tytot eivit endd keskustelleet siitd,
kuka tekee mitikin ja minkd verran. Tyonjako sovittiin pitevyyden
mukaan. Emmi sai kirjoittaa, koska osasi tehdd sen. Kuitenkin my®s
kirjoitustehtivi oli luonteeltaan enemmin yhteisen hyviksynnin ja
kompromissien etsimisti erillisistd ideoista kuin ideoiden kehittimis-
td yhdessi. Kirjoittaminen oli vaativa tehtivi, ja tytot olivat jatkuvasti
eri mielti sen sisillostd ja tavoitteesta. Annilla oli mielikuva siitd, miltd
runon pitdd kuulostaa, eivitki Emmin ehdotukset tiyttineet niitd
vaatimuksia, “Ei se 0o runo. Ymmirri nyt.” Lopulta tytét luopuivat-
kin kirjoittamistehtivistidin. Yhteistoimintaa ei kiytetty voimavarana
yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi, vaan se oli pikemminkin tavoite,
johon tytot yrittivit pyrkid. Anni ja Emmi toimivat uudestaan yhdessi
vuorovaikutustilanteesssa 17 ja silld kertaa toiminta oli erittiin yhteis-
toiminnallista ja tytot sitoutuivat tekemiin kuvaa ja tarinaa Petteri
Punakuonosta. Vuorovaikutustilanteesta 17 on esimerkki luvussa 6.

“Tehhiinko vihree vai punanen?”

Sami ja Jani rakensivat Rakennusohjelmassa kuvaa sihlykentisti.
Punainen ympyri oli kentin keskusympyri. Yhteinen aihe tarjosi po-
jille yhteisen lihtokohdan tehdd ehdotuksia tyon sisillostd. Jani istui
nippiimiston edessi ja kiytti hiirtd. Sami kiinsi paloja tabulaattori-
nippiimelld. Pojat kertoivat saaneensa ajatuksen sihlykentistd, kun
he miettivit sihlypelin sidntdjd. Vuorovaikutustilanne kesti 25 mi-
nuuttia.

Vuorovaikutustilanne 2: Sami ja Jani, “Sihlykenttd”. (Kuva lasten

tyostd on liitteessid 1.)

(...)

S: Otettaan pienempi (ympyri) tuohon. (Sami osoittaa sormella kes-
kelle kenttis).



145

J: Tuohon. (Jani laittaa pienen ympyrin kuvan keskelle.)

S: Ja sitten maalaa se punaseks. (Sami ohjaa ja Jani toteuttaa.) (...)
J: Ensin tehtiin punanen tiplii. Isot viivar. (Jani selittdd toimintaa,
etsii valikosta pisimmiit viivat ja ehdottaa seuraavaa kohdetta.)

S: Pittid kéidintid. Kiinnettidin, niin tullee maaliviiva. (Sami tar-

kentaa Janin ehdotusta..)

J: ¥y. (Jani hyviksyy.)

S: Niéiin. Tebhiiin vielii pitemmiit tiistii tiinne (osoittaa sormella). (Sami

ehdottaa idean jatkamista.)

J: Harjakatto tistii tullee. (Jani arvioi toteutusta. Pojat nauravat.)

S: Pallo. (Sami ehdottaa yksityiskohtaa.)

J: Pitrrettiicinkd maaliin vai keskelle? Maaliin. (Jani hyviksyy ehdo-
tuksen ja pyytii echdotusta toteutuksesta. Jani tekee samalla oman
ehdotuksensa.)

: Ei, kun tuonne.

: Maaliin.

: Pieni. (Sami hyviksyy Janin ehdotuksen ja tarkentaa sitd.)

ot w»m

: Pieni. (Jani valitsee valikosta pienimmin ympyrin.) Minki viri-
nen? (Jani pyytii lisid tarkennusta.)

S: Punanen.

J: Ei! Piti olla vaan yks punanen. (Jani perustelee, miksi ehdotus ei
kiy.)

S: Vibree.

J: Onko tuossa? (Jani tutkii seinilld olevaa tydtd.) On siindi kolmekin
tipliiii, ja yks punanen.

S: Myi tehbiiiin vaan kaks tiiplic. Maaliin ja tuohon. (Sami osoittaa
sormella kuvaan.)

J: (Jani siirtdd pienen ympyrin maaliin.) Onko hyvi? (Jani pyytiid
hyviksyntii.)

S: On.

J: Joo. No pisti. (Sami painaa enterid, jolla hyviksytdin valinta ja
pala jid kyseiselle paikalle.) Minki virinen?

S: Vibree.

J: Just, just. No miti muuta? Katsomo? Lautoja? (Jani pyytidd uusia
ehdotuksia yksityiskohdista.)

S: Lautoja. (...)

J: Katsomo? Penkkeji?

S: Ei, ku laita.



146

J: Katsomon penkkeji.

S: Laita.

J: Maita. Katsomo.

S: No antaa olla tiimméonen. (Pojat eivit 16ydi yhteistd hyviksyntid
siitd, mitd tehddidn. Sami ehdottaa, ettd kuva on jo valmis.)

J: No ei tidi. No pitis tiihéin jottain véiirrii. Pitiiskd vaikka lattia? Pitiis-
ki néii jollain? Vaikka...(Jani ei jatka lausetta. Janin mielestd ku-
vaa tiytyy vield jatkaa.)

S: Viirrii jos vaikka?

J: Tuo vaikka. (Jani osoittaa oranssia virii.)

S: Mokke! Pelaajat!

J: Ei.

S: Viirid. Oranssi. Oranssia.

J: Oranssi. (Jani laittaa oranssia.) Viri loppu pensselisti. Oi joi. No
maalattaan ympyréikin. (...)

Samin ja Janin yhteistoiminta koostui yhteisen aiheen pohjalta teh-
dyisti erillisistd ehdotuksista, joita yhdessd hyviksyttiin tai hylittiin.
He eivit kilpailleet siitd, kumman ehdotus hyviksytidin tai kumpi kiyt-
tdd tietokonetta, kuten Anni ja Emmi tekivit aiemmin tarkastellussa
esimerkissi. Jani toimi koko ajan tietokoneella, ja molemmat pojat
olivat tyytyviisid tydnjakoon. Jani pyysi Samilta ehdotuksia, ja pojat
hakivat tehdyille ehdotuksille yhteisen hyviksynnin. Erona yhteistoi-
minnallisempiin vuorovaikutustilanteisiin olikin Samin ja Janin vuo-
rovaikutustilanteessa lihinni se, ettd poikien tehtivi ei innostanut tai
ehki se ei mahdollistanut yhteistoiminnallisempaan yhteistyshén.
Molemmilla pojilla oli selkei kisitys siitd, mitd kaikkea sihlykenttiin
voi kuulua. Heidin ei tarvinnut 16ytida yhteistd ymmirrystd siitd, mil-
lainen sihlykenttd on. Heidin tarvitsi vain [ytid yhteinen hyviksyntd
siitd, mitd esitetyistd ehdotuksista valitaan yhteiseen kuvaan. Ainut
pidemmiille viety idean kehittely liittyi maaliviivan asetteluun, kun
pojat pyrkivit estimiin vaikutelmaa pahvilaatikosta:

(edellinen jatkuu)

S: No mikiis téimdi on? (Osoittaa keskiympyrin ja sen ympirilld ole-
van renkaan vilistd valkoista aluetta. Jani virjii sen oranssilla.)
Niiihin ne héiirintialueet. (Sami osoittaa maalin edustaa.) Joo. (Uusi

ehdotus.)
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J: Joo. Ja maaliviiva. Laatikko. Pahvilaatikko. Joo, jos tuohon vieli
laittas maaliviivan, niin tulis pahvilaatikko. (Jani hyviksyy Samin
ehdotuksen ja jatkaa siti. Hin ehdottaa maaliviivaa, mutta toteaa
sithen liittyvin ongelman.)

S: Jos tithiin laittas, tulis pahvilaatikko, jossa on siblypallo.

J: Pabvilaatikko syntymipiivilahjaks, jossa on sihlypallo. Teenkd maa-
liviivan?

S: No et tee. Pahvilaatikko. (Pojat jittivit idean toistaiseksi toteutta-
matta, koska siihen sisiltyy ongelma.)

J: Hiirintialue. (Valitsee viivan ja odottaa, ettd Sami kiintii sen.)
No? No kiiintelet sie?

S: Tiimii tehhiiiin tillanen (ndytead kisillddn /\).

J: Hiiiri... tinne tehdiiéin. (Jani liikuttaa viivoja nuolindppiimilld
oikeaan kohtaan.) Noin.

S: (Sami painaa enterid.) 7ehzy! (Katsovat toisiaan ja hymyilevit.)

S: No oho. Liian pikkunen. (Sami arvioi toteutusta.)

J: Annettaan olla tuolleesti.

S: Tuolta tuolleesti, yyy (Sami niytedd kidelld miten pallo menee
maaliin).

J: Joo, ja maaliviiva. (Jani palaa aikaisemmin esitettyyn ehdotuk-
seen, jonka hin haluaisi toteuttaa, mutta johon sisiltyy yhi on-
gelma.)

S: Pabvilaatikko. Ei, kun tee vihin tinnemmi, niin ei muuten tuu-
kaan pahvilaatikko. (Sami osoittaa kidelld viivan paikan hieman
maalin sisille eli ehdottaa ratkaisua ongelmaan.)

J: Pitéiski tehia?

S: Tée. (Jani tekee.) Nyt se on tehry. (Ongelma on ratkaistu.)

J: Sitten toinen puoli. (...)

S: Sitten mustia tiplii. No anttaa olla. Niiti, missi on oksia niissi
puissa. Punlattia. (Uusi ehdotus ja perustelu.)

J: Puulattia, missi on oksankohtia.

S: Oksankohtia, missi on neliskulmassii.

J: Ei. (Jani tekee oksankohtia, pienid mustia 'ympyrditd’.) (...)

Maaliviivan asettelu oli ainut hieman haasteellisempi kohde poiki-
en tyossi. Joitakin kertoja pojat perustelivat valintojaan vertailemalla
niitd todellisuuteen, kuten “puulattia, missi on oksankohtia”. Nimi
olivat kuitenkin vain toteamuksia. Pojat eivit kohdanneet ristiriitoja
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omien eivitki toistensa nikemysten vililld. Tehtivi ei myoskidn in-
nostanut heitd kidyttimiin mielikuvitustaan, vaan aihetta rakennet-
tiin sen pohjalta, miti sihlykentisti tiedettiin. Toiminta oli enemmin
suoritukseen keskittyvii kuin pohtivaa. Aikaisemmissa tutkimuksissa
(esim. Kumpulainen & Kaartinen 2003) on ehdotettu, etti suljetut
tehtivit voivat johtaa helposti toiminnan mekaaniseen ja tuotossuun-
tautuneeseen vuorovaikutukseen. Sen sijaan avoimet tehtivit luovat
enemmin mahdollisuuksia tutkivalle toiminnalle ja ongelmanratkai-
suprosesseille. Poikien tehtivi ei ollut suljettu, toisin sanoen siihen ei
ollut vain yhtd mahdollista ratkaisua, mutta se ei siltikdin innostanut
Samia ja Jania pohtimaan ja kehittimiin erilaisia ehdotuksia yhdessd
edelleen. Toiminta koostui lihinni uusien kohteiden valinnasta: “No,
mitd muuta?”, “Katsomo? Penkkeji?”, “Mokke? Pelaajat?” Toteutta-
misen Jani toteutti usein yksin. Poikien valitsemien kohteiden toteut-
taminen oli Rakennusohjelmassa usein niin helppoa, etti Jani ei tar-
vinnut sithen toisen apua. Jani ja Sami eivit tarvinneet tehtivissiin
yhteistoimintaa avuksi yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi (lukuun
ottamatta maaliviivan asettelua), vaan toiminnan tavoitteena oli vain
tehdi yhteinen kuva. Janin ja Samin huomio suuntautuikin enemmin
lopputulokseen kuin toimintaprosessiin. Toiminta pyrittiin kuitenkin
tekemiin niin, ettd myds opettaja olisi tyytyviinen tulokseen.

(edellinen jatkuu)

S: Kello on nelji, varttii vaille.

J: Vihin yli kymmenen minuuttia. Mihin satuttaa? (Mihin laittaa

’oksankohtia’?)

S: Than hirveeti.

J: Niin on. Vihin pshlii hommaa.

S: Ei olis pitiny sihlyy.

(...)

J: Pitiiskd vaan tulostaa vai niyttii tii vield Helille. Kyssyy, onko tidi
than. (Jani pohtii opettajan odotuksia.) Hei, pitis vieli yks juttu
tehi.

S: Miki?

J: Vieli yks timmonen. (Jani tekee yhden “oksanreidn’ eli pienen
mustan ympyrin lisdi.)

S: Tiistii tulostus.
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Vaikka poijilla oli jo kiire ulos, Jani tarkasteli kuitenkin vield loppu-
tulosta ja harkitsi, pitiisiké sitd vield jatkaa. Sami ja Jani eivit koke-
neet tehtivii jirin mielekkaini itselleen, mutta he sitoutuivat kuiten-
kin tekemiin sen yhdessi. Seuraavassa esimerkissid myos Antti ja Sami
pyrkivit tarkastelemaan toimintaansa ja tehtivin merkitysti sekd omas-
ta ettd opettajan nikokulmasta.

“Ope ei ikini tiid, miki se on.”

Antti ja Sami valitsivat tyonsi aiheeksi robotin. Pojat loysivit yh-
teisen hyviksynnin tydnjaosta ja kdyttivit mielikuvitusta apuna tehti-
vin suunnittelussa. Lopputulos oli yhteinen, ja molemmat pojat osal-
listuivat toiminnan suunnitteluun, mutta eivit tiysin hyodyntineet
yhteistoimintaa toiminnan voimavarana. Vuorovaikutustilanne kesti
34 minuuttia.

Vuorovaikutustilanne 4: Antti ja Sami, “Robotti”. (Kuva lasten tydsti
on liitteessd 1.)

Heli: Oletteko jo sopineet, kumpi istuu kummassa? (Pojat seisovat tie-
tokoneen vieressi.)

A: Kumpi? (Antti katsoo Samia suu mutrussa.)

S: Sindi siind ja mind tiissi. (Sami istuutuu viereiselle tuolille ja osoittaa
Antille paikkaa nippiimistdn edessi. Antti istuutuu ja valitsee
KIDWARE-ohjelmiston ja Rakennusohjelman.)

Heli: Ensin suunnittelette ja mietitte yhdessi, mitii teette, ettii olette
molemmat tyyryviiisid. (Lihden pois.)

A: Ei ihan heti voi ruveta tekkeen. Pittii ensin miettii vihin mitd.
(Antti kiytead kuitenkin koko ajan tietokonetta.) Joo minne se hivis?
(Antti vaihtaa taustavirid ja pojat katsovat aina vililld toisiaan.)
(...) Peintbrush on ihan tyhmii objelma.

S: Nii.

A: Missii se on? (Antti selaa valikkoa, jossa on erikokoisia ja erimuo-
toisia paloja.)

S: Tuo, tuo, tuo. (Sami osoittaa isoa suorakulmiota ja Antti valitsee
sen. Sami kiintdi palan tabulaattorindppiimelld.)

A: Nii diilleen. Mitii myi tebhiin? Iso robotti, jolla on punanen pilkku
kiidessi? Joo! (Antti ehdottaa ideaa.)
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S: Laaseri, laaseri (innostuneesti)! (Sami hyviksyy ja tarkentaa ideaa.)

A: Joo! Sellanen punanen laaseripilkken. Siinii on sen toinen jalka. (Antti
hyviksyy ehdotuksen ja alkaa toteuttaa ideaa. Hin saa ensimmii-
sen jalan valmiiksi ja valitsee uutta suorakulmiota.)

S: Eli. Ei.

A: Siindi on se toinen jalka. (Antti selittdd aikomustaan ja Sami kiin-
t44 palaa. Antti laittaa palaa hiiren ja nuolinippiimien avulla pai-
koilleen.) E7, kun ihan niinkun tuo toinenkin. Hyvi. Nyt tid tihin
nédin. (Antti laittaa ison suorakulmion vartaloksi.) Zoinen tim-
ménen. (Antti laittaa toisen suorakulmion vartaloon.) Siz tehhiiin
péid. (Antti laittaa nelikulmion pigksi.)

S: Kiéider. (Sami ehdottaa seuraavaa kohdetta ja Antti laittaa suora-
kulmiot kisiksi.) (...) Laaserikidet.

A: Sitten silli on laaseri sillii robotilla kiidessi. (Pojat nauravat.) Obo,
kiisi. (Pojat kidntivit yhdessi kisipalan sopivaan asentoon ja nau-
ravat.) Télleesti pienempiii. Haetaan tiilleesti pienempdiii. (Antti etsii
valikosta erikokoisia paloja ja aikoo valita kolmion.)

S: Ympyriihiin se piti olla.

A: Niin, mutta katohan. Noi. (Antti ndyttdd, ettd olkapiihin jii tyh-
jat kohdat).

S: Ei, kun nyt oli dsken hyvi. (Sami hyviksyy tavoitteen ja osoittaa
valikosta sopivaa palaa.) 7uo, tuo. Se, se. (Antti laittaa pienen kol-
mion vartalon ja kiden viliin olkapiihin ja peittdd niin tyhjin
kohdan.)

A: Niin, titihin mie toivoinkin. (Antti valitsee uutta palaa valikosta
robotin toiseen olkapiihin.) Oliko se, oliko se tii? Oli. (Antti lait-
taa toiseen olkapiihin samanlaisen kolmion.)

S: Pannaan harmaalla robotti. Valkonen tausta, sitten pannaan robot-
1 harmaalla, robotti harmaalla. (Sami suunnittelee viritysti.)

A: Joo. Ei ihan vieli. Miun pittiiii tehii yks juttu tihin. (Antti ei kerro
edeltd, mitd hin aikoo tehdi.)

(...) (Vililld pojat laulavat robottilaulua, jota on laulettu piiviko-

dissa.)

Tutkimuksen aineistossa on viisi vuorovaikutustilannetta, joihin Antti
osallistui. T4mi vuorovaikutustilanne on niist ainut, jossa Antti antoi
toisen osallistua tydn suunnitteluun ja idean kehittelyyn. Antti ja Sami
nauroivat lihes koko tydskentelynsi ajan, ja poikien keskindinen huu-
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mori olikin voimavara, joka tuki poikien yhteistoimintaa tissi vuorovai-
kutustilanteessa. Yhteistoimintaa ei kuitenkaan tdysin hyédynnetty voi-
mavarana yhteisen tavoitteen saavuttamisessa. Pojat saavuttivat yhteisen
hyviksynnin ja ymmirryksen siitd, mitid tehdéin, mutta Antilla oli huo-
mattavasti hallitsevampi asema piitoksenteossa, tavoitteiden asettami-
sessa ja niiden toteuttamisessa: “Miun pittdd tehd yks juttu tdhin.” An-
tilla oli omia ideoita siitd, mitd hin halusi tehdi kuvaan, ja hin osasi
toteuttaa ne itse tietokoneella. Hin ei niin ollen tarvinnut toisen apua,
mutta hin halusi rakentaa Samin kanssa yhteisti ymmirrysti siitd, mil-
lainen on molempien poikien mielesti hauska robotti.

(edellinen jatkuu)

A: Hei muuten. Ykssilménen robotti, ja se silmd on punanen. Kiviski?
(Uusi idea.)

S: Kivis.

A: Eiki mittiiiin laseria. (Antd ehdottaa vanhan idean hylkdimisti.)

S: Ta?

A: Eiki mittiin laaserrii. No niin. (...)

S: Se on siistin néiikinen. Voiban se olla semmonen kaivurikin. (Sami
hyviksyy Antin idean ja esittdd uuden vaihtoehdon.)

A: (Antti miettii hetken aikaa.) Joo muuten. Siiti kidesti tehtis kai-
vuri. (Antti hyviksyy Samin idean ja naurahtaa. Antdi yriceds kiyt-
t44 tabulaattorindppdinti, mutta Sami laittaa kiden eteen.)

S: Mini kiinniin.

(...) (Vililld pojat laulavat taas robottilaulua ja Antti dramatisoi ti-
lannetta, hin liikkuu kuin robotti, mutta *8lisee” kuin jokin ’hir-
vio'.)

S: Timmaser! (Sami kiljahtaa ja siirtdd nuolindppaimilld robotin jal-
kojen viliin viivan.)

A: Kikkels.

S: Joo! Tee cka ne pussit. (Antti valitsee pienen ympyrin ja pojat nau-
ravat.) Oisit pannu keskikokosen.

A: No, voinhan mie siti vielii pitentid.

S: Ai niin. (Pojat nauravat). Sit vield keskikokonen pussi.

A: Eikd.

S: Témménen pussi. Joo, ope vielii niikkee. (Pojat nauravat). Panit sie
sen tuohon kiinni?

A: Panin. (Pojat nauravat pitkin aikaa.) (...) Meijin pittiii tehi tiii
alusta.



152

(...) (Antti on sitd mieltd, ettd kuvaa ei voida tulostaa, vaan se pitdd
aloittaa alusta. Hin jatkaa kuitenkin kuvaa lisiamilli robotin jal-
kojen viliin lisdd paloja, jolloin kuvaan alkaa hahmottua uusi hah-
mo.)

A: Joku ihme jiitki, jolla on pidi. (Antti nauraa.) Karo! Jitkd, jolla on
hattu. (Molemmat nauravat.)

S: Jitkd kurkistaa tuolta. (Pojat nauravat.)

A: Oliko hyvii idea?

S: Oli. No niin. (Opettaja kiy vililld pyytimissi poikia olemaan
vihin hiljempaa. Toiset lapset ovat lepohuoneessa. Sami laittaa
kidet ndyton piille, ettd opettaja ei nie poikien kuvaa.)

(...)

A: Kolme nenniiii. Nyt se saattaa tippuun. Se (ope) sannoo, ettii illoo
kun riiki vuotaa, mutta ei sanotakaan, etti niistid vuotaa réikéi. Nid
on vaan semmoset kiinnikkeet ja tuolla on semmonen tybmi ukko,
jolla on tin nikinen neni ja tilli robotilla on kolme nenniii ja
kaheksan korvaa.

S. Tee tuolle ukolle vielii korvia. (...) Joo, nyrkillé kymmenen korvaa.
Jii jii robotti. Jos sillii vuotaa riiki nendisti, niin miksei sais tehii?

A: Kato. Nyt sillii on taas korvia.

S: Kakstoista, oho.

(..)

S: Sitten tulostukseen. Paina. Ukkeli kurkistaa. Ukkeli kurkistaa. Nyt
ei saa koskee sithen. Heti alko tulla péiti. Myi ollaan tehty tid.
(Sami kuulostaa ja niyttdd tyytyviiseltd. Sami ottaa paperin tu-
lostimesta, puolet paperista on tyhjii.) Jitkd, tuoban sakset. Kato-
han. Tiid on pienempi. (Sami vertaa tulostettua kuvaa niytslld ole-
vaan robottiin.)

A: Silti se on hyvii. Eiko?

S: On. Vieli parempi. (Sami leikkaa paperin puoliksi ja kiinnittdd
tyon seinille.) Mie paan timiin kiinni tinne. Siisti timmonen ro-
botti. Jitki kurkistaa.

A: Ukkeli kurkistaa sielti (tyytyviiselld didnelld). Ope ei tkind tiid,
mikd se on. (Pojat arvuuttelevat yhdeltd opettajalta, arvaako timi
miti kaikkea kuvassa on. Pojat eivit kerro yksityiskohtia.)
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Antti hyviksyi Samin tekemii ehdotuksia ja haki Samin hyviksyn-
tid omille ehdotuksilleen: “Ykssilminen robotti... Kiviské?” Antti ja
Sami eivit tarkastelleet niinkiin sitd, miled kuva niytti, vaan he tar-
kastelivat kuvaan sisiltyvii ideaa. Molemmat pojat ilmaisivat toimin-
nan lopussa olevansa tyytyviisii lopputulokseensa eli ensinnikin tyén
sisiltdon, ideaan ukkelista, joka kurkistaa robotin jalkojen vilistd, “Siisti
timméonen robotti... Ukkeli kurkistaa...”. Lisiksi Sami ilmaisi tyyty-
viisyytensi yhteiseen toimintaan: “My®d ollaan tehty tdd.” Antei kui-
tenkin epiili, ettd opettaja ei ehki hyviksy poikien kuvan sisiltod, ja
timin vuoksi hin ehdott, ettd opettajalle kerrotaan erilainen tulkinta
kuvasta. Antti ja Sami 8ysivit yhteisen ymmirryksen siitd, miki hei-
didn mielestddn oli hauskaa, mutta eivit tdysin siitd, mitd opettajalle
kerrotaan. Sami kysyi: “Jos silld vuotaa rikid nenistd, miksei sais teh-
di?” Antti ei vastannut tihin. Kuitenkin, kun opettaja kivi huonees-
sa, Sami laittoi kiidet niyton piille ja ilmaisi niin epivarmuutensa
siitd, voiko kuvan niyttid opettajalle. Antti ja Sami kivivit vastaavan-
laista keskustelua myés vuorovaikutustilanteessa 25, jolloin pojat teki-
vit kuvaa ’ukkelista’. He sopivat my®s silld kertaa kaksi erilaista selitys-
t4 kuvalle. Voidaankin todeta, etti lasten t6ihin, tai ainakin lasten seli-
tyksiin, vaikuttivat myds ympiristdn arvot ja asenteet tai ainakin las-
ten tulkinta niisti.

Yhteistoiminta tavoitteena: yhteenveto

Kun aiemmin tarkasteltiin niitd vuorovaikutustilanteita, joissa yh-
teistoimintaa hyddynnettiin toiminnan voimavarana, todettiin ettd
lapset sitoutuivat yhteisiin tavoitteisiin, rakensivat yhteisid merkityk-
sid, yhteistd ymmirrystd ja yhteistd perustaa seki ratkaisivat yhdessi
mahdollisia toiminnan kuluessa esille tulevia erimielisyyksii. Seuraa-
vassa tarkastellaan niitd osa-alueita niiden vuorovaikutustilanteiden
osalta, joissa lasten tavoitteena oli yhteisen tyén tekeminen. Nimi
vuorovaikutustilanteet on koottu taulukkoon 7.
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TAULUKKO 7. Vuorovaikutustilanteet, joissa yhteistoiminta oli las-
ten yhteiseni tavoitteena

Vuorovaikutustilanne: lapset,
tehtivi, tietokoneohjelma

Yhteistoiminta

Vvt 2: Jani ja Sami,
”Sihlykenttd”,
Rakennusohjelma

Jani kiiytedd tietokonetta. Molemmat tekevit ehdotuksia yhteisesti
aiheesta ja etsitdin yhteinen hyviksynti. Keskitytdin suoritukseen,
kelpaako opettajalle ja onko jo hyvi.

Vvt 4: Antti ja Sami,
"Robotti”,
Rakennusohjelma

Antti kiyttdi tietokonetta. Antti pyytidd Samilta ehdotuksia ja
ottaa niitd myds huomioon, mutta tekee usein yksin paitokset.
Pojat rakentavat yhteisti tulkintaa siitd, mikd heidin mielestiin
on hauskaa ja miti voidaan kertoa opettajalle.

Vvt 5 ja 12: Elina ja Julia,
kaksi ”"Linna’-tehtivis,
Rakennusohjelma.

Vuorotellen tietokoneella. Yhteinen aihe, mutta siti ei pohdita,
vaan piitetddn vain yhdessi siitd, miki pala valitaan seuraavaksi.
Pyritdin tekemiin yhteinen tyd, mutta ei kehitetd tai tarkastella
ideaa.

Vvt 7: liris ja Elina,
“Hiekkaranta” ja
”Ilmapallo”, Paintbrush

Elina piiasiassa tietokoneella. Yhdessi ideoidaan ja jatketaan
aihetta, mutta ei tarkastella tydn toteutusta tai erilaisia vaihtochtoja.
Tehdiin se, mitd osataan. Toista rohkaistaan ja tuetaan.

Vvt 8: Anni ja Emilia.
"Moékki”, Rakennusohjelma

Jatkuvaa kilpailua siitd, kumpi kiyttii tietokonetta, kumman
ehdotus hyviksytiin. Ei kehiteti esitettyji ehdotuksia, vaan haetaan

vain yhteistd hyviksyntii.

* Yhteisen tavoitteen jakaminen. Edelld tarkastelluissa vuorovaiku-
tustilanteissa lapset eivit pyrkineet kiyttimiin yhteistoimintaa voi-
mavarana yhteisen tehtivin tekemisessi, vaan he pyrkivit loyti-
miin yhteisen tehtivin. Niin yhteisen tyon tekemisesti tuli taval-
laan lasten yhteinen tavoite.

* Yhteisen merkityksen rakentaminen. Lapset eivit sitoutuneet te-
kemiin tehtivid mahdollisimman hyvin, vaan tekemiin sen yh-
dessd. He eivit tarkastelleet tehtiviid suhteessa tehtiviin sisiltyviin
haasteisiin ja mahdollisuuksiin (miti tehddin, miten se onnistuu
parhaiten ja miksi jokin vaihtoehto valitaan, miten yhteistoimin-
taa voidaan hyddyntid yhteisen tavoitteen saavuttamisessa), vaan
suhteessa ulkoisiin odotuksiin (jokohan timi kelpaa), omaan osaa-
miseensa tietokoneella (mitd osataan) tai yhteistoimintaan (minun
vuoroni, yhteinen hyviksynti). Lapset keskittyivit enemmin yh-
teiseen suoritukseen kuin tehtivin tutkivaan ja pohtivaan toteu-
tukseen.

* Yhteisen ymmiirryksen rakentaminen. Lapset pyrkivit pikemmin-
kin 16ytimain yhteisen hyviksynnin kuin yhteisen ymmairryksen
tehdyistd ehdotuksista. Toiminta ei mydskidn ollut yhdessi raken-
tamista, vaan erillisten ideoiden kokoamista yhteen. Lapset eivit
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sitoutuneet kehittimiin ja jatkamaan toistensa ehdotuksia, vaan
he saattoivat kilpailla siitd, kumman ehdotus hyviksytiin.

* Yhteisen perustan rakentaminen. Lapsilla oli samalla tavoin yh-
teistd perustaa (esim. konkreettisia aiheita tai mydnteinen asenne
tehtiviin) kuin yhteistoiminnallisemmissakin vuorovaikutustilan-
teissa. Tiéssd el ilmennyt merkittivid eroja, mutta ongelmana oli
yhteisen perustan rakentaminen edelleen.

* Erimielisyyksien ratkaiseminen. Lasten kesken oli erimielisyytti
esimerkiksi siitd, kumman ehdotus hyviksytiin. Erimielisyyksii ei
yritetty ratkaista perustelemalla tehtyji ehdotuksia suhteessa tehti-
vidn ja tarkastelemalla erilaisia vaihtoehtoja, vaan joskus toisella
oli enemmin paitdsvaltaa ja joskus ratkaisuja perusteltiin tasa-ar-
voisella osallistumisella. Erimielisyyksiin etsittiin kuitenkin ratkai-
su, jonka molemmat hyviksyivit.

Yhteistoiminnallisten vuorovaikutustilanteiden jakaminen kahteen
erilliseen ryhmiin (taulukot 6 ja 7) ei tuo esille ajatusta ulottuvuudes-
ta. Jako kahteen ryhmiin on hieman keinotekoinen, ja molemmissa
ryhmissd on mukana vuorovaikutustilanteita, jotka sijoittuvat niiden
kahden ryhmin vilille. Vuorovaikutustilanteiden yksityiskohtaisempi
tarkastelu ja vertailu saattaisi tuoda selkeimmin esille sen, miten toiset
vuorovaikutustilanteet ovat yhteistoiminnallisempia kuin toiset. Yksi-
tyiskohtaisempi erittely ei kuitenkaan olisi tarkoituksenmukaista tut-
kimuksen tavoitteen kannalta. Tavoitteena on pyrkiid ymmirtimiin,
miti yhteistoiminnallisuus on ja ei ole, ja millaiset tekijit voivat tukea
tai estdd yhteistoiminnallisuutta. Se, etti kaikki edelld tarkastellut vuo-
rovaikutustilanteet on tulkittu yhteistoiminnallisiksi, viittaa sangen
viljdan midrittelyyn siitd, mitd yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan.
Tissd yhteydessi se tarkoittaisi sitd, ettd ryhmin jisenet onnistuvat
asettamaan ja saavuttamaan yhteisen tavoitteen keskiniisen vuorovai-
kutuksensa avulla. Toisaalta jako kahteen ryhmiin antaa mahdolli-
suuden rajata yhteistoiminnallisuutta my6s tarkemmin. Voitaisiin aja-
tella, ettd todelliseen, aitoon yhteistoiminnallisuuteen sisiltyy se, ettd
yhdessi sitoudutaan pohtimaan ja rakentamaan yhteistd tehtivii ja
yhteisid ideoita edelleen, tarkastelemaan erilaisia vaihtoehtoja ja rat-
kaisemaan mahdollisia erimielisyyksid yhdessi perustellen ja erilaisia
nikokulmia tarkastellen. Tillsin yhteistoimintaa hysdynnetiin toi-
minnan voimavarana.
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Millaiset tekijdt sitten estivit edelli tarkastelluissa vuorovaikutusti-
lanteissa (ks. taulukko 7) sitoutumisen niin sanottuun aitoon yhteis-
toiminnallisuuteen? Kahden edelld tarkastellun ryhmin vililld oli ero-
ja esimerkiksi tietokoneohjelmien valinnassa. Yhteistoiminnallisemmis-
sa vuorovaikutustilanteissa lihes kaikki tehtivit tehtiin Paintbrush-
ohjelmalla. Paintbrush-ohjelma tarjosi lapsille enemmin haasteita kuin
muut tietokoneohjelmat, joita lapset kiyttivit tissd tutkimuksessa. Ne
lapset, jotka sitoutuivat tietokoneohjelman tuomiin haasteisiin, kiyt-
tivit yhteistoimintaa voimavarana saavuttaakseen yhteiset tavoitteen-
sa. Vain yhdessi yhteistoiminnallisimmista vuorovaikutustilanteista
lapset kiyttivit Rakennusohjelmaa. Vihemmin yhteistoiminnallisissa
vuorovaikutustilanteissa sen sijaan kaikki tehtivit, yhtd lukuun otta-
matta, tehtiin Rakennusohjelmalla. Rakennusohjelmassa toiminta oli
helpompaa, ja lapset tarvitsivat toistensa tukea lihinni idean suunnit-
telussa. Lapset kohtasivat Rakennusohjelmassa vain harvoin sellaisia
ongelmia, joissa he tarvitsivat toisiltaan tukea toiminnan toteuttami-
sessa. Pojat eivit kiyttineet yhtdin kertaa Paintbrush-ohjelmaa, mutta
sen sijaan he kiyttivit kaksi kertaa KIDWAREN Maalausohjelmaa,
missi oli kuitenkin huomattavasti vihemmin erilaisia toimintamah-
dollisuuksia kuin Paintbrush-ohjelmassa.

Pelkki tietokoneohjelma ei kuitenkaan takaa tai estd yhteistoimin-
nallisuutta, vaan on vain yksi tekija monien muiden joukossa. Tieto-
koneohjelman arvo ei myéskiin ole siing, etti se on riittdvin haasteel-
linen. Piinvastoin, kun lapset osaavat kiyttii jotakin tyovilineohjel-
maa hyvin, he voivat keskittyd enemmiin itse tehtiviidn kuin vilineen
kiyttoon. Paintbrush-ohjelma oli useimmille lapsille vield uusi ohjel-
ma, ja timin vuoksi lasten oli keskityttivi tarkastelemaan sitd, miten
kyseistd ohjelmaa kiytetdin. Lasten asettamat tehtivit ja timin myo-
td lasten yhteistoiminta olisivat olleet todennikoisesti erilaisia, mikili
ohjelmat olisivat olleet heille tutumpia. Erilaisiin tietokoneohjelmiin
tutustuminen tarjosi lapsille kuitenkin mahdollisuuden yhteistoimin-
nalliseen vertaistydskentelyyn.

Edelld tarkastelluissa vuorovaikutustilanteissa lasten sitoutumista
aitoon yhteistoiminnallisuuteen esti my®os lasten keskindinen kilpailu.
Toisinaan lapset kilpailivat siitd, kumpi kiyttdd tietokonetta ja toisi-
naan siitd, kumman ehdotus hyviksytiin. Lapset eivit mydskiin ol-
leet aina innostuneita tehtivistiin, jolloin he eivit mydskiin sitoutu-
neet yhteistoimintaan. Joissakin vuorovaikutustilanteissa lasten tasa-
arvoinen osallistuminen yhteistoimintaan ei onnistunut sen vuoksi,
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ettd toinen lapsista otti hallitsevamman roolin. Edelld kuvatuissa vuo-
rovaikutustilanteissa lapset onnistuivat niisti ongelmista huolimatta
tekemiin yhteisid padtoksid seki tehtivistidn ettd sen toteuttamisesta.
Seuraavassa tarkasteltavissa epiasymmetrisissi vuorovaikutustilanteissa
yhteinen piitoksenteko ei sen sijaan onnistunut.

5.2 Epdsymmetrinen vertaistyoskentely

Aineistossa on nelji vuorovaikutustilannetta, joissa lasten osallistu-
minen oli epidsymmetristi. Niissi vuorovaikutustilanteissa lapset saat-
toivat hyviksyi jo yhteiseksi lihtokohdakseen sen, etti toinen tekee
yksin kaikki paitokset ja toinen voi osallistua vieresti tarkastelemalla
tehtyd tyotd ja tekemilld siitd omia ehdotuksiaan. Emilian ja Iiriksen
vuorovaikutustilanne tarjoaa esimerkin tisti.

“Arvaa, miti mie teen?”

Vuorovaikutustilanteen kesto oli yhteensi 29 minuuttia. Emilia is-
tui tietokoneen kiyttdjini ja kiytti Rakennusohjelmaa. Hin aloitti
tyén oman suunnitelmansa pohjalta ja pyysi liristi vililli arvaamaan,

miti kuvassa on.

Vuorovaikutustilanne 1: Emilia ja liris, “Nukketeatteri”. (Kuva las-

ten tydstd on liitteessd 1.)

Emilia teki ensin kuvaan “muurin” ja “katon” ja niiden keskelle
ympyrin, jonka pohjalta liris ehdotti, ettd siitd voisi tulla tytts.
Emilia paittikin tehdd kuvaan tyton, ja teki tytolle hiukset.

(..)

I: Ja dietysti silmiit. Tytiltii puuttuu sibmir. (Emilia valitsee pienen
ympyrin ja asettelee silmid.) Hassun nikinen. (Emilia asettelee
toisen silmin eri tasolle.) Az siihenki? Elii paa.

E: Kai se voi vithiin kallistaa piiti. (Emilia kallistaa itsekin padtddn.
Hin jdcedd kuvaan tyedn silmic eri tasolle.) Punaser silmiir. Tiiiir
sie, mitd mie aion tehdi?

I: No?

E: Tiidtkos?

I: En.
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(...)

E: (Emilia maalaa rakennuksen sisuksen mustalla.) Kato, kato! Ois-
ko tiiii nyt hyvi? (Emilia kysyy liriksen mielipidettd.)

I: En tiii.

E: Oisko?

I: Se tarttee vartalon. (liris ehdottaa jatkoa.)

E: Ei, kun se kurkistaa ikkunasta. (Emilia perustelee valintaansa.)

I: Tee sitten siihen ikkuna. (liris tekee Emilian selityksen perusteella
uuden ehdotuksen.)

E: Ei, kun se kurkistaa. Niin ois hyvi. Punaset valot. (Emilia pysyy
suunnitelmassaan ja maalaa taustan punaisella ja tytén hiukset
keltaisella.)

I: Ai miten kaunis, ai miten kaunis. (liris arvioi kuvaa.)

E: Tebbiiiin sille vartalo. (Emilia hyviksyy liriksen aikaisemman eh-
dotuksen ja valitsee pienen nelikulmion.)

I: Noinko pieni? (liris arvioi toteutusta.)

E: Niin. (Emilia puolustaa siti.)

I: Eli viiti, kaula-aukko. Emilia! (liris ei hyviksy toteutusta.)

E: No?

I: Et tee noin pientii vartaloa. Kisinukke. Tikkari. (litis arvioi toteu-
tusta.)

E: Joo! Tiici vois ollakin kéisinukke-esitys. (Emilia saa Iiriksen kom-
mentista uuden idean.)

E & I: Joo! (Molemmat tytot ovat tyytyviisid ja katsovat toisiaan.)

(...)

E: (Emilia valitsee pienen nelikulmion ja kiintii sitd haluamaansa
asentoon.) 7Tiiit sie, mitd mie alotin?

I: No?

E: Kirjaa.

I: Kirjaa. Mitii kirjaa?

E: Piivikirjaa.

I: Aabha. (...) Tuo on soittorasia. (Iiris tarkastelee Emilian toteutusta.
Kirja niyteid liriksen mielestd soittorasialta.)

E: Mitiz?

I: Tuo on soittorasia.

E: Siiti tulleekin soittorasia. Tid on soittorasia. (Emilia nimeidd koh-
teen uudestaan Iiriksen ehdotuksen mukaan.)

(..)
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Ty6n aihe muotoutui vasta toteutuksen mydti. Emilia aloitti ensin
tekemiin jotakin ja kyseli sitten lirikseltd: “Tiidt sie, mitd mie teen?”
tai “Arvaa, miki tdstd tulee?” Toisin sanoen tyttojen yhteiseni perusta-
na oli Emilian tekemi ty®. Iiris tarkasteli Emilian tekemid ty6td ja teki
omia ehdotuksia sen mukaan, milti tehty tyd hinen mielestdin niytti.
liriksen tekemit ehdotukset eivit olleet erillisi, vaan liittyivit aina jo
sithen, mitd Emilia oli aloittanut tekemiin, toisin sanoen ne olivat
kommentteja Emilian tekemiin ehdotuksiin. Emilia pditd kuitenkin
yksin siitd, mitd Iiriksen tekemid ehdotuksia hin ottaa huomioon ja
mitd ei. Erimielisyyksid ei ratkaistu yhdessi, vaan Emilia ratkaisi ne
sosiaalisella hallinnalla. Tytot rakensivat yhteistd ymmirrysti toisen
tyostd eli siitd, miltid tehty tyd ndyttdd ja hyviksytidnks se sellaisenaan
vai muutetaanko sitd. Vaikka tytét eivit pyrkineet suunnittelemaan
tyotd yhdessd, niin tyo muotoutui yhteiseksi, kun yhdessi tarkasteltiin
toisen suunnitelmaa. Kumpikaan tytdisti ei olisi tehnyt tillaista tyotd
yksin, ja lopputulos olikin yhteistyon tulos.

Emilian toiminta erosi tilld kertaa siitd, millaista se oli vuorovaiku-
tustilanteissa 10 (“Ketsuppitipld”) ja 27 (“Smurffitalo”), jotka olivat
esimerkkejd yhteistoiminnallisista vuorovaikutustilanteista. liriksen
kanssa toimiessaan Emilia otti hallitsevamman roolin, ja Iiris hyviksyi
tarkkailijan asemansa. Iiris oli epavarma tietokoneen kiyttiji, ja yh-
teistoiminta taitavamman lapsen kanssa tarjosi hinelle mahdollisuu-
den osallistua sellaisten tehtivien tekemiseen, joita hin ei olisi osan-
nut tehdi yksin. Emilia puolestaan oli varma tietokoneen kiyttiji, ja
hin haki toiselta vain tukea ja hyviksyntid omalle toiminnalleen. Niin
liriksen ja Emilian sosiaaliset tavoitteet olivat toisiaan tiydentivit ja
tavallaan tukivat yhteistoiminnan onnistumista ja myonteisti ilmapii-
rid. Tyttdjen erilaiset roolit, Emilian hallitseva ja liriksen myotiilevi ja
periksi antava rooli, johtivat kuitenkin siihen, ettd piitoksenteko oli
hyvin yksipuolista ja perustui enemmin toiseen vahvaan asemaan kuin
yhteistoiminnalliseen osallistumiseen. Kun Emilia toimi Suvin (vuo-
rovaikutustilanne 10) ja Annin (vuorovaikutustilanne 27) kanssa, las-
ten keskiniinen asema oli tasa-arvoisempi kuin Emilian ja liriksen vi-
lilla. Vaikka Emilia toimi tietokoneen kiyttdjind myos toimiessaan
Suvin ja Annin kanssa, niin hin ei voinut tehdi pidcoksia yksin. Sekd
Suvi ettdi Anni haastoivat Emilian perustelemaan ja kehittimiin esi-
tettyjd ehdotuksia, ja tuolloin lapset suunnittelivat tydtiin yhdesss,
perustelivat ehdotuksiaan ja hakivat niistd yhteisen ymmirryksen. Toisin
sanoen tasa-arvoisempi asema johti tasa-arvoisempaan osallistumiseen,
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mikid puolestaan oli yhteydessi seki yhteistoiminnallisempaan ettd
haasteellisempaan toimintaan. Toimintaan sisiltyvid haasteita tarkas-
tellaan ldhemmin luvussa 6.

Episymmetrinen vertaistyoskentely: yhteenveto

Vuorovaikutustilanteet, joissa lapset sitoutuivat tekemiin yhdessd
toisen tyotd, on koottu taulukkoon 8.

TAULUKKO 8. Vuorovaikutustilanteet, joissa oli episymmetrinen
pidtoksenteko

Vuorovaikutustilanne: Yhteistoiminta

lapset, tehtivd, ohjelma

Vvt 1 ja 22: Emilia ja liris,
”Nukketeatteri”,
Rakennusohjelma ja
”Adalmiina”, Paintbrush

Emilia kiyteid yksin tietokonetta ja tekee yksin kaikki padtskset.
liris saa osallistua vieresti ja tehdd ehdotuksia. Emilia pattii,
mitd ehdotuksia hyviksyy ja miti ei. liris on epavarma tietokoneella
ja mydtiilee Emiliaa. Emilia on varma toimija ja hakee toiselta

vain hyviksyntii omalle tyélleen. Emilia ei perustele omia
nikemyksiiin.

Vvt 20: Emilia ja Mari,

Mari on enemmin tietokoneella ja tekee yksin paitsksid. Emilia
”Nasta”, Paintbrush

yriteid toteuttaa Marin ajatuksia, mutta Mari el hyviksy toisen
chdotuksia. Paljon keskustelua yhteistoiminnasta.

Vvt 25: Sami ja Antd,
”Coloradon maalivahti”,
Paintbrush H;a ”Ukkeli”,

Rakennusohjelma

Pojat toimivat tietokoneella vuorotellen ja kumpikin tekee yhden
kuvan. Toinen osallistuu vieresti tarkastelemalla tehtyd kuvaa,
mutta tietokoneella olija pidttid, miti tekee. Samin ollessa
tietokoneella, Antti tekee kuitenkin viime kidessi padtskset,
hyviksyykd hin Samin tydn vai muuttaako hin sitd. Molemmat
pojat hyviksyvit tydnjaon. Sami on epdvarmempi ja saa Antilta
tukea. Sami ei aina hyviksy Antin piitoksid, mutta alistuu niihin.

Yhteinen osallistuminen toisen tyn tekemiseen saattaa olla hyvin-
kin yleinen vertaistyoskentelymuoto tietokoneella esimerkiksi paivi-
kodeissa. Tillainen oli myds timin tutkimuksen esitutkimusvaiheessa
toteutettu tehtdvi (ks. luku 4). Usein tietokoneella toimija tekee omaa
tydtddn ja toiset lapset kommentoivat tyotd vierestd. Tilloin tietoko-
neen kiyttijd voi valita, mitd ehdotuksia hin ottaa huomioon ja min-
ki verran. Kun osallistujat eivit pyri [6ytimiin yhteistd nikemysti ja
tavoitetta toiminnalleen, vaan toinen paittii yksin siitd, mitd tekee ja
mitd ehdotuksia hin ottaa huomioon, yhteistoiminta ei tarjoa saman-
laisia haasteita kuin yhteistoiminnallisemmat tyskentelymuodot. Las-
ten ei tarvitse ratkaista erimielisyyksii ja 16ytdd yhteistd ymmirrystd ja
hyviksyntid tavoitteista ja niiden toteuttamisesta. Toisen osallistumi-
nen voi kuitenkin saada tyon tekijin tarkastelemaan tekemiiin valin-
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toja, harkitsemaan niitd uudelleen ja ehki my6s kehittimiin tehtyd
tyotd. Niin kivi esimerkiksi edelld tarkastellussa, Iiriksen ja Emilian
keskiniisessd vuorovaikutustilanteessa. Tissi tutkimuksessa lasten teh-
tdvind oli tehdi yhteinen ty®, ja vain neljissid vuorovaikutustilanteessa
lapset sitoutuivat tekemiin yhdessi toisen tyotd. Niistikin vuorovai-
kutustilanteista kaksi kertaa toimijana oli sama pari.

Kaikissa epasymmetrisissi vuorovaikutustilanteissa (ks. taulukko 8)
lasten vililld oli suuri ero sosiaalisessa osallistumisessa. Niissi tilanteis-
sa vahvemman aseman omaava lapsi otti myds selkedsti dominoivan
roolin. Vuorovaikutustilanteiden vililld oli kuitenkin eroja siind, mi-
ten lapset suhtautuivat toisen dominoivaan rooliin. Toisinaan lapset
hyviksyivit yhteiseksi lihtokohdakseen sen, ettd toinen voi tehdi pdd-
toksid yksin. T4lloin he saattoivat keskustella tavoitteesta ja sen toteut-
tamisesta yhdessid, mutta ristiriitatilanteessa toinen sai paittid ratkai-
susta yksin. Epasymmetriseksi luokiteltujen vuorovaikutustilanteiden
joukossa on kuitenkin yksi tilanne (vuorovaikutustilanne 20), jossa
lapset eivit l6ytineet yhteistd hyviksyntii sille, ettd toinen voi tehdd
paitoksid yksin. Emilia toimi kolme kertaa Iiriksen kanssa, jolloin hin
oli itse vahvemmassa asemassa. Sen lisiksi hin osallistui kahteen erit-
tdin yhteistoiminnalliseen vuorovaikutustilanteeseen. Vuorovaikutus-
tilanne 20 oli ainut, jossa Emilia joutuikin itse heikompaan asemaan.
Tillsin Mari otti dominoivan roolin ja teki yksin kaikki padcskset.
Tdmd johti erittdin ristiriitaiseen ja kireddn ilmapiiriin, minki seu-
rauksena tyttdjen oli mahdotonta sitoutua rakentavaan keskusteluun
yhteisesti tehtdvistiddn. Sen sijaan vuorovaikutus suuntautui usein kes-
kusteluun siitd, miten yhteistoimintaa toteutetaan. Titd vuorovaiku-
tustilannetta ja keskustelua tarkastellaan lihemmin luvussa 6.

5.3 Hajautettu vertaistyoskentely

Aineistossa on kahdeksan vuorovaikutustilannetta, joissa lapset ei-
vit onnistuneet suunnittelemaan tai saavuttamaan yhteisti tavoitetta.
Eri vuorovaikutustilanteissa yhteistoiminnan onnistumisen esteini oli-
vat erilaiset tekijit.
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“Ei, kun et tiii minkilainen.”

Aineistossa on kaksi Sarin ja Marin keskiniistd yhteistoimintati-
lannetta. Ensimmiiiselld kerralla (vuorovaikutustilanne 13: “Kaiutin”)
tytot toimivat erittdin yhteistoiminnallisesti, mutta toisella kerralla
yhteistoiminta ei onnistunut ollenkaan. Yhteistoiminnan esteeksi osoit-
tautui tyttdjen valitsema tehtivi.

Vuorovaikutustilanne 21 Sari ja Mari, “Kyni”. (Kuva lasten tydstd

on liitteessi 1.)

(...) (Sari istuu tietokoneella kiyttdjin paikalla.)

M: Nyt mie titiin, miti tehhiiin.

S: No?

M: Than oikkeesti. Kun iiti osti meille tinndiin semmoset kyndt, tai siis
jos vaikka synttiireille menndiin, niin synttirilahjaks vaikka voi an-
taa. Niin se anto, osti monta sellasta kynidi, ihan ravallista kyniid.
Siinéi oli hoppeeta ja sit siini oli naru siind piissi.

S: Nii?

M: Ja siini pallo. Se osti vaikka minkié véirisii. Siind on vaikka minki
viirisid palloja. Tehtis sellanen kynd, ja sithen tebtiis punanen pallo.

S: Mie teen sen kyniin. (Sari alkaa piirtii.)

M: Ei, kun et tiii minkéilainen. (Sari piirtdd viivaa.) Ei tollassii, ei.
Takasi. Anna mind teen sen vartalon. (Mari nauraa.) Ei, kun sen
kynéin alun. (Mari ottaa hiiren, pyyhkii kuvan tyhjiksi ja alkaa
piirtdd.)

(...)

S: Voi hitsi, noin hullun néikinen. (Sari arvioi Marin tydtd.)

M: Niin, dbai.

S: Pelkki viiva. Inhottava. (Sari tonidisee vahingossa poytid.)

M: Elii Sari.

S: Vaikerrettaan niin kaubeesti. Jooko, jooko?

M: Eli Sari.

S: Otzasit ympyriin. Pelkkdi mititon viiva. Kaks vitvaa. Voi miten surk-
kee. (Tytdt katsovat toisiaan ja sitten Mari jatkaa piirtimistd.) 7yh-
miéin néikinen. Surkkee. Surkkee tommonen viiva vaan. Vield surk-
keempi, kun sie teet. Miti sie teet Mari?

M: No siti kynndii.

(...)
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Sari ja Mari hyviksyivit yhteiseksi tavoitteekseen kynin, josta roik-
kuu punainen pallo. Sari ei kuitenkaan voinut osallistua tehtivin to-
teuttamiseen, koska hin ei tiennyt, minki nikéistd kynid Mari tar-
koitti. Yhteisen mallin puuttuminen esti yhteisen osallistumisen teh-
tiviin. Koska Marilla puolestaan oli jo valmis mielikuva tydstd, hinen
ei tarvinnut pohtia sen yksityiskohtia d4neen. Sari saikin osallistua teh-
tdvidn vain tarkastelemalla Marin tydskentelyi. Tehtivin toteuttami-
nen oli niin helppoa, ettd Mari ei tarvinnut sithenkdin Sarin tukea tai
apua. Toteutus ei innostanut Maria pohtimaan tai selittimiin omaa
toimintaansa. Niin ollen sen enempid tehtivin tavoite kuin sen to-
teutuskaan eivit tarjonneet lapsille yhteisid keskustelun aiheita. Sari
keskittyikin vain arvostelemaan Marin toimintaa: “Voi miten surk-
kee... Vield surkkeempi, kun sie teet.” Mari sen sijaan keskittyi tehti-
vin suorittamiseen. Sarille ei ollut tirkedd paisti itse osallistumaan
tietokoneen kiyttd6n, ja hidn osallistui hyvin useissa tilanteissa toimin-
taan vain vuorovaikutuksen kautta. Till4 kertaa vuorovaikutuksen kaut-
ta osallistuminen ei kuitenkaan onnistunut, ja Sari ilmaisi olevansa
tyytymiton tilanteeseen. Koska tilanteessa ei voitu jakaa sen enempii
tavoitetta kuin sen toteutustakaan, ei tilanne tarjonnut mahdollisuuk-
sia yhteistoiminnalliselle osallistumiselle.

“Tehhdin nyt dkkid se, ope muuten suuttuu.”

yhteisessi vuorovaikutustilanteessaan he toimivat tietokoneella vuoro-
tellen, yrittivit pohtia aihetta, mutta eivit halunneet tukea toistensa
toimintaa. Pojat eivit saaneet tuolloin mitéin aloittamaansa tydtd val-
miiksi asti. Myds kahdella seuraavalla kerralla poikien toiminta oli al-
kuun samanlaista kuin heidin ensimmiisessi yhteisessid vuorovaiku-
tustilanteessaan. Niissd jalkimmiisissd tilanteissa Jani kuitenkin luo-
pui vuorovaikutustilanteen kuluessa vaatimuksistaan saada osallistua
tietokoneen kiyttdon ja asetti etusijalle sen, ettd tydstd saadaan jokin
konkreettinen tulos aikaiseksi. Seuraava esimerkki on poikien toisesta
yhteisestd vuorovaikutustilanteesta, kun molemmat pojat olivat toi-
mineet jo useita kertoja vuorotellen tietokoneella, mutta eivirt olleet
vield loytineet yhteistd hyviksyntdd tydn tavoitteesta. Pojat istuivat
samalla tuolilla, kun Antti siirtyi taas vuorostaan tietokoneen kiytti-
jiksi ja aloitti piirtimisen KIDWAREn Maalausohjelmassa:
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Vuorovaikutustilanne 19: Antti ja Jani, “Ilveksen maalivahti”. (Kuva

lasten tydstd on liitteessd 1.)

()

J: Miké tuo on? (Jani téniisee vahingossa pdytii.)

A: No voi vitsi siun piti (tondistd). Er tiid, kato nyt. Jiiikiekkomaali-
vahti ois tullu, ja vieli Iveksen.

J: Okei. Mie meen téisti pois. (Jani siirtyy toiselle tuolille istumaan.)
Hei Ilveksen maalivahti. Tee sie se Ilveksen maalivahti vaan. (Jani
hyviksyy Antin suunnitelman.)

A: Jos se onnistun. Muistat sie, kun sie sillon suutuit?

J: Ai mista?

A: Tervetuloa maalaamaan. (Antti matkii ohjelman dinid.) Mites myo
saahaan tihin mokkeen se tipli? (Antti pyytii Janilta ehdotusta.)

J: Miki tipli?

A: No se punanen tiipli.

J: Tebhiiin rintaan. (Jani ehdottaa paikkaa diplille’.)

A: Miki? (Antti pyytid tarkennusta ehdotukseen.)

J: No suojissa on. Vaikka polkkariin. (Jani ei pohdi sitd, miki tipld
voisi olla, vaan esittdd vain toista kohdetta, missi se voisi olla.
Antti piircdd maalivahtia.) E7 kylli muistuta yhtidn. (Jani arvioi
Antin ty6ti.)

A: Kohta unohettaan koko punanen tipli ja tulostettaan maalivahti
vaan. Niihin? Joo, jos unobettas.

J: Tebhiiin nyt iikkid se. Heli muuten suuttuu. (Jani arvioi tehtdvin
merkitysti.)

A: Jani, mie teen tisti niin hyvin kun voin.

J: Annatko mie teen jotain? (Jani pyytii piisti osallistumaan.)

A: Sie kokeilit jo disken. Siitii ei tullu mitiiin. Sie olit itekin niin vibha-
nen, vai olitko?

J: No olin. Sie saat kaikki tehi (pettyneelli dinelld). (Jani ei ole tyy-
tyviinen tydnjakoon.)

A: Pii pii puu ... (luettelee perdin rumia sanoja niin paljon kuin
keksii).

J: Tee nyt Antti joku. (Jani picdd kuitenkin tirkednd, ettd tehtivi
tulee tehdyksi.)

A: Téii on menossa koko ajan.

J: No entiis se punanen tiplii?

A: No entiis se punanen tipli?
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J: Tee se.

A: No nyt on se punanen tipli tuossa. (Antti tekee punaisen tiplin
maalivahdin kypirdin). Teenkd mie keskelle sen llveksen kuvan?
(Antti pyytdd hyviksyntid ehdotukselleen.)

J: Tee.

A: Ei se niin hyvin voi onnistuu, kun sie uskot. (Antti piirtid maali-
vahdin kuvaa ja puolustelee toteutusta.)

J: Ei niin.

A: “Nyt Jani suuttun” (laulaen).

J: “Ja vetiiii Anttia turpaan” (laulaen).

A: “Ja vetiii Jania turpaan” (laulaen).

J: “Ja vetiiii Anttia varpaisiin” (laulaen).

A: “Ja vetiii Anttia varpaisiin” (laulaen).

J: “Ja vetiiii Anttia polveen” (laulaen).

A: “Ja vetiii Anttia polveen” (laulaen).

J: “Ja vetiiii hirvee piiihin” (laulaen).

J: Nyt ne tullee leppiksestii (lepohuoneesta), kiireesti.

A: Ei se nyt tarvii niin hyvi olla.

J: Tee nyt ne jalatkin. Mie ossaan tehii jalat. Mie ossaan polkatkin
tehi. Ihan hirveet jalat.

A: Miti? Than hirveet jalat. “Ei se osaa piirtid, ei se osaa polvee” (lau-
laen). Kohta tietysti tuo ensimmiiinen tullee. Ollaan silti tinnéiin
kahestaan. Kato, kun hyviit polkkarit.

(..)

Jani hyviksyi Antin aiheen ja pyysi Anttia toteuttamaan sen. Antti
pyysi Janilta ehdotuksia, miki punainen ’tiplid’ voi olla, mutta pojat
eivit [oytineet sille yhtddn vaihtoehtoa. Niinpd Antti vain lisisi 'tip-
lin’ jadkiekkoilijan kypirddn. Vaikka Jani arvosteli Antin toteutusta,
niin hin ei kuitenkaan tehnyt ehdotuksia siitd, miten Antti voisi ke-
hittdd tydtd. Sen sijaan Jani tarjoutui vield itse osallistumaan tyon to-
teutukseen. Antti puolusti tydtdin ja haki Janilta hyviksyntii toimin-
nalleen. Vaikka Antti mydnsi itsekin, ettd kuva ei ehki ole kovin hyvi,
niin hin ei halunnut Janin osallistuvan sen kehittimiseen. Toisin sa-
noen pojat eivit yrittineet rakentaa yhteistd ymmirrysti siitd, miten
aihetta tai toteutusta voitaisiin kehittdd tai mitd muuta sithen voisi
sisiltyd. Pojat eivit kiyttineet yhteistydtd hyviksi tyon toteuttamises-
sa. Voidaankin todeta, ettd poikien ongelmat sitoutua yhteistoimin-
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taan olivat yhteydessi my®ds siithen, miten pojat tekivit tehtivid. Kil-
paileva asenne oli yhteydessi hyvin suorituskeskeiseen toimintaan.
Poikien yhteistid sitoutumista tehtiviidn ei tukenut edes se, ettd Jani
luopui nienniisesti tietokoneen kiytdsti. Jani olisi kuitenkin halun-
nut yhi toteuttaa itse omat ehdotuksensa. Vuorolaulu kevensi tilan-
teen tunnelmaa ja siirsi huomiota pois itse tehtivisti ja tietokoneen
kiytostd. Toiminnan lopussa Antti kuitenkin varmisti, ettd ollaanhan
silti kavereita.

Antti ja Jani eivit l8ytineet toiminnalleen yhteistd merkitysti. Vaik-
ka he tekivit kaksi kertaa (vuorovaikutustilanteet 19 ja 23) yhden ai-
heen valmiiksi asti, niin molemmat ty6t (“Raketti” ja “Ilveksen maali-
vahti”) ovat Antin suunnittelemia ja toteuttamia. Janin osallistuminen
ei vaikuttanut olennaisesti Antin toimintaan. Antille tyén merkitys oli
lihinni siind, ettd hin sai itse toteuttaa sen. Hin halusi kuitenkin saa-
da toiselta hyviksynnin tyslleen ja timin vuoksi hin yritti 16ytdd ai-
heen, jonka my®s Jani hyviksyisi. Molemmilla kerroilla, kun Antti ja
Jani saivat yhden tydn valmiiksi, Jani pditti lopulta luopua vaatimuk-
sestaan saada osallistua tietokoneen kiyttoon. Edellisessd esimerkissid
Jani tulkitsi, ettd opettaja suuttuu, mikili heilld ei ole valmista tyded.
Janille tyén merkitys olikin viime kiddessi saada siitd jokin konkreetti-
nen tulos aikaiseksi. Jani kiinnitti usein huomiota sithen, mitihin opet-
taja ajattelee ja kelpaakohan tehty tys. Toisin sanoen Jani ei kokenut
toimintaa mielekkiini itselleen eikd pohtinut omia tavoitteitaan, vaan
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Hajautettu vertaistydskentely: yhteenveto

Taulukkoon 9 on koottu ne vuorovaikutustilanteet, joissa lapset
eivit onnistuneet asettamaan tai saavuttamaan yhteisti tavoitetta.

TAULUKKO 9. Vuorovaikutustilanteet, joissa ilmeni hajautettua ver-

taistyoskentelyd

Vuorovaikutustilanne:
lapset, tehtivd, ohjelma

Yhteistoiminta

Vvt 9, 19 ja 23: Anti ja
Jani, ”Avaruusraketti”,
"Ilveksen maalivahti”, eri
ohjelmien kokeilua

Jatkuva kilpailu siitd, kumpi kiyttdi tietokonetta. Pojat toimivat
tietokoneella vuorotellen, mutta eivit tue toistensa toimintaa.
Eivit pohdi tehtivid, vaan tydnjakoa. Puolustavat omaa
toimintaansa, pyytivit toiselta chdotuksia, mutta eivit tarjota
apua tai tukea toiselle. Antin vahva sosiaalinen hallinta johtaa
sithen, ettd Antti tekee kaksi kuvaa yksin. Jani hyviksyy.

Vvt 11: Anni ja Elina, ty$
jid kesken, Paintbrush

Tytét toimivat tietokoneella vuorotellen ja 18ytivit yhteiseksi
atheekseen joulukuusen koristeen, mutta eivit onnistu toteuttamaan
tehtivid yhdessi. Tytot padttivit lopettaa ja lihted ulos. Aineistosta
ei ilmene, miksi tytdt jiccivit tehtivin kesken.

Vvt 15: Emilia ja Sari,
”Akvaario” ja "Harmaa
kukka”, Paintbrush

Emilia on ensin tietokoneella ja tekee omaa tytiin. Hin
puolustelee ja selittii tekemistiin, ja pyytii Sarilta ehdotuksia,
mutta Sari ei keskity tehtiviin. Sarilla on kiire nukkumaan ja
hin haluaa tehdi tehtivin nopeasti. Emilia unohtaa akvaariokuvasta
punaisen ympyrin, rytistdd tydn ja Sari tekee uudeksi tyoksi
’harmaan kukan’.

Vvt 16: Emilia ja liris,
”Pallo”, Paintbrush

Emilia on tietokoneella. Tytdt suunnittelevat ensin yhteisii
tavoitteita, mutta Emilia muuttaa tavoitetta ja tekee kuvan yksin.

Vvt 18: liris ja Julia,
”Sydidmii”,
Rakennusohjelma

Tytdt toimivat tietokoneella vuorotellen. He yrittivit ensin tehdi
kuvaa Paintbrush-ohjelmalla, mutta eivit onnistu.
Rakennusohjelmassa tytét eivit suunnittele tehtivid, vaan Julia
tekee kuvan ja Iiris virittdd sen. Molemmat tytdt ovat epivarmoja
tietokoneella.

Vvt 21: Mari ja Sari,
”Kyni”, Paintbrush

Mari toimii tietokoneella. Hin ei tarvitse toisen apua tehtivin
ideointiin eiki toteutukseen, ja hin tekee tehtivin yksin. Sari
kririsoi ja on tyytymiton tilanteeseen.

Hajautettu vertaistyoskentely kuvaa siis toimintaa, jossa lapset toi-

edelld kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa toinen lapsista otti hallitse-
vamman roolin ja toteutti tehtivin yksin. Toisinaan lapset jakoivat
tehtivin erillisiin osatehtiviin, joita he toteuttivat itseniisesti.

Lasten yhteinen tehtivi tai yhteinen toiminta tietokoneella ei siis
taannut sitd, ettd lapset toimivat yhteistoiminnallisesti keskendin. Yh-
teistoiminnallisuus ei ollut vain vierekkiin toimimista. Aito yhteistoi-
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minnallisuus oli sitoutumista jaettuihin tavoitteisiin, toisen kuuntele-
mista, omien ajatusten ilmaisemista, yhteisen ymmirryksen rakenta-
mista, yhteistd ongelmanratkaisua, ideointia, pohtimista ja tutkimista.
Kun lapset sitoutuivat aitoon yhteistoiminnallisuuteen, he hysdynsi-
vit yhteistoimintaa voimavarana toiminnassaan eivitki vain etsineet
yhteistid hyviksyntii. Yhteistoiminnallisuuden onnistumista tukivat ja
estivit eri vuorovaikutustilanteissa erilaiset tekijit, jotka liittyivit kiy-
tettdviin tietokoneohjelmiin, lasten teheiviin, valmiuksiin, tavoittei-
siin ja keskiniisiin suhteisiin. Niiti tekijoitd tarkastellaan lisid seuraa-
vassa luvussa. Vaikka yhteistoiminnallisuus ei onnistunut kaikissa vuo-
rovaikutustilanteissa, niin mys niilld tilanteilla voi olla tirked merki-
tys yhteistoiminnan kehittymisen kannalta. Usein juuri ne tilanteet,
joissa lapset kohtasivat ristiriitoja ja ongelmia yhteistoiminnassa, sai-
vat lapset tarkastelemaan sitd, mitd yhteistoiminta heidin mielestidin
on ja ei ole.

5.4 Lasten tulkintoja yhteistoiminnasta

Seuraavassa tarkastellaan lasten keskindistd keskustelua yhteistoi-
minnasta. Lapset tarkastelivat ensinnikin sitd, onko yhteinen toimin-
ta molempien osallistumista tietokoneen kiyttd6n vai voiko toinen
osallistua vain vuorovaikutuksen kautta, kuten neuvomalla toista:

Vuorovaikutustilanne 3: Suvi ja Mari, “Omenapuu’.

(...)

M: Mie oon tehny melkein kaikki tdssi. (Mari on kiyttinyt yksin
tietokonetta.)

S: Etki oo.

M: Miten nii?

S: Mi olen neuvonut sinua. (Molemmat tytdt nauravat.) (...)

Vuorovaikutustilanne 8: Anni ja Emmi, “Mékki, jossa asuu punai-
nen tipld.”

E: Anna miunkin virjitd. Anni, sini teet kokonaan.

A: Sie voit neuvoo minnuu. Sano, minki viriseks i talo ja silleesti.

(..)
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Molemmissa edelli olevissa esimerkeissi tulee esille, ettd lapsilla oli
erilaisia nikemyksid siitd, milloin ty6 on tehty yhdessi. Sekd Mari ettd
Emmi olivat sitd mielti, ettd tyon tekeminen yhdessi tarkoittaa, ettd
molemmat kiyttivit tietokonetta. Sen sijaan Suvi ja Anni toivat esille,
ettd neuvominen on osa yhteistoimintaa. Lapsilla oli myos erilaisia ta-
voitteita osallistua tydn tekemiseen. Toisinaan he tarkastelivat, ovatko
molemmat osallistuneet toimintaan yhti paljon:

Vuorovaikutustilanne 12: Elina ja Julia, “Linna, jonka p#illi on
kukka.”

(...)

E: Mini, mini, mini. Sie saat muuten enemmin.

J: Mut sie teit tin.

E: Sie saat muuten enemmin.

J: Sie teit.

E: Sini neuvoit.

J: No sie teet tuon ja mie teen tuon. (...)

Joidenkin lasten mielesti tasa-arvoinen osallistuminen oli sitd, etti
molemmat tekivit tehtdvid yhed paljon tietokoneella. Toisten mielestd
neuvominen oli osa tasa-arvoista osallistumista. Joskus lasten huomio
kohdistui siihen, onko ty6 suunniteltu yhdessi:

Vuorovaikutustilanne 16: Iiris ja Emilia, “Luola ja pallo”.

E: Arvaa mitid. Mie tein Sarin kaa eilen, (..) Meijin piti tehd yks
tyttd, niin arvaa mitd? Niit sie tuon punasen tiplin? Nidtks?
Nidtks? Se ei tehny miun kaa. Se sano vaan, et se tekkee harmaal-
la. Se ei sanonu miulle mittiin. Sit se vaan sano, et tid on harmaa-

lehtinen kukka.

E: Eihiin se haittaa, vaikka mie tekisin koko ajan?

I: Ei. Ei se kahestaankaan onnistukaan.

I: Elina teki noin monta. Mie en 0o saanu tehi yheiin.

E: Tiidt sie mitd? Eihin se haittaa? Sité paitsi, myd ollaan yhessi suun-
niteltu tid. Suunnittelitteko tyo?

I: Ei
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E: Ei? Elina reki vaan loput niihin?
I: Niin teki. (...)

Emilia kertoi lirikselle, ettd hin ei ollut tyytyviinen aikaisempaan
vuorovaikutustilanteeseen, jossa Sari ei kertonut hinelle suunnitelmas-
taan. Samalla Emilia varmisti, ettd eihdn liristd haittaa, vaikka Emilia
toteuttaa tilld kertaa tydn yksin, kun he ovat kuitenkin yhdessi suun-
nitelleet sitd. liris mydntyi tihin, mutta kertoi samalla Emilialle, ettd
myds hin oli tyytymiton aikaisempaan kokemukseensa, jolloin liris ei
saanut omasta mielestdin osallistua riittdvisti tyon toteuttamiseen. Kun
Emilia toimi mydhemmin yhdessi Marin kanssa, hin joutui jilleen
puolustamaan omaa osallistumistaan:

Vuorovaikutustilanne 20: Mari ja Emilia, “Nasta”.

(...)

E: Ei tuollasta paksuu viivaa, ku se piti olla yhessi suunniteltu.

M: No, ku kylld tuollanen.

E: Ei tuo oo yhessi suunniteltu, kun sie vaan teet siti. (Emilia kiintyy
toiseen suuntaan ja murjottaa.)

M: Hei, ihan oikkeesti. (Emilia lihtee pois.) No tee sie kaikki. Mie
oisin tehnytkin. Emilia, ez se 0o yhdessi suunniteltu, jos sie lihet
pois.

Tilld kertaa Emilia joutui luopumaan hallitsevasta roolistaan, ja hin
ilmaisi olevansa tyytymiton tydnjakoon. Emilia valitti titd kokemus-
taan edelleen seuraavalla kerralla toimiessaan jilleen liriksen kanssa.

Vuorovaikutustilanne 22: liris ja Emilia, “Adalmiina, joka on pu-
donnut veteen.”

(..)

E: Marin kaa ol vihiin tyhmii tehi, kun ei suunniteltu yhessi. (...)

Edelld olleissa esimerkeissi Emilia viittasi yhteiselld suunnittelulla
lahinni sithen, ettd Mari teki yksin pddtoksii eikd kuunnellut Emilian
ehdotuksia: “Ei tuollasta paksuu viivaa, ku se piti olla yhessd suunni-
teltu”. Mari puolestaan viittasi lihinni yhteiseen lisnioloon: “Ei se oo
yhdessi suunniteltu, jos sie lihet pois.” Lasten kommentit yhteisestd
suunnittelusta olivat yhteydessi lasten kokemuksiin yhteistoiminnas-
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ta. Erilaisten kokemusten myéti lasten nikemykset monipuolistuivat.
Esimerkiksi liris oli aina Emilian kanssa toimiessaan heikommassa ase-
massa, ja hin kertoikin myshemmin Marille, ettei hin ollut tyytyvii-
nen tyonjakoon Emilian kanssa. liris ottikin esille aiheen “yhdessi
miettiminen”:

Vuorovaikutustilanne 24: Iiris ja Mari, “Nappi”.

(...)

I: Emilian kanssa myd ei mietitty yhessi.

M: Mitis ty6?

I: Emilia keksi kaiken, eiki antanut miun sannoo, miti mie tahtosin.
Sille ei kelvannu miun ehotukset.

M: Myi mietittiin yhessi, koska sie sanoit ideas, sitten mie sain siun
ideasta vihisen muutakin. (...)

Marin tulkinta 'yhteisestd miettimisestd’ sisiltii jo ajatuksen idean
kehittimisestd yhdessd. Tdami tulkinta sisiltyy my6s tutkijan tulkin-
taan aidosta yhteistoiminnallisuudesta. Edelld kuvatut vuorovaikutus-
tilanteet ovat kronologisessa jirjestyksessi, joten ne antavat kuvaa sii-
td, miten keskustelu yhteistoiminnasta monipuolistui ja syveni tutki-
musvaiheen kuluessa, kun lapset saivat kokemuksia erilaisista yhteis-
toimintatilanteista. Samalla ne kuvaavat sitd, miten lasten tyytymitts-
myys johonkin vuorovaikutustilanteeseen sai heidit tarkastelemaan
yhteisty6n toteuttamista. Keskustelu yhteistoiminnasta oli usein osa
neuvottelua, kumpi saa kiyttid tietokonetta. Lapset kertoivat toisil-
leen aikaisemmista ristiriitaisista kokemuksistaan ja yrittivit tilld ta-
voin ehki puolustaa omaa osallistumistaan uudessa tilanteessa. Sen li-
siksi, mitd yhteistoiminta on, lapset pohtivat, miki heidin mielestdin
helpottaa tai vaikeuttaa yhteistyon tekemisti:

Vuorovaikutustilanne 20: Mari ja Emilia, “Nasta”.

M: Sarin ja Suvin kaa miun oli kylld vihin helpompi tehi, kun ne
anto miun kaikki tehi.

E: Jaa. (...)
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Vuorovaikutustilanne 15: Sari ja Emilia, “Akvaario” (ei tulostusta)
ja “Harmaa kukka”.

(...)

E: Missi teidn kaiutin on? Ai niin tuossa.

S: Se oli ihan kauhee tehi.

E: Oliko se iso tys?

S: Oli. Kun mie vield nauratinkin Marrii.

E: Miten?

S: Kun se katto vaan minnuu, niin ha ha nauro. (...)

Vuorovaikutustilanne 21: Mari ja Sari, “Kyni”.
S: Sie kuitenkin koko ajan naurat.
M: Emilian kanssa oli tosi vaikkee tehi, ku Emilia ei ees naurattanu

yhtidin. Emilian kaa oli vaikkee tehi, kun Emilialle ei kiiynyt mik-
kidin. (...)

Joidenkin lasten mielestd nauraminen vaikeutti tyon toteuttamista
teknisesti, mutta nauramisen puuttuminen taas vaikeutti tydn teke-
mistd emotionaalisesti. Helppoa yhteistoiminta oli sen sijaan silloin,
kun ei tarvinnut neuvotella tietokoneen kiytostd. Pojat pohtivat vi-
hemmiin sitd, mitd yhteistyon tekeminen heiddn mielestdin oli. Antin
ja Janin ongelmana oli, miten he onnistuisivat ratkaisemaan kilpailun-
sa tietokoneen kiytdstd. He uhkailivat toisiaan silld, ettd lopettavat
tyoskentelyn, ellei toinen pdisti tietokoneelle. Antti yritti ratkaista
ongelmaa my®s sillé, ettd pyysi toista pddttimiin tydn sisillosti:

Vuorovaikutustilanne 9: Antti ja Jani, (eri ohjelmien kokeilua).

(...)

J: Anna mie.

A: Sano sie, mitd tehhdin. (...) Sano nyt, mitd tehhiin. Mie voin
tehd. Than totta. Sano miti, en mie keksi. (...)

Vaikka Antti ehdotti, etti toinen voi pidctdd aiheen, niin usein Antti
halusi kuitenkin lopulta tehd kaikki piitokset yksin. Hin mydnsikin
Samille, etti ei anna Janin osallistua tydn toteutukseen:
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Vuorovaikutustilanne 25: Sami ja Antti, “Coloradon mokke” ja

“Ukkeli”.

(...)

A: Jani aina suuttuu.

S: Misti?

A: No kun se ei anna, no kun mie en anna sen tehi titi hommaa.
Niin se suuttuu: “Nyt mie meen kylld leppariin”. Se suuttuu niin
pienestd, tiidtko sicd? (...)

Aineisto on keritty lyhyen ajan kuluessa, mutta jo tind aikana tuli
esille, ettd lapset alkoivat keskustella keskeniin yhteistoiminnasta.
Toisin sanoen lapset alkoivat tarkastella yhteistoimintaa metatasolla ja
rakentaa siitd keskenddn yhteistd ymmairrysti. Yhteisen tehtivin teke-
minen ei ollut vain tutkijan (tai opettajan) tavoite, vaan osa lapsista
otti sen omakseen ja alkoi tarkastella tavoitteen saavuttamista. Edelld
olevissa esimerkeissi tuli esille, ettd jotkut lapset alkoivat pohtia, onko
ty6 suunniteltu yhdessi ja onko sitd mietitty yhdessi. Nimi pohdin-
nat liittyiviit opettajan antamiin ohjeisiin. Lapsille oli kerrottu, ettd
tehtivini on tehdi “yhteinen tyd”. Lisiksi lapsille todettiin jokaisen
vuorovaikutustilanteen alussa: “Suunnitelkaa ja miettikii ensin yhdessd,
miti teette, ettd olette molemmat tyytyviisid.” Niin jilkikiteen tar-
kasteltuna ohje oli hieman virheellinen. Kysehin oli lihinnd aiheen
valinnasta ja pditksen teosta. Suunnitteleminen tapahtui koko toi-
minnan ajan, ei vain ennen sitd. Olennaista on kuitenkin tissi se, ettd
lapset alkoivat itse tarkastella, mitd yhteinen suunnittelu tarkoittaa.
Toisin sanoen hyvin vihiinenkin aikuisen ohjaus oli yhteydessi lasten
ajatteluun ja keskustelun suuntaamiseen. T4td pohdintaa olisi mah-
dollista tukea monin tavoin, ei vain vuorovaikutustilanteen aikana, vaan
my6s muun toiminnan yhteydessi. Lasten kanssa voidaan pohtia siti,
mité suunnittelu on, mitd on yhteinen suunnittelu ja mitd hy6tyd suun-
nittelemisesta on.

Lasten keskiniinen keskustelu yhteistoiminnasta kuvaa sitd, miten
lasten kisitykset voivat muuttua ja muotoutua sosiaalisessa kidytinnos-
sd. Tillin lasten oppimista voidaan tarkastella osallistumisen proses-
sina (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 121). “Yhteinen tehti-
vid” oli aluksi vain opettajan kiyttimi kisite, jota lapset ryhtyivit tul-
kitsemaan sekid yksin ettd yhdessi toistensa kanssa. Opettajan kiytti-
mit kisitteet ja ohjeet suuntasivat osaltaan lasten ajattelua ja keskuste-
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lua. Kun lapset saivat kokemuksia erilaisista yhteistoimintatilanteista,
he alkoivat vertailla niiti kokemuksia keskendin. Toisaalta lasten tul-
kintoihin yhteistoiminnasta vaikuttivat tehtivissi kiytettivit vilineet,
kuten tietokone ja tietokoneohjelmat. Mikili lapset halusivat kiyttid
tietokonetta yksin, he vihittelivit tietokoneen kiyttod ja korostivat
enemmin yhteisen suunnittelun merkitystd. Kun lapset taas kokivat
toisen ottavan litan dominoivan roolin idean suunnittelussa, he alkoi-
vat kiinnittdi huomiota yhteiseen ‘miettimiseen’ ja ’keksimiseen’. Eri-
laisten kokemusten myotd lasten tulkinnat muuttuivat. Lapset eivit
siis niinkiin keskustelleet siitd, mitd opettaja mahdollisesti tarkoitti
“yhteisen tyon tekemiselli”, vaan sen sijaan he tarkastelivat aihetta suh-
teessa omiin kokemuksiinsa ja tavoitteisiinsa. Aihetta tutkittiin erilai-
sissa sosiaalisissa tilanteissa, ja ndiden kokemusten myotd lasten kes-
kustelu ja ymmarrys aiheesta muuttui ja monipuolistui. Kaikki lapset
eivit kuitenkaan osallistuneet yhti innokkaasti pohtimaan sitd, mitd
yhteisen tehtivin tekeminen heidin mielestddn tarkoittaa. Osallistu-
minen on yhteydessi myos sithen, miten mielekkaini ja tavoiteltava-
na kyseiseen prosessiin osallistuminen koetaan (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2004, 123). Dillenbourg (1999) on lisiksi todennut, etti
neuvottelua voi tapahtua vain, jos on tilaa neuvotella. Neuvottelua
yhteistoiminnasta voivat estidd esimerkiksi ennalta rajatut roolit. Jois-
sakin vuorovaikutustilanteissa toisella lapsella oli selkeisti hallitsevam-
pi rooli, miki esti yhteistd neuvottelua. Neuvottelua tehtivisti puo-
lestaan voivat estdd liian tarkkaan rajatut tehtivit, jotka eivit jitd tilaa
erilaisille tulkinnoille ja mahdollisuuksille. (Dillenbourg 1999, 13.)
Seuraavassa luvussa tarkastellaankin lthemmin, millaisia tehtivid lap-
set tekivit eri vuorovaikutustilanteissa.
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6 Yhteinen avoin tehtivia tietokoneella

Tiissi luvussa vastataan kolmanteen tutkimuskysymykseen: Millai-
sia tehtivid lapset asettivat itselleen tietokoneella, ja miten nimi teh-
tdvit olivat yhteydessi yhteistoiminnallisuuteen? Lasten sitoutumista
yhteiseen tehtiviin pyrittiin tukemaan ensinnikin avoimen tehtivin
avulla. Oletettiin, ettd avoimessa tehtivissd lapset voivat hyddyntidd
aikaisempia kokemuksiaan ja valita itselleen merkityksellisid tavoittei-
ta. Lisiksi avoin tehtivi voi innostaa lapsia vilkkaaseen ja monipuoli-
seen keskindiseen vuorovaikutukseen, kun he tarkastelevat yhdessi eri-
laisia vaihtoehtoja. Toiseksi lasten sitoutumista pyrittiin tukemaan vi-
lineiden avulla. Tietokoneen ja avoimien tyovilineohjelmien kiytti-
minen voi innostaa lapsia tarkastelemaan ja muokkaamaan tsitiin eri
tavoin kuin perinteiset vilineet. Kolmanneksi lasten sitoutumista yh-
teiseen tehtiviin tietokoneella pyrittiin tukemaan yhteistoiminnan
avulla. Toimiessaan yhdessi lapset voivat tukea toisiaan, haastaa toisi-
aan kokeilemaan uusia asioita ja perustella ja puolustaa omia nike-
myksiddn.

Lasten tehtivini oli tehdi tietokoneella yhteinen kuva, jonka yh-
tend osana on punainen ympyri. Tehtiviin sisiltyi kolme erilaista vaa-
timusta: tehdd yhteinen tyd, tehdi kuva tietokoneella ja tehdi kuva,
Johon sisiltyy punainen ympyri. Niiden kolmen tavoitteen yhdistimi-
nen oli lapsille haasteellinen tehtivi, johon lapset vastasivat eri vuoro-
vaikutustilanteissa eri tavoin. Aineistosta ilmeni, ettid lapset eivit lih-
teneet aina edes pohtimaan sitd, millainen tehtivi heille oli annettu,
vaan tehtivi muotoutui usein vasta vuorovaikutustilanteen kuluessa.
Tehtivin luonne oli eri vuorovaikutustilanteissa yhteydessi erilaisiin
tekijoihin, kuten lasten kokemuksiin, mielenkiinnon kohteisiin, tai-
toihin ja yhteistoiminnan onnistumiseen. Seuraavassa tarkastellaan aluk-
si lasten tehtivid ja erityisesti niiden avoimuutta (luku 6.1). Tdmin
jilkeen tarkastellaan, millaista toimintaa eri tehtivissi ja eri vuorovai-
kutustilanteissa ilmeni (luku 6.2). Lapset eivit sitoutuneet pelkistiin
vilkkaaseen vuorovaikutukseen keskeniin, vaan he kiyttivit ja tarkas-
telivat useissa vuorovaikutustilanteissa myos kirjoitettua kieltd (luku
6.3). Jotkut tutkijat ovat olleet huolissaan siité, ettd kun tarkastellaan
yhteistoimintaa, unohdetaan usein yksil6 (esim. Damon 1991, 392).
Yksilo on kuitenkin aina mukana yhteistoiminnassa. Tamin luvun
lopussa tarkastellaankin, millaisia kokemuksia ja nikemyksid yhdelle
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lapselle (Marille) muodostui tehtivistd ja yhteistoiminnasta, kun hin
osallistui erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin (luku 6.4).

6.1 Lasten asettamat tehtavit

Luvussa 4 kuvattiin aineiston analysointivaiheita ja todettiin, ettd
lasten tehtivii lihestyttiin aluksi vain siitd nikékulmasta, millainen
tehtivi lapsille oli annettu. Kaikille lapsille oli annettu tehtiviksi teh-
dd yhteinen kuva, jonka yhteni osana on punainen ympyri. Tehtivin
tarkoituksena oli helpottaa lasten yhteisen tavoitteen suunnittelua.
Lapset eivit kuitenkaan lihteneet toiminnassaan aina liikkeelle tistd
opettajan (tutkijan) antamasta tehtivisti. Kaikissa vuorovaikutustilan-
teissa lapset alkoivat tehdi kuvaa tietokoneella, mutta kuvien sisiltod
rakennettiin hyvin erilaisista lihtokohdista kiisin. Lihtokohtina olivat
tietty aihe, tekeilld oleva kuva, valmis malli, erilliset ideat ja spontaani
toiminta, jolloin lapset tekivit kuvaa ilman ennakkosuunnitelmaa.
Nimi lihtokohdat on koottu taulukkoon 9. Joissakin vuorovaikutus-
tilanteissa lapset kiyttivit vain yhtd niistd lihtokohdista, mutta usein
lapset yhdistivit toiminnassaan erilaisia lihtokohtia kuvan tekemisel-
le. Kuvan sisillon rakentuminen oli yhteydessi myds sithen, miten lapset
onnistuivat sopimaan yhteistoiminnasta keskeniin ja hyodyntimiin
erilaisia pitevyyksidan kuvan tekemisessi. Koska tutkimuksen kohtee-
na on lasten keskiniinen yhteistoiminta, on lasten toimintaa tarkastel-
tu siitd nikokulmasta, millaisiin asioihin ja toimintoihin lapset sitou-
tuivat yhdessi. Vuorovaikutustilanteet on ryhmitelty taulukkoon edel-
lisessd luvussa kuvatun tyypittelyn mukaisesti. Niin taulukosta on lu-
ettavissa, millaisia tehtivid ilmeni erilaisten yhteistoimintamuotojen
yhteydessi.

Lihtokohdat kuvan tekemiselle (taulukko 10):

Tietty aihe: Lasten yhteiseni lihtokohtana kuvan tekemiselle oli tietty aihe,
kuten sahlykentti. Lapset kuvailivat kohdetta ja tarkastelivat sen yksi-
tyiskohtia. He pohtivat, miti aiheeseen sisiltyy ja millainen kohde on.

Tehty kuva: Lasten yhteisend huomion kohteena oli tekeilld oleva tys.
He tarkastelivat kuvaa, miltid se ndyttidd tai mikd muu se voisi olla.

Valmis malli: Lapset tekivit kuvaa jostakin nikyvilld olevasta kohtees-
ta, kuten kaiuttimesta. He tarkastelivat mallina olevan kohteen
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yksityiskohtia ja niiden toteuttamista tietokoneella.
Erilliset idear. Kuva rakentui erillisistd ideoista. Lapset pohtivat, mitd
muuta kuvaan tehddin. He jatkoivat aikaisempia ideoita tai liitti-

vit uusia kohteita kuvaan.

Spontaani toiminta: Lasten huomion kohteena oli tehtivin suoritta-
minen. He kiinnittivit huomiota siihen, miki pala (Rakennusoh-
jelmassa) valitaan seuraavaksi ja mihin se laitetaan.

TAULUKKO 10. Lihtokohdat kuvan sisillon rakentumiselle

Vuorovaikutustilanne:
tehtdva

Tietty
aihe

Tehty
kuva

Valmis
malli

Erilliset
ideat

Spontaani
toiminta

Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely

Yhteistoiminta voimavarana

3: Omenapuu

X

X

6: Kysymysjuttu

X

X

X

10: Ketsuppi

X

X

X

13: Kaiutin

14: Lipputanko

17: Poro

=

24: Nappi

26: Keskusyksikko

27: Smurffitalo

Yhteistoiminta
tavoitteena

2: Séhlykenttd

4: Robotti

5: Linna

7: Timapallo, Ranta

8: Mokki

12: Linna

Epédsymmetri

-nen vertais-
tyoskentely

1: Nukketeatteri

20: Nasta

22: Adalmina

25: a) Coloradon mokke
b) Ukkeli

Hajautettu

vertaistyoskentely

9: ei tyotd

11: Joulukuusen koriste

15: Akvaario

16: Pallo

18: Syddmid

19: Ilveksen maalivahti

21: Kynd

23: Avaruusraketti
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Edell4 olevan taulukon tarkoituksena on tuoda esille sitd hajontaa,
miten erilaisia tehtivii lapset tekivit eri vuorovaikutustilanteissa. Vii-
dessd vuorovaikutustilanteessa (9, 15, 19, 21 ja 23), joista kolme on
Antin ja Janin keskiniisid yhteistoimintatilanteita, lasten yhteinen
huomio ei kohdistunut mihinkiin taulukossa mainittuun osa-aluee-
seen. Sen sijaan esimerkiksi Antin ja Janin yhteiseni tarkastelun koh-
teena oli lihinnid se, kumpi kiyttid tietokonetta. Vuorovaikutustilan-
teessa 25 Antti ja Sami tekivit kaksi tehtivid. Ensin (25a) Antd teki
kuvan jiikiekkoilijasta ja timin jilkeen (25b) Sami teki kuvan "ukke-
lista’. T4td vuorovaikutustilannetta on tarkasteltu edellisessi luvussa
yhteni kokonaisuutena, koska yhteistoimintamuoto oli koko vuoro-
vaikutustilanteen ajan samanlainen, vaikka tietokoneen kiyttijd ja teh-
tivd vaihtuivatkin. Taulukossa 9 vuorovaikutustilanne on kuitenkin
jaettu kahteen erilliseen vaiheeseen, koska vaiheet erosivat tehtivin
suhteen. Seuraavassa tarkastellaan yksityiskohtaisemmin, millaista las-
ten toiminta erilaisissa tehtivissi oli ja millaisia haasteita erilaiset teh-
tidvit tarjosivat lapsille ja yhteistoiminnallisuuden rakentamiselle.

Yhteisen aiheen tarkasteleminen: Millainen jokin on?

Joissakin vuorovaikutustilanteissa lasten toimintaa rajasi yhteinen
aihe. Tillsin lapset pohtivat, millainen jokin kohde on ja miti sithen
kuuluu. Esimerkiksi Sami ja Jani (vuorovaikutustilanne 2) sopivat yh-
teiseksi aiheekseen sihlykentin. Toiminnan aikana pojat tekivit ehdo-
tuksia siitd, mitd kohteita kuvaan valitaan ja millainen toteutus hyvik-
sytddn. Aiemmin (luvussa 5) todettiin, etti aihe oli molemmille pojille
niin tuttu, ettd he eivit kohdanneet eroja nikemyksissiin. Niin ollen
heiddn ei tarvinnut ratkaista tyon aiheeseen liittyvii ristiriitoja, vaan
riitti, ettd he loysivit yhteisen hyviksynnin siitd, mitd kohteita yhtei-
seen tyohon valitaan.

Eri vuorovaikutustilanteissa lasten yhteisini tarkastelun kohteina
olivat omenapuu, poika ja koira, prinsessa, poro, smurffitalo, sihly-
kentti, robotti, mkki, tyttd ja maalivahti. Niissi kymmenessi vuoro-
vaikutustilanteessa (katso taulukko 9) lapset sitoutuivat useita kertoja
pohtimaan yhteisti aihettaan. Anni ja Emmi pohtivat yhdessi, millai-
nen poro on. Tytdilld ei ollut samanlaista mielikuvaa porosta, joten
heidin oli paitettivi keskendin siitd, millainen poro kuvaan tehdiin:
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Vuorovaikutustilanne 17: Anni ja Emmi, “Petteri Punakuono”. Tytst
kiyttivit tietokonetta joustavasti vuorotellen.

(...) (Anni toimii aluksi tietokoneen kiyttijini.)

A: Hei, tehhidin semmonen poro, jolla on, missi on Petteri Puna-
kuono. Tehhidin poro.

E: (...) Mie ossaan piirtii tosi hyvin poron.

A: No niin. Piirrd vaan poro. (Emmi siirtyy tietokoneelle.)

(...)

A: (Emmi valitsee virii.) El4 mustaa tee.

E: No valkonen.

A: Ei, kun tuo viri. (Anni osoittaa valikosta oranssinruskeaa.) Se on
oikkee poro.

(...)

E: (...) Porolla on aina semmonen timménen zurpa. Eiks silld oo
turpa?

A: Ei se 0o hevonen.

E: Mut, kylli se on sillikin turpa. Mie voin tehhi sen turvan, turpa
turpa.

A: Mie teen jalat. (Anni ottaa hiiren ja piirtdd porolle jalat.) Eiks
nii 0o sopivat? Ja suu. (Anni alkaa piirtid suuta.)

E: Ei suu 0o tuommonen. Ei silld oo suu. Silli on turpa, missi on
suu. Silld on turpa.

A: Okei. (Anni nauraa.) Tee turpis sitten, turpa turpa. (Tytot vaih-
tavat paikkoja ja Emmi yrittdd piirtdd porolle turpaa. Tyttdjen
mielestd poro alkaa kuitenkin muistuttaa enemmin ankkaa kuin
poroa, ja lopulta tytot paittivit luopua turvan tekemisesti.)

(...)

A: Korvat. Mie teen sarvet. Voi sarvet. Mie teen samalla nyt.

E: On silld korvatkin. (...)

A: Aj, ai miten ihanat sarvet. (Tyt6t nauravat.) (...)

E: No niin. Ei, kun korvat vield. Korvat puuttuu.

A: Eisilld tartte olla korvia, kun silld on sarvet.

E: (Emmi piirtdd porolle korvat.) No niin. Nyt silli on korvat ja
sarvet. (...) Eiks oo ithanan nikénen? Sildd puuttuu bint. (...)

Anni ja Emmi pohtivat, millainen poro on ja miti kaikkea poroon
kuuluu. He perustelivat nikemyksidin silld, millaisia porot ovat hei-
din mielestiin todellisuudessa. Annilla ja Emmilli oli erilainen nike-
mys siitd, onko porolla turpa ja tarvitseeko se sekd korvat ettd sarvet.
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Anni hyviksyi Emmin nikemyksen turvasta, mutta Emmi ei onnistu-
tulokseen. Ajatus turvasta sisiltyi kuitenkin tyttdjen tulkintaan kuvan
aiheesta. Sen sijaan tytét eivit tarkastelleet (tai huomanneet) konflik-
tia, joka liittyi nikemyksiin korvista ja sarvista. Emmi ratkaisi kuiten-
kin ongelman piirtimilld porolle myds korvat.

Toiset aiheet olivat niin avoimia (esim. robotti ja prinsessa), ettd
erilaisia nikemyksii ei voitu perustella, vaan kyse oli enemmin mieli-
pide-eroista. Kun tehtyji valintoja ei voinut perustella muuten kuin
mielipiteilld, oli vaarana se, ettdi vahvempi lapsista kiytti enemmin
omaa piitdsvaltaansa erimielisyyksien ratkaisemisessa ja valintojen te-
kemisessd. Lapset eivit kuitenkaan perustelleet omia ehdotuksiaan
pelkistiin aiheen pohjalta, vaan myos omalla osaamisellaan tai tieto-
koneen tarjoamilla mahdollisuuksilla. Esimerkiksi sormia ei tarvinnut
piirtdd, koska se oli vaikeaa toteuttaa tietokoneella, mutta toisaalta se
voitiin perustella sill, ettd sormet voivat olla hihan sisilld piilossa. Eri-
laisten ehdotusten ja valintojen perusteleminen ja yhteisen ymmiir-
ryksen rakentaminen kuvasta ei siis ollut yhteydessi vain tydn aihee-
seen, vaan myos kiytettiviin vilineisiin, yhteisiin resursseihin ja nii-
den kiyttimiseen.

Kaikki tehtivir eivit antaneet lapsille mahdollisuutta tarkastella niitd
yhdessi. Niin kivi esimerkiksi vuorovaikutustilanteessa 18, kun Julia
teki Rakennusohjelmassa kuvaa rakentamalla vain palan kerrallaan, il-
man ennalta suunniteltua tavoitetta. Kohteena oli abstrakti kuva, joka
el tarjonnut mitdin yhteistd perustaa pohtia kuvan toteutusta tai teh-
dd ehdotuksia sen sisillosti:

Vuorovaikutustilanne 18: Iiris ja Julia, “Sydidmii”.

(...)

I: Minki sie oikein teet? Mie voin painaa tdilti. (Iiris ehdottaa, etti
hin voi kintii tabulaattori-ndppiimelld paloja oikeaan asentoon.)

J: Paina siitd niin pitkiin, kun sanon stop. Stop! Ei, kun vield yks.
Vield yks.

I: Miki lie tuokin?

J: Paina tuosta. (...) Et sie tiid, miki tisti tulee?

I: No en. (...) Mikai?

J: Titta vitta vii. Paina tistd, joo. Ei, kun vield yks. Vield yks. Ei, joo.

I: Mika siitd tulee?
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(...)

Heli: Miki se on, se punainen tipli?
J: Tuo.

Heli: Miti ne on?

J: Ne on sydimii.

liriksen ja Julian keskustelu suuntautui vain tehtivin mekaaniseen
toteutukseen. Heiltd puuttui yhteinen aihe, josta keskustella. Vuoro-
vaikutustilanteessa 21 Mari puolestaan teki kuvaa kynisti, joka oli tuttu
hinelle, mutta ei toiselle osallistujalle. Myoskiin tillsin toiminta ei
tarjonnut tytdille yhteisti keskustelun aihetta, eiki mahdollisuutta
yhteistoiminnalliselle osallistumiselle. Aineistossa on myos esimerkki
tilanteesta, jossa lapset kohtasivat eroja nikemystensi vililld, mutta
heiltd puuttui kisitteitd keskustella asiasta. Vuorovaikutustilanteessa 7
liris ja Elina tekivit kaksi piirustusta (katso liite 1). Ensimmaiiseen
kuvaan Elina jitti valkoisen alueen taivaan ja maan viliin ja liris kysyi:
“Miki tuo on?” Elina vastasi: “En tiid.” Kun Elina virjisi seuraavaa
kuvaa, liris ohjasi Elinaa:

Vuorovaikutustilanne 7: liris ja Elina, “Hiekkaranta” ja “Ilmapallo”.

(..)

I: Sitten timi kokonaan vihreelld. Tdmi kokonaan. (Tiris nidyttdd ki-
delldiin, ettd taivaan ja maan viliin ei saa jidd4 valkoista aluetta.)

E: Ai koko alusta?

I: Tdmi kokonaan. Kaikki timai. (Tiris osoittaa maalattavaa aluetta.)

(..0)

Yhteinen piirustustehtivi tietokoneella toi usein esille eroja lasten
nikemyksissi erilaisista asioista. Tytot keskustelivat useissa vuorovai-
kutustilanteista esimerkiksi siitd, piirretiinko ihmiselle kaula. Niin
yhteinen piirustustehtivi voi saada lapset tarkastelemaan erilaisia asi-
oita kuin yksin piirtiessiin tekisi. Niissd vuorovaikutustilanteissa, joissa
lapset keskustelivat aiheesta, joka oli molemmille tuttu, mutta josta
lapsilla ei ollut tiysin yhteniistd nikemysti, lapsilla oli mahdollisuus
vertailla kisityksidin keskeniin. Yhteisen kohteen tarkastelu voi saada
lapset tarkastelemaan uudelleen omia kisityksidin ja vertailemaan nii-
td toisen nikemyksiin. Niin lapset voivat vertaisvuorovaikutuksessa
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rakentaa ja kehittdd ymmirrystdin erilaisista kohteista ja asioista. Ant-
ti ja Sami tekivit kuvaa jidkiekkomaalivahdista ja keskustelivat timin
varusteista:

Vuorovaikutustilanne 25: Antti ja Sami, “Coloradon mokke”.

()

S: Aiot sie niitd tiplid?

A: Miti diplid? Muuten, mihin my® tehhiin se punainen tipli sii-
hen Coloradoon?

S: No, ei sen oo pakko olla than sama.

A: Ai eikd? Pictdidks sen olla just samanlainen kun todellisuudessa?

S: Ei.

A: Ei. Eisiis pakko.

(..)

S: Miti sie teet? (Antti piirtdd maalivahdin kaulaan jotakin.)

A: Eiké jollain mokella oo siti kaulassa?

S: Ai niin. Tissid. (Sami nidyttdd kisillaan vilid leuasta rintaan. Sami
toteaa jonkun, jolla on sellainen kaulassa, mutta nimesti ei saa
selvii.)

A: Ja Coloradon mobkella. Oli ensinnikin Ruotsin mokella.

S: Entd Suomen?

A: Ei ollu Suomen.

S: Oli.

A: Ei. Tillanen silli on. (Antti osoittaa keskusyksikksd.) Silld on
muovi se. Muilla on pleksi. Tai monellakin, ei kaikilla.

S: Tissi. (Sami niytedd kaulaansa.)

A: Nii, mut Suomen mokella ei oo. Silli on muovi, joka ei oo lipi-
nikyvi.

S: Yy. (Sami nyokkad, pitdd kisiddn kaulallaan ja mietdii.) T44 on
esimerkiks muovii. (Sami osoittaa keskusyksikkod.) Téstd el ndy
Iiipi. Niihin?

A: Nii. Pleksistd nikkyy lipi, mut se huurruuntuu aika noppeesti.

(...)

Vaikka Antti teki kuvaa yksin, toisin sanoen valitsi kohteet, toteut-
ti ne ja teki kaikki padtoksetkin yksin, niin aihe tarjosi kuitenkin pojil-
le yhteisid keskustelun kohteita ja mahdollisuuden rakentaa yhteistd
ymmirrystd itse aiheesta. T4ssd tutkimuksessa Antin ja Samin vertais-
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tyoskentely tulkittiin epidsymmetriseksi, koska yhteistoimintaa tarkas-
teltiin suhteessa koko tehtiviin, yhteisen kuvan tekemiseen tietoko-
neella. Edelld oleva esimerkki tuo kuitenkin esille, ettd poikien toi-
minnassa ilmeni myés yhteistoiminnallista vuorovaikutusta. Antti ja
Sami pohtivat edelld olevassa esimerkissi aiheensa todenmukaisuutta,
toisin sanoen etsivit kuvan sisillolle realistisia merkityksid. Aineistossa
on esimerkkeji my®s siitd, miten lapset antavat kohteille merkityksii
omien mieltymystensi mukaan, ilman aiheen todenmukaisuuden tar-
kastelua:

Vuorovaikutustilanne 14: Anni ja Sari, “Lipputanko”. (Kuva lasten

tyostd on liitteessi 1.)

(...)

S: Nurmikko pittdd virjitd vihreelld.

A: Jo jo joo. Ruohikko kaunis. (Anni nauraa.) Apua, ennen kuin se
tippuu jirveen. (Anni virjid kuvan alareunassa olevia paloja vih-
redlld, muctta jiccdd viimeisen palan virjidmarctd.) Hei! Kiyks, ectd
tdssd on lampi?

S: Eika.

A: Semmonen pikkunen lampi.

S: Okei.

A: Vai litikkos? Tehhiinks litikko?

S: Ei, kun lampi.

A: Lampi, kaunis lampi. (Anni virjid viimeisen palan sinisell3.) (...)

Anni ja Sari sopivat ennen viimeisen palan virjidmistd keskendin
siitd, oliko kyseessd lampi vai litikks. Toteutus olisi todennikdisesti
ollut aivan samanlainen. Valittavana oli vain yksi sininen viri, ja koh-
de (yksi suorakulmio) oli jo valmiina. Kyse ei ollutkaan siiti, oliko
kohde todenmukainen, vaan siitd, kumpi vaihtoehto oli tyttéjen mie-
lestd ajatuksena parempi. Tilanne vastasi tissi tapauksessa enemmin
kuvitteluleikkid. Sama kohde voi toimia jirveni (Annin ensimmaiinen
kommentti), lampena tai litikkond. Yksi kouluoppimisen ero verrat-
tuna lasten leikkiin on siing, ettd kouluoppimisessa lasten on siirrytti-
vi kuvitteellisista merkityksisti asioiden todellisiin merkityksiin. Lap-
set eivit voi koulussa enii leikkid lukevansa ja kirjoittavansa, vaan hei-
ddn on pyrittivi lukemaan ja kirjoittamaan oikeasti. Tiéssd tutkimuk-
sessa tuli esille, ettd lapset pyrkivit tihin tavoitteeseen usein myos oma-
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aloitteisesti ja ettd lasten keskiniinen yhteistoiminta piirustustehtivis-
si tietokoneella sai lapset usein tarkastelemaan asioiden todellisia mer-
kityksid. Kuvitellun ja todellisen vilisen rajan ylittiminen sisiltyy las-
ten oppimisvalmiuksien kehittymiseen (Hakkarainen 2002b, 360).

Kuvan tarkasteleminen: Miti kuvasta tulee mieleen?

Kuudessa vuorovaikutustilanteessa (ks. taulukko 10) lapset tarkas-
telivat tekemiinsi kuvaa toistuvasti ja pohtivat, mitd siitd tulee mie-
leen tai mikd muu se voisi olla. Edellisessd luvussa oli esimerkki Emili-
an ja liriksen tyoskentelystd (vuorovaikutustilanne 1), jolloin Emilia
kysyi Iirikseltd: “Arvaa, miki tdstid tulee?” ja “Tiidtko, mitd mie teen?”
liris tarkasteli kuvaa ja kertoi, mitd hinelle tuli mieleen: “Se tarttee
vartalon”, “Niyttid ihan soittorasialta” ja “Ihan kuin jadkaappi.” lirik-
sen kommentit saivat Emilian puolustelemaan tekemiiin valintoja ja
usein Emilia muutti aikaisempaa suunnitelmaansa ja kehitti tai jatkoi
kuvaa liriksen ehdotusten mukaisesti. Toisin sanoen, kuvan tarkastele-
minen saattoi rikastuttaa tai muuttaa tydn sisiltod. Aiemmin oli esi-
merkki myds vuorovaikutustilanteesta 10, jossa Suvi ja Emilia tarkas-
telivat tyon toteutusta ja tulkitsivat kuvaa sen perusteella, mitd heille
tuli siitd mieleen: “Sovitaanko, etti tdd on vihin pitkivarpainen prin-
sessa?” ja “T4dd ois vasta lapsi.” Tehtyd ty6td ei tarvinnut vilttimited
korjata alkuperiisen suunnitelman mukaiseksi, vaan voitiin muuttaa
kuvan merkitysti. Niin lapset onnistuivat ratkaisemaan joitakin tyon
toteuttamiseen liittyvid ongelmia. Piirustustehtivissi tietokoneella timd
on erityisen tirkeii, koska toiminta on usein sangen vaativaa. T4min
tyyppinen toiminta edellyttd kuitenkin jonkin verran mielikuvitusta
ja joustavuutta osata luopua alkuperiisisti tavoitteista.

Kun toiminta lihtee kuvan tarkastelusta, voi vaarana olla se, ettd
toiminnassa edetdin spontaanisti, ilman suunnittelua, ja katsotaan vain,
mitd kuvasta tulee. Jokaisen vuorovaikutustilanteen alussa lapsia ke-
hotettiin ensin suunnittelemaan yhteinen kohde. Kaikissa vuorovai-
kutustilanteissa lapset eivit kuitenkaan toimineet niin. Joskus he aloit-
tivat suoraan toiminnalla ja odottivat idean 18ytyvin tehdysti tydsti:
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Vuorovaikutustilanne 6: Anni ja Sari, “Kysymysjuttu”. Anni istuu-

tuu tietokoneelle kiyttijin paikalle ja aloittaa heti piirtimisen.

A: (Anni maalaa ison punaisen ympyrin.) Nyt se on, se punanen
tipld.

S: Meidn pittdd miettii vihin, mitdi my6 tehhiin.

A: Tehhiin joku ruohikko tihin, missi ¢d4 pallo (punainen ympy-
rd) on.

S: Joo. Pyyhi timi. Tehhdin ekana se ruohikko. Tuossa on kumi.
(...) (Tytot tekivit kuvaan pallon ja pojan, joka ampui atomi-
pommilla koiraa paihin. Myshemmin tytdt kuitenkin pyyhkivit
timin ensimmiisen kuvan pois ja tekivit “Kysymysjutun”.) (...)

Vuorovaikutustilanne 19: Antti ja Jani, “Ilveksen maalivahti”. Timi

on Antin ja Janin toinen kerta, kun he tekevit tehtivid yhdessi ja

seuraava esimerkki on aivan toiminnan alusta. Antti istuutuu tieto-

koneelle kiyttijin paikalle, valitsee KIDWAREN Maalausohjelman

ja aloittaa suoraan toiminnan.

J: Antdi, tehhiin kunnolla. Keksittd4n jottain.

A: No mie nyt katon, miti tisti tullee. (Antti nauraa ja maalaa jota-
kin.)

J: Ihminen. (Molemmat nauravat.)

A: Minki nikonen. Tehhiinks?

J: Ei. Eiki tehi. Hei Antti, sie sait sillon viimeks.

A: Joo. Oota, kohta. Kato Jani! Kato Jani!

J: Hei Antti, nyt anna mulle.

A: Mie katon, mikihin ty6 tistd tullee. Onko ihan hassu, onko?

(...)

A: Kokkeillaan kaikkia. Nyt menniin uudestaan nimiohjelmaan
(KIDWARE). Tiiit sie nimittiin?

J: Anna muittenkin.

A: Hei. Nyt tiidin hyvin ohjelman, jossa my® varmaan paistddn lipi.
(Antti nyokkiilee ja virnuilee Janille.) (...)

Anni ja Sari 1ysivit spontaanista kokeilusta yhteisen idean, jota he
lihtivit kehittimiin. Antilla ja Janilla oli sen sijaan jo koko ensim-
miinen yhteinen vuorovaikutustilanne mennyt siihen, etti he kokeili-
vat vuorotellen eri ohjelmia, mutta eivit oytineet yhteisti ideaa, jota
olisivat lihteneet toteuttamaan. Samalla tavoin eteni Antin ja Janin
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toisen yhteisen vuorovaikutustilanteen alkupuoli. Antti ehdotti, ettd
tyon aihe 18ytyy tekemilld tai ehkid ohjelmaa vaihtamalla. Kerran Ant-
ti totesi Janille, ettd “nyt mie ajattelen”, mutta vaihtoi kuitenkin sa-
man tien ohjelmaa ja aloitti tekemiin jotakin. Esimerkistd ilmenee,
ettd pojat eivit kuitenkaan sitoutuneet kuvan tarkastelemiseen yhdes-
sd, vaan Janin huomio suuntautui enemmin siihen, kumpi kiyttid
tietokonetta.

Joskus lapset tarkastelivat kuvia useammasta erilaisesta nikokul-
masta. Esimerkiksi Antti ja Sami tarkastelivat kuvaa (vuorovaikutusti-
lanteissa 4 ja 25b) ensin omasta nikokulmastaan ja pohtivat, miki
heiddn mielestdin oli hauskaa ja mitd heille tuli kuvasta mieleen. Pojat
olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd opettajalle ei voinut kertoa totuutta,
joten he pohtivat, mitd muuta kuvista voi tulla mieleen, miki voitai-
siin kertoa opettajalle. Toisin sanoen he rakensivat kuvista kaksi eri-
laista tulkintaa. Kuvien tarkastelu ei ollutkaan lihtskohtana vain tyon
suunnittelulle vaan my6s merkitysten rakentamiselle. Lapset rakensi-
vat yhteisid merkityksii siitd, minkilainen kuva heidin mielestdin on
hauska tai hyvi. Lisiksi lapset rakensivat yhteisia merkityksid siitd,
millaisen kuvan he ajattelivat olevan opettajan mielestd hyvin tai hy-
viksyttivin. Niin lapset rakensivat yhteisid tulkintoja siitd, millaisia
tavoitteita esikoulutehtiviin voi sisiltyd. TAmankin voidaan katsoa ole-
van merkki oppimisvalmiuksien kehittymisesti. Antti ja Sami tiedos-
tivat, ettd tehtiville voidaan asettaa erilaisia tavoitteita ja ettd aina ei
voida tehdi vain sitd, mitd sattuu huvittamaan.

Voidaan todeta, etti annettu tehtivi, kuvan tekeminen tietoko-
neella, antoi lapsille mahdollisuuden edeti toiminnassaan eri tavoin.
Lasten oli mahdollista lihtei liikkeelle joko suunnittelemalla toimin-
taa kielen avulla tai suoraan toiminnasta ja rakentaa sen avulla yhteisid
tavoitteita ja yhteisid merkityksid. Pahl (1999) on todennut, ettd pojat
aloittavat kommunikoinnin ja ideoinnin kehittelyn usein vasta toi-
minnan pohjalta, ja timin vuoksi toiminta, jossa pojat voivat jakaa
merkityksid, takaa heille paremman mahdollisuuden tarkastella aja-
tuksiaan kuin kieli. Tytot sen sijaan suunnittelevat Pahlin mukaan toi-
mintaa enemmin ennalta kielen avulla. Pahl onkin esittdnyt huolensa
siitd, ettd kouluissa ei oteta riittidvisti huomioon poikien tapaa toimia.
(Pahl 1999, 90). Kisilli olevassa tutkimuksessa kuvan tarkasteleminen
antoi lapsille mahdollisuuden tulkita kuvaa toiminnan aikana ja muut-
taa kuvan sisiltd4 tai kohteiden merkitystd onnistumisen, toteuttamis-
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mahdollisuuksien ja omien (ja mahdollisesti opettajan) tavoitteiden
mukaisesti.

Tietokone ja lasten kidyttimit tydvilineohjelmat antoivat lapsille
mahdollisuuden keskittyi ideoihin ja merkitysten rakentamiseen. Esi-
merkiksi Forman (1993, 153) on korostanut siti, ettid lasten toimin-
nassa on kiinnitettdvdi huomiota siihen, ettd kiytettdvit materiaalit
antavat lapsille mahdollisuuden keskittyi ideoiden merkityksiin sen
sijaan, ettd huomio kiinnittyisi liikaa tekniseen toteutukseen. Tissd
tutkimuksessa tuli kuitenkin esille, ettd joissakin vuorovaikutustilan-
teissa, joissa lapsilla oli vaikeuksia kiyttii tietokonetta tai sopia yhteis-
toiminnasta, lasten huomio suuntautui enemmin tyon mekaaniseen
toteuttamiseen kuin ideoiden tarkastelemiseen. Onkin ilmeistid, ettd
kun tarkastelun kohteena on lasten yhteistoiminta tietokoneella, niin
lasten toimintaa ei voida tarkastella vain vilineiden tai tehtivien anta-
mien mahdollisuuksien nikdkulmasta, vaan keskeisessi roolissa on se,
millaisia resursseja lapsilla on kiytettivissdin ja miten he hyodyntivit
yhteistoimintaa voimavarana tavoitteidensa saavuttamisessa.

Mallin mukaan tekeminen: Miten yksityiskohdat toteutetaan?

Aineistossa on kolme vuorovaikutustilannetta, joissa lapset tekivit
kuvaa jostakin ympiristdstidn valitsemastaan kohteesta. Kohteina oli-
vat kaiutin, keskusyksikko ja keksipaketti, jossa oli smurffitalon kuva.
Vaikka lapsilla oli valmis kuva kohteesta, niin tehtivi tarjosi haasteita
toteuttaa kuva tietokoneella. Kaikki nimi kolme tehtivii tarjosivat
lapsille yhteisid ongelmanratkaisutilanteita ja mahdollisuuden pohtia
kohteisiin liittyvid yksityiskohtia. Edellisessd luvussa oli esimerkit vuo-
rovaikutustilanteista 13 ja 27. Seuraavassa on esimerkki kolmannesta
vuorovaikutustilanteesta, jossa lihtokohtana on yhteinen malli:

Vuorovaikutustilanne 26: Suvi ja Mari, “Keskusyksikks”. Suvi ja

Mari tekivit ensin kuvan kidesti, jossa punainen ’tipld’ on kynsi.

Tehtivi valmistui nopeasti ja tytdt halusivat jatkaa tydskentelyi.

(..)

S: Miti tehhddn seuraavaks. (...) Ei ainakaan mittdin helppoo, tuo
oli niin helppo. (...) T4 oli niin helppo. (...)

M: Mie keksin. Tehhiin timi (osoittaa keskusyksikkoi) kokonaan

ja sithen tuo (Mari osoittaa tictokoneen merkissi olevaa punaista
ympyrid).
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S: Okei.

M: Okei. Mutta siind menee kylld aika pitkddn. (...)

S: My® tehhiin. Arvaa, mitd myd tehhiin cihin? My6 tehhiin, ei
tehhi timmasid reunoja (osoittaa terdvikulmaista suorakulmio-
ta), vaan tehhiin timméset (osoittaa pyoreikulmaista suorakul-
miota). No niin. Tee nyt eka se nelié tihin. Taikka suorakulmio
tarkotan. (...)

()

S: Hei. Nytten timi pitdi tehd. (Suvi osoittaa jotakin yksityiskoh-
taa keskusyksikosti.)

M: Ei, kun yks. (Mari piirtid viivaa.)

S: Eiki tarvihe.

M: Pitididpis.

S: Ei kun kaks viivaa. Kolmepas. Kato nyt. Yks, kaks, kolme. (Suvi
laskee keskusyksikostd poikkiviivoja.)

M: Yy. (Mari myontid Suvin olevan oikeassa.)

S: No niin. Yritdhidn ymmiredid. Vihin vaativa tehtivi. Noin. (Mari
piirtdd poikkiviivoja.) Seuraavaks keskelle. Seuraava on tuossa.
(Suvi osoittaa tarkoittamaansa kohtaa niytolei.)

M: No ei se haittaa. Alotan jo tuolta. (Mari aloittaa viivan keskus-
yksikon kuvan ulkopuolelta. Viiva kiemurtelee hieman.) Ups.

S: Mitd? Ai niin. Si voit kumittaa sit (ulkopuolelta aloitetun koh-
dan).

()

S: Hei, eka tiid kannattas ottaa ympyri ja virittdi se niin tilld.

M: Eiki, ku kumitettaan kokonaan. Ei tehi titi. (Mari on valmis
luovuttamaan.)

S: Miten nii?

M: No, hyvi on.

S: Muuten meijin pittdi ajaa uusiks ajatusta.

M: No miti, mitd sitten. Ai niin. T4 kumitetaan.

S: Ja sitten pictdd virittdd harmaalla. Ja sitten tehhiin tuolla se ym-
pyri. Jasitten ... (Suvi osoittaa kidelld tarvittavia piirtotydviline-
itd.) Miti si oikein teet?

M: Etké tajjuu? Kato mallia.

()

M: Joka kohta oli vaikkee.
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Mari ja Suvi totesivat moneen kertaan valinneensa vaikean tehti-
vin: “siind menee kylld aika pitkdan”, “vihin vaativa tehtivd”, “joka
kohta oli vaikkee”. Valmiin mallin mukaan tekeminen oli vaikeaa, kun
kuvan piti muistuttaa kohdettaan. Mari oli valmis jo vililld luovutta-
maan, mutta jatkoi kuitenkin tehtivin loppuun asti. Mari ja Suvi va-
litsivat kohteekseen keskusyksikon juuri sen vuoksi, ettd he halusivat
tehdi helpon tyén jilkeen jotakin vaikeampaa: “Ei ainakaan mittidin
helppoo, tuo oli niin helppo”. Toiset lapset halusivat kohdata haasteel-
lisia tehtivid, kun taas toiset valitsivat helpompia kohteita. Lasten vi-
lilld oli eroja, miten he osasivat kiyttdd tietokonetta ja miten varmoja
he olivat omasta osaamisestaan. Niin ollen jo tietokoneen kiyttimi-
nen tarjosi lapsille erilaisia haasteita ja oli yhteydessi sithen, millaisia
tehtivid lapset asettivat itselleen. Tdmin lisiksi lasten vililld oli eroja
siind, miten helposti he luopuivat tavoitteistaan. Lasten asettamat haas-
teet ja niihin pyrkiminen olivat kuitenkin yhteydessi myos siihen, ke-
nen kanssa lapset tekivit tehtivid eli millaisia resursseja heilld oli kiy-
tettdvissddn eri vuorovaikutustilanteissa ja miten he onnistuivat sopi-
maan toiminnasta keskeniin.

Light ja Littleton (1999, 5) ovat esittineet, ettd yhteistoiminnalli-
sessa ongelmanratkaisussa lapset voivat vuorovaikutuksen avulla hel-
pottaa ongelman ratkaisua. Myos edelld olevassa esimerkissi Mari ja
Suvi neuvottelivat keskendin esimerkiksi siitd, miten monta poikkivii-
vaa kuvaan tarvitsee tehdi. Suvi yritti auttaa Maria myds antamalla
ohjeita: “Eka tdd kannattas ottaa ympyri ja virittdd se niin tilld.” Yh-
teistoimintaa ei kuitenkaan kiytetty pelkistiin helpottamaan tehti-
Vi, vaan se innosti lapsia toisinaan tekemiin vaikeampia tehtivii kuin
olisi ehki tehty yksin. Tdmin taustalla on kuitenkin ajatus siiti, ettd
yhteistoiminta mahdollistaa (helpottaa) vaikeampien tehtivien teke-
mistd. Edelld olevassa esimerkissd Mari oli valmis jo vililld luovutta-
maan, mutta Suvi sai Marin jatkamaan tehtivin tekemistid. Kun Mari
ja Suvi sitoutuivat yhdessi haasteelliseen tehtiviinsi, he viittasivat
puheessaan useita kertoja tehtiviin sisiltyviin kognitiivisiin prosessei-
hin: “mie keksin”, “arvaa, miti myo tehhiin”, “yricahin ymmiirtia”,
“Opittid ajaa uusiks ajatusta”, “Btko tajjun”. Sitoutuminen haasteelli-
siin tehtiviin ja yhteistoimintaan voi saada lapset tarkastelemaan kes-
keniin seki tehtivii ettd tehtivin toteuttamista (Jones 2002).



190

Valmis malli toiminnan lihtékohtana voi luoda mielikuvan sulje-
tusta tehtivisti. Esimerkit lasten toiminnasta kuitenkin osoittavat, ettid
edelld mainitut kolme tehtivid (kaiutin, keskusyksikké ja keksipaket-
ti) eivit olleet suljettuja. Mikili mallina olisi ollut tietokoneella tehty
kuva, olisi tehtivi ollut erilainen. T4ll5in lapsilla olisi ollut malli my®os
tehtivin toteuttamisesta. Aineistossa on esimerkki myés tiysin val-
miin mallin jiljentimisesti. Vuorovaikutustilanteessa 5 Elina ja Julia
tekivit kuvaa linnasta ja vililld heilli jii jokin pala vahingossa vddriin
kohtaan, eivitki he saaneet eni siirrettyd sitd pois. Kyseisessi Raken-
nusohjelman versiossa oli mahdollista siirtii vain viimeiseksi valittua
palaa. Elina ja Julia paittivitkin aloittaa tehtivin alusta ja tehdi uu-
den, tismilleen samanlaisen linnan:

Vuorovaikutustilanne 5: Elina ja Julia, “Linna, jonka vieressi on

kukkapenkki.”

(...)

E: Julia! Nyt sie liian aikasseen painoit.

J: En painanu.

E: Nyt tid4 pitcdd kokonaan tehd uudestaan. (Elina lopettaa ohjel-
man ja aloittaa sen uudestaan.)

J: Ei kai se kokonaan lihteny pois?

E: Liht. (...)

J: Paa tuohon, niinku tidtki. (...) Nyt tuo siihen. Just. Niitd kaks.

E: Kai didn. (...)

J: Vieli yks ympyri.

E: Ei pitiny. Ei pitiny, ku tuohon pikkunen tipli, viiva. TAmménen.

J: Ei, ku tihin viiva.

E: Ei, ku eka piti olla pikku tipld. Sit timmonen. Et sie muista?

J: Ei.

E: Kato, timmdnen piti kidincii.

J: Tdmi ensin. Sitten pilkku siini oli.

E: Ei, ku eiki. Et sie muista, ku eka se pikku tipld. Sitten tii.

J: No niin. Nyt tee se kukka.

E: Ai timiko?

J: Nii just. Ei, ku ei noin pieni. (...)

Elina ja Julia tekivit linnan uudelleen saman mallin mukaan, jol-
loin tehtivi tarjosi tytoille lihinni muistitehtivin: “Et sie muista, ku
eka se pikku tipld.” Tytét eivit pohtineet vaihtoehtoja, vaan huomio
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kohdistui vain siihen, ollaanko tehtivistd samaa mielti ja 16ydetiinks
yhteinen hyviksynti tehtivin toteutuksesta. Elina ja Julia muuttivat
siis avoimen tehtivin suljetuksi tehtiviksi.

Kuvan tiydentiminen: Mitd muuta tehdiin?

Useissa vuorovaikutustilanteissa lapset tiydensivit kuvia lisiimailld
niihin uusia yksityiskohtia tai jatkamalla aikaisempia kohteita. Timi
vastaa tilannetta, jossa lapsia pyydettiisiin jatkamaan tarinaa. Joskus
nimi tarinat’ etenivit loogisesti eteenpiin, joskus eteen tuli yllittivid
juonen kiinteitd ja joskus tdysin juonesta irrallisia ehdotuksia. T4lloin
myds yhteistoiminta voi olla toisinaan erillisten ideoiden kokoamista
yhteen ja toisinaan enemmin yhteisen juonen rakentamista. Seuraa-
vassa esimerkissd Suvi ja Mari ovat vasta aloittamassa tyoskentelydin ja
pohtivat aihetta:

Vuorovaikutustilanne 26: Suvi ja Mari, “Keskusyksikks”. Mari is-
tuu tietokoneella, ja tytdt pohtivat aluksi erilaisia vaihtoehtoja, mitid
tehdiin.

M: Tehd#inks, 44. Onks tuossa punaista pilkkua? (Mari tutkii sei-
nilld olevaa taulua.) On.

S: On. Ei, kun musta pilkku tuossa on. Tuo talo.

M: Niin. Mie niin sen.

S: Mut sen vois tehi punasen.

M: No, kun tuo on punanen. Ai niin. Musta katto ja punainen
pilkku.

S: Niin.

M: Ei tehd. Tuossa kato. Jos tin tehtis oranssin ja tin punasen. No,
kun se on kolmiulotteinen. Ei tehi sitd. (En tiedi, miti kohdetta
Mari katselee.) Tehdidin ...(Tytot katselevat jatkuvasti ympiril-
leen etsien ideoita.)

S: M4 keksin. Tehdiin mustaks leppikerttu ja yks punanen pilkku.

M: Eika.

S: Se on hyvi. Tehhdin palloon punasia pilkkuja. Yks punainen
pilkku keskelle. Ei tehi ainakaan kukkaa.

M: Tehhiin kaks.

S: Okei. Sit kai tehhiin yks kukka. No ei. Tehhiin perhonen.

M: Nyt mie tiiin, miti tehhiin.
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S: Perhonen. Miki? Villasukka punasella. Oranssilla pohjalla puna-
set pilkut.

M: Ei.

S: Mikai?

M: Vaan vihrei. Sellanen kyni, miki on vihred, mut se, milli piirre-
tddn, niin on punanen.

S: Niin. Ympyri tehhiin siihen sit.

M: Paitsi, my® ollaan piirretty kynd. Matkictas kylld Saria ja min-
nuu, kun my®d ollaan tehty kyni.

(...) (Tytot keskustelevat aikaisemmista toisti.)

S: Hei, miti tehhiin nyt? Tehhiinks, mie keksin mitd tehhidn.

M: Mie keksin jo.

S: Mi keksin. Villasukka, ja sithen punainen pilkku.

M: Ei.

S: No miki?

M: Kun mie keksin jo lepparissa (lepohuoneessa).

S: No? Punainen hammas.

M: Ei. Mie keksin jo lepparissa.

S: No?

M: Kiisi. Ja vaikka pikkurillissi olisi yks pilkku. (Suvi ehdotti titd
aihetta jo kerran aikaisemmin, vuorovaikutustilanteessa 3.)

S: Ai kynslakkaa. Jes. Joo. T44 on ihon viri. (Suvi osoittaa valikosta
virid.) (...)

Suvi ja Mari loysivit monien ehdotusten joukosta yhteisen tavoit-
teen, johon sitoutuivat yhdessi. He toteuttivat kuvan kidest ja totesi-
vat tyon jilkeen, ettd aihe oli niin helppo, ettd he halusivat tehdi toi-
sen vaikeamman tyon ja valitsivat toiseksi aiheekseen keskusyksikon.
Edelld olleessa esimerkissd tytot eivit paljoa perustelleet tekemiiin
ehdotuksia, vaan etsivit vain ideaa, jonka molemmat haluaisivat to-
teuttaa. Ainut perustelu liittyi ehdotukseen, joka oli toteutettu jo ai-
kaisemmin. Kynii ei voitu tehdi, koska se oli jo tehty. Lapsista oli
mukavaa testata uudelleen jo aikaisemmin toteutettuja ideoita ja pyy-
tid toisilta mielipiteitd niistd. Edelld oleva esimerkki kuvaa “ideariihi’-
tyyppistd toimintaa, jossa aluksi keksitdin vain mahdollisimman pal-
jon erilaisia ehdotuksia johonkin aiheeseen liittyen. Esitetyistd ehdo-
tuksista valitaan sitten jokin, jota lihdetidn kehittimiin (Fisher 1995,
55). Joskus timintyyppinen eteneminen voi olla vaikeaa, mikili osal-
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listujat eivit ole valmiita hyviksymiin toistensa ehdotuksia. Joskus
hyvii ehdotusta tirkeimpii saattaa olla se, ettd kyseessi on oma eh-
dotus. Uusia erillisid ideoita on usein vaikeampi perustella kuin ehdo-
tuksia, jotka tidydentivit valittua aihetta. Usein uusien ideoiden poh-
timinen liittyi kuitenkin jo aikaisemmin tehtyyn tyshon, kuten seu-
raavassa esimerkissi:

Vuorovaikutustilanne 7: Elina ja liris, “Hiekkaranta” ja “Ilmapal-

lo”. Elina istuu tietokoneella ja tytdt ovat aloittamassa uutta tydti.

(..)

I: Tehhiin iso iso iso (liris miettii punaisen ympyrin kokoa). Teh-
haanko ilmapallo?

E: Joo, joo!

I: Punanen ilmapallo.

E: Vaikka ilmapallo, missii on punanen tipli. Tehhiinko keltanen?
Jos se sitten paremmin niikkyy.

I: Yy. Keskelle. (Elina piirtdd keltaisen ilmapallon ja sen keskelle
punaisen tiplin.) Sitten siihen vois... (liris miettii jatkoa.)

E: Mustalla naru.

I: Musta naru. Niin. Pistd sitd pitelemmiiiin joku tyttd, ettei se kar-

kaa. (...)

liriksen ja Elinan kuva tdydentyi sitd mukaa, kun tytdt 16ysivit sii-
hen uuden kohteen. Juoni eteni loogisesti, ja liris perusteli, miksi ku-
vaan tarvitaan myos tyttd. Useimmille tytoille uusien ideoiden 16yti-
minen oli helppoa. Taulukosta 10 ilmenee, ettd kaikissa vuorovaiku-
tustilanteissa, joissa lasten yhteiseni tarkastelun kohteena oli se, mitid
muuta kuvaan tehdiiin, toimijoina olivat tyttéparit. Idean 16ytiminen
(tai idean lsytimiseen sitoutuminen) olikin lihinni poikien ongelma.
Poikien aiheet keskittyivit urheiluun (sihly ja jiikiekkoilijat) ja ko-
neisiin (robotti ja avaruusraketti). Kun (tai jos) pojat saivat aiheen va-
littua, he tekivit sen, eivitki miettineet endid uusia aiheita toihinsi.
Useilla tytéilld aiheita oli niin paljon, etti heidin oli vililld vaikea py-
syd yhdessd aiheessa. Tyon edetessd heille saattoi tulla mieleen uusia
mielenkiinnon kohteita ja entinen tyd saatettiin vaihtaa uuteen.
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Spontaani toiminta: Miki pala seuraavaksi?

Aineistossa on kolme vuorovaikutustilannetta, joissa lapset eivit
paljoa keskustelleet tyonsi aiheesta, vaan rakensivat kohdettaan vain
‘pala’ kerrallaan. Kaikki nimi tehtivit tehtiin Rakennusohjelmalla.
Vuorovaikutustilanteissa 5 ja 12 Elina ja Julia rakensivat molemmilla
kerroilla linnaa ilman yhteistd suunnitelmaa siitd, millainen linna teh-
dddn. Yhteisen huomion kohteena oli vain se, mikid pala valitaan seu-
raavaksi:

Vuorovaikutustilanne 5: Elina ja Julia, “Linna”. Elina kiyttd4 hiirei.

()

Heli: Sitten piisee miettimiin ideoita. Tuleekohan niiti kymme-
nen vai kaksikymmenti.

J: Tehhiin tuommonen. (Julia osoittaa isoa suorakulmiota.)

E: Laitettaanko tihin? (Elina siirtdd palikkaa hiirelld.)

J: Otettaan timmonen.

Heli: Onko teilld ajatus, miki siitd sitten tulee?

J: Siitd tulee linna, jonka ylipiissi (ei jatka lausetta). Tuohon. (Julia
ohjaa Elinaa.)

Heli: Jonka ylipaissi?

J: Jonka ylipiissi on kukka, punainen tipli.

Heli: Aha. Mistis tyo keksitte sen linnan? (Tytot eivit kuitenkaan
vastaa tihin kysymykseen, vaan alkavat rakentaa 'linnaa’.)

J: Paa tuohon. (Julia keskittyy ohjaamaan Elinaa.)

E: Ei, kun laitettaan tihin vield. (...)

J: Nii, laitettaan siihen. Sitten laitettaan vield niinku tillanen ym-
pyra.

E: Ei, ku Julia, pistettiin tihin oviaukko.

J: Ei, kun laitettaan tuommonen. (Julia osoittaa kaarevaa palaa.)

E: Ei, kun ei, ku jitettddn oviaukko tihin. Jooko?

J: Ei, kun laitettaan katto tuommonen kiepraani. (Julia osoittaa
uudelleen kaarevaa palaa.)

E: Laitettaan ovi. (Elina valitsee kaarevan palan.)

J: Se.

E: Timmoseksi. (Elina siirtdi kaarevaa palaa ajattelemansa oviaukon
piille.)

J: Laitettaan katto. (Julia ei tarkastele oviaukkoa, vaan sen piille
tulevaa "kattoa’.)
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E:Tihin oven ylés. (Elina ei paina vield enter-nippiinti, vaan odot-
taa Julian hyviksyntii.)

J: Nii. Semmonen kiepranen katto. (Julia niyttdi kidelldin kaare-
vaa kattoa. Elina painaa enter-nippiinti ja molemmat tytdt ovat

tyytyviisid.)

(...) (Edelld tytot puhuivat samasta asiasta, mutta eri kisiceeilld ja
eri nikokulmasta. Julia tarkasteli kaarta (kattoa) oven piilli, ja Elina
oviaukkoa kaarevan palan alapuolella. Tytot kuitenkin keskustelivat
aiheesta ja tarkastelivat idean toteutusta tietokoneella, kunnes saavut-
tivat siitd yhteisen hyviksynnin. Toisin sanoen toiminta tietokoneella
auttoi yhteisen ymmirryksen rakentamisessa. He jatkoivat rakentamista
pala kerrallaan, kunnes tuli virittimisen vuoro.)

E: Harmaalla on tuo.

J: Ei, kun timi.

E: Ei, kun siiti tulee ruma, jos se on harmaalla. Et laita harmaalla
kuule.

J: Hoh!

E: T4 oli hei yhteinen tehtivi. Laita tuolla. Et laita harmaalla. Sit
timi laitettaan tilld. Eld paina eld.

J: Sit punasella.

E: Ei, kun violetilla. Voitas rakentaa vield pikkunen nelis. Ei, kun
kolmio tuohon.

J: Joo. Ja sit tuohon laitettaan kukka. Sie. Mie maalaan. Sie teet
kukan. Tee tilli.

E: Timménen ja tuommonen piille. Jooko?

J: Joo. (...)

Elinan ja Julian keskiniisissd vuorovaikutustilanteissa tyttojen teh-
tivind oli sopia tydnjaosta, seuraavasta palasta ja vireistd. Tytot 16ysi-
viit ndistd kohteistaan yhteisen hyviksynnin, ja tyttéjen vuorovaiku-
tus on niin ollen tulkittu yhteistoiminnalliseksi. Aitoa yhteistoimin-
nallisuutta siind ei kuitenkaan ilmennyrt, eiki yhteistoiminta ollut tyt-
tojen voimavarana, vaan pikemminkin toiminnan tavoitteena, “td oli
hei yhteinen tehtivd”. Toiminta ei tarjonnut tytdille haasteita pohtia
tyon sisiltod tai toteutusta. He eivit pohtineet tyshon liittyvid erilaisia
mahdollisuuksia tai vaihtoehtoja. Tytot eivit kuitenkaan pyrkineet vain
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mahdollisimman nopeaan suoritukseen. Toiminnan esteeni ei ollut
sitoutuminen tehtiviin, vaan ainakin osittain erilaiset henkilokohtai-
set valmiudet, kuten taito kiyttii tietokonetta. Elina, Julia ja liris oli-
vat kaikki epdvarmoja tietokoneen kiyttdjid, ja timi saattaa selittdd
ainakin osittain sen, ettd tytot keskittyivit keskiniisissid vuorovaiku-
tustilanteissaan enemmiin suoritukseen kuin erilaisten vaihtoehtojen
tarkastelemiseen. Ti4td havaintoa vahvistaa se, ettd vuorovaikutustilan-
teessa 18 liris ja Julia yrittivit ensin tehdi Paintbrush-ohjelmassa ku-
vaa tytostd, mutta kokivat sen lilan vaikeaksi. Tillgin he vaihtoivat
Rakennusohjelmaan ja toteuttivat niin abstraktin kohteen, etti se ei
tarjonnut ollenkaan yhteistd keskustelun aihetta. Silld kertaa Julia ra-
kensi kohteen yksin valmiiksi, ja Iiris sai osallistua tyon virittimiseen.

Lasten tehtivien avoimuus: yhteenveto

Edelld on tarkasteltu eroja lasten toiminnassa sen suhteen, millaisia
tehtivid lapset tekivit eri vuorovaikutustilanteissa. Lapsille oli annettu
avoin tehtivi, koska sen katsottiin tukevan yhteistoiminnallisuutta.
Oletettiin, ettd lapset voivat avoimessa tehtivissi tarkastella yhdessi
erilaisia vaihtoehtoja ja edetd toiminnassaan yhteisten valintojensa
mubkaisesti (katso luku 3.4.1). Edelld kuitenkin todettiin, ettd joskus
lapset muuttivat avoimen tehtivin suljetuksi tehtiviksi. Voidaan myos
kysyi, miten avoimia lasten tehtivit ylipadtiin olivat. Ongelmien avoi-
muutta on tarkasteltu aikaisemmin esimerkiksi sen mukaan, miten
avoimia tai suljettuja ne ovat niiden lihtétilanteen (starting situation)
ja tavoitetilanteen (goal situation) mukaan (Pehkonen 1997, 8-9). Peh-
konen viittaa lihinni matemaattisiin ongelmiin, mutta my®os tissi tut-
kimuksessa lihdettiin siitd ajatuksesta, ettd lapsille annetaan avoin teh-
tivi, johon he voivat keksii eri vuorovaikutustilanteissa erilaisia rat-
kaisuja (vrt. open-ended task). Pelkistddn lihtotilanteen tai tavoiteti-
lanteen avoimuus ei kuitenkaan kerro lasten yhteisen tehtivin avoi-
toiminnasta. Toisaalta lasten tehtivien avoimuus oli timin tutkimuk-
sen aineistossa yhteydessd myos tietokoneen kiyttdn ja lasten taitoi-
hin kiyttii kyseisid tietokoneohjelmia. Tehtivien avoimuutta tarkas-
tellaankin seuraavassa sen suhteen, miten avoimia tai suljettuja tehti-
vien aiheet ja niiden toteuttamismahdollisuudet olivat lasten yhteisel-
le tarkastelulle (kuvio 4).
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Toteutus | Suljettu Avoin

Aihe

Suljettu Kummastakaan, tehtavin Tehtdvin aihe ei ole avoin
aiheesta tai sen toteutuksesta ei | keskustelun kohde, mutta
voida keskustella yhdessa. kuvan toteutus sallii

keskustella erilaisista
mahdollisuuksista.

Avoin Aihe on avoin molempien Sekd aihe ettd sen
tarkastelulle, mutta toteuttaminen ovat molemmille
toteutuksesta ei voida osallistujille avoimia
keskustella yhdessa. keskustelunkohteita.

Kuvio 4. Tehtivien avoimuus lasten yhteiselle tarkastelulle (vrt. Peh-

konen 1997, 9)

Tutkimuksen aineistosta 16ytyi esimerkkeji jokaisesta kuviossa 4
esitetystd neljistd yhteisen tehtivin tyypistd. Yhteiseltd tarkastelulta
sekd aiheen etti toteutuksen suhteen suljetut tehtivit eivit tarjonneet
ollenkaan yhteisid keskustelun kohteita. Tilloin toinen lapsista teki
tehtivid yksin tai tehtivii tehtiin vuorotellen, mutta siitd ei keskustel-
tu yhdessd. Tillainen tehtivi oli esimerkiksi “Kyni” vuorovaikutusti-
lanteessa 21. Mari teki kuvaa kynisti, jota toinen ei ollut nihnyt. To-
teutus puolestaan oli niin helppo, ettd Mari ei tarvinnut siihenkiin
toisen apua. Useissa vuorovaikutustilanteissa lasten yhteisti keskuste-
lua tehtivisti rajoitti toisen lapsen vahva dominointi. Tuolloin toinen
lapsista paitti yksin siitd, mitd ja miten tehddin, eiki tehtivistd voitu
keskustella yhdessi. Toisinaan tehtivin avoimuutta rajoitti tietokoneen
kiytto tai erityisesti ongelmat sen kiyttimisessi. Mikali lapset eivit
onnistuneet toteuttamaan ehdotuksiaan, he tekivit tietokoneella vain
sen, mitd osasivat, ja luopuivat erilaisten vaihtoehtojen tarkastelusta
(esimerkiksi vuorovaikutustilanne 18).

Yhteiselle keskustelulle ja vaihtoehtojen tarkastelulle avoimia teh-
tivid oli kolmenlaisia. Ensinnikin oli tehtivid, joissa aihe oli avoin
yhteiselle tarkastelulle, mutta toteutus vain toisen lapsen hallinnassa.
Tillainen tehtivi oli esimerkiksi vuorovaikutustilanteessa 25, jossa Sami
kuvan kokonaan yksin. Esimerkkeji tehtivistd, joissa oli tarkoin rajat-
tu aihe, mutta yhteiselle tarkastelulle avoin toteutus, olivat tehtivit,
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joissa lapset tekivit kuvaa jonkin valmiin mallin pohjalta (vuorovaiku-
tustilanteet 13 “Kaiutin” ja 26 “Keskusyksikks”). Tilloin malli rajasi
keskustelua aiheesta, mutta tietokone tyovilineeni tarjosi erilaisia vaih-
tochtoisia toteutusmahdollisuuksia ja yhteisid keskustelun kohteita.
Timi edellytti siis kuitenkin siti, ettd kumpikaan lapsista ei ottanut
dominoivaa roolia ja ettd lapsilla oli riittivisti valmiuksia toteuttaa
erilaisia ehdotuksiaan tietokoneella. Seki toteutuksen etti aiheen suh-
teen avoimet tehtivit tarjosivat lapsille runsaasti mahdollisuuksia tut-
kia erilaisia vaihtoehtoja ja neuvotella niisti keskendin. Tillaisia olivat
esimerkiksi tehtivit “Kysymysjuttu” (vuorovaikutustilanne 6) ja “Ket-
suppi” (vuorovaikutustilanne 10).

Niiden havaintojen pohjalta niyttii siis siltd, ettd mydskiin lasten
yhteisten tehtivien avoimuutta ei voida taata ennalta, kuten ei yhteis-
toiminnallisuuttakaan, vaan tehtivien avoimuus sukeutuu vasta vuo-
rovaikutustilanteen kuluessa, kun lapset sopivat aiheestaan ja sen to-
teuttamisesta. Tehtdvin avoimuuteen vaikuttaa edelleen se, miten lap-
set onnistuvat sopimaan yhteistoiminnasta keskendin, toteuttamaan
sitd ja millaiset valmiudet heilld on toteuttaa tehtiviinsi tietokoneel-
la. Tehtivien avoimuutta tarkasteltiin edelli siis suhteessa lasten yh-
teistoimintaan, ei yhteistoiminnasta erilliseni tehtivini. Ei riitd, ettd
lapsille annetaan ’avoin’ tehtivi, mikili lapsilla ei ole jostakin syystd
mahdollisuutta tai pitevyyttd hyodyntdd annetun tehtivin avoimuut-
ta. Tissd tutkimuksessa korostui enemmin mahdollisuus keskustella
yhdessi tehtivin toteutuksesta kuin pelkistidin tehtivin aiheesta. Esi-
merkiksi vuorovaikutustilanne 25 tulkittiin epasymmetriseksi, vaikka
Antti ja Sami rakensivat yhteistd ymmarrysti tehtdvin aiheesta. Antti
pddtti kuitenkin yksin siitd, miti kyseisesti aiheesta toteutetaan ja mi-
ten. Sen sijaan vuorovaikutustilanteet 13 (“Kaiutin”) ja 26 (“Keskus-
yksikko”) tulkittiin erittdin yhteistoiminnallisiksi, vaikka aihe oli en-
nalta rajattu. Niissd vuorovaikutustilanteissa aiheen toteutuksesta pii-
tettiin ja neuvoteltiin yhdessi. Erilaisessa tehtivissi aiheen ja sen to-
teuttamisen avoimuus voivat korostua eri tavoin.

6.2 Lasten toiminnan luonne

Yhteni lasten toiminnan tavoitteena voidaan pitdi sitd, ettd lapset
oppivat tarkastelemaan ja mahdollisesti kehittimiin omaa toimintaan-
sa. Yhteistoiminta tarjoaa lapsille mahdollisuuden tuoda timin tar-
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kastelun julkiseksi ja samalla yhteisen tarkastelun kohteeksi. Toisena
tavoitteena voidaan pitdd sitd, ettd toiminta antaa lapsille mahdolli-
suuden tutkia ja pohtia uusia asioita ja rakentaa niin mahdollisesti
uutta ymmirrysti erilaisista asioista. Télloin lapset eivit tee vain sitd,
minki osaavat jo ennestiin, vaan kokeilevat ja kehittivit uusia ideoi-
ta. Toimiessaan yhdessi he voivat tukea ja rohkaista toisiaan. Yhteis-
toiminnallinen vertaistydskentely voi tukea lasten oppimista ja itse-
ndistymistd, kun lapset asettavat itse tavoitteita toiminnalleen, ratkai-
sevat kohtaamiaan ongelmia keskeniin ja pohtivat ja tutkivat yhdessi
uusia asioita. Aikaisemmissa tutkimuksissa on kuitenkin todettu, ettd
lapset suuntautuvat usein tehtivien rutiininomaiseen suorittamiseen
ja lasten sitoutuminen tehokkaaseen yhteistoiminnalliseen vuorovai-
kutukseen on harvinaisempaa (Crook 1998, 238-239; Kumpulainen
& Wray, 2002, 15-16). Avoimien tehtivien tavoitteena oli innostaa
lapsia keskustelemaan ja neuvottelemaan keskeniin erilaisista vaihto-
ehdoista ja kehittimiin erilaisia ehdotuksia yhdessi edelleen. Edelld
kuitenkin todettiin, etti lasten tehtivit erosivat toisistaan sen suhteen,
miten avoimia ne olivat lasten yhteiselle keskustelulle. Eri vuorovaiku-
tustilanteiden vililld oli eroja my®és siini, sisiltyiké tehtivin tekemi-
seen tyon kriittistd tarkastelua, pyrkivitko lapset kehittimiidn teke-
miinsi kuvaa ja millaista lasten sitoutuminen yhteiseen tehtiviin oli.
Nimi seikat on koottu taulukkoon 11.

Lasten toiminnan luonne:

Kriittinen tarkastelu: Lapset tarkastelivat tyon toteutusta kriittisesti.
He harkitsivat, pitiisiko jotakin muuttaa tai lisitd ja onko tyd sel-
lainen, jota tavoiteltiin. Tarkastelu tapahtui ennakoivasti, toteutuk-
sen aikana tai jilkikiteen.

Tyén kehittiminen: Tyon tarkastelu johti tyon kehittimiseen. Lapset
kehittivit tyotdin, sen sisiltdd tai toteutusta. He pohtivat, miten
muutokset tehdiin ja pyrkivit saamaan esimerkiksi todenmukai-
sen kuvan.

Syvi sitoutuminen tehtiviin: Lapset tutkivat erilaisia ideoita ja yritti-
vit yhdistdd niitd. He selittivit ja perustelivat erilaisia vaihtoehtoja
ja kehittivit niitd yhdessi edelleen.
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TAULUKKO 11. Lasten toiminnan luonne eri tehtivissi ja vuorovai-
kutustilanteissa

Kriittinen Tyon Syvé

Vuorovaikutustilanne: s B .
uorovarkutus ¢ tarkastelu kehittdminen sitoutuminen

lapset

3: Omenapuu X

6: Kysymysjuttu

10: Ketsuppi

13: Kaiutin

14: Lipputanko

17: Poro

24: Nappi

26: Keskusyksikko

[ ] It Bt B ] B ] B

Yhteistoiminta voimavarana

27: Smurffitalo

2: Sahlykenttd

S o T s B T B T e
o] ] B Bl Il Il It B B B

4: Robotti

5: Linna

7: Ranta, Ilmapallo

8: Mokki

Yhteistoiminnallinen vertaistyskentely

Yhteistoiminta tavoitteena

12: Linna

1: Nukketeatteri

20: Nasta

22: Adalmina

o] B Il B

25: a) Jadkiekkoilija
b) Ukkeli

Epédsymmetrinen
vertaistyoskentely

9: ei tyotd

11: Joulukuusen koriste

15: Akvaario

16: Pallo

18: Sydamia

19: Avaruusraketti

21: Kynid

Hajautettu vertaistyoskentely

23: Maalivahti
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Tyon kriittinen tarkasteleminen

On ehdotettu, ettd tydvilineohjelmien kiyttiminen voi innostaa
lapsia tarkastelemaan ja muokkaamaan kuvaa ja tekstid enemmin kuin
perinteiset vilineet (esim. Crook 1994, 22). Tutkimuksissa on kuiten-
kin todettu, ettd timi on yhteydessi esimerkiksi lasten sitoutumiseen
tehtiviin (Dudley-Marling & Oppenheimer 1990). Tyon kriittistd
tarkastelua sisiltyi useimpiin aineiston vuorovaikutustilanteisiin. Kriit-
tiselld tarkastelemisella tarkoitetaan tissi sitd, ettd tarkastelu ei ollut
pelkistiin kuvailevaa, kuten “tuo on ihana”, vaan mielipiteiti ja kom-
mentteja myds perusteltiin. Lapset tarkastelivat eri vuorovaikutusti-
lanteissa kriittisesti hyvinkin erilaisia asioita, kuten tyon sisiltod, ai-
hetta, toteutusta, tietokoneen kiyttdd tai yhteistoimintaa. Tyoti tai
toimintaa tarkasteltiin my®s ty6n eri vaiheissa: tyotd suunniteltaessa,
toteutuksen aikana ja tydn jilkeen tarkastellen toteutuksen onnistu-
mista. Seuraavassa esimerkissid Anni ja Sari tarkastelevat kriittisesti tyon
sisdltod ennalta:

Vuorovaikutustilanne 6: Anni ja Sari, “Kysymysjuttu”. Tytdt aloit-

tivat toiminnan piirtdimilld ensin pallon ja pojan. Seuraavassa tytot

pohtivat, kuinka ideaa jatketaan.

(..)

S: Nyt tdi (poika) on valmis. Hei, pannaan vettd sattaan tilld. (Sari
osoittaa suihkepulloa.)

A: Sitauringon joutuu poistamaan. Ei tehi. (Anni perustelee, miksi
ehdotus ei sovi.)

S: Tehhiin tihin (Sari osoittaa kuvan toista reunaa), mut ei tihin
auringon eteen. (Sari esittdd vaihtoehdon.)

A: Fi, tehhiin aurinkoista.

S: Mitd?

A: Tehhiin aurinkoista.

S: Joo.

A: Tai suihkutettaanko pikkusen?

S: Joo, harmaata. (...)
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Antti ja Sami pohtivat kriittisesti tydn virittimisti:

Vuorovaikutustilanne 4: Antti ja Sami, “Robotti”.
(...)

A: Ei kannata joka paikkaa maalata. Tiiit sie miksi?
S: En.

A: Kun se kuluttaa virrii. (...)

Kriittinen tarkastelu puuttui vuorovaikutustilanteista, joissa lasten
huomio keskittyi vain tydn spontaaniin toteuttamiseen ja useimmista
tilanteista, joissa vertaistyoskentely oli hajautettua. Lisiksi aineistossa
on kolme yhteistoiminnallista vuorovaikutustilannetta (vuorovaiku-
tustilanteet 5, 7 ja 12), joissa ei ilmennyt kriittisté tarkastelua. Elina ja
liris tekivit kuvaa tytostd, joka on hiekkarannalla:

Vuorovaikutustilanne 7: liris ja Elina, “Hiekkaranta” ja “Ilmapal-
lo”. Tytot valitsevat Paintbrushin ja Elina istuu tietokoneella kiytei-
jin paikalla. (Kuva lasten tydstd on liitteessi 1.)

(...)

I: Tehhdin ihminen, jolla on punanen laulava suu. (liris py®ristid
huuliaan.)

E: En mie ossaa piirtdd ihmistd. liris saa tehdi.

I: En mini osaa. Kato tuosta mallii. (Seinilld on vuorovaikutusti-
lanteessa 1 tehty kuva, jossa on Rakennusohjelmalla tehty "kisi-
nukke’.)

E: Joo. Mie teen yhen jutun. Pyéred. (Elina piirtdd piin ja siitd
viivan alaspiin.)

I: Miki tuo on?

E: Se on tikku. Siind on vartalo. Se on semmonen ruipelo. Kisi, kisi
ja pad. (Elina piircdd viivat vartalosta molemmille sivuille.)

I: Silmit.

E: Pikkunen, pikkunen, pikkunen silmi.

I: Tee ihan pikkunen, piks. Sitten laulava suu. Sitten pittdd tehi
vield jalat.

E: Timmonen laulava suu. (Elina katsoo lirikseen ja nidyttdd, mil-
lainen suu.)

I: Sitten sille jalat.

E: Jalat. Semmoset ruipelojalat. Joo. Sit vield aurinko. Niihin?

I: Nii. Ja taivas.

(..)
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Tytot tarkastelivat yhdessd aihettaan, mutta eivit tydn toteutusta.
Aiheen tarkastelukin oli enemmin uusien kohteiden pohtimista kuin
erilaisten vaihtoehtojen tarkastelua. Elina ja liris saivat kuvan nopeasti
valmiiksi ja halusivat piirtdd vield toisen kuvan. Toinenkin kuva oli
hetkessd valmis, ja tytéille ehdotettiin, ettd he kiyvit vililld kivele-
missi ja katsovat sen jilkeen kuvaa uudelleen ja miettivit, ovatko he
tyytyviisid vai haluavatko he ehki vield muuttaa tai jatkaa kuvaa. Seu-
raava esimerkki on siitd vaiheesta, kun tytdt tulevat kivelynsi jilkeen
takaisin tarkastelemaan kuvaa:

(...) (vuorovaikutustilanne 7 jatkuu)

E: Tehhiin vield vihred cipla.

[: Sitten tehdiiin kukka.

E: Tehhiin jonkun virisid tiplid. Niyttdd kauniimmalta. Niihin?

I: Virikis.

E: Sielld joukossa on punanen tipli. (Elina tekee ilmapallon tiy-
teen erivirisid tiplii.)

I: Tuon virinen. Sitten kukka. (Tiris ndytedd kidelld, mihin kukka
laitetaan. Elina piirtdd sinisen kukan.) Katkus (kaktus). Katkus.
Eiki oo.

E: Kukka. Kiyviin vield kahtoon. (Tytot kidyvit uudelleen kivele-
missi, palaavat tietokoneella ja katsovat kuvaa.)

I: Mitd muuta?

E: Leija. Jooko?

I: Joo. Toiseen kiteen leija.

E: Joo.

I: My6 tehhiin leija kiteen. (Iiris kertoo opettajalle.)

E: Myé tehhiin sinisid kukkia.

I: Se on y&lld ulkona.

E: Kun on musta taivas. T4i halluu olla yslld ulkona. Nyt se on
valmis.

miettivit vain muutaman uuden kohteen ty6honsi. Molemmart tytdt
olivat epivarmoja tietokoneen kiyttijid ja he olivat tyytyviisid siihen,
millaisen kuvan osasivat tehdi. Tytét noudattivat kuitenkin saamaan-
sa ohjetta vield uudelleen omasta aloitteestaan ja lisisivit toisenkin ’ki-
velynsi’ jilkeen uusia kohteita tyohonsi. Elina ehdotti ’kiertelyd’” my6-
hemmin my®és Julialle:
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Vuorovaikutustilanne 12: Elina ja Julia, “Linna, jonka piilli on

kukka.”

(...)

E: Julia, meijin piti kiyvi kiertelemissd. Kiyvdiiin kiertelemdissi, niin
se ndyttii than erilaiselta. (...) Julia, kdyviin kiertelemissi eka.

J: Miten nii?

E: Et sie muista, ku ope sano ... (Elina supattaa Julialle jotakin.)

J: Kdyviin. Eka mie teen eka tin. Viritidn. (...) Minki tyd teitte?

E: Ai kenen kaa?

J: Annin kaa.

E: Ei mittd4n. (Anni ja Elina jittivit vuorovaikutustilanteessa 11
tehtivin kesken.)

J: Etteki tyi tehny? Kiertelitte vaan?

E: Niin. Kun my% ... (Elina supattaa jilleen Julialle.) Kello kakstois-
ta muka... (Elina puhuu niin hiljaa, ettd puheesta ei saa selvii.)

J: Kato miten hieno. (...)

Elina ja Julia eivit kiyneet kiertelemissi, eiki Julia tainnut nihdi
sitd kovin hyddyllisenikiin. Lapset voivat soveltaa saamiaan ohjeita
uusissa vuorovaikutustilanteissa ja jakaa niin saamaansa tietoa eteen-
piin. Toisaalta lapset voivat kumota opettajan antamat ohjeet, mikili
ne jadvit vddrin ymmirretyiksi tai lapset kokevat ne tarpeettomiksi.
Elina, Julia ja liris olivat kuitenkin itse tyytyviisid t6ihinsi. Onkin
otettava huomioon, ettd sama tehtivi ja jo pelkistiin kiytettivic vili-
neet voivat tarjota eri lapsille hyvin erilaisia haasteita tehtivin toteut-
tamiseen.

Lasten viliset erot tyon tarkastelemisen suhteen tulevat esille myos
vertailtaessa lasten keskusteluja samoista aiheista eri vuorovaikutusti-
lanteissa. Esimerkiksi vuorovaikutustilanteessa 7 liris ja Elina kiytti-
vit 12 vuoroa (edelld ollut esimerkki) keskustellessaan siitd, millainen
ihminen kuvaan tehdiidn. He sopivat, ettd ihmiselle tehdddn pii, var-
talo, kidet, jalat, silmit ja suu. Yksityiskohdista ei keskusteltu. Sen
sijaan Mari ja Emilia keskustelivat keskeniin lihes 400 vuoron ajan
siitd, millainen tyttd tehddin. He tarkastelivat kriittisesti jokaista yksi-
tyiskohtaa:
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Vuorovaikutustilanne 20: Mari ja Emilia, “Nasta piirustuksessa”.

(Kuva lasten tydsti on liitteessd 1.)

(...)

M: Hei, voinks mie tehi?

E: Ai kokonaan?

M: Ei, kun nii silmit. Kun nid on aika vaikeet tehi. (Mari saa
hiiren.) N4 pitd4 ihan tasan tarkalleen olla aika, olla... (Mari ei
jatka lausetta, vaan keskittyy tarkasti piirtimiseen.) Onko tuo hyvi?

E: Ei

M: On.

E: Eikd, kun liian lihell4.

M: Ei, kun miusta noin. (Mari paittii, ettd silmit on valmiit.)

E: Sieraimet ruskeella. (...) Mie tiiin. (Emilia saa hiiren.)

M: Mie keksin paremman. No, niyti se eka tille taustalle. (Tytot
ovat piirtineet ndytolle suorakulmion eli ’paperin’, johon he ai-
kovat tehdd tytén kuvan. Mari ohjaa Emiliaa piirtimiin ehdo-
tustaan suorakulmion ulkopuolelle, josta se voidaan pyyhkii hel-
posti pois. Emilian ehdotus nenisti on kaksi pistettd. Mari ottaa
hiiren.) (...)

M: (Mari piirtid oman ehdotuksensa.) Miusta tillanen on kylld
parempi. (...) N4 suoraan sitten, tillanen, ei onnistunut. Ei oik-
kein onnistunu.

E: No tee toinen. Sit kumitetaan. Ai, mie tiidn, minkilaista sie tar-
kotat.

M: Ja sit tollanen vihin. Ei, ku ei tollanen. (Mari piirtdd nenin
kuvia nidytdn reunaan, mutta ei ole tyytyviinen niihin.)

E: Hei, anna mie. Mie tiidn, minkilaista sie tarkotat. Mie yritin
piirtdd sen. (Emilia saa hiiren.)

M: No. Eld nyt kumita niitd. (Emilia piirtdd ’paperin’ viereen.) Ei
yhtiin tollasta. En tarkota suoraa.

E: Timmastd? (...) (Emilia piirtdd monta nenii. Lopulta Mari piir-
t44 kuvan tytélle yhden pisteen neniksi.)

(..)

M: Paljaat varpaat? Silld on sukat.

E: Sukat? Ku kengit!

M: Sukat.

E: Kengit.

M: Ei, kun kengit on vaikkeempi tehd. (Mari perustelee omaa eh-
dotustaan.)
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E: Ei oo, kun mie oon tottunu tekkeen kengit. (Emilia perustelee
omaa ehdotustaan.)

M: Miepi en. (Emilia piirtid kenkid ndyton reunaan eli varsinaisen
kohteen ulkopuolelle.) Ei kengit oo tollasia.

E: Nii. T#4 meni kylli pieleen. (Emilia piirtid useita kengin malleja.)

M: No minkilaiset kengit?

E: Timm@set.

M: Ei nuo niyti yhtiin kengiltd. Tuo niytedd kylld (miettii hetken,
miltid se ndytedd). Tuossa on tuoli ja tuossa potta.

E: El4 viitsi. T4dkin meni pilalle.

M: Tee sukat.

E: Mie katon niitd kenkid. No ei tuokaan. Se pikkusen heilahti. Pit-

M: Ei

E: Kato. My® ollaan Suvinkin kaa tehty tuollaset kengit. (Emilia
perustelee aikaisemmilla kokemuksilla.)

M: Missi?

E: Tuo prinsessa.

M: Ai timd? (Mari osoittaa seinilld olevaa tydti.)

E: Niin. Ja mini olen tehny nuo kengit. (Emilia perustelee omaa
osaamistaan.) (....)

M: No, ku ei miun mielestd nuo oo hyvit kengit. Ku sie et ennid
niin hyvin ossaa, nii niisti tullee huonot sitten. (Mari perustelee,
miksi Emilian piirustus ei onnistu.)

E: No tee sit mimmoset sukat huvittaa. (...)

Marin ja Emilian keskiniisessd vuorovaikutuksessa oli kriittisti tar-
kastelua, mutta se ei ollut rakentavaa eiki se kohdistunut pelkistiin
tyon jilkeen. Mari kritisoi paljon Emilian osaamista. Emilia yritti vi-
lill4 toteuttaa Marin ajatusta: “Mie tiidn, minkilaista sie tarkotat”, mutta
Mari ei ollut silti tyytyvidinen Emilian piirustukseen. Mari halusi teh-
oli siis halukas ymmirtimain, millaista kuvaa Mari ajatteli ja yritti
jopa esittidi tietokoneella Marin ajatuksia. Mari sen sijaan ei ollut ha-
lukas hyviksymiin Emilian osallistumista, vaan halusi toteuttaa ide-
ansa itse. Kyse ei ollutkaan yhteistoiminnallisesta tydskentelystd, vaan
timi vuorovaikutustilanne on luokiteltiin ryhmiin “epasymmetrinen
vertaistydskentely”. Kuten Schwarz (1999, 204) toteaa, yhteistoimin-
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taan osallistujat valitsevat itse, haluavatko he toimia yhdessi ja yritti-
vitkd he rakentaa yhteistd ymmarrystd. Emilia ja Mari olivat molem-
mat varmoja ja taitavia tietokoneen kiyttdjid ja hysdynsivit tietoko-
neen tarjoamia mahdollisuuksia. He piirsivit vililld vuorotellen omia
ehdotuksiaan niytélle ja tarkastelivat yhdessd, millaista kuvaa haetaan.
Mari ja Emilia eivit kuitenkaan l8ytineet yhteistd hyviksyntid siicd,
kumpi piirtdd ja kumman ehdotus hyviksytiin. Emilian ja Marin on-
gelmat olivatkin lihinni sosiaalisia. Ratkaisemattomat sosiaaliset kon-
fliktit estivit rakentavan kriittisen tarkastelun ja yhteistoiminnallisen
vertaistydskentelyn. Kriittinen tarkastelu ja etenkin rakentava kritiik-
ki ei siis liittynyt vain tietokoneen kiytton tydvilineend, lasten tehti-
viidn tai lasten taitoihin, vaan se oli yhteydessd myés yhteistoiminnan
onnistumiseen.

Toteutuksen kehittiminen

Useimmissa vuorovaikutustilanteissa, joissa ilmeni kriittistd tarkas-
telua, se johti tydn kehittimiseen. Vuorovaikutustilanteessa 2 Sami ja
Jani totesivat, ettd maali niyttdd pahvilaatikolta, mikili maaliviiva lai-
tetaan aivan maalin ulkoreunaan. Pojat kehittivit toteutusta niin, ettd
maaliviiva tuli hieman maalin sisipuolelle, jolloin vaikutelma pahvi-
laatikosta katosi. Vuorovaikutustilanteessa 13 Sari ja Mari tekivit ku-
vaa kaiuttimesta, tarkastelivat ja vertailivat omaa toteutustaan suhtees-
sa malliin ja kehittivit toteutusta sen pohjalta. Emilia ja Anni (vuoro-
vaikutustilanne 27) puolestaan kehittivit kuvaa smurffitalon katosta
vertailemalla sitd keksipaketin kuvaan. Useissa vuorovaikutustilanteis-
sa lapset tarkastelivat tydnsi toteutusta ja vertailivat sitd sithen, millai-
sia asiat ovat heididn mielestidn todellisuudessa. Esimerkiksi Suvi ja
Mari pohtivat, miten omenat ovat kiinni omenapuussa ja millaisia
omenapuun lehdet ovat. Tdmin keskustelun perusteella tytot kehitti-
vit tyotidn edelleen.

Kaikissa vuorovaikutustilanteissa tyon kriittinen tarkastelu ei kui-
tenkaan johtanut tyon kehittimiseen. Tydtd saatettiin tarkastella ja
arvioida, mutta ei vilttimittd pohdittu ollenkaan sitd, miten tyotd pi-
tdisi tai voisi kehittdi. Aineistossa on nelji vuorovaikutustilannetta,
joissa tyon kriittinen tarkastelu ei johtanut tyon kehittdmiseen. Vuo-
rovaikutustilanteessa 15 tyon kehittimisen esteeni oli yhteisen sitou-
tumisen puuttuminen. Tytot loysivit ensin yhteisen tavoitteen, mutta
Emilia péidttikin vaihtaa tavoitetta:
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Vuorovaikutustilanne 15: Sari ja Emilia, “Akvaario” ja “Harmaa

kukka”.

(...)

S: Nyt mie tiidn. Tehhiin tid hakaneula. (...)

E: Se on niin helppo. (Emilia ei halua liian helppoa tehtivii.) Mie-
tittddn yhessi. Tehhiinks maalipensseli ja sivellin ja sit tyttd maa-
laa?

S: Ei tytt66.

E: Enti poika?

S: Eiki poikaa.

E: Ei, kun siled ois jadny. Siihen pittdd tehd vain talo, mistd roikkuu
maalia.

S: Joo. Se on hyvi. (Tytot 6ytivie yhteisen tavoitteen.)

E: Mieti, mistd mie sain sen siveltimen pidhin.

S: No?

E: Missi on sivellin, missd on siveltimen kuva? (Sari katsoo ympi-
rilleen. Emilia osoittaa tietokoneen tydvilineiti.)

S: Niin tidssd. Mistis sait sen maalipontén?

E: No sainpahan vaan. Miki tissi ees laitettaan?

S: Punainen.

E: Nii. Mug, ku se pitis olla ympyri. Nii, miki siind on sitten ym-
pyrd?

S: No, siitd nikkyy vihin maalii.

E: Sari, sopisko, et tehhiin nyt se tytts?

S: Mie tahon tehi sen maalin.

E: Ei, ku hei mie tiiin. Tehhiin akvaario. (Emilia tekee uuden eh-
dotuksen.) No niin. Titi pitid ruveta tekemiin. Alysitk? (Emi-
lia alkaa toteuttaa ehdotustaan ilman Sarin hyviksyntii.)

S: Miki tuo on?

E: Akvaario.

S: Hé. Tuommonen. (...) Hyi, minki nikénen akvaario.

E: Fi tid oo akvaario. (Emilia korostaa sanaa ’tid’. Emilia ei ole aloit-
tanut viel4 akvaarion piirtimisti.)

S: No mikis?

E: Tiidt sie mitd? Eikos akvaario oo aina poydalld?

S: Voi se olla ikkunalaudallakin. Nii, ku harakka lentii sithen, kruts,
se tippuu.

E: No, se pitis olla niin pieni sit. (Emilia niyteid kisilldin, miten
pieni.)
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S: Voihan ikkuna olla noin iso. Tuo ndyttdd ihan oikeesti ikkuna-
laudalta.

E: Tissd on jalat.

S: Voihan ikkunalaudalla olla jalat.

E: No jaa.

S: Ja ikkunan piillysteet.

E: Mie teen kalan.

S: Hyi hitsi. Tiommonenko se on siun kala? Kauhheen nikénen.
(...) Mie en ikini illyy toope, mikd se punanen tipld on.

E: Tissi on ruokapurkki, tihin tehhiin semmonen pilkku.

S: Punanen?

E: Niin. Se on ruokaa.

(...)

Vuorovaikutustilanne 15 on esimerkKki siitd, miten lasten vuorovai-
kutus voi olla ajoittain erittiin yhteistoiminnallista tai vastavuoroista,
kuten Emilian ja Sarin suunnitellessa yhteistd tavoitetta toiminnalleen,
mutta muuttua toiminnan myoti. Voidaan siis todeta, ettd vastavuo-
roisuuden ilmeneminen lasten keskiniisessi vuorovaikutuksessa ei kerro
sitd, onko vuorovaikutustilanne yhteistoiminnallinen (vrt. Ogden
2000). Emilian ja Sarin keskindinen yhteistoiminnallisuus loppui sii-
hen, kun Emilia péitti vaihtaa aihetta ja aloitti tekemiin kuvaa akvaa-
riosta omien tavoitteidensa mukaisesti. Kun Sari ei ollut tyytyviinen
valittuun aiheeseen, hin keskittyi kritisoimaan toisen tekemii tyotd.
Sari ei kuitenkaan perustellut kommenttejaan, vaan osoitti vain ole-
vansa tyytymiton tydnjakoon ja toisen toimintaan. Emilia sen sijaan
perusteli ja selitti kuvan sisiltod Sarille, mutta ei harkinnutkaan sen
muuttamista. Sarin kommentit eivit olleet rakentavia, eikd kumpi-
kaan tytdistd pyrkinyt kehittimidn tydtd. Tytot eivit olleet yhdessd
sitoutuneet tyon toteuttamiseen ja toteutuksen kehittimiseen. Emilia
teki akvaariokuvan valmiiksi, mutta huomasi tulostuksen jilkeen, ettd
punainen ympyri unohtui, vaikka sen piti olla kalan ruokaa. Emilia
paittikin rypistdd tyon ja laittaa sen roskiin:

(...) (vuorovaikutustilanne 15 jatkuu)

E: Ryttdi se ja vie roskiin. Ryttii se.

S: Miti?

E: Ryttdd se.

S: Mie nyt teen. Mie teen nytten. (...) (Sari siirtyy tietokoneelle.)
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Tehhiin nyt se hakaneula. Noppeesti. Se on helppo. (Sari piirtid
nopeasti jotakin.) Nyt td4d on valmis.

E: Miki se on?

S: Harmaa kukka.

E: Eihin siini ollu mittiin suunnitelmaa, ettid harmaa kukka. (...)

Sari ja Emilia osallistuivat molemmat vuorovaikutustilanteisiin,
joissa toiminta oli erittdin yhteistoiminnallista. Edelld tarkastellussa
vuorovaikutustilanteessa Sarilla oli kuitenkin koko ajan kiire, ja hin
halusi valita mahdollisimman helpon ja nopean aiheen. Timi oli seu-
rausta siité, ettd yksi piivikodin tydntekiji kivi huomauttamassa Sa-
rille, ettd tdimin pitiisi olla nukkumassa eiki tietokoneella, koska Sa-
rilla oli illalla kerhoon meno. Sari joutui ristiriitaiseen tilanteeseen,
koska oli ensin saanut toiselta opettajalta luvan jiidi tekemiin tehti-
vid. Sari paitti tehdi tehtivin ja menni sitten nukkumaan. Viestit
eivit siis aina kulje piivikodissa ja lapset saattavat saada joskus ristirii-
taisia ohjeita. T4ma ristiriitaisuus heijastui Sarin toimintaan ja vaikeutti
hinen sitoutumistaan tehtividn. Tillin tyon kehittdmisen esteend
saattoivatkin olla omalta osaltaan my®s aikuisten antamat ristiriitaiset
ohjeet, jotka estivit Saria sitoutumasta suunnittelemaan ja pohtimaan
haasteellisempia tehtivii. Sari ja Emilia eivit [oytineet yhteisti merki-
tystd tehtiville. Emilia totesi, ettd ei tehdd hakaneulaa, koska “Se on
niin helppo.” Sen sijaan Sari totesi myohemmin: “Tehhiin nyt se ha-
kaneula. Noppeesti. Se on helppo.” Yhteistoiminnan onnistumisen
kannalta on tirkei, ettd lapset rakentavat yhteisen merkityksen tehti-
vistadn. Schwartzin (1999) mielesti jaetun merkityksen saavuttamista
tulisi vililld ylikorostaa myos oppimisen vuoksi. Kun lapset yrittivit
rakentaa yhteisid merkityksii ja yhteistd ymmirrystd erilaisista ajatuk-
sistaan, rooleistaan ja tavoitteistaan, vuorovaikutus voi johtaa my®os
yhteistoiminnalliseen oppimiseen. (Schwartz 1999, 203.)

Vuorovaikutustilanteissa 22 ja 25 lapset olivat sitoutuneet tekemiin
yhdessi toisen tyotd, mutta niissikdin tilanteissa tydn kriittinen tar-
kasteleminen ei johtanut tyon kehittimiseen. Molemmissa tilanteissa
toinen lapsista teki yksin kaikki pidcokset ja pddtei ndin ollen mydos
siitd, minki verran otti toisen ehdotuksia huomioon ja minki verran
kehitti tydtain.
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Vuorovaikutustilanne 22: Iiris ja Emilia, “Adalmiina”.

(...) (Emilia istuu tietokoneelle kiyttdjin paikalle, mutta tytéille eh-
dotetaan paikkojen vaihtoa. Tytot vaihtavat paikkoja, mutta siir-
tivit nippdimistdn niin, ettd molemmat yltivit sithen. Tytot ovat
sopineet aiheekseen “Adalmiinan” jo ennen tietokoneelle tuloa.)

I: P44, pydred pad. Saanko mie tehd sen pydrein piin, jos mie vaan
ossaan. Saisinko Emilia? (Iiris pyytid lupaa osallistua.)

E: Nii, mut kun muistat sie, et sie virjiit. (Tytét ovat sopineet kes-
keniin tydnjaosta ennen tietokoneelle tuloa, ja Emilia haluaa pi-
t44 kiinni tdstd sopimuksesta.)

I: Ai niin joo. (...)

E: Anna mie. (Emilia aloittaa piirtimisen.) Hei, eld heiluta. Miki se
punanen piste on?

I: Se hiuspompula.

E: Eiki.

I: Ei, kun se helmi.

E: Ei

I: Hiuspompula. Niin. (Ndyttidd kidelld omia hiuksiaan.)

E: Miki se vois olla?

I: Siind mekossa vois olla nappi.

E: Ei

I: Tai timantti siind kruunussa. Joo.

E: Joo. Ei, kun se helmi. (Emilia p#4ctii siitd, miki punainen piste
on.)

I: Se helmihin oli jotenkin semmonen ruskee tai hoppee. (liris pe-
rustelee, miksi punainen ’piste’ ei voi olla helmi.)

E: Ei, kruunu.

I: Mie oisin tahtonu, et se ois rubiini. (Emilia ei kuitenkaan jatka
endi keskustelua, vaan vaihtaa puheenaihetta ja alkaa piirtii ty-

tolle hiuksia.) (...)

Kun Tirikselle ja Emilialle ehdotettiin paikkojen vaihtamista, he
vaihtoivat niitd, mutta eivit vaihtaneet tyénjakoa. Emilialla oli hallit-
sevampi asema, ja hin teki kaikki padtokset yksin. Edelld olevassa esi-
merkissd Emilia ja liris pohtivat tyonsi aihetta, ja heilld oli mahdolli-
suus kehittdd sitd. Emilia pdicti kuitenkin yksin siitd, minki verran
hin kuunteli toisen ehdotuksia ja miti niistid hin otti huomioon. liris
esitti perusteltuja kommentteja, mutta ne eivit johtaneet idean kehit-
timiseen, koska Emilia ei sitoutunut selvittimiin erilaisia nikemyk-
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sid. Tytot eivit sopineet tarkemmin siitd, mikd punainen tipli tyton
kruunussa on, vaan Emilia siirtyi vain seuraavaan kohteeseen. Emilian
ja liriksen sitoutumista yhteisen ymmairryksen rakentamiseen tyén
kehittdmisestid esti siis toisen hallitseva rooli ja itseniiset paitokset.
Myoskidn vuorovaikutustilanteessa 8 tydn kriittinen tarkastelu ei joh-
tanut tyon kehittimiseen. Emmi ja Anni rakensivat kuvaa linnasta ja
tyon kehittdmistd estivit tyttdjen erimielisyys ja kilpailu siitd, kumpi
pidttdd ja kumpi toteuttaa. Vaikka tytot [8ysivit aina lopulta yhteisen
hyviksynnin toiminnastaan, niin jatkuva kompromissien hakeminen
esti tyttojd kehittdimaistd ideoita yhdessi edelleen.

Kaikissa niissi vuorovaikutustilanteissa, joissa ilmeni aitoa yhteis-
toiminnallisuutta ja yhteistoimintaa kiytettiin toiminnan voimavara-
na, lapset tarkastelivat tekemiinsi tyotd kriittisesti ja kehittivit tyo-
tidn yhdessi. Kun lapset hyodynsivit yhteistoimintaa yhteiseni voi-
mavarana, he olivat valmiita ottamaan vastaan tukea, ideoita ja haas-
teita toisiltaan ja vastaavasti tarjoamaan niiti toisilleen. Sen sijaan pel-
kdstddn tietokoneen kiyttd, avoin tehtivi tai edes lasten sitoutuminen
tehtiviidn eivit taanneet sitd, eted lapset keskittyivit tarkastelemaan
tyotddn kriittisesti ja pyrkivit kehittimiin sicd. Kaikki muut lapset,
paitsi Elina ja Julia, osallistuivat johonkin sellaiseen vuorovaikutusti-
lanteeseen, jossa lapset tarkastelivat toimintaansa kriittisesti ja kehitti-
netta, eikd kumpikaan tytoisti osallistunut yhteistyshon sellaisen lap-
sen kanssa, joka olisi antanut tarvittavaa tukea. Elina tosin teki kerran
tehtivid yhdessd Annin kanssa, joka oli taitava tietokoneen kiyttiji,
mutta tytot eivit onnistuneet silld kertaa tekemiin tehtivii yhdessi,
vaan jittivit tydnsi kesken. Tyon kehittdminen oli siis yhteydessi sii-
hen, millaisia resursseja lapsilla oli kiytettivissddn ja miten he hyodyn-
sivit niitd resursseja yhteisessd toiminnassaan.

Useissa vuorovaikutustilanteissa oli muutamia yksittiisii tilanteita,
joissa lapset perustelivat tai tarkastelivat tehtiviinsi yksityiskohtaisem-
min ja kehittivit sitd yhdessi. Kuitenkin suuri osa lasten toiminnasta
oli suorituspainotteista, jolloin tehtivid tehtiin vain kokoamalla esi-
tettyjd ehdotuksia yhteen. Sen sijaan aitoon yhteistoiminnallisuuteen

liittyi my®s syvi sitoutuminen tehtiviin (katso esimerkit luvussa 5.1.1).
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Tillsin lapset kehittivit tehtivii ja ideoitaan yhdessi edelleen ja tut-
kivat ja pohtivat erilaisia mahdollisuuksia. Erilaisten yhteistoiminta-
muotojen vililld ilmenneiti eroja lasten toiminnassa voidaan tarkas-
tella vertailemalla Emilian toimintaa kahdessa erilaisessa vuorovaiku-
miinasta Paintbrush-ohjelmalla sekd vuorovaikutustilanteessa 10 Su-
vin kanssa etti vuorovaikutustilanteessa 22 Tiriksen kanssa. Kun Emi-
lia toimi Suvin kanssa, Suvi haastoi Emilian kokeilemaan uusia asioita
ja perustelemaan ehdotuksiaan (katso luvusta 5.1.1 esimerkki “Onko
tid valmis, vai tehhiinko vield eviskori?”, vuorovaikutustilanne 10).
Taulukosta 4 (luku 4) kiy lisiksi ilmi, ettd vuorovaikutus oli huomat-
tavasti vilkkaampaa Emilian toimiessa yhdessd Suvin kuin Iiriksen kans-
sa. liriksen kanssa toimiessaan Emilia ei kohdannut samanlaisia haas-
teita:

Vuorovaikutustilanne 22: Iiris ja Emilia, “Adalmiina”

(...)

E: Kato, minkilaiset kengit. Tommoset. Ruskeella tukka. Niyttdd
Adalmiinalta, vai miti?

I: (Iiris tarkastelee kuvaa.) Onko se yossi?

E: Oisko?

I: On.

E: Mitennii? Sithen mennee niin paljon mustaa. Onko y&ssi?

I: Miti?

E: Mie teen.

I: Jos se hyppii ulkona. Kokeillaan vaikka. (...) Kukkia vois olla kel-
tasia. Keltasia niinku.

E: Tehhiin kasvi tihin keltasella. Niilli vireilld. Tietokoneella i
on paljon vaikkeempaa. Nyt tehhiin niin paksulla viivalla.(...)
(Emilia piirtid kasveja.) Kato, miten paksu viiva.

I: Kasveja.

E: T44 vedessi uis.

I: Vedessi on semmosia kasveja.

E: Niin on. T4 ois vedessd. (...) Milld virilla? Sie saat virittdd loput.
(liris saa hiiren.) Mill4 virilli mekko? Mie suunnittelen. Hei, pan-
naan tuolla virilli mekko. Tuosta, ei kun tuo tuosta. Tuosta paina nii.

I: Mie halluun tisti.

E: No, voithan sie. (...) Minki viriset housut? Tuo. Ei, kun tuon
viriset housut.
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I: Ei kidy yheiin.

E: Kiypi. Kokeillaan. (Iiris virjad Emilian ohjeiden mukaan.) No
niin. Kiypi, jess. (...) Tuon viriselld. Varovasti! Siitd. (liris valitsee
virin Emilian ohjeiden mukaan.) Akkii paina. Nyt, tuosta vieli.
(Emilia osoittaa seuraavan kohteen.) Anna mie (Emilia ottaa vi-
lill4 hiiren, korjaa kuvaa ja luovuttaa hiiren taas Iirikselle.)

(..)

Vuorovaikutustilanteessa 10 (esimerkki luvussa 5.1.1) Emilia sai
kiytedd yksin tietokonetta, mutta ei saanut tehdi yksin pidtoksid. Sen
sijaan vuorovaikutustilanteessa 22 (esimerkki edelld) Iiris osallistui tie-
tokoneen kiytté6n, mutta Emilia teki yksin pddtokset. Suvin osallis-
tuminen paitdksentekoon vuorovaikutustilanteessa 10 ei johtanut ris-
tiriitaan, vaan erittdin yhteistoiminnalliseen tygskentelyyn, jossa Emi-
lia sitoutui haastavampaan toimintaan kuin niissi tilanteissa, joissa hin
sai pddttdd asioista yksin. Toimiessaan yhdessd Suvin kanssa Emilia jou-
tui perustelemaan ja puolustamaan ehdotuksiaan ja kokeilemaan uu-
sia asioita, joita ei olisi tehnyt yksin. Sen sijaan liriksen osallistcuminen
tietokoneen kiyttéon ei lisinnyt tehtivin haastetta, vaan liris toimi
tietokoneella vain Emilian antamien ohjeiden mukaan. Tilloin vuo-
rovaikutuksessa ilmeni vertaisohjausta, joka oli luonteeltaan enemmiin
suoraa kuin yhteistoiminnallista. Tasa-arvoista tietokoneen kiyttod
tirkedmpii oli siis tasa-arvoisuus pidtoksen teossa.

Voidaan myos todeta, etti sosiaaliset ja kognitiiviset tekijit olivat
monin tavoin sidoksissa toisiinsa. Lasten toimintaan eivit vaikutta-
neet vain heidin henkilokohtaiset kiinnostuksen kohteensa, taitonsa,
vilineet tai tehtivi, vaan my®és sosiaalisesti rakennetut ja jaetut tavoit-
teet, asemat ja merkitykset. Syvi sitoutuminen tehtiviin edellytti, ettd
lapset olivat sitoutuneita sekd tehtiviinsi ettd yhteistoimintaan, he
onnistuivat sopimaan yhteistoiminnasta keskeniin ja heilld oli riitti-
visti valmiuksia toteuttaa ideoitaan tietokoneella. Nimi olosuhteet
tarjosivat lapsille mahdollisuuden rakentaa aitoa yhteistoiminnallisuutta
keskeniin ja hyddyntii sitd yhteisend voimavarana toiminnassaan.
Annin ja Sarin keskindinen vuorovaikutus tarjoaa esimerkin lasten sy-
vistd sitoutumisesta tehtiviin:
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Vuorovaikutustilanne 14: Anni ja Sari, “Lipputanko”. (Katso kuvaa
lasten tyostd liitteestd 1.) Tytdt kidyttivit tietokonetta joustavasti
vuorotellen. He ovat erittiin keskittyneitd tehtiviinsi.

(...)

A: Ja ruohikko.

S: Vihree. Oikeesti. (Anni asettelee kuvan alareunaan suorakulmi-
oita rinnakkain. Sari kiintdd suorakulmiot sopivaan asentoon ja
rako, johon ei mahdu enid suorakulmio.) Tuohon pittdd panna
tuommonen neli6. Hirvedd. (Anni laittaa nelién, mutta palojen

A: (Anni tarkastelee rakoa ja saa idean.) T4ssid on semmonen tanko!
No niin. Miten my® se?

S: Niistd. (Sari osoittaa irtoviivoja, joista voi rakentaa.)

A: Anna mie. (Anni valitsee viivan ja asettelee sitd pystyyn palikoi-
den viliin.) Se on.

S: Enter, enter. (Enter-nippiimelld hyviksytiin valinta.)

A: Koiran iso rotko. (Kuvan alareuna ei ole rakennettu tiyteen, vaan
my®ds oikeassa reunassa on aukko.)

S: Alaspiin. Siitd sitten.

A: Vield. (Anni asettelee tarkasti viivoja kohdalleen ja siirtyy raken-
tamaan tangon toista ddriviivaa.)

S: Hei, tehhiin siitd paksummat. (Palojen viliin ji4 rako.)

A: Okei. (Anni asettaa viivan niin, etti rako umpeutuu.)

S: Nyt vield. Sitten. Nyt on. Hyvi. Siihen. Ylemmiks. Nyt tee vaan
samaa jatkoa tuohon. Se on tarkkaa hommaa. Jess! Tistd tulee
huipputanko.

A: Niin. Siisti. (Tytot hymyilevit.)

S: Vield yksi.

A: Jee. Vield yhet tihin.

S: Jassit pallo (lipputangon nuppi). Pikkupallo tuohon pidhin. Nii-
hin?

A: Ja tuommonen lippu. (Anni osoittaa nelidtd.) Vai timménen?
(Anni osoittaa suorakulmiota.) Timménen lippu. (Anni osoittaa
suorakulmiota.)

S: Joo. (...) Tuohon se nassikka pallo. Tin kokonen vai isompi? (...)

A: Ei, kun pienempi. Alas, ylospiin. (Tytot kiyttivit nuolindppdimid
vuorotellen, mutta eivit saa lipputangon nuppia asettumaan tan-

gon piihin.)
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S: Kannattaa tehi isompi. Niihin?

A: Yy. Kannattaa.

S: T4i on hyvi. Nyt. (Tytot siirtdvit ympyrid vuorotellen, ilman
mitdin sopimusta siitd, kumpi tekee miti.) (...) Nyt tdd on hyvi.
Joohan?

A: Joo. (Tytot siirtyvit tekemiin lippua.) (...) Hei muuten, vihin
isompi.

S: Ei noin jittikokoista. (Anni selaa valikkoa.) T44 on hyvi. Tidssi
on. (Anni valitsee suorakulmion ja siirtyy valitsemaan viivoja, joista
tehdiin lippuun risti.) (...) Nyt vihin pienempi viiva. Kaikista
pienin viiva. Oiskohan sopiva? (Anni valitsee pienimmin viivan
ja asettelee sitid lippuun.) Y1gs. Nyt on hyvi. Jess!

A: Jess! Jess!

S: Sitten tuosta. Tuosta riittid keskikokonen tuohon. Keskikoko-
nen.

A: (Anni valitsee keskikokoisen viivan ja asettelee sen paikoilleen.)
Onko tid hyvi?

S: On.

A & S: Jess! Jess! (Tytdt nostavat kisiddn ilmaan, hymyilevit ja kat-
sovat ympirilleen.)

A: Jee. My® saatiin Suomen lippu.

S: Anni huutaa kuin miki. (Annia naurattaa.)

A: Jee. T44 on huipun nikdnen.

(...)

Anni ja Sari kehittivit koko tydskentelyn ajan ideaansa yhdessi
edelleen. He eivit varsinaisesti perustelleet valintojaan d4neen, mutta
olivat kuitenkin kriittisid sen suhteen, miltd kuva niytti. He tdyttivit
palojen viliin jiineen raon lipputangolla, asettelivat tarkasti lipputan-
gon paikoilleen, kokeilivat erikokoisia nuppeja ja pohtivat, minki ko-
koinen lippu kuvan tankoon sopii. Tyttéjen toiminta oli erittiin yh-
teistoiminnallista. He sopivat yhdessi kuvan sisillgsti, jatkoivat tois-
tensa ehdotuksia ja kiyttivit yhdessi myos tietokonetta, ilman ettd
olisivat edes neuvotelleet tydnjaosta. Tytot kiyttivit yhteistoimintaa
voimavarana tehtivin tekemisessi. Niistd vuorovaikutustilanteista, jois-
sa ilmeni aitoa yhteistoiminnallisuutta, timi oli ainut, jossa lapset te-
kivit tehtivin Rakennusohjelmalla.
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6.3 Puhuttu ja kirjoitettu kieli lasten
yhteistoiminnan kohteena ja vilineena

Yhtenid yhteistoiminnan tavoitteena ja etuna pidetiin siti, etti se
tukee lasten keskiniistd vuorovaikutusta ja antaa lapsille mahdollisuu-
den kiyttdd puhetta monipuolisesti toiminnan tukena ja vilineeni.
Se, miten lapset hyddyntivit kieltd ajattelussaan ja oppimisessaan, ei
ole niinkdin sidoksissa sithen, millainen pitevyys lapsilla on tietystd
kielestd, vaan siihen, miten he kiyttivit kieltd kommunikoinnin ja
ymmirtimisen vilineend (Wells, Chang & Maher 1990, 119). Wells
ja muut (1990) korostavat, etti oppiminen ei ole vain ymmirtimisti
ja tietdmistd, vaan kielen avulla tutkimista, pohtimista, kysymisti ja
selittimistd. Niin ollen myoskidin oppimisen tavoitteena ei ole tietty
tulos, vaan aktiivinen prosessi, jossa lapset kiyttivit kieltd ajattelun
vilineeni.

Nyt kisilld olevassa tutkimuksessa ei tarkasteltu, minki verran las-
ten puheeseen sisiltyi esimerkiksi erilaisia kognitiivisia prosesseja eri
vuorovaikutustilanteissa, mutta kokonaisuutena voidaan todeta, ettd
lapset kiyttivit puhetta toiminnassaan monin eri tavoin. He ilmaisi-
vat omia mielipiteitdin, kuuntelivat toisiaan ja pyysivit toisiaan selit-
timain tarkemmin joitakin asioita. He perustelivat, viittelivit, jatkoi-
vat toistensa ideoita, keksivit tarinoita ja kuvailivat piirustuksiaan. Kieli
oli lapsille keskeinen ilmaisun viline, mutta toisinaan myés yhteinen
tarkastelun kohde. Lasten toiminta ei siis ollut vain kuvan tekemistd
tietokoneella, vaan lasten keskiniinen vertaistyoskentely tarjosi heille
samalla monipuolisia verbaalisia tehtivii:

Vuorovaikutustilanne 25: Sami ja Antti, “Coloradon maalivahti” ja

“Ukkeli”. Sami pyytid Anttia selittimiin, miti tarkoittaa “huu-

ruuntua’:

(...) (Pojat keskustelivat maalivahdin varusteista ja erilaisten maski-
en ominaisuuksista.)

A: Pleksistd nikkee lipi, mut se huurruuntuu aika noppeesti.

S: Miki huurru?

A: Pleksi aika noppeesti.

S: Ai miki huurru?

A: No se huurruuntuu pleksi aika noppeesti. Sillon, kun sithen hen-
gittdd, se huurruuntuu aika paljon. (...)
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Vuorovaikutustilanne 20: Mari ja Emilia, “Nasta”. Emilia pyytii

Maria selittimiin ajatustaan:

(...)

M: Mie kylld keksin jo, mitd tehhiin, daa dad daa dad daa.

E: No, miki tehhiin? (Mari aloittaa piirtimisen.) Sano eka! (Mari
lopettaa tydskentelynsi ja katsoo Emiliaa.)

M: Tehhiin sellanen, niinku joku piirustus. Vaikka, vaikka tuo. (Mari
osoittaa seinille.)

E: Niin?

M: Taikka joku sellainen vaikka. Ja sitten siihen laitettaan. Siini ois
nastoja kiinni seinill4. Ja siini ois yks punanen pilkku. (Mari su-
pattaa vield jotakin ja katsoo Emiliaa.) Tehhiin, tehhiin, teh-

hiin. (...)

Vuorovaikutustilanne 24: Iiris ja Mari, “Nappi”. Mari kertoo aikai-

semman tyon ideasta:

(...)

M: My® ollaan tuollanen tehty. My® saatiin tuosta se idea. (Mari
osoittaa seinilld olevaa piirustusta.) Ettd niinku tuohon joku tyt-
to on piirtinyt paperille tuon, ja se on laitettu sitten nastoilla
laitettu paperille kiinni. On vihree, keltanen, sininen ja punainen
nasta. (...)

Vuorovaikutustilanne 23: Antti ja Jani, “Avaruusraketti”. Antti ja

Jani eivit onnistuneet pohtimaan tehtivin toteutusta yhdessi, vaan

samalla kun Antti toteutti tehtidvii, pojat rallattivat’ (ks. luku 5.3,

vuorovaikutustilanne 19) jotakin lorua.

(...)

A: “Loistava syottd Mikko Elorannalta, ja sielld se lepdd.” (Antd
kiyttid Rakennusohjelmaa ja ’sydttdd’” uuden palan kuvaan.)

J: “No tota voi sannoo jonniinlaiseks maaliks.” (Jani puhuu viinti-
en ja leikkii selostajaa.)(...) Miti sie teet? Jonkun tehtaan?

A: No sitd avaruusrakettii. T44 on hyvi. (...) “Loistava sy6ted Mik-
ko Elorannalta ja sielld se lepdi.” (Pojat toistavat tdti lausetta ti-
min jilkeen aina, kun Antti sydttdd uuden *palan’ rakettiin. Vi-
lilld pojat vaihtavat vain pelaajan nimei.) (...)
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Vuorovaikutustilanne 18: Julia ja liris, “Sydimi”. Julia leikkii kielelli:
J: Titta vitta vii, paina tistd joo. Ei, kun vield yks, vield yks, ei, joo.
(...) No tehhidn tihidn taivattat tat tat tat ta taa. (...) Tuo pii,

pippip pds pori, pori. (...) Kumottaskos, jookos, kos, kos, nuo
kaikki? (...)

Vuorovaikutustilanne 17: Emmi ja Anni, “Petteri Punakuono”.
Emmi yrictdd piirtdd poron turpaa ja tytdt kuvailevat, miltid kuva
nayttaa:

(..)

A: Ankan nikénen.

E: Niin onkin. (Tytét nauravat. Emmi pyyhkii poron turvan pois ja
yrittdd uudestaan.) Pittdiko miun tehd haikara. Ei tdd onnistu.
(...) Mie kumitan tin kokonaan. (...)

A: Sen piin saat (kumittaa), ei silld oo paitd sitten.

E: Ai timmdnenko? Se niytedi joltain penkildd, jolla on jalat. (Ty-
tot nauravat.)

A: Ei. Se niyttdi pdydille, jolla on jalat ja joka kivelee. (Tytdt nau-
ravat.) (...)

Vuorovaikutustilanne 16: Emilia ja Iiris, “Luola ja pallo”. Emilia

pyrkii keskustelemaan ja neuvottelemaan tyon aiheesta ja tydnja-

osta:

(...)

E: Miki se punanen pilkku on? Miki tissi vois olla punanen pilkku?

I: Silld vois mekko lichuu.

E: Niin. T#4 juoksee, mut miki siini vois olla punanen pilkku?

I: Silld vois hiuksissa olla semmonen pompula.

E: Sit pitds tehdi kaks.

I: Voi olla ykskin. Niinku mulla.

E: Ai niin. Tehh#in tavallinen ponnari, mut eihin se haittaa, vaikka
mie tekisin koko ajan?

I: Ei. Ei se kahestaankaan onnistukaan.

E: T44 on eksynyt. T4n iiti ja isi on hylinnyt ¢in. Niihin?

I: Nii. (...)
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Lasten kanssa oli sovittu, ettd he voivat kiyttdd tehtivin tekemi-
seen piirustusohjelmia (KIDWARE ja Paintbrush) ja Rakennusohjel-
maa (KIDWARE). Kuitenkin lapset kokeilivat tai ainakin ehdottivat
toisilleen useissa vuorovaikutustilanteissa my®s kirjoittamista. Antti ja
Jani kirjoittivat Internet-osoitteita, kuten www.HJK ja www.HPK. He
eivit osanneet vield lukea tai kirjoittaa enempii, mutta he sovelsivat
kirjoitukseensa kuulemiaan tuttuja kirjainyhdistelmii. Joissakin vuo-
rovaikutustilanteissa kirjoitettu kieli oli lasten yhteiseni tarkastelun
kohteena:

Vuorovaikutustilanne 6: Sari ja Anni: “Kysymysjuttu”.

(...)

S: Nyt mie kirjotan.

A: “Am.” (Anni ehdottaa kirjainta.)

S: “Kuka”, koo, “ku-ka”. (Sari kirjoittaa hitaasti.) Nyt tullee se “lis-
keistd ukoista”.

A: “Liskeisti, lll-ldskeisti.” (Anni maistelee alkuiinnetti.)

S: “Liskeis” (Sari maistelee sanaa.)

A: “Ii.” (Anni ehdottaa kirjainta.)

S: “Lis-keis kei kei. Kuka niisti lis-keis-ti. Kuka niisti liskeistd”.

A: “Ar, 4r”

S: Ootahan. “Ukoista, ukoista” ja sit “4r”, joohan?

A: “Ukoista varasti.”

S: “Pankin. Ukoi koi.”

A: “Ravasti”, mie luulin. (Anni huomaa tehneensi virheen.)

S: “Ukoista.”

A: “Ta, tee aa.” (Anni tunnistaa tavun aivan oikein.) (...)

S: Vili ja sitten.

A: Toinen vili.

S: Ei kahta villii tarvii. Sitcten “Ry®sti pankin”. (Tytot katsovat toi-
siaan.) “Ry®, ryd-sti pa pa.” (Sarikin tekee vield pienii virheiti.)

(...)

S: T44 on timmdnen kysymysjuttu.

A: Joo. Tee kysymysmerkki.

(...)

Vuorovaikutustilanne 24: Tiris ja Mari, “Nappi”. Tytot ovat saaneet
) ppt . ly

jo valmiiksi kuvan “Nappi”, mutta he haluavat tehdi vield toisen

tyon.
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(...)

I: Kirjotettaanko muuten sellanen teksti? Kirjotettasko semmonen?

M: Ja oo on punainen.

I: Ja 0o on punainen! (Innostuneesti.) Kirjotettas muuten tuohon.
Sitten tehtis siihen.

M: Et omena polskuttelee vedessi. Nii, ja tehhiin omena.

I: Ei, ku kirjotettaan. Mari, kirjota tuohon. Ei siun tartte kun niisti
vaan painella. Kokkeile. (Iiris ei itse osannut kirjoittaa ja Mari
puolestaan ei innostunut kirjoittamisesta, joten tytdt jittivit td-
min kirjoitustehtidvin.) (...)

Vuorovaikutustilanne 21: Mari ja Sari, “Kyni”. Sari kiyttii tieto-
konetta ja piirtid ’koukeroita’ paperille.

(...)

S: Ha! Mie kirjotin kaunolla. (Sari naurahtaa.) (...)

Usein kirjoitusta ehdottivat sellaiset lapset, jotka eivit osanneet vield
itse kirjoittaa. Yhteistoiminnassa lapsilla oli mahdollisuus hyddyntii
parinsa taitoja, ja esimerkiksi Anni ehdotti useissa vuorovaikutustilan-
teissa parilleen kirjoitustehtivii. Seuraavassa esimerkissi tytot eivit
pohdi sitd, miten kirjoitetaan, vaan miti kirjoitetaan:

Vuorovaikutustilanne 17: Anni ja Emmi, “Poro”. Tytdt ovat saaneet

poron kuvan valmiiksi, ja kuvassa on poro ja avanto. (Katso kuva

liitteestd 1.)

(...)

E: Kivelleeks se jitd pitkin?

A: T44 on menossa tinne. (Anni osoittaa avantoa.)

E: Avantoonko? Se vois kivelld jidtd pitkin. Sit sielld on avanto.

A: Ei, kun runo. Joku runo tihin.

E: Ei runo. Meijin pittdi kirjottaa nimet tihin. Tajjuut kai.

A: Kirjotettaan runo, ettd ... (Anni miettii jatkoa.)

E: Kirjotettaan, miki se on.

A: Kirjotettaan runo, ettd ... (Anni miettii yhi jatkoa.)

E: “Petteri Punakuono”.

A: “Olipa kerran Petteri Punakuono. Petteri lihti uimaan, siltd tuli
kidymiin kuimaan.”

E: Ei. “Siltd tuli”, mita?
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A: “Kuono”.

E: “Punaiseks”.

A: Joo! (Tytot katsovat toisiaan hymyillen ja taputtavat kisidin.)
Jee!

E: “Olipa kerran Petteri, joka meni uimaan. Kun hin horppisi vet-
t4” (Emmi kidntyy katsomaan Annia.)

A & E: “Hineltd tuli punainen” (Tytdt jatkavat yhteen 4ineen ja
katsovat toisiaan.)

E: “Kuono”.

A: “Neono” (Anni aloittaa sanoa neni, mutta muuttaa aikomus-
taan Emmin ehdotuksen mukaan) “kuono”.

E: Mie ossaan kirjottaa. Ota tuo. Ei noin iso. Sit tuolta. Tuo aa bee
cee. No niin. Misti alotetaan. Tuolta. Ei kannata ihan reunaan.
(...) “Olipa kerran Petteri, joka meni uimaan.” No niin.

A: “Olipa kerran sika, joka meni sikalaan.”

E: Pee, pee. “Olipa kerran Petteri, joka meni uimaan. Kun Petteri
meni uimaan, niin Petterin kuono muuttui punaiseksi. Siitd lih-
tien Petterid ruvettiin sanomaan Petteri Punakuonoksi.” (Emmi
katsoo Annia.) Joo.

A: Joo. (Anni taputtaa kisiddn.)

(..)

Vaikka Emmi ensin vastusti kirjoittamista, niin Annin aloite sai
Emmin kuitenkin innostumaan tarinan jatkamisesta. Emmi ja Anni
suunnittelivat yhteisen tarinan erittdin yhteistoiminnallisesti. Kirjoit-
taminen oli kuitenkin hidasta ja vaikeaa. Emmi pohti kirjoittamista
ddneen, ja Anni yritti tarjota apuaan. Emmi lihti kysymiin neuvoa,
kirjoitetaanko “siitd lihtien” yhteen. Emmi tuli takaisin yhden piivi-
kodin tyontekijin kanssa, joka luki dineen Emmin kirjoituksen ja
mainitsi ohimennen kirjoitusvirheesti “uimaan” sanassa. Tyontekiji ei
osannut korjata virhetti tietokoneella ja hin totesi, etti ei se pieni vir-
he haittaa. Emmi halusi kuitenkin pyyhkii kaiken kirjoituksensa pois.
Emmi ei hyviksynyt virheellisti kirjoitusta eikd halunnut odottaa toi-
sen aikuisen saapumista. Usein lapset halusivat tehdi tehtiviid vain
keskendin ja esitelld sitten valmiin tyon opettajalle. Anni ja Emmi
padttivitkin lopulta kirjoittaa tydhon vain omat nimensi.

Tilanne tuo esille ensinnikin sen, miten tirkedd piivikodissa on
keskustella erilaisista pedagogisista periaatteista kaikkien niiden hen-
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kilsiden kanssa, jotka osallistuvat lasten toimintaan (lastentarhanopet-
tajat, paivihoitajat, tyéllistetyt, harjoittelijat, sijaiset, vanhemmat jne.).
Lasten kirjoitustaito on sukeutuva eli jatkuvasti kehittyvi taito, jota
lapset voivat oppia oman aktiivisen tutkimisen ja sosiaalisen vuorovai-
kutuksen avulla (Korkeamiki 2001, 69; Nolen 2001). Lapset kirjoit-
tavat vihitellen yhi enemmin oikein. Aikuisten on tuettava kirjoitta-
misen motivaatiota ja annettava lapsille mahdollisuuksia kirjoittami-
seen. Korkeamiki (mts. 74) toteaa, ettd “opettajan tehtivini on varo-
vaisesti vihjaista puuttuvista kirjaimista’, mutta edelld tarkastellussa
tilanteessa aikuisen huomautus tyrehdytti lasten kirjoittamisen. Toi-
saalta esimerkki tuo esille sen, ettd lapsille tarjotut resurssit eivit vas-
tanneet tiysin lasten tarpeita. Opettaja (tutkija) ei ollut varautunut
sithen, ettd lapset haluavat liittdd t6ihinsd myds kirjoitusta. Kirjoitta-
minen olisi edellyttinyt enemmin tukea (esimerkiksi erilaisen tieto-
koneohjelman). Kirjoittamista olisi tukenut myds tehtivin jatkami-
nen toisella kertaa, mutta useimmat lapset eivit halunneet jittdi teh-
tivid kesken. Ainoastaan yksi ty6 tallennettiin, ja lapset jatkoivat sen
toisella kertaa valmiiksi.

Lasten kielellisten valmiuksien kehittdiminen on yksi esiopetuksen
tirkeimmistd tavoitteista. Esimerkit aineistosta osoittavat, ettd lasten
keskindinen vuorovaikutus tietokoneella voi tarjota sithen monipuoli-
sia mahdollisuuksia. Lasten sitoutuminen erilaisiin yhteisiin tehtiviin
innosti lapsia kdyttdimiin puhetta eri tavoin ja tarkastelemaan ja har-
joittelemaan yhdessi myos kirjoitettua kieltd. Lapset eivit tarkastelleet
vain sitd, mitd ja miten kirjoitetaan, vaan he tarkastelivat keskeniin
myds, miti kirjoittaminen on: “Ei kahta villii tartte”, “Tee kysymys-
merkki”, “T44 on timmonen kysymysjuttu”, “Ei siun tartte, kun niis-
td vaan painella”, “Kirjotettaan runo”. Jones (2000) on todennut, ettd
se, millaista puhetta lapset kiyttivit, on yhteydessi lasten keskiniisiin
suhteisiin. Jonesin mielestd ystivit (erityisesti tytot) tarkastelevat eri-
laisia lingvistisid ja kognitiivisia prosesseja keskendin enemmin kuin
sellaiset lapset, jotka eivit ole ystivid keskenddn. Nyt kisilld olevassa
tutkimuksessa ei tarkasteltu erityisesti ystivyyssuhteiden merkitysti,
mutta tutkimuksessa todettiin, ettd lasten mahdollisuus valita itse pa-
rinsa ei aina tukenut yhteistoiminnallisuutta. Sen sijaan edelld olleet
esimerkit lasten sitoutumisesta tarkastelemaan yhdessi kirjoitettuun
kieleen liittyvid prosesseja (vuorovaikutustilanteet 6 ja 17) ja erilaisia
kognitiivisia prosesseja (ks. luvusta 6.1: Mallin mukaan tekeminen,
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vuorovaikutustilanne 26) liittyivit kaikki vuorovaikutustilanteisiin,
joissa lapset hyodynsivit yhteistoimintaa voimavarana toiminnassaan.

Lasten toiminnan syvillisempi ja eriytyneempi tarkastelu olisi tuo-
nut lisdi tietoa erilaisten yhteistoimintamuotojen vilisistd eroista, mutta
se jiid myohempien tutkimusten tehtiviksi. Kuitenkin jo niiden ha-
vaintojen perusteella on ilmeistd, ettd lasten toiminnan luonnetta ei
voida ymmirtii tarkastelemalla sitd vain suhteessa yksittiisiin tekijoi-
hin, kuten lasten ystivyyssuhteisiin. Tissd tutkimuksessa tulee esille,
ettd lasten toiminnan luonne on yhteydessi siihen, millaista lasten
yhteistoiminta on. Tdmi taas on sidoksissa useisiin tekijoihin, myds
ystivyyssuhteisiin. Nami erilaiset tekijdt vaikuttavat kuitenkin eri vuo-
rovaikutustilanteissa eri tavoin. Toisaalta my®s ne tilanteet, joissa las-
ten vertaistydskentely ei onnistunut yhteistoiminnallisesti, saivat lap-
set tarkastelemaan ja pohtimaan yhteisti toimintaansa ja tehtiviinsi.
Kun lapset toimivat yhdessi eri lasten kanssa erilaisissa vuorovaikutus-
tilanteissa, he saivat monenlaisia kokemuksia seki yhteistoiminnasta
ettd erilaisista tehtivisti.

6.4 Epidvarmasta tietokoneen kayttijiastid
toisten ohjaajaksi

Seuraavassa tarkastellaan, miten erilaisiin tehtiviin Mari osallistui
eri vuorovaikutustilanteissa. Samalla tarkastellaan, miten Marin erilai-
set kokemukset olivat yhteydessi hidnen tulkintaansa tehtivistd ja yh-
teistoiminnasta. Mari teki tehtividd “Punainen ympyrd” kuusi kertaa
(ks. taulukko 12). Ensimmdisissid vuorovaikutustilanteissaan Mari oli
hyvin epivarma tietokoneella, erityisesti kuva-alkioiden kiyttimises-
si. Mari luovutti ensimmaiselld kerralla kuvan tekemisen kaiuttimes-
ta, koska koki sen litan vaikeaksi. Toisella kerrallaan Mari halusi kui-
tenkin yrittdd kaiuttimen kuvaa uudelleen ja toteutti sen yhdessi Sarin
kanssa. Vaikka Mari kiytti ensimmaisissi vuorovaikutustilanteissaan
tietokonetta yksin, niin hin sai sekid Suvilta ettd Sarilta rohkaisua ja
tukea yhteisen tehtivin tekemiseen. Tutkija tulkitsikin nimi tilanteet
erittdin yhteistoiminnallisiksi, mutta Marin mielestd hin oli tehnyt
koko tyén yksin, kun hin oli yksin kiyttinyt tietokonetta.
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TAULUKKO 12. Vuorovaikutustilanteet, joihin Mari osallistui

Vuorovaikutustilanne:
osallistujat, tehtivi

Tehtivin luonne

Vertaistydskentelyn luonne

3: Mari ja Suvi,
Omenapuu

Tehtivi on avoin seki aiheen etti
toteutuksen suhteen. Molemmat
tytdt tekeviit ehdotuksia ja

kehittivit ideaa yhdessi edelleen.

Yhteistoimintaa kiytetdin
toiminnan voimavarana. Mari on
epivarma tietokoneella, mutta hiin
saa Suvilta emotionaalista ja
kognitiivista tukea.

13: Mari ja Sari,
Kaiutin

Aihe on rajattu, mutta tehtivi on
avoin toteutuksen suhteen.
Toteutusta kehitetdin ja ideoidaan
yhdessi.

Yhteistoimintaa kiytetdin
toiminnan voimavarana. Mari
epirdi toteutuksen onnistumista,
mutta hin saa Sarilta emotionaalista
ja kognitiivista tukea.

20: Mari ja Emilia,
Nasta

Aiheen ja toteutuksen avoimuutta
rajoittaa Marin dominoiva asema.
Aihetta ja toteutusta ei kehitetd
yhdessi, vaan Mari paiteid yksin
siitd, mitd kuvaan tehdiin ja kuka
sen tekee.

Episymmetrinen vertaistydskentely.
Mari on varma osaamisestaan ja
haluaisi toteuttaa tehtivin yksin.
Emilia ei hyviksy citd, minkd
seurauksena tytot keskustelevat
paljon siiti, miti yhteistydn
tekeminen on.

21: Mari ja Sari, Kyni

Aihetta ja toteutusta ei voida
tarkastella yhdessi, koska Sari ei
tiedi, millaista kynid Mari
tarkoittaa.

Hajautettu vertaistydskentely. Mari
toteuttaa koko tydn yksin. Sari on
pettynyt, kun ei voi osallistua edes
tydn suunnitteluun.

24: Mari ja liris, Nappi

Seki aihe etti toteutus ovat avoimia
ja tytot kehittdvit niitd yhdessi
edelleen. Lisiksi tehtivini on tukea
Tiriksen osallistumista yhteisen tyén
tekemiseen.

Yhteistoimintaa kiytetdin
toiminnan voimavarana. Mari
rohkaisce ja ohjaa Iiristd
tietokoneella, opettajan
ehdotuksesta.

26: Mari ja Suvi,
Keskusyksikks

Aihe on rajattu, mutta tehtivi on
avoin toteutuksen suhteen. Tytét
suunnittelevat ja kehittivit
toteutusta yhdessi.

Yhteistoimintaa kiytetiin
toiminnan voimavarana. Mari on
varma omasta osaamisestaan, mutta
hin ei kiytd tietokonetta yksin,
vaan antaa Suville emotionaalista
ja kognitiivista tukea tietokoneella.

Kokemusten my6td Mari tuli varmemmaksi tietokoneella, ja hin
totesikin kolmannessa vuorovaikutustilanteessaan jo useita kertoja, ettd
“mind osaan”. Tilld kertaa Mari tyoskenteli yhdessd Emilian kanssa,
joka ei kuitenkaan halunnut, etti Mari yksin kiyttdd tietokonetta.
Emilia olisi halunnut osallistua enemmin seki tyon ideointiin ettd sen
toteuttamiseen. Emilia ja Mari keskustelivatkin paljon siitd, miti yh-
teisen tyon tekeminen heidin mielestdin on. Tilld kertaa Mari ei ko-
rostanut endd sitd, ettd hin on tehnyt tydn yksin, kun hin on kiytei-
nyt tietokonetta yksin. Sen sijaan Mari totesi, osin Emilian aloitteesta,
ettd tyo on suunniteltu yhdessi. Tyon suunnittelemisella Mari viittasi
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lahinni sithen, ettd molemmat ovat lidsni ja hyviksyvit suunnitelman:
“Ei se 0o yhessi suunniteltu, jos sie lihet pois.” Mari totesi my®és, ettd
Suvin ja Sarin kanssa oli helpompaa tyskennelld, “kun ne anto miun
kaikki tehd”. Kokemus ristiriitaisesta vuorovaikutustilanteesta sai siis
Marin tarkastelemaan uudelleen sitd, mitd yhteisen tydn tekeminen
on ja millaiset tekijit helpottavat yhteisen tydn tekemistid. Seuraavassa
tehtivissiin (vuorovaikutustilanteessa 21) Mari otti kuitenkin uudel-
leen hyvin dominoivan roolin ja toteutti koko kuvan yksin.

Vuorovaikutustilanteessa 24 Mari otti tiysin uudenlaisen roolin it-
selleen. Mari toimi yhdessi liriksen kanssa, joka oli epivarma tietoko-
neen kiyttdji. Mari istuutui suoraan kiytedjin paikalle, mutta tutkija
ohjasi tyttojd vaihtamaan paikkoja. Molemmat suostuivat tihin mie-
lelldin ja Iiris ehdotti aihetta:

Vuorovaikutustilanne 24: liris ja Mari, “Nappi”. (Kuva lasten tyds-

ti on liitteessd 1.)

(...)

I: Nappi.

M: Nappi? No misti sie sait tuon idean?

I: No, sainpahan vaan piistd. Kellikkiin muulla ei oo. (...) Teh-
hiin vaan se nappi.

M: Hei, miepi keksin. Tehtis sellanen paita ja sithen tehtids hame.
Kolme nappia. Yksi on vihred. Yksi on sininen. Yksi punainen.
(..)

I: Tehhidn vaan se, miti sie ehotit.

M: Ei, kun mie sain nyt siun ehotuksesta. Kun mie mietin.

(...)

I: Mitenkis saan tin heti? (Iiris valitsee suorakulmion.)

M: Mitdi sie niilld? Ota. Ei sellasta paitaa. (liris tekee suorakulmi-
on.) Miti sie teet? Voit sie kumittaa. Mie keksin. Miepi keksin,
miten sen paidan voi tehdi. Miepi keksi hyvin tavan, miten pai-
ta tehhiin. Eka piirriit paian kokoisen nelion. (Mari lihtee kehit-
timiidn liriksen ehdotusta.) Jonkun sellaisen. Tillasen vaikka.
(Mari piirtdd ilmaan pienen suorakulmion.) Mutta ei liian tillas-
ta. (Mari piirtdd ilmaan suuremman suorakulmion.)

I: Piirréinkd? Ei, kun mie haen tuommosen. (liris huomaa pdydilld
viinirypileet ja hakee itselleen syotivid. Mari jid yksin tietoko-
neelle.)
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M: Mini teen timin sitten, jos sulle on niin vaikkee. (liris palaa
paikalleen rypileterttu kiddessddn, syd tyytyviisend rypileitd ja
Mari piirtid.) Ja nytten nuo ja tuo. (Suorakulmiosta tulee pitki ja
kapea.) Ups. Pitid kumittaa. Tehdiin vaikkapa timménen. (Mari
tekee suorakulmion ja katsoo liristi. liris nyokkid. Mari seliccii
4ineen omaa toimintaansa ja suuntaa liriksen huomiota tekeilld
olevaan tyshon.) Sitten kumitetaan. Tehhdin nyt suora viiva. (Mari
valitsee pyyhekumin ja vetd silld suorat viivat molemmille sivuil-
le eli tekee aukot hihojen kohdalle. Mari antaa hiiren Iirikselle.)
Noin. Ruppee tekemdiin. Voi, mitd mie tein. (Mari ottaa hiiren
takaisin.) Ois kannattanut tuommosella tehdi. Katottaan yks asia.
Noin. (Mari pyyhkii kaiken pois ja valitsee uudelleen viivan pak-
suutta.) Oho, Liian iso. Noin. (Mari ottaa ohuemman viivan ja
valitsee pydreikulmaisen suorakulmion.) No nyt. (Mari tekee
pyoreikulmaisen suorakulmion.) Noin, ja sitten kumi. (Mari te-
kee uudelleen aukot hihojen kohdille ja antaa hiiren lirikselle.) Ja
sitten. 77idt sie, mitd tehhi?

I: (liris ei ota hiirtd. Hin istuu, katselee ja syd viinirypileiti.) Mie
en ossaa tehi kisii.

M: Héh. Mie harjoittelen ekaks. (Mari tekee kuvan sivuun pienid
suorakulmioita.)

I: Paina. El tee lilan pitkid kisid.

M: En tee. Hoh. (Mari tekee pienet suorakulmiot "kisiksi’.) Tolla-
set kidet on ihan hyvit. (Mari naurahtaa, pyyhkii vieli ison pys-
redkulmaisen suorakulmion ja pienten suorakulmioiden vilistd
ylimiiriiset viivat pois ja jiljelle jad suunnilleen T:n muotoinen
kappale.) No niin. Siini.

Sie saat jatkaa loput.

I: En mie tiii, miten mie jﬂt/am. Miti mie teen?

M: Se hame.

I: Miten tehtiist

M: Tee neliskanttinen nelio.

I: Neliskanttinen? Niinkis? Pitki, sitten sithen viereen toinen pitki.

M: Kohta tuun newvomaan, kun vien timin. (Mari vie roskan pois.)
Eld tee mittdin. (Mari tulee takaisin. liris valitsee viivan paksuut-
ta.) Vihin paksumpi. Vaikka tuo. Se. Ei, ku tuo. Koittele. Tuossa,
kun se on se alempi. Ei se, vaan se. Panchan se (kursori) tuohon.

I: Mihin?
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M: Se on hyvé. Sitten teet tiihiin tillasen. Piu, piu, piu. (Mari piirtid
kidellddn niytslle.)

I: Ai timmosen? (Iiris ei tee mitdin.)

M: Al, etki osaa? Tiillanen. Kato, vihin vino viiva. (Mari niytcii
hiirelld, mutta ei piirri silld.)

I: Haittaako, jos menee pipariks?

M: Ei, kun sen voi kumittaa. (liris piirtdd vinon viivan.) Oz tuo ihan
hyvi, paitsi sitd pitdd vihin kumittaa. (Tytot *6risevit. liris piir-
tdd toisen vinon viivan.) Hei, vautsi vau. Hyvi liris. (Mari taput-
taa kisiddn.)

I: Tuo entids? (Hameen toisessa reunassa on sotkua.)

M: Niin just. Mut teit hyvin mallin mulle. Teit hyvin mallin mul-
le. Kiitti. Mie kumitan kaikki. (Mari pyyhkii vahingossa osan pai-
taakin pois, katsoo Iiristd, joka ensin nyrpistid neniinsi ja sitten
hymyilee.) No katohan! (Mari osoittaa seinilli olevaa piirustusta
“Nasta”.) Kun myd kumitettiin vahingossa, my® laitettiin takasin
nuo viivat. £7 myd osattu tehi.

I: Senkin. (Iiris osoittaa pyyhittyd kohtaa paidassa ja Mari korjaa
sen.)

M: No niin. Nyt mini. (Mari piirtdd uuden hameen.) Vihin puls-
ka hame. No tee sie ite. (Mari pyyhkii tekeméinsi hameen pois.) Vihin
niinku tuo iskeinen.

I: Vihin niinku.

M: Nii just mie sanoinkin. Vihin niinku. Nyt tee se. (...) Tee niinku
dsken, ihan oikeesti Iiris.

I: En ossaa. (liris piirtdd kuitenkin hameen.)

M: (Mari katsoo hetken kuvaa.) Heli, tisti tullee ukkeli. Kivelee. 7o
on hyvéiin niikinen. Ihan oikkeesti. T4sti kivelee ukkeli tinne. Ja silld
on mekko. (Tytot katsovat toisiaan nenit vastakkain.) Hywvi liris.

(...)

I: Meni hirveesti aikaa miettimiseen. Koko ajan meni pieleen.

M: Eiki mennyrt.

I: Menipis. (...) Emilian kanssa my® ei mietitty yhessi.

M: Mitis ty6?

I: Emilia keksi kaiken, eiki antanu miun sannoo, miti mie tahto-
sin. Sille ei kelvannu miun ehotukset.

M: Myi mietittiin yhessi. Koska sie sanoit ideas, sitten mie sain siun
ideasta viihisen muutakin.

(..)
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liris ja Mari loysivit yhteisen aiheen ja ryhtyivit toteuttamaan siti.
Marin teki mieli kiyttid tietokonetta, ja liris puolestaan oli epivarma
omasta osaamisestaan. Vaikka Marilla oli monta kertaa mahdollisuus
tehdi tyo yksin, niin hin yritti pitdd kiinni sovitusta tyonjaosta, ettd
liris kiiyttdd tietokonetta ja Mari osallistuu vierestd. Marin toiminnas-
sa tuli esille monia muutoksia hinen aikaisempiin toimintakertoihin-
sa verrattuna. Ensinnikdin Mari ei ollut epivarma kuva-alkioidenkaan
kiytossi, vaan piinvastoin hin sovelsi niiti eri tavoin ja neuvoi lirik-
selle niiden kiyttoa. Toiseksi Mari pyyhki vililld omat tekemisensi pois
ja pyysi liristd tekemiin ne uudestaan. Mari viittasi aikaisempiin t6i-
hinsi ja kertoi, miten heidin tiytyi edellisellikin kerralla korjata vilil-
14, kun he eivit osanneet tehdid. Mari totesi lirikselle, ettd virheet eivit
haittaa, koska ne voidaan korjata. Mari oli myés valmis hyviksymiin
liriksen ehdotukset, vaikka ne eivit ehki olleetkaan sellaisia kuin Mari
oli ajatellut. T4lld kertaa Mari tulkitsi my6s yhteisen suunnittelun si-
siltivin yhteistd idean kehittdmistd: “My6 mietittiin yhessd. Koska sie
sanoit ideas, sitten mie sain siun ideasta vihisen muutakin.”

Mari ja liris eivit keskustelleet vain tehtivistd, vaan myos vuoro-
vaikutuksesta ja yhteistoiminnasta. Tilloin lasten puheessa ilmeni
metakommunikaatiota (ks. Dillenbourg 1999, 12), kuten “kohta tuun
neuvomaan...” ja “myd mietittiin yhessi...”. Marin puheeseen sisiltyi
paljon my®s ddneen ajattelua: “ Ups. Pitdd kumittaa. Tehddin vaikka-
pa timmonen.... Voi, mitd mie tein. Ois kannattanut tuommosella
tehdi.” Aiineen ajattelun on katsottu olevan merkki tehtivin haasteel-
lisuudesta. Lapset pyrkivit tillsin puheen avulla ohjaamaan omaa toi-
mintaansa (Vygotski 1978, 24-28; Kumpulainen & Wray 2002, 73).
Lapset ajattelivat usein dineen muissakin vuorovaikutustilanteissa,
mutta timi liriksen ja Marin yhteinen vuorovaikutustilanne erosi ai-
kaisemmista. Lasten ddneen ajattelu kertoo yleensi siiti, ettd kyseinen
lapsi kohtaa sen verran haasteellisen ongelman, ettd hin ei onnistu
ratkaisemaan sitd vilictomisti, vaan joutuu pohtimaan sitd ensin. Lap-
set pohtivat usein ddneen. Kun lapset ajattelevat ddneen, toinen voi
osallistua ongelman ratkaisuun ja puhe voi muuttua sosiaaliseksi pu-
heeksi. Tilld kertaa Marin ddneen ajattelu ei kuitenkaan ollut seuraus-
ta niinkiin siitd, ettd Mari ei olisi onnistunut l6ytdimiidn ratkaisua
ongelmaansa. Mari yritti ajatella d4neen helpottaakseen liriksen osal-
listumista. Voidaankin ajatella, etti tehtivi oli tavallaan riittdvin haas-
teellinen juuri yhteistoiminnan nikokulmasta, jotta se innosti Maria
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ajattelemaan daneen. Mari korosti yhteistd osallistumista my6s kiytti-
milld vililli muotoa “tehdiddn”. Hin selitti omaa toimintaansa ja ku-
vaili, millaisia ongelmia tehtiviin liittyy ja miten niitd voi yrittdd rat-
kaista. Usein Mari suuntasi liriksen huomiota myés tietokoneelle ja
ndytti, miten erilaisia tehtidviin sisiltyvid ongelmia voidaan ratkaista
tietokoneella. Vililli Mari pyrki taas suoraan ohjaamaan liriksen toi-
mintaa. Kun vuorovaikutus eteni yleensi eri vuorovaikutustilanteissa
tasaisena vuoropuheluna, jolloin yhden vuoron pituus oli usein 1-2
rivid kirjoitettua tekstid, niin tilld kertaa monet Marin osuuksista oli-
vat huomattavasti pidempii.

Vaikka Marilla oli edelld kuvatussa vuorovaikutustilanteessa selke-
dsti hallitsevampi rooli kuin Iirikselld, kyseinen vuorovaikutustilanne
on tulkittu yhteistoiminnallisimpien vuorovaikutustilanteiden jouk-
koon. Tdmi sen vuoksi, ettd yhteistoiminta oli tissi tilanteessa voima-
vara tehtivin toteuttamisessa. Tyttojen tehtivinid ei ollut tehdi vain
yhteinen kuva, jossa on punainen ympyri. Tehtivini oli tehdi tieto-
koneella yhteinen tyo, jonka toteuttamiseen liris osallistuisi aktiivises-
ti ja jota Mari puolestaan ei tekisi yksin. T4dmi ei ollut helppo tehtivi.
liris antoi helposti periksi ja Mari puolestaan otti mielelldin vastuun
tyon toteuttamisesta. Hin pyrki kuitenkin hillitsemain omaa osallis-
tumistaan ja tukemaan liristd. Vuorovaikutukseen sisiltyikin paljon
vertaisohjausta, joka kuitenkin oli luonteeltaan usein yhteistoiminnal-
lista. Kunkin vuorovaikutustilanteen tavoite on yhteydessi lasten ai-
kaisempiin kokemuksiin ja saatavilla oleviin resursseihin. Vuorovaiku-
tustilanne olisi voinut olla yhteistoiminnallisempikin, mutta lasten ai-
kaisemmat kokemukset huomioon ottaen tilanne voidaan tulkita erit-
tdin yhteistoiminnalliseksi. Esimerkiksi Emilia ei onnistunut antamaan
vuorovaikutustilanteessa 22 Iirikselle mahdollisuutta osallistua pddtok-
sentekoon, vaikka tyttoji pyydettiin my®os silloin vaihtamaan paikkoja
keskenidn. Tytot vaihtoivat paikkoja, mutta eivit tyonjakoa. Kun liris
oli tietokoneella, Emilia antoi tarkat ohjeet, miten liriksen pitid toi-
mia. Mari sen sijaan pyrki tietoisesti tukemaan liriksen aktiivista osal-
listumista. Toisin sanoen, yhteistoiminnallisuus on tilanteellisesti su-
keutuva tapa toimia ja tilloin myés sen tulkinta tdytyy tehdi tilanne-
kohtaisesti.

Vuorovaikutustilanteessa 26 Mari toimi uudelleen yhdessid Suvin
kanssa. Tilld kertaa Suvi osallistui enemmin tietokoneen kiyttimi-
seen ja Mari puolestaan rohkaisi ja neuvoi Suvia esimerkiksi kuva-alki-
oiden kiyttimisessd. Tutkimusvaiheen aikana Marista tuli varmempi
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ja taitavampi tietokoneella. Hin oppi tietokoneen kiyttdd sekd kokei-
lemalla ettd saamalla tukea ja ohjeita toisilta lapsilta. Mari oli innokas
kohtaamaan haasteellisia tehtivid ja halukas oppimaan uutta. Mari al-
koi my®s tarkastella yhdessi toisten lasten kanssa sitd, miti yhteistyon
tekeminen heidin mielestddn on. Aluksi Mari yhdisti yhteistoiminnan
vain tydn toteuttamiseen tietokoneella, mutta myshemmin hin ko-
rosti yhi enemmin ajattelun merkitysti. Kun keskustelimme lasten
kanssa heidin kokemuksistaan kyseisestd tehtivistd, Mari totesi, ettd
hinen mielestddan mukavinta tehtivissi oli keksiminen’. Mari oli myds
sitd mieltd, ettd oli helpompaa tehdd yhdessi, kun yksin ei olisi ehkd
keksinyt. Aineiston perusteella ideointi ei kuitenkaan ollut Marin on-
gelma. Marin mielesti ideoita piti pohtia eiki valita helpointa ideaa:

Vuorovaikutustilanne 24: Iiris ja Mari, “nappi”.

(...)

M: Tyéhin teitte ekana Emilia ja sie. Sillon aluks, kun Emilia teki
timin. (Mari osoittaa kuvaa nukketeatterista.) Emilia ei ajatellu
kamalasti. Arvaa miks? Kun se teki nukketeatterin, kun meilli oli
se esitys. Se ei ajatellu. Ja arvaa? Se teki vield noidan tuohon.

I: Ai kuka? (Iiris oli Emilian kanssa tekemissi kuvaa nukketeatteris-
ta ja tietdd, ettd tytdt eivit puhuneet silloin mitd4n noidasta. Ku-
van tyttd oli liriksen ajatus.)

M: Teki noidan, kun se esitti siti. (...)

Marin mielestd Emilia valitsi helpon aiheen, eiki ajatellut paljoa.
Mari tarkasteli siis tehtiviin sisiltyvid kognitiivisia prosesseja siitd ni-
kokulmasta, minki verran toinen lapsi on hinen mielestiin ajatellut
tehtivaid. Esimerkki tuo esille, miten lapset tekivit omia tulkintojaan
tilanteista ja toisten lasten t6istd ja miten ‘tulkinnat’ voivat siirtyd eteen-
piin. Usein lasten tekemit tulkinnat liittyivit enemmiin toisten lasten
tekemisiin kuin omiin. Oman toiminnan kriittinen tarkastelu oli lap-
sille vaikeaa.

Vertaistydskentely antoi lapsille mahdollisuuden harjoitella erilai-
sia rooleja ja toi esille erilaisia vahvuuksia. On todettu, ettd vertaisvuo-
rovaikutuksessa voi ilmeti lasten taitoja ja pitevyyksii, joita ei muuten
tulisi esille (Barnes & Todd 1979, ix). Esimerkiksi Suvin ja Sarin vah-
vuutena oli toisen tukijana ja rohkaisijana toimiminen. Kun he olivat
itse tietokoneella, tuli ilmi, ettd he eiviit olleetkaan itse asiassa sen tai-
tavampia tietokoneen kiyttijid kuin toisetkaan, mutta he olivat hyvii
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tuen antajia. Vertaistuki ei edellyttdnyt siis vilttdmited sitd, ettd toinen
on taitavampi ja niyttii tai kertoo, miten jokin asia tehdiin. Tirkein-
td oli rohkaista toista yrittimiin ja kokeilemaan uusia asioita. Kun
lapset yhdistivit erilaisia vahvuuksiaan, he pystyivit tekemiin keske-
ndin tehtivid, joihin eivit olisi pystyneet vield yksin. Voidaan myos
todeta, ettd kokonaisuudesta tuli tidlléin enemmin kuin osiensa sum-
ma, kuten Bell ja Winn (2000, 140) ovat ehdottaneet tarkastellessaan
jaetun tietoisuuden (distributed cognition) rakentamista. Tapauksen
tarkastelu Marin nikékulmasta toi kuitenkin esille, ettd vertaistyds-
kentelyn seurauksena eivit muuttuneet vain Marin tiedot ja taidot,
vaan samalla muuttui hinen lihestymistapansa yhteistoimintaan ja
tehtiviin. Packer ja Goicoechea (2000) ovatkin ehdottaneet, ettd eri-
laisten vuorovaikutustilanteiden seurauksena ei muutu vain yksilon
tietoisuus vaan samalla muuttuu koko yksils.
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7 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksen empiirinen tapaus koostui 27 vuorovaikutustilantees-
ta, joissa esiopetusikiiset lapset tekivit yhteistd tehtivid tietokoneella.
Lapset kiyttivit tyoskentelyssdin erilaisia tydvilineohjelmia (Paintbrush
ja KIDWARE Maalaus, Rakennus ja Kirjoitus). Tutkimuksessa tar-
kasteltiin, millaista lasten yhteistoiminta oli, millaiset tekijit helpottivat
ja/tai estivit yhteistoimintaa ja millaisia tehtivii lapset asettivat itselleen
tietokoneella. Analysointiyksikéksi valittiin vuorovaikutustilanne.

7.1 Yhteistoiminnallisuus suhteessa yhteisen
tehtivin tekemiseen

Tutkimuksen empiirisen aineiston laadullinen analyysi osoitti, ettd
tapauksessa ilmeni erilaisia vertaistydskentelymuotoja, joita on kuvat-
tu kisitteilld: “hajautettu”, “epasymmetrinen” ja “yhteistoiminnallinen”.

Hajautettu vertaistyskentely

Lasten yhteinen tehtivi tietokoneella ei taannut siti, ettd lapset
toteuttivat tehtivinsi yhteistoiminnallisesti. Yhteistoiminnallisuus ei
ollut vain vierekkiin toimimista. Kaikissa vuorovaikutustilanteissa lapset
eivit onnistuneet sopimaan ja saavuttamaan yhteisti tavoitetta. He ei-
vit siis rakentaneet aina yhteistd ymmarrysti siitd, mitd tehdiin ja miten
se toteutetaan. Toisinaan toinen lapsista teki koko tehtivin yksin ja
toinen osallistui vain seuraamalla vierestd. Toisinaan lapset tekivit sa-
maa tehtivii vuorotellen, mutta he toteuttivat omat osuutensa tiiysin
itsendisesti. Niistd toimintamuodoista kiytetdin tissd tutkimuksessa
nimitystd “hajautettu vertaistydskentely”.

Hajautettu vertaistyoskentely ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteikd
ndihinkin vuorovaikutustilanteisiin voinut sisiltyd myés yhteistoimin-
nallista vuorovaikutusta. Tissd tutkimuksessa yhteistoiminnallisella
vertaistydskentelylld ei viitata vain tietyntyyppiseen vuorovaikutukseen
tai sen ilmenemiseen, vaan yhteistoiminnallisuutta tarkastellaan suh-
teessa yhteisen tehtivin tekemiseen. Tutkimuksen lihestymistapa yh-
teistoiminnallisuuteen eroaa siis monista aikaisemmista tutkimuksis-
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ta, joissa lasten keskiniistd yhteistoimintaa on analysoitu ja tulkittu
sen mukaan, millaista vuorovaikutusta siini ilmenee tai minki verran
siind ilmenee tietyntyyppistd vuorovaikutusta (esim. Jones 2002; Miell
& MacDonald 2000; Lomangino ym. 1999). Nyt kisilld olevassa tut-
kimuksessa lasten ensisijaisena tehtivini oli asettaa ja saavuttaa yhtei-
nen tavoite tietokoneella. Tihin tavoitteeseen sitoutumisen oletettiin
puolestaan innostavan lapsia esimerkiksi tutkivaan ja pohtivaan vuo-
rovaikutukseen. Sen sijaan, tutkivaan ja pohtivaan vuorovaikutukseen
sitoutuminen ei vield takaa yhteisen tavoitteen saavuttamista. Lapset
saattoivat esimerkiksi rakentaa yhteistdi ymmirrystd tyonsi aiheesta,
vaikka toinen lapsista tekikin suunnittelun ja kuvan toteutuksen tieto-
koneella tiysin itsendisesti. Joissakin vuorovaikutustilanteissa lapset
saattoivat aloittaa tehtivinsi yhteistoiminnallisesti, mutta yhteistoi-
minnallisuus loppui sithen, kun toinen lapsista otti dominoivan roo-
lin ja péitti vaihtaa aihetta ja toteuttaa uuden ideansa yksin. Toisinaan
molemmat lapset hyviksyivit sen, etti toinen lapsista voi tehdi tehti-
vin yksin. Toisinaan he saattoivat kilpailla koko tyoskentelyn ajan sii-
td, kumpi saa tehdi teheivid. Kuitenkin myds hajautetussa vertais-
tyoskentelyssi lapset kokivat tirkeiksi, ettd toinen lapsi istui vieressd
seuraamassa ja hyviksyi toisen tekemin tydn.

Episymmetrinen vertaistyoskentely

Epdsymmetrisessi vertaistydskentelyssi lapset tekivit yhdessi toi-
sen tyotd. Toinen lapsista sai kommentoida ja tehdid omia ehdotuksi-
ehdotuksia hin ottaa huomioon ja miti ei. Toisinaan molemmat lap-
set hyviksyivit yhteiseksi lihtokohdakseen sen, etti toinen lapsista saa
vasta vuorovaikutustilanteen kuluessa lasten keskiniisen kilpailun jil-
keen. Kun toinen lapsista teki yksin paitokset, lapset eivit pyrkineet
ratkaisemaan erimielisyyksiddn tai yrittineet 16ytidd yhteistd ymmiir-
rystd ja hyviksyntii tavoitteista ja niiden toteuttamisesta. Toisen osal-
listuminen saattoi kuitenkin saada tydn tekijin tarkastelemaan teke-
miiin valintoja, harkitsemaan niitd uudelleen ja joskus myds kehitti-
miin tehtyd tydti.

Epdsymmetrinen vertaistydskentely viittaa tissd tutkimuksessa siis
toisen lapsen vahvaan dominoivaan asemaan ja kuvaa episymmetri-
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jaan epdsymmetrinen vertaistydskentely ei viittaa tissd vertaistutoroin-
tiin ja eroihin lasten pitevyydessi. Vertaistutoroinnissa tavoitteena on,
ettd pitevimpi tukee ja ohjaa noviisin toimintaa. Vertaistutorointi voi
kuitenkin olla luonteeltaan enemmin tai vihemmin yhteistoiminnal-
lista tai epdsymmetristi. Vertaistutorointia ilmeni tutkimuksen aineis-
tossa jonkin verran lihes kaikissa vuorovaikutustilanteissa, usein tieto-
koneen kiyton yhteydessi. Toisinaan ohjaaminen oli yhteistoiminnal-
lisempaa (esim. vuorovaikutustilanne 24) ja toisinaan enemmin suo-
raa ohjausta (esim. vuorovaikutustilanne 22), jolloin toinen lapsista
otti dominoivan roolin ohjatessaan toisen toimintaa. Kumpulainen ja
Weray (2002, 38) ovat myds todenneet, ettid sekd dominoiva ettd yksi-
I6llinen osallistumismuoto ovat vastakkaisia yhteistoiminnalliselle vuo-
rovaikutukselle.

Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely

Yhteistoiminnallisiksi tulkituissa vuorovaikutustilanteissa lapset
onnistuivat asettamaan ja saavuttamaan yhteisen tavoitteen keskinii-
sen vuorovaikutuksensa avulla. He rakensivat yhteistd ymmirrysti ja
perustaa toiminnalleen, sitoutuivat yhteisiin tavoitteisiin, jakoivat yh-
teisid merkityksid ja ratkaisivat yhdessi konflikteja, jotka estivit yhtei-
sen ymmirryksen saavuttamista. Niiden prosessien on katsottu sisil-
tyvin yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen. (Crook 1998; Dillen-
bourg 1999; Littleton & Hikkinen 1999; Light & Littleton 1999;
Underwood & Underwood 1999.) Yhteistoiminnallisuudesta 16ytyi
kuitenkin laadullisia eroja eri vuorovaikutustilanteiden vililld. Eri ti-
lanteissa lapset hyddynsivit yhteistoimintaa toiminnassaan eri tavoin.
Toisinaan yhteistoiminta oli lasten tavoitteena ja toisinaan toiminnan
voimavarana. Niiden vuorovaikutustilanteiden vililld ilmeni eroja my®s
sen suhteen, millaisia merkityksii lapset jakoivat.

Kun yhteistoiminta oli lasten yhteisend tavoitteena, lapset jakoi-
vat yhteisen merkityksen, etti tehtivi tehdiin yhdessi, ja loysivit yh-
teisen ymmiirryksen tehtivistidin ja sen toteuttamisesta. Lapset teki-
vit tehtidviinsi yhteistoiminnallisesti, mutta yhteistoimintaa ei koettu
niinkd4n toiminnan voimavarana vaan pikemminkin sen vaatimukse-
na. Yhteistoimintaa ei hyodynnetty yhteisten ideoiden kehittimiseen.
Yhteistoiminnan hyddyntimistd yhteisend voimavarana saattoi estii
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kilpailu tietokoneen kiytdsti tai siitd, kumman ehdotus hyviksytiin.
Yhteistoiminnallisiksi tulkituissa vuorovaikutustilanteissa lapset onnis-
tuivat kuitenkin ratkaisemaan nimi konfliktit kiyttimilld perusteena
esimerkiksi tasa-arvoista osallistumista. Molempien ehdotuksia hyvik-
syttiin yhti paljon tai molemmat saivat toteuttaa yhtd monta kohdet-
ta. Tillsin lasten keskindinen kilpailu esti heitid sitoutumasta kehitti-
miin ja jatkamaan toistensa ehdotuksia. Joissakin vuorovaikutustilan-
teissa lapset tekivit niin helppoja tehtivid, ettd he eivit tarvinneet yh-
teistoimintaa yhteiseni voimavarana toiminnassaan. Siitd huolimatta
he pyrkivit yhteiseen tavoitteeseen ja saavuttivat sen yhdessi. Vuoro-
vaikutustilanteissa, joissa yhteistoiminta oli lasten yhteiseni tavoittee-
na, lasten huomio kohdistui siis enemmin sithen, miten tehtivi to-
teutetaan yhdessi, kuin siithen, miten tehtivi toteutetaan mahdolli-
simman hyvin. Yhteistoiminnallisuus ei ollut tilloin niinkdin raken-
tamista yhteiselle perustalle, vaan enemmin timin yhteisen perustan
etsimisti ja rakentamista. Esimerkiksi Schwartz (1999) korostaa yh-
teistoiminnan onnistumisessa jokaisen osallistujan omaa valintaa osal-
listua yhteistoimintaan ja yhteisen ymmirryksen rakentamiseen. Nyt
kisilld olevan tutkimuksen mukaan timi ei kuitenkaan vield riittinyt
takaamaan aitoa yhteistoiminnallisuutta.

Kun yhteistoiminnallisuus ilmeni toiminnan voimavarana, lapset
jakoivat yhteisen merkityksen, ettd tehtivd pyritdin tekemiin mah-
dollisimman hyvin. He sitoutuivat haasteellisiin tehtiviin, joita eivit
olisi vilttimittd onnistuneet tekemiin yksin, mutta jotka onnistuivat
yhteistoiminnan avulla. Lapset tarjosivat toisilleen seki kognitiivista
ettd emotionaalista tukea. He rohkaisivat toisiaan ja ilmaisivat toisil-
leen omat ajatuksensa, kuuntelivat toistensa mielipiteitd ja pohtivat
yhdessd toimintaansa ja sen tavoitteita. Lisiksi he perustelivat omia
vat ja kehittivit esitettyjd ehdotuksia ja ideoita yhdessi edelleen. Niis-
sd vuorovaikutustilanteissa lapset eivit kilpailleet eivitkd usein edes
keskustelleet keskenidin siitd, kumpi kiyteidi tietokonetta tai kumman
ehdotuksia hyviksytiin. Sen sijaan he sitoutuivat yhteiseen tavoittee-
seensa ja sen saavuttamiseen. Toisinaan toinen lapsista kiytti tietoko-
netta yksin, toisinaan sitd kiytettiin joustavasti vuorotellen. Keskeistd
nustettiin yhteisen idean toteuttamisessa. Tilloin vuorovaikutuksessa
ilmeni aitoa yhteistoiminnallisuutta.
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Tehdyt havainnot vahvistavat aikaisempia tutkimustuloksia, joiden
mukaan yhteistoiminnallinen vertaistyskentely on mahdollista jo
nuortenkin lasten keskuudessa (Ogden 2000; Lomangino ym. 1999).
Tutkimus tuo kuitenkin esille uuden tavan tarkastella yhteistoimin-
nallisuutta lasten toiminnan tavoitteena ja suhteessa yhteiseen tehti-
viin. Tavoitteena voi olla jo esiopetuksessa, etti lapset oppivat asetta-
maan ja saavuttamaan yhteisid tavoitteita. Tilloin yhteistoiminnalli-
suutta ei voida tarkastella vain tietyntyyppisen vuorovaikutuksen il-
menemisend, vaan yhteistoiminnallisuutta on tarkasteltava suhteessa
koko vuorovaikutustilanteeseen. Timi edellyttdd kuitenkin samalla
uudenlaista tapaa tarkastella lasten keskindisen vertaistydskentelyn ta-
voitetta. Mikili vertaistyoskentelyn ensisijaisena tavoitteena on tukea
yksilon oppimista, on keskeisti, ettd yhteistoiminnan aikana ilmenee
oppimista tukevaa vuorovaikutusta. Tillsin ei kuitenkaan vilttimattd
kiinnitetd huomiota yhteistoiminnan rakentumiseen. Kun tavoitteena
on asettaa ja saavuttaa yhteinen tavoite, lasten on opittava luopumaan
joskus omista tavoitteistaan, kuuntelemaan toistensa ehdotuksia ja [6y-
timdin niistd yhteinen nikemys. Yhteisen tavoitteen asettaminen ja
saavuttaminen ei ole aina helppo tehtivi, mutta ehki tavoittelemisen
arvoinen. Yhteinen toiminta ei myoskiin johda aina yhteistoiminnal-
liseen vertaistydskentelyyn tai aitoon yhteistoiminnallisuuteen. Koke-
musten mydtd suhtautuminen ja ehki myds valmius yhteisen tavoit-
teen saavuttamiseen voivat kuitenkin muuttua.

Nyt kiisilld olevassa tutkimuksessa tuli esille, ettd monet tutkimuk-
seen osallistuneet lapset alkoivat tarkastella itsekin sitd, mitd yhteisen
tyon tekeminen heidin mielestddn tarkoittaa. Tdmin voidaan katsoa
olevan merkki siitd, etti lapset olivat kiinnostuneita rakentamaan seki
omaa ettd yhteistdi ymmirrystdin tistd aiheesta. Lasten kommentit
yhteistoiminnasta kohdistuivat ensinnikin tyonjakoon. Lapset tarkas-
telivat, ovatko molemmat osallistuneet tietokoneen kiytt66n, onko
tyotd suunniteltu yhdessi tai onko toinen osallistunut vain neuvomal-
la toista. Jotkut lapset yhdistivit yhteisen tydn tekemiseen myos aja-
tuksen ideoiden kehittdmisestd yhdessi. Lasten keskindinen keskuste-
lu toi esille, miten lasten tulkinnat yhteistoiminnasta muuttuivat ja
rakentuivat sosiaalisesti ja tilanteellisesti. Lasten tulkinnat olivat yhte-
ydessi opettajan antamiin tehtdvin ohjeisiin, kiytettiviin vilineisiin,
lasten omiin tavoitteisiin ja aikaisempiin kokemuksiin. Uusien koke-
musten mydti lapset saivat uusia nikokulmia tarkastella yhteistoimin-
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taa. Lasten vertaistydskentelyn voidaankin katsoa rakentuvan ja muut-
tuvan myds sen myo6téd, kun lasten tulkinnat yhteistoiminnasta muut-
tuvat ja kehittyvit. Tdmin tutkimuksen toisena tehtivini olikin sel-
vittdd, millaiset tekijit tukivat ja/tai estivit lasten keskiniistd yhteistoi-
minnallisuutta kyseisessd tapauksessa.

7.2 Yhteistoiminnallisuuteen yhteydessi
olevia tekijoitid

Kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset osallistuivat johonkin niistd
vuorovaikutustilanteista, jotka on tulkittu yhteistoiminnallisiksi, mutta
eri tilanteissa samatkin lapset, jopa sama lapsipari, toimivat eri tavoin.
Timi osoittaa ensinnikin sen, ettd yhteistoiminnallisuutta ei voida
ymmirtid tarkastelemalla sitd vain yksilén ominaisuutena (vrt. Ogden
2000). Todettiin my®s, ettd eri vuorovaikutustilanteissa lapset saattoi-
vat tehdi samankaltaisia tehtivid, mutta toimia silti hyvinkin eri ta-
voin yhdessi. Lapset rakensivat erilaisia merkityksii tehtivisti ja yh-
teistoiminnasta. Niin ollen yhteistoiminnallisuus ei ollut my§skiin
yhteydessi vain sithen, millaista tehtivii lapset tekivit, millaisia tieto-
koneohjelmia he kiyttivit tai ettd he toimivat tietokoneella. T4mi vah-
vistaa niitd havaintoja, joiden mukaan yhteistoiminnallisuutta ei voi-
da taata tietynlaisella tilanteella, vaan on tarkasteltava, millaisia tul-
kintoja ja havaintoja vuorovaikutukseen osallistujat tekevit ja millaisia
merkityksid he rakentavat toiminnastaan ja toiminnan kontekstista
(esim. Perret-Clermont, Perret & Bell 1991, 43; Crook 1998, 240;
Kumpulainen & Mutanen 2000, 147). Tutkimuksessa ilmeni niin toi-
mintaan osallistujiin kuin toimintaympiristénkin liittyvid tekijoits,
jotka tukivat ja/tai estivit lasten keskindistd yhteistoimintaa.

Toimintaan osallistujat

Lapset saivat valita itse parin, jonka kanssa he halusivat tehdi teh-
tivdd. Tilld pyrictiin tukemaan lasten sitoutumista yhteistoimintaan.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd ystivyyssuhteet voivat
tarjota yhteisid lihtokohtia ja ystivien ei ole ehki vain helpompi ym-
mirtdi toisiaan, vaan he my®ds tietivit toisillaan olevan yhteisid koke-
muksia ja tietoja (Crook 1998, 240-241). Tissi tutkimuksessa ei sel-



239

vitetty sitd, milld perusteella lapset valitsivat parinsa, miki olisi saatta-
nut tuoda lisitietoa lasten tekemiin tulkintoihin kyseisesti tehtivista.
Tutkimuksessa tuli kuitenkin esille, ettd lapset eivit aina onnistuneet
sopimaan yhteisestid toiminnasta valitsemansa parin kanssa. Voidaan
ajatella, ettd koska lapsilla ei ollut aikaisempia kokemuksia vastaavan-
laisista tehtivistd, heilld ei ollut aluksi mydskiin tehtiviin liiteyvii
perustaa parin valinnalle. Monet lapset toimivat eri vuorovaikutusti-
lanteissa kuitenkin eri lasten kanssa ja saivat niin erilaisia kokemuksia.
Erilaisten kokemusten myéti lapset alkoivat pohtia my®s sitd, milloin
yhteistoiminta oli heidin mielestidin helppoa tai vaikeaa. Esimerkiksi
Mari totesi: “Sarin ja Suvin kaa miun oli kylld vihin helpompi tehi,
kun ne anto miun kaikki tehi.” Parin valinnan peruste saattoikin olla
joissakin tilanteissa se, ettd silld varmistettiin oma piisy tietokoneelle.
Tai toisinpdin: valittiin pari, joka osasi kiyttdd tietokonetta. Esimer-
kiksi Emilia ja liris toimivat yhdessi kolme kertaa, ja Emilia oli aina
hallitsevassa asemassa seki tietokoneella ettd pidtoksenteossa. Emilia
oli varma tietokoneen kiyttiji ja liris puolestaan epivarma. Lasten
mahdollisuus valita itse parinsa ei tukenutkaan aina yhteistoiminnalli-
suutta, vaan saattoi pikemminkin tukea joskus episymmetrisyytti.
Lasten episymmetrisen osallistumisen vuorovaikutukseen on kat-
sottu olevan yhteydessi esimerkiksi eroihin lasten sosiaalisessa statuk-
sessa. On todettu, ettd korkeamman sosiaalisen statuksen omaavat
lapset osallistuvat ja vaikuttavat toimintaan enemmain kuin alemman
sosiaalisen statuksen omaavat lapset (esim. Lomangino ym. 1999, 224—
225). Lomanginon ja muiden mielesti lasten menestyksellistd vuoro-
vaikutusta voi estdd se, ettid lasten kesken on liian suuria eroja heidin
sosiaalisessa osallistumisessaan, miki voi johtaa negatiivissivytteiseen
vuorovaikutukseen (mts. 225). Tissd tutkimuksessa tuli esille, etti erot
lasten sosiaalisessa osallistumisessa olivat yhteydessi lasten toimintaan
eri vuorovaikutustilanteissa eri tavoin. Useimmiten toisen lapsen hal-
litseva osallistuminen liittyi joko hajautettuun vertaistyoskentelyyn
(vuorovaikutustilanteet 9, 16, 19, 23) tai epdsymmetriseen vertaistyds-
kentelyyn (vuorovaikutustilanteet 1, 20, 22, 25). Niistd vuorovaiku-
tustilanteista negatiivissivytteisii olivat kaikki Antin ja Janin yhteiset
vuorovaikutustilanteet (9, 19, 23) ja Emilian ja Marin yhteinen vuo-
rovaikutustilanne (20). Kaikissa niissd vuorovaikutustilanteissa lapset
kilpailivat keskeniin siitd, kumpi kiyttdd tietokonetta, ja ratkaisivat
kilpailun sosiaalisella hallinnalla. Muissa edelld mainituissa vuorovai-
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kutustilanteissa molemmat lapset hyviksyivit erilaiset mahdollisuu-
tensa osallistua toimintaan ja vuorovaikutus oli positiivissivytteisti,
mutta hajautettua tai epdsymmetristi.

Erot lasten sosiaalisessa osallistumisessa eivit ole suoraan yhteydes-
sd yhteistoiminnallisuuteen. Ratkaisevaa on vahvemman aseman omaa-
van lapsen toiminta. Hin voi pidttdd, minkd verran hin tukee tai sallii
toisen osallistumista. Tutkimuksessa tuli esille, ettd jotkut lapset eivit
sallineet toisen osallistumista, vaikka opettaja ehdotti sitd. Sen sijaan
jotkut lapset ottivat tavoitteekseen tukea toisen osallistumista (vrt.
vuorovaikutustilanteet 22 ja 24), miki saattoi johtaa, lasten erilaisesta
osallistumisesta huolimatta, yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn.
Toisen osallistumisen tukeminen edellyttii, ettd lapset ovat tietoisia
yhteistoiminnan tavoitteesta. Toisaalta tutkimuksessa tuli esille, ettd
joidenkin lasten toiminta muuttui tutkimusvaiheen aikana siten, ettd
he sallivat myshemmin enemmiin toisen osallistumista kuin tutkimuk-
sen alkuvaiheessa. Tdmi saattoi olla seurausta siitd, ettd yhteinen teh-
tivi tietokoneella menetti vihitellen uutuuden viehitystiddn. Erot las-
ten sosiaalisessa osallistumisessa liittyivitkin usein juuri tietokoneen
kiyttoon. Tietokoneen kiyttdminen oli joillekin lapsille tirkedmpidd
kuin se, kumpi pddttid tyon sisillostd. Lasten vertaistydskentely ja kes-
kiniiset suhteet voivatkin muuttua myés sen myéti, kun tietokoneen
kiyteo tulee lapsille tutummaksi. Toisaalta lasten yhteistoimintaa saat-
taa tukea se, etti lasten kanssa keskustellaan molempien lasten osallis-
tumisesta yhteisen tehtivin tekemiseen.

Symmetrisyys tuli tutkimuksessa esille myds suhteessa lasten pite-
vyyteen tietokoneella. Lasten kesken oli eroja siind, miten varmoja ja
taitavia tietokoneen kiyttijid he olivat. Tdmad tuli ilmi siind, millaisia
tehtivid ja haasteita lapset asettivat ja miten he pyrkivit niitd saavutta-
maan. Vaikka lasten asettamat haasteet ja niihin vastaaminen olivatkin
yhteydessi my6s heidin henkilskohtaisiin tietoihinsa ja taitoihinsa,
niin keskeinen havainto on tissi tutkimuksessa se, ettd samat lapset
toimivat eri lasten kanssa eri tavoin. Tilloin lasten toiminta ei ollut
yhteydessi vain lasten henkilokohtaisiin tietoihin tai taitoihin, vaan
myds toisen resursseihin ja niiden resurssien jakamiseen. Lasten epi-
varmuus tietokoneella olikin lasten toiminnan esteeni vain silloin, kun
he toimivat yhdessi sellaisen lapsen kanssa, jolta he eivit saaneet tar-
vitsemaansa tukea. Tutkimukseen osallistui kuitenkin vain kolme las-
ta, joiden keskiniistd tyoskentelyi rajoitti epdvarmuus tietokoneella.
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Kahden hyvin epivarman tietokoneen kiyttijin keskiniinen vertais-
tyoskentely ei siis tukenut yhteistoiminnallisuuden rakentumista. Epi-
varmuus tietokoneella on yhteydessi luottamuksen tunteeseen. Aikai-
semmin on todettu, ettd lasten keskindinen yhteistoiminnallinen vuo-
rovaikutus edellyttid sekd luottamusta itseen ettd luottamusta toisiin
(Barnes & Todd 1977, 46; Underwood & Underwood 1999, 21). Riit-
tdvi luottamuksen tunne on perusedellytys sille, ettd lapset uskaltavat
kokeilla uusia asioita, ottaa riskeji ja kertoa ajatuksiaan toisilleen.
Erot lasten pitevyydessi tietokoneella osoittautuivat usein yhteis-
toimintaa helpottaviksi tekijoiksi. Tilldin lapset hyddynsivit erilaisia
taitojaan ja tekivit tehtivii, joita eivit olisi onnistuneet tekemiin yk-
sin. Tdmi ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd yhteistoiminnallisuutta tu-
kee timin tutkimuksen mukaan enemmin epdsymmetrinen kuin sym-
metrinen vertaissuhde. Yhteistoiminnallista vertaistydskentelyd ilme-
ni my®s sellaisissa symmetrisissd vertaissuhteissa, joissa lapset saivat
riittdvisti emotionaalista tukea toisiltaan. Tillsin he rohkaisivat ja in-
nostivat toisiaan kokeilemaan ja kehittimiin toimintaansa. Kuten ai-
kaisemmissakin tutkimuksissa on todettu (Rogoff 1993; Wild & Braid
1996), episymmetrisissd suhteissa vaarana oli se, ettd toinen lapsista
otti dominoivan roolin koko tehtivin tekemisessi. Nyt kisilld olevas-
sa tutkimuksessa ei ilmennyt lasten vililld niin suuria eroja pitevyy-
dessi, ettid ne olisivat estineet yhteisen ymmirryksen rakentamista.
Lasten yhteistoimintaa tuki siis edelld kuvattujen havaintojen mu-
kaan sellainen symmetrinen tai episymmetrinen vuorovaikutussuh-
de, jossa kumpikaan lapsista ei ottanut dominoivaa roolia, vaan lapset
rohkaisivat toisiaan yrittimiin ja kokeilemaan uusia asioita ja tarkas-
telemaan erilaisia vaihtoehtoja. Eri lasten kanssa toimiessaan lapset
oppivat toisiltaan erilaisia asioita. Kokemusten myéti lasten pitevyy-
det kuitenkin muuttuivat, minki seurauksena lapset halusivat kokeilla
uudenlaisia rooleja, kuten saada enemmin vastuuta tietokoneen kiy-
tostd tai toimia toisten ohjaajana (ks. luku 6.4). Uusien kokemusten
myoti lapset alkoivat vertailla erilaisia vuorovaikutustilanteita keske-
ndin. Toisin sanoen kokemukset erilaisista vuorovaikutustilanteista
saivat lapset tarkastelemaan yhteistoimintaa metatasolla, miki saattaa
puolestaan tukea yhteistoiminnallisuutta uusissa vuorovaikutustilan-
teissa. Yhteistoiminta muuttuu ajan mydtd, kun osallistujat rakentavat
siitd omia tulkintojaan ja kisityksiddn ja kun osallistujien pitevyys
muuttuu. Toimintaan osallistujien vilisten suhteiden ja pitevyyksien
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muuttuessa muuttuvat myds ne tekijit, jotka voivat uusissa tilanteissa
tukea tai estii lasten keskiniistd yhteistoimintaa.

Sukupuolten viliset erot liittyivit tissd tutkimuksessa lihinni teh-
tiviin sitoutumiseen. Niin tyttdjen kuin poikienkin toiminnassa il-
meni sekd yhteistoiminnallista ettd hajautettua vertaistyoskentelyi.
Joissakin vuorovaikutustilanteissa pojat onnistuivat tekemiin yhtei-
sen tyon, mutta aitoa yhteistoiminnallisuutta heidin keskiniisissi vuo-
rovaikutustilanteissaan ei kuitenkaan ilmennyt. He eivit kiyttineet
yhteistoimintaa voimavarana toiminnassaan. Tami voi olla yhteydessi
useisiin erilaisiin tekijéihin. Ensinnikin tutkimukseen osallistuneet
pojat, joita oli vain kolme, eivit olleet yhtd innostuneita annetusta
tehtivistd kuin suurin osa tytoistd oli. Yksi este poikien sitoutumiselle
tehtiviin liittyy resursseihin. Aineistosta ilmeni, ettd pojat eivit kiyt-
tineet ollenkaan Paintbrush-ohjelmaa, jolla on tehty lihes kaikki tyt-
tdjen haasteellisimmat tehtivit. Aineisto ei kuitenkaan anna vastauk-
sia sithen, minki takia tutkimukseen osallistuneet pojat vierastivat titd
ohjelmaa. He kiyttivit enimmikseen Rakennusohjelmaa, minki kiytto
oli niin helppoa, etti he eivit tarvinneet tietokoneen kiytté6n tukea
toisiltaan. Fitzpatrick ja Hardman (2000) totesivat tutkimuksessaan,
ettd 7-vuotiaat tytot luottivat itseensd ja olivat hyvin motivoituneita
kiyttimain tietokoneita, jopa enemmin kuin samanikiiset pojat. Yksi
mahdollinen tulkinta poikien ohjelmien valinnalle onkin se, ettd he
eivit uskoneet pystyvinsi kidyttimiin uusia ohjelmia. Ohjelman va-
lintaan saattoi kuitenkin vaikuttaa my®s se, ettd uudessa ohjelmassa
olisi mahdollisesti joutunut turvautumaan enemmin toisen apuun tie-
tokoneen kiytdssi. Kuitenkin sekd Antille etté Janille oma paisy tieto-
koneelle oli usein tirkeimpii kuin tehtivin pohtiminen yhdessi.

Toiseksi poikien sitoutumista saattoi estidd tehtivin avoimuus. Po-
jat ilmaisivat useita kertoja, etti heisti oli vaikeaa 16ytid tyolleen aihet-
ta. Aiheen l6ytimisen vaikeus voi olla yhteydessi siihen, etti tehtivi ei
innostanut heiti pohtimaan erilaisia mahdollisuuksia. Toisaalta se voi
olla yhteydessi siihen, ettd timi oli pojille vieraampi toimintamuoto.
Poikien yksi suosituimpia toimintamuotoja piivikodissa oli sihlyn
peluu, jossa toimitaan valmiiden sdintdjen pohjalta. Useimmat tytois-
td sen sijaan suunnittelivat usein keskeniin erilaisia satuja, leikkeji ja
teatteriesityksii, joissa he pohtivat uusia aiheita ja erilaisia vaihtoehto-
ja. Annettu avoin tehtivi ei niin ollen vilttdmittid tukenut poikien
sitoutumista yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn. Tdmai tulkinta
ei kuitenkaan ole tutkimustulos tai johtopiitds, vaan ainoastaan yksi
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mahdollinen tekiji sithen, miksi pojat vierastivat kyseisti tehtivii.

Kolmas este poikien sitoutumiselle yhteistoimintaan liittyi poikien
keskiniisiin suhteisiin ja henkilskohtaisiin taitoihin. Antin voimakas
hallinta esti useissa tilanteissa yhteistoiminnallisen osallistumisen teh-
tivddn. Voidaan kuitenkin kysyi, olisiko Antti hyodyntinyt yhteistoi-
mintaa enemman toiminnan voimavarana, mikili hin olisi sitoutunut
haasteellisempiin tehtiviin. Tdhin viittaa se, ettd Antti otti toisen eh-
dotuksia eniten huomioon tilanteessa, jossa pojat rakensivat yhteistd
ymmirrysti siitd, miki heistd oli hauskaa. Tilloin Antti halusi ottaa
toisen mielipiteet huomioon. Vastaavanlaisia eroja lasten toiminnassa
ilmeni my®s tyttdjen kohdalla. Samat tytdt saattoivat toimia joissakin
vuorovaikutustilanteissa hyvinkin dominoivasti ja toisella kertaa puo-
lestaan erittdin yhteistoiminnallisesti.

Tutkimus vahvistaa aikaisempia tutkimustuloksia, joiden mukaan
vertaisten keskiniisissd ongelmanratkaisutilanteissa ilmenevit sosiaali-
set ja kognitiiviset prosessit ovat hyvin dynaamisia luonteeltaan (Kum-
pulainen 2002, 143). T4dmi havainto puolestaan tukee nikemysti, ettd
lasten pitevyytti ei voida ymmairtid yksilon ominaisuutena, vaan se
rakentuu tilanteellisesti vuorovaikutuksessa toisiin lapsiin ja toiminta-
ympiristddn (Lehtinen 2000, 190). Tilanteellisista tekijoisti tissi tut-
kimuksessa keskeisessi roolissa oli erityisesti tietokone lasten yhteisen
toiminnan vilineeni.

Toimintaympiristo

Toimintaympiristossi ilmeni yhteistoiminnallisuutta tukevia ja es-
tivid tekijoitd liittyen tutkimustilanteeseen, piivikotiympiristéon,
avoimeen tehtiviin seki tietokoneen ja tydvilineohjelmien kiyttoon.
Tutkimustilanteen yhteytti lasten toimintaan tarkasteltiin alustavasti
jo luvussa 4, jossa todettiin, etti yleensi lapset unohtivat videokame-
ran ldsndolon toiminnan kuluessa. Toisaalta tutkimustilanne oli kui-
tenkin lapsille osoitus siitd, ettd opettaja arvosti heidin itseniisti toi-
mintaansa tietokoneella. Joskus lapset totesivat, etti heitd ei saa hiiri-
td, kun he tekevit ‘eskaritehtivid’. Tutkimustilanne saattoikin joissa-
kin vuorovaikutustilanteissa tukea yhteistoiminnallisuutta ja lasten si-
toutumista tehtiviin.

Piivikotiympiristd oli yhteydessd ensinnikin lasten aiheiden va-
lintaan. Joskus lapset etsivit toilleen aiheita katselemalla ympirilleen,
ja he saivat niin vihjeitd piivikodin fyysisesti ympdristosti (kaiutin,
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keskusyksikko, keksipaketti ja omena). Joskus lasten aiheina olivat
heiddn aikaisemmat yhteiset kokemuksensa piivikodissa (nukketeatteri,
sihly, satu prinsessa Adalmiinasta (kevitjuhlan teema), robotti (robot-
tilaulu) ja avaruusraketti (avaruusteema)). Lapset voivat saada toimin-
taansa aiheita my®ds zelevision vilitykselld (Niiranen 1995, 153; Coates
2002, 29; Pahl 1999, 90). Tissd tutkimuksessa lapset viittasivat televi-
sion vilittdimiin kokemuksiin harvoin. Pojat kiyttivit aiheenaan jii-
kiekkoa ja NHL-pelaajia. Toinen poikien mainitsema aihe, joka ilmei-
sesti liittyi televisioon, oli “Godzilla”, jota pojat eivit kuitenkaan to-
teuttaneet. Tdmin tutkimuksen aineistossa suuri osa lasten valitsemis-
ta ja ehdottamista aiheista liittyi paivikotiympiriston vilittimiin vih-
jeisiin ja kokemuksiin. T4mi osoittaa, ettd on tirkeid kiinnittdd huo-
miota sithen, millaisia kokemuksia ja virikkeitd lapset saavat piiviko-
dissa (ja koulussa) ja miten toiminta ja ympiristo kohtaavat eri lasten
mielenkiinnon kohteet. Pahl (1999, 87-99) on kehottanut tarkastele-
maan erityisesti, miten ympiristd kohtaa poikien tavan toimia. Rikas
ympiristo ja monipuoliset kokemukset antavat lapsille aineksia ja vih-
jeitd, joita he voivat hyddyntid omassa toiminnassaan, ja tarjota niin
yhteistd perustaa myds yhteistoiminnalliselle vertaistyoskentelylle.
Lasten yhteiset kokemukset voivat olla resurssi kohti aktiivisempaa
yhteistoimintaa (Crook 1999, 109). Yhteiset kokemukset tarjoavat lap-
sille yhteistd perustaa, jota voidaan piivittdd uudella tiedolla liittyen
osallistujiin, toiminnassa kiytettiviin vilineisiin ja toiminnan tavoit-
teisiin (Baker 1999, 32). Vaikka yhteiset kokemukset olivat usein lih-
tokohtana lasten yhteistoiminnalle, niin tutkimuksessa tuli esille, ettd
yhteistoiminnallisuus ei kuitenkaan edellyttinyt yhteisti tietoa perus-
taksi yhteisen tehtivin tekemiselle. Lapset saattoivat rakentaa tehti-
vinsi sisiltod vasta toiminnan kuluessa, mikili he olivat sitoutuneita
toimimaan yhdessi tietokoneella, toisin sanoen heilld oli yhteinen
myonteinen asenne tehtiviin (esim. vuorovaikutustilanne 6: “Kysy-
mysjutcu”, luku 5.1). Voidaankin ajatella, ettd yhteinen perusta ei ole
vain yhteistd tietoa, vaan se voi olla myds yhteisii asenteita. Tutkimuk-
sessa tuli kuitenkin esille, ettd yhteistoiminnallisuus ei edellyttinyt
myéskidin ennalta yhteisti myonteistd asennetta yhteistoimintaan.
My®és yhteinen sitoutuminen tehtiviin ja yhteistoimintaan saattoi ra-
kentua vasta toiminnan kuluessa, mikili lapset 1ysivit yhteisen kiin-
nostuksen kohteen ja kokivat yhteistoiminnasta olevan hyétyd yhtei-
sen tavoitteen saavuttamisessa (esim. vuorovaikutustilanne 27: “Smurf-

fitalo”, luku 5.1).
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Lapsilla oli mahdollisuus tarkastella uudessa vuorovaikutustilan-
teessa jo aikaisemmin tehtyji titd, jotka oli laitettu seinille tietoko-
neen viereen. Crook (1999, 109) on ehdottanut, ettd aikaisempien tii-
den esilli olo antaa lapsille mahdollisuuden viitata aikaisempiin koke-
muksiin. Nyt kisilld olevassa tutkimuksessa tuli esille, ettd lapset kes-
kustelivat usein niistd aikaisemmin tehdyisti toisti ja kertoivat toisil-
leen aikaisemmista kokemuksistaan. Viittaaminen aikaisempiin koke-
muksiin kyseisestd tehtivisti antoi lapsille mahdollisuuden rakentaa
yhteisti ymmirrysti itse toiminnasta, millaisia asenteita heilld oli ja
millaisia merkityksid he antoivat toiminnalle. Niin aikaisempien ti-
den esilld olo tuki osaltaan yhteisten merkitysten rakentamista. Mikali
lapset jakoivat yhteisen merkityksen tehtivisti ja yhteistoiminnasta, se
saattoi helpottaa yhteistoiminnasta neuvottelua kyseisessi tilanteessa.

Lasten toiminta tietokoneella on vuorovaikutuksessa oppimisympai-
riston sosiaaliseen ja pedagogiseen ilmapiiriin (Clements ym. 1993; Pa-
pert 1993). Clements ja muut (1993, 60) toteavat, ettd aktiivisuus ei
onnistu tietokoneella, mikili opetuksessa muuten korostuu opettaja-
johtoinen toiminta. Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat toimineet
usein aikaisemminkin pienryhmissi ja tehneet avoimia tehtivid. Ym-
piristdssd oli korostettu lasten omaa aktiivisuutta, omien tavoitteiden
asettamista ja omaa ajattelua. Lapsilla ei kuitenkaan ollut kokemusta
tehtivistd, joissa heitd olisi pyydetty tekemiin tietokoneella "yhteinen
tyd’. Monet lapset pohtivatkin eri vuorovaikutustilanteissa sitd, mitd
yhteisen tyon tekeminen heidin mielestdin oli. Lasten osoittama kiin-
nostus yhteistoimintaan saattaa olla yhteydessi siihen, ettd he kokivat
toimintamuodon mielekkiini itselleen ja pyrkivit sen vuoksi rakenta-
maan keskeniin yhteisti ymmirrystd ja yhteisid merkityksid kyseisestd
toimintamuodosta. Lasten my6nteinen suhtautuminen toimintaan tuli
esille myds siini, ettd vaikka toiminta oli lapsille vapaachtoinen, niin
kaikki ryhmin esiopetusikiiset lapset osallistuivat tehtivin tekemiseen
vihintidn kaksi kertaa, osa jopa 6-7 kertaa. Lisiksi, kun keskustelim-
me lasten kanssa toiminnasta jilkikiteen, lihes kaikki lapset ilmaisivat
olleensa tyytyviisid seki tehtiviin ettd mahdollisuuteen toimia yhdes-
sd (ks. taulukko 3, luku 4). Voidaan todeta, etti toimintamuoto sovel-
tui esiopetusikiisille lapsille, vaikka yhteistoiminnallisuus ei aina on-
nistunutkaan. Tdmi tulkinta ja johtopddtds lasten myédnteisestd suh-
tutkittavaan tapaukseen. Myos lasten tulkinta yhteistoiminnasta voi
olla erilainen toisessa tapauksessa. Oppimisympiriston sosiaalisen ja
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pedagogisen ilmapiirin yhteytti lasten toimintaan on vaikea tunnis-
taa, ja se edellyttii vertailua erilaisten ympiristdjen kesken.

Piivikotiympiristo ja tutkimustilanne osoittautuivat joskus myos
toimintaa rajoittaviksi tekijoiksi. Ensinnikin lasten kiytossd oli vain
yksi tietokone, joten toiminta jouduttiin toteuttamaan niin, ettd vain
kaksi lasta kerrallaan teki tehtidvida. Tidstd seurasi se, ettd osa vuorovai-
kutustilanteista toteutettiin iltapdivilld, jolloin lapset eivit aina malt-
taneet keskittyd tehtiviin, vaan pyrkivit nopeuttamaan sitd joutuak-
seen ulos. Toisaalta lapset kuitenkin yleensi nauttivat siité, ettd saivat
jaddd kahdestaan tietokoneelle toisten lihtiessi lepohuoneeseen tai ulos.
Myés lepoaikana toteutettuun toimintaan liittyi ongelmia. Joskus lap-
set innostuivat tehtivistiin niin, etti heidin ddnekis toimintansa hii-
ritsi lepohuoneessa olijoita. Tlloin lapsia pyydettiin toimimaan hie-
man hiljempaa. Tutkimuksessa tuli esille, etti joskus aikuisen puuttu-
minen lasten toimintaan hiiritsi lasten keskittymistd tehtdviin. Las-
ten toiminnan arvioinnissa on siis otettava huomioon, etti tutkimus-
tilanne jirjestettiin tavallaan ylimairiisend ohjelmana kyseisind pdivi-
ni. Samaan ajanjaksoon sijoittuivat esimerkiksi kevitjuhlan valmiste-
lut. Mikili yhteinen tehtivi tietokoneella olisi ollut pdivin pidtoiminta,
olisi lasten sitoutuminen saattanut olla erilaista.

Tietokone ja erityisesti avoimet ohjelmat valittiin lasten yhteistoi-
minnan vilineiksi osittain sen vuoksi, ettd niiden on todettu tukevan
lasten vilkasta keskiniistd vuorovaikutusta (esim. Crook 1994; 1998;
Clements ym. 1993). Timi havainto vahvistui my®ds tdssd tutkimuk-
sessa. Lasten toimintaa ei tosin vertailtu muuhun toimintaan, mutta
lapset puhuivat keskeniiin lihes koko toiminnan ajan ja puhe oli enim-
mikseen hyvin tehtivisidonnaista. Lasten puhe oli kuitenkin erilaista
eri vuorovaikutustilanteissa. Se ei ollut yhteydessi vain tietokoneen tai
tyovilineohjelmien kiytt66n, avoimeen tehtiviin tai tehtiviin sitou-
tumiseen. Avoin tehtivi ja tydvilineohjelmien kiyttiminen eivit esi-
merkiksi taanneet, ettid lapset olisivat pohtineet ja kokeilleet toimin-
nassaan erilaisia vaihtoehtoja ja ratkaisseet keskeniin erilaisia ongel-
mia. Aikaisemmin on todettu, ettd avoimet ohjelmat voivat innostaa
lapsia kiyttimiin monipuolisempaa vuorovaikutusta kuin niin sano-
tut harjaannuttamisohjelmat, mutta ettd timi on yhteydessi siihen,
miten tietokone on yhdistetty muuhun luokkahuonetoimintaan (Mer-
cer 1994). Wegerif, Mercer ja Dawes (1999) toteavat tutkimuksensa
osoittavan, etti lapsia voidaan esimerkiksi opettaa kidyttimiin enem-
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miin tutkivaa ja pohtivaa puhetta keskeniiin ja etti timin seurauksena
kokemukset sosiaalisesta jirkeilystd voivat edelleen kehittdd myos yk-
silollisti jarkeilyd. Téssd tutkimuksessa todettiin, ettd samatkin lapset
kiyttivit erilaista puhetta erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tillsin
lasten kiyttimi puhe ei ollut yhteydessi vain siihen, millaisia tietoja ja
taitoja heilld oli. Lapset eivit lihteneet toiminnassaan liikkeelle siitd,
millainen opettajan antama tehtivi oli ja millaisia pitevyyksiid heilld
oli. Eri vuorovaikutustilanteissa lapset rakensivat koko tehtivin uu-
delleen ja lasten asettamat tavoitteet muuttuivat ja muotoutuivat vasta
vuorovaikutustilanteen kuluessa, kuten myos Forman ja Larreamen-
dy-Joerns (1995) ovat tutkimuksessaan todenneet. Lasten toiminta oli
yhteydessi sosiaalisesti jaettuihin tavoitteisiin ja merkityksiin. T4lloin
lasten yhteistd tutkivaa ja pohtivaa toimintaa ei riitd tukemaan pelkis-
tddn se, ettd lapsia opetetaan kiyttimiin tietynlaista puhetta, vaan on
kiinnitettivd huomiota my®os sithen, miten voidaan tukea lasten sitou-
tumista yhteisiin tehtiviin ja aitoon yhteistoiminnallisuuteen.

Yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn onnistumista tuki yhtei-
nen hyviksynti tyonjaosta ja tietokoneen kiytostid, miki on todettu
myds aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Lomangino ym. 1999, 225).
Niissd vuorovaikutustilanteissa, joissa ilmeni aitoa yhteistoiminnalli-
suutta, lapset eivit vilttdimittd edes keskustelleet tydnjaosta. Joissakin
niistd vuorovaikutustilanteista toinen lapsista toimi yksin tietokoneel-
la ja toinen tuki, rohkaisi ja osallistui idean kehittimiseen vuorovaiku-
tuksen kautta. Toisinaan lapset jakoivat tehtivid sen mukaan, kuka
osasi tehdd mitikin. Sen sijaan niissi vuorovaikutustilanteissa, joissa
aito yhteistoiminnallisuus ei toteutunut, lapset saattoivat kilpailla koko
vuorovaikutustilanteen ajan keskeniin tietokoneen kiytostd, mika esti
lapsia sitoutumasta tehtiviin ja toistensa esittimiin ideoihin. Toisi-
naan lapset saattoivat sopia keskeniin tasa-arvoisesta tietokoneen kiy-
tostd, jolloin lasten huomio kohdistui enemmiin tasa-arvon toteutu-
miseen kuin yhteisen tehtivin tekemiseen. Keskeisti ei siis ollut se,
kiytettiinkd tietokonetta tasa-arvoisesti, vaan se, 1dydettiinké tyonja-
osta yhteinen hyviksynti. Yhteistoiminnallisuus puolestaan ei edellyt-
tinyt tasa-arvoisuutta tydn toteuttamisessa tictokoneella, vaan tasa-
arvoisuutta tyon suunnittelussa ja piitdsten tekemisessi.

Lomangino ja muut (1999, 225) tulkitsivat tyénjaosta sopimisen
olevan yhteydessi lasten henkilokohtaisiin taitoihin, ja he ehdottavat,
ettd aikuinen voi tukea yhteistoiminnallisuutta tukemalla lasten keski-
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ndistd neuvottelua tietokoneen kiytdstd ja tehtivin sisillostd. Tassd
tutkimuksessa tuli esille, ettd tyonjaosta ja tehtivistd sopiminen oli
yhteydessd myos tehtivin haasteellisuuteen. Saman lapsiparin vililld
saattoi ilmetd helpommassa tehtivissi jatkuvaa keskiniistid kilpailua
kun taas haasteellisemmassa tehtivissi lapset tukivat ja rohkaisivat toi-
siaan tietokoneella (vrt. vuorovaikutustilanteet 8 ja 17). Haasteelli-
semmassa tehtivissi lapset tarvitsivat molempien osallistumista teh-
tivin tekemiseen, jolloin lapset yhdistivit resurssinsa saavuttaakseen
yhteisen tavoitteensa. Tilloin lasten huomio kohdistui enemmin itse
tehtiviin kuin tydnjaosta neuvottelemiseen.

Esimerkiksi Underwood ja Underwood (1999) ovat esittiineet, ettd
tehtivin haasteellisuus ’saattaa’ olla yhteydessi yhteistoiminnallisuu-
teen. Underwood ja Underwood viittaavat erilaisilla tehtivilli erilai-
siin tietokoneohjelmiin. He toteavat, ettd ongelmasuuntautuneissa tie-
tokoneohjelmissa lapset hyétyivit yhteistoiminnasta ja ideoiden ja suun-
nitelmien jakamisesta, kun taas toisissa (ei-ongelmasuuntautuneissa)
tietokoneohjelmissa lasten tarvitsi 18ytdd vain yhteinen hyviksynti teh-
tivin suorittamiseksi. T4llin lasten oli toimittava yhdessi (co-opera-
te), mutta ei vilttimittd yhteistoiminnallisesti (collaborate). (Under-
wood & Underwood 1999, 20-21.) Nyt kisilld olevassa tutkimukses-
sa tehtivien haasteellisuus ei kuitenkaan ollut yhteydessi vain tietoko-
neohjelmiin. Erilaiset tehtivit tukivat yhteistoiminnallisuutta eri ta-
voin. Todettiin, ettd yhteistoiminnallisuutta tukivat esimerkiksi aiheet,
joista parin molemmilla osapuolilla oli jo jonkin verran yhteisti tietoa,
mutta jotka eivit kuitenkaan olleet lapsille vield liian tuttuja. Yhteis-
toiminnallisuutta tukivat my®s aiheet, jotka olivat riittivin konkreet-
tisia, jotta ne tarjosivat lapsille mahdollisuuden keskustella niistd. Esi-
merkiksi mallin (kaiutin, keksipaketti, keskusyksikko) esilld oleminen
tuki yhteisen ymmirryksen rakentamista, kun toteuttaminen ei kui-
tenkaan ollut liian helppoa.

My®és tietokoneohjelmien vililld ilmeni eroja, jotka olivat yhtey-
dessd sekd haasteellisuuteen ettd yhteistoiminnallisuuteen. Lihes kai-
kissa yhteistoiminnallisimmissa vuorovaikutustilanteissa lapset kiytti-
vit Paintbrush-ohjelmaa. Ohjelma tarjosi lapsille haasteita, joita he
pyrkivit selvittimiin yhdessi. Sen sijaan Kidwaren Rakennusohjelma
oli yhtid lukuun ottamatta lasten kiytossd niissi vuorovaikutustilan-
teissa, joissa lapset saavuttivat yhteisen tavoitteen, mutta eivit aitoa
yhteistoiminnallisuutta. Tdmi voi olla yhteydessi siihen, ettd Raken-
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nusohjelmalla oli helpompi toteuttaa lasten asettamat tavoitteet eivit-
ki he tarvinneet aina toistensa apua tehtivin toteuttamiseen tietoko-
neella. Toisaalta lapset kiyttivit samojakin tietokoneohjelmia hyvin
eri tavoin. Toiset lapset asettivat itselleen haasteellisempia tehtivid kuin
toiset. Toisin sanoen tehtivin oli tarjottava lapsille sopivasti haastetta,
jotta he ensinnikin sitoutuivat pohtimaan tehtivii ja toiseksi, jotta he
kokivat tarpeelliseksi hyodyntii yhteistoimintaa tehtivin toteuttami-
sessa. Tietokoneohjelmien ja tdiden aiheiden lisiksi lapset kohtasivat
haasteita suhteessa vaatimukseen yhteisen tyon tekemisestd. Lapset
keskittyivitkin eri vuorovaikutustilanteissa erilaisiin asioihin. Joskus
huomio kiinnittyi erityisesti tietokoneen kiyttéon, joskus tydn aihee-
seen ja joskus yhteistoimintaan. Kaikki nimi osa-alueet tarjosivat lap-
sille haasteellisia tehtivii, joihin sitoutuminen tarjosi mahdollisuuksia
yhteistoiminnalliselle osallistumiselle. Tamin tutkimuksen kolmante-
na tutkimuskysymykseni oli tarkastella lihemmin, millaista lasten
yhteinen tietokonetyoskentely oli.

7.3 Lasten tehtivit tietokoneella

Lasten sitoutumista yhteistoiminnalliseen vuorovaikutukseen py-
rittiin tukemaan avoimen tehtivin avulla. Tutkimuksessa lihdettiin
ajatuksesta, ettd avoimessa tehtivissi lapset voivat neuvotella ja sopia
keskeniin siitd, millaisia tavoitteita he haluavat asettaa toiminnalleen
ja miten he voivat saavuttaa nimi tavoitteensa. Tutkimuksessa tuli
kuitenkin esille, ettd jokaisessa vuorovaikutustilanteessa lapset raken-
sivat koko tehtivinsi uudelleen eiki lasten yhteinen tehtivi ollutkaan
vilttimittd endd timin prosessin jilkeen avoin. Tehtdvin avoimuutta
tarkasteltiin tissd tutkimuksessa erityisesti yhteistoiminnan nikékul-
masta. Tilléin huomio kohdistui sithen, miten avoimia tai suljettuja
lasten tehtivit, sekd tyon aihe ettd sen toteuttaminen, olivat lasten
yhteiselle tarkastelulle ja keskustelulle. Tehtivin avoimuutta rajoitti
esimerkiksi toisen lapsen vahva dominoiva asema, miki esti yhteisen
keskustelun joko ty6n aiheesta, toteutuksesta tai molemmista. Toisi-
naan tehtivin avoimuutta rajoittivat lasten vaikeudet kiyttid tietoko-
netta. Till6in he saattoivat luopua erilaisten vaihtoehtojen tarkastelus-
ta ja keskittyd enemmin tehtivin suorittamiseen kuin tutkivaan tai
pohtivaan toimintaan. My®és lasten valitsemat aiheet sallivat erilaisten
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nikokulmien tarkastelua eri tavoin. Lapset tekivit kuvia esimerkiksi
tietyistd kohteista, kuten kaiuttimesta, jolloin aihe oli hyvin tarkkaan
ennalta rajattu. T4mi ei kuitenkaan rajoittanut erilaisten vaihtoehto-
jen ja mahdollisuuksien tarkastelua suhteessa tydn toteuttamiseen tie-
tokoneella. Toisaalta toisen lapsen vahva dominointi tietokoneella ei
aina estinyt tai rajoittanut lasten monipuolista ja vilkasta keskustelua
tyon aiheesta. Lasten tehtivin avoimuus ei siis ollut yhteydessi vain
opettajan antamaan tehtiviin. Tehtivin avoimuus rakentui vuorovai-
kutustilanteen kuluessa, kun lapset sopivat yhteisesti toiminnastaan ja
sen tavoitteista. Niin ollen mydskiin tehtivin avoimuutta ei voida
taata ennalta, vaan se, kuten yhteistoiminnallisuuskin, sukeutuu vasta
vuorovaikutustilanteen kuluessa.

Aikaisempia tutkimuksia lasten yhteistoiminnallisesta vertaistyos-
kentelystd piirustustehtivissi tietokoneella ei 16ytynyt, mutta lasten
toimintaa voidaan vertailla havaintoihin, joita on tehty lasten kirjoi-
tustehtivien yhteydessi. Lomangino ja muut (1999) tutkivat 6-7-vuo-
tiaiden lasten yhteistoiminnallista vertaistydskentelyi, kun lasten teh-
tivind oli tehdi yhteisid tarinoita sekid kuvina ettd tekstind tietoko-
neella. He eivit kuitenkaan tuo tutkimuksessaan esille sitd, millaisia
eroja kuvien ja kirjoituksen tekemiseen mahdollisesti liittyi, vaan kes-
kittyvit tarkastelemaan lasten kirjoittamista. He toteavat (mts. 226),
ettd lapset keskittyivit toiminnan suunnittelussa vain vilittdmain ti-
lanteeseen, sopimaan esimerkiksi seuraavasta sanasta tai tarkastelemaan
oikeinkirjoitusta sen sijaan, ettd olisivat keskustelleet erilaisista mah-
dollisuuksista ja tarinoiden kehittimisesti. Lomangino ja muut pii-
tyivit johtopaitokseen, ettd nuoret lapset harvoin tutkivat vaihtoehto-
ja ja rakentavat ennakkosuunnitelmia kirjoittaessaan yhdessi tietoko-
neella. He tulkitsivat timin olevan yhteydessi siihen, etti lapset ovat
vasta aloittelijoita kirjoittajina ja heidin on timin vuoksi keskityttivi
erityisesti senhetkiseen toimintaansa. Lisiksi Lomangino ja muut to-
tesivat, ettd 6—7-vuotiaat lapset harvoin perustelivart tai tarkastelivat
ristiriitoja. (Lomangino ym. 1999.)

Nyt tarkasteltavassa tutkimuksessa todettiin, etti lasten toiminnan
luonne oli yhteydessi myos yhteistoiminnan toteutumiseen eiki vain
lasten pitevyyteen tai muihin yksittiisiin tekijoihin. Samat lapset tar-
kastelivat erilaisia vaihtoehtoja ja perustelivat nikemyksidin enemmin
niissd vuorovaikutustilanteissa, joissa he hyddynsivit yhteistoimintaa
voimavarana toiminnassaan, kuin niissi vuorovaikutustilanteissa, jois-



251

sa yhteistoiminta ei onnistunut. Yhteistoiminnallisimmissa vuorovai-
kutustilanteissa lapset ratkaisivat ristiriidat ja keskiniiset erimielisyy-
tensi usein perustelemalla ja selittimilld omia nikemyksidin ja tarkas-
telemalla erilaisia vaihtoehtoja. Lomangino ja muut eivit erotelleet
erilaisia yhteistoimintamuotoja, vaan he pyrkivit selittimiin eroja las-
ten toiminnoissa eroilla lasten sosiaalisessa statuksessa ja vuorovaiku-
tustilanteen affekriivisessa ilmapiirissi. Nyt kisilld olevassa tutkimuk-
sessa nditd tekijoitd tarkasteltiin suhteessa yhteistoiminnan luontee-
seen. Todettiin, ettd esimerkiksi erot lasten sosiaalisessa statuksessa ei-
viit vaikuta lasten toimintaan aina samalla tavoin. Toisinaan yhteistoi-
minnallisuus ja yhteiseen tehtiviin sitoutuminen saattaa onnistua myos
sellaisten lasten vilill3, jotka eroavat sosiaaliselta statukseltaan. T4dmin
tutkimuksen keskeisin havainto on se, ettd sen enempii lasten toimin-
nan kuin yhteistoiminnankaan luonnetta ei voida selittdd yksittdisilla
tekijoilld. Jokaisessa vuorovaikutustilanteessa lasten toimintaan vaikut-
tavat useat tekijit. Toisaalta samat tekijit vaikuttavat eri tilanteissa eri
tavoin.

Lasten yhteinen tehtivi tietokoneella antoi lapsille mahdollisuu-
den yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn. Yhteistoiminnallinen
vertaistydskentely puolestaan antoi lapsille mahdollisuuden jakaa yh-
teisid tavoitteita, ratkaista yhdessi mahdollisia ongelmia ja rakentaa
yhteisti ymmiirrystd sekd yhteisid merkityksid ja tulkintoja erilaisista
asioista. Vastaavasti opettajalle (ja tutkijalle) lasten vuorovaikutuksen
havainnointi antoi tietoa siitd, millaiset asiat lapsia kiinnostavat, mil-
laisia tietoja ja taitoja heilld on ja millaista tukea he mahdollisesti tar-
vitsevat. Lasten toiminta oli usein hyvin tehtivisidonnaista, ja he kiyt-
tivit toisiaan resursseina saavuttaakseen yhteisid tavoitteitaan. Yhtei-
nen toiminta tietokoneella antoi lapsille mahdollisuuden tehdi my®os
tehtivid, joihin he eivit olisi vield yksin kyenneet. Lisiksi se antoi lap-
sille mahdollisuuden oppia uusia asioita yhdessi vertaistensa kanssa.
Uusien asioiden oppiminen liittyi tdiden aiheisiin, lukemiseen, kir-
joittamiseen, tietokoneen kiytté6n ja yhteistoimintaan, mutta myds
erilaisiin oppimaan oppimisen taitoihin. Lapset asettivat omia tavoit-
teitaan, ratkaisivat itseniisesti ongelmia ja kiyttivit puhetta monin
tavoin toiminnassaan. Yhteistoiminta tietokoneella sai lapset tarkaste-
lemaan toimintaa myds metatasolla; miten tehtivid toteutetaan yh-
dessd, mistid ideat saadaan, miten niitd kehitetddn, miten tydtd arvioi-
daan ja miten omaan toimintaan suhtaudutaan. Toiminta eri lasten
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kanssa tuki erilaisten tietojen ja taitojen oppimista. Toisaalta tutki-
muksessa todettiin, etti oppiminen ei vilttimitti rajoittunut vain tie-
toihin ja taitoihin, vaan se ulottui myés arvoihin ja asenteisiin.
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8 Tutkimuksen arviointi

Tissd tutkimuksessa tarkasteltiin, miten yhteistoiminnallisuus il-
meni ja rakentui esiopetusikiisten lasten keskiniisessi vertaistysken-
telyssd ja millaiset tekijit tukivat ja/tai estivit yhteistoiminnallisuutta,
kun lapset tekivit yhteisid tehtivii tietokoneella. Tutkimuksen arvi-
ointia on raportoitu my®s luvuissa 4 “Tutkimuksen toteutus” ja 7 “Tu-
losten tarkastelu ja johtopiitokset”. Seuraavassa arvioidaan, miten luo-
tettavana tutkimusta voidaan pitiid, millaisia yleistyksii siitd voidaan
tehdi ja miten tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan hysdyntii.

8.1 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettivyys

Tutkimuksessa pyrittiin jirjestimiin yhden piivikotiryhmin esi-
opetusikiisille lapsille mahdollisuus yhteistoiminnalliseen vertaistyos-
kentelyyn. Tutkimuksessa lihdettiin oletuksesta, ettd yhteistoiminnal-
lisuutta ei voida taata ennalta, mutta siti voidaan pyrkid tukemaan
erilaisten tilanteellisten tekijoiden avulla. Tapauksen valinta tehtiin ai-
kaisemman tutkimustiedon perusteella. Oletettiin, ettd lasten yhteis-
toimintaa tukee 1) lasten mahdollisuus valita itse, kenen kanssa he
tyoskentelevit, 2) avoin tehtivi ja 3) yhteinen tietokonetydskentely.
Tutkimuksen tapaus ei siis ole kyseinen lapsiryhmi, vaan tapauksen
muodostavat ne vuorovaikutustilanteet (n=27), joissa lapset tekivit
nut, ettd tapauksessa ilmeni yhteistoiminnallisuutta. Tutkimuksessa
kuitenkin todettiin, ettd 1) lasten mahdollisuus valita itse parinsa ei
tukenut aina yhteistoiminnallisuutta, vaan tuki joskus episymmetri-
syyttd. Lisiksi tutkimuksessa todettiin, ettid 2) lapsille annetut avoimet
tehtivit eivit olleetkaan enidd aina avoimia, kun lapset alkoivat sopia
niistd keskeniin. Kaiken lisiksi 3) tietokoneen kiyttiminen yhdessi
osoittautui usein suurimmaksi esteeksi yhteistoiminnallisuuden raken-
tumiselle. Alasuutarin (1999, 82) mielesti tutkimuksen metodi on
huono, ellei se anna yllitysmahdollisuutta. T4ssd tutkimuksessa timi
yllityspotentiaali oli siis lisnd monin tavoin. Tutkittava tapaus ei tuke-
nut kaikkia ennakko-oletuksia, mutta se tarjosi mahdollisuuden tut-
kia lasten keskiniistid yhteistoiminnallisuutta ja sen rakentumista.

Flickin (2002, 50) mielesti jo tutkimuskysymykset rajaavat sen,
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tuottavatko empiiriset toiminnat vastauksia vai eivit. Flickin mukaan
tutkimuskysymyksid voidaan arvioida sen mukaan, miten hyvin ne
soveltuvat vahvistamaan oletuksia tai 16ytimiidn uusia, tai edes salli-
maan ne. Téssd tutkimuksessa yhteistoiminnallisuutta lihestyttiin il-
man ennalta rajattuja tarkkoja méiritelmii. T4mi mahdollisti tarkas-
tella yhteistoiminnallisuuden ilmenemisti tutkittavassa tapauksessa
avoimin mielin. Sen sijaan nikokulmaa rajasi tutkimuksen alkuvai-
tiin avoimena tehtivini, vaikka tutkimuksen kuluessa ilmeni, ettd teh-
tivin avoimuus ei ollutkaan itsestdin selvii. Jokaisessa vuorovaikutus-
tilanteessa lapset rakensivat tehtdvin uudelleen ja muuttivat sen jos-
kus my®s suljetuksi tehtiviksi.

Tutkimuskohteen tulkinnan ja ymmairtimisen luotettavuus on yh-
teydessd sithen, miten ja millaisia merkitysyhteyksid valitaan. Liian
suppealla tai liian laajalla merkityskokonaisuudella voidaan tehdi tyh-
jiksi koko tutkimus (Varto 1992, 61). T4ssd tutkimuksessa analysoin-
tiyksikkoni oli vuorovaikutustilanne. Tapauksen ja analysointiyksikon
valinta on yhteydessi tutkimuksen tavoitteeseen. Tavoitteena oli ym-
miirtdd yhteistoiminnallisuutta suhteessa yhteisen tehtivin tekemiseen.
Tapaus koostuu 27 vuorovaikutustilanteesta, joita pyrittiin ymmirti-
miin sekd omina kokonaisuuksinaan ettd yhteni tapauksena. Tarkas-
telun kohteena olivat eroavuudet ja samankaltaisuudet eri vuorovai-
kutustilanteiden vililld. Tutkimuksessa esimerkiksi todettiin, ettd l4-
hes kaikissa vuorovaikutustilanteissa ilmeni yhteistoiminnallista vuo-
rovaikutusta toiminnan jossakin vaiheessa, mutta timin avulla ei voi-
nut tietdd sitd, paityivitko lapset yhteiseen lopputulokseen eli onnis-
tuivatko he toimimaan yhteistoiminnallisesti myos kohdatessaan eri-
laisia esteitd vuorovaikutustilanteen kuluessa. Merkityskokonaisuudet
midridvit aina osien merkityksen, ja osia voidaan ymmiirtii vain suh-
teessa kokonaisuuteen (Varto 1992, 61). Tutkimuksessa keskityttiin
siis vuorovaikutustilanteiden mikrotason analyysiin. Tutkimuksen koh-
teena ei ollut piivikoti tai esiopetusikiiset lapset. Tutkimuksen koh-
teena oli lasten keskindinen yhteistoiminta yhden tehtivin puitteissa
tietokoneella. Tavoitteena oli ymmiirtii lasten yhteistoimintaa ja sen
rakentumista tissi rajatussa kontekstissa, ei yhteistoimintaa osana esi-
opetusta ja piivihoitoa.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on pohdittava, mihin
luotettavuuden arviointi kohdistuu. Nyt kiisilld olevassa tutkimukses-
sa pyrittiin ymmirtimiin lasten keskiniistd yhteistoiminnallisuutta
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yhdessi tapauksessa. Tapauksesta ei valittu tarkemman analysoinnin
kohteeksi vain niitd vuorovaikutustilanteita, joissa ilmeni yhteistoimin-
nallisuutta. Sen sijaan kaikki 27 vuorovaikutustilannetta luokiteltiin
erilaisiin vertaistyoskentelymuotoihin. Niin voitiin tarkastella, millai-
sia erilaisia vertaistydskentelymuotoja tapauksessa ilmeni. Luokittelu
tehtiin laadullisen analyysin avulla. Luokittelun perusteena ei kiytetty
midrillisid kriteerejd, kuten miten paljon eri vuorovaikutustilanteissa
mahdollisesti ilmeni tietyntyyppistid vuorovaikutusta. Sen sijaan tar-
kasteltiin, millaisia laadullisia eroja eri vuorovaikutustilanteiden vililld
voitiin havaita. Tdmin tutkimuksen kohdalla voidaankin kysyi, ovat-
ko tutkimuksessa I6ydetyt erilaiset vertaistyoskentelymuodot luotetta-
via ja voidaanko yhteistoiminnallisuudesta erottaa sellaisia laadullisia
eroja kuin tissi tutkimuksessa on esitetty.

Tutkimuksen tulosten arvioinnissa voidaan soveltaa esimerkiksi
luonnollista yleistystd (Stake 1995, 86), milli tarkoitetaan sitd, ettd
lukija voi tarkastella kyseisti tietoa omien aikaisempien kokemustensa
pohjalta. Useimmilla lukijoilla on ehki itselldinkin kokemuksia erilai-
siin yhteisiin toimintamuotoihin osallistumisesta, kuten tilanteista,
joissa toiminta on jaettu itseniisiin osatehtiviin (hajautettu vertais-
tyoskentely) tai joissa yksi ottaa hallitsevan roolin ja tekee yksin kaikki
paitokset (episymmetrinen vertaistydskentely). Useimmilla lienee ko-
kemuksia my®s tydskentelymuodoista, joissa erilaisista ristiriidoista
huolimatta on onnistuttu sopimaan yhteisisti tavoitteista ja 1dytimiin
yhteinen hyviksynti toiminnan toteuttamisesta (yhteistoiminnallinen
vertaistyoskentely, jossa yhteistoiminta on tavoitteena). Lisiksi koke-
muksia [3ytynee vuorovaikutustilanteista, joissa on rakennettu jotakin
yhteistd ideaa niin innokkaasti ja yhteistoiminnallisesti, ettei kukaan
osaa lopulta edes erottaa yhden osuutta toisen osuudesta (yhteistoi-
minnallinen vertaistyskentely, jossa yhteistoimintaa on kiytetty voi-
mavarana). Erilaisten yhteistoimintamuotojen l6ytiminen aineistosta
ei siis sinillddn ole uusi [8ydos, mutta kyseinen lihestymistapa tarjoaa
kuitenkin mahdollisuuden tarkastella lasten yhteistoiminnallista ver-
taistydskentelyi erilaisesta nikokulmasta kuin aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on tehty. Tissd tutkimuksessa yhteistoiminnallisuus oli asetettu
lasten toiminnan tavoitteeksi, ja tarkastelutapa mahdollisti tarkastella
timin tavoitteen saavuttamista.

Toisaalta voidaan arvioida sitd, onko yhteistoiminta yhteydessi sel-
laisiin tekijoihin, joihin tissd tutkimuksessa on viitattu. Tapauksen ja
ilmion ymmirtimisti ja tutkimuksen luotettavuutta lisdd tissd tutki-



256

muksessa se, ettd samat lapset toimivat useissa eri vuorovaikutustilan-
teissa. Nidin voitiin osoittaa, etti erot lasten yhteistoiminnassa eri vuo-
rovaikutustilanteissa eivit liittyneet vain eroihin lasten henkilskohtai-
sissa ominaisuuksissa. Aineistossa on myos esimerkkejd samojen pari-
en toiminnasta eri vuorovaikutustilanteissa, minki avulla voitiin tode-
ta se, etti erot lasten yhteistoiminnassa eivit liittyneet mydskdin pel-
kistddn tiettyyn pariin. My®ds yhteistoimintaa tukevien ja/tai estivien
tekijoiden kohdalla lukija voi vertailla aineistosta tehtyjd havaintoja ja
tulkintoja omiin kokemuksiinsa. Hyddynnetianko yhteistoiminnassa
aina niitd tietoja ja taitoja, joita yksililld on? Sitoudutaanko yhteistoi-
minnassa aina opettajan antamaan tehtiviin? Loydetdinko yhteiselle
toiminnalle aina yhteinen merkitys? Ovatko nidmai tekijit yhteydessd
yhteistoiminnallisuuteen?

Yhteistoiminnallisuutta ja erilaisia yhteistoimintaa tukevia ja esti-
vid tekijoitd tarkasteltiin myds vuorovaikutuksessa aikaisemman kir-
jallisuuden kanssa. Tihin tarkasteluun sisiltyi kuitenkin yksi rajoitta-
va tekiji. Eri tutkimusten vilistd vuoropuhelua vaikeuttavat niiden
erilaiset tulkinnat yhteistoiminnallisuudesta (Dillenbourg 1999, 1).
Tihin liiccyykin hyvin keskeinen kysymys tutkimuksen luotettavuu-
den kannalta: Miki on nyt kisilld olevan tutkimuksen suhde aikai-
sempiin tutkimuksiin? T4hin kysymykseen pyrittiin vastaamaan osit-
tain jo tutkimuksen teoriaosan yhteydessi. Aikaisempia tutkimuksia
tarkasteltiin (analysoitiin) siitd nikokulmasta, millaisia ontologisia ja
epistemologisia eroja niiden vililld ilmenee. T4ti tarkastelua olisi ollut
mahdollista syventii ja laajentaa edelleen, mutta toisaalta tutkimuk-
sen teoreettinen viitekehys tarjosi perustan erilaisten nikékulmien ja
lihestymistapojen erottamiselle toisistaan. Tdmi tarkastelu ei kuiten-
kaan poistanut siti ongelmaa, etti eri tutkimusten tulosten keskinii-
nen vertailu oli erittdin hankalaa. Yhtend nyt kisilld olevan tutkimuk-
sen puutteena voidaankin nihdi se, ettid tutkimuksen tulosten vertailu
aikaisempiin tutkimuksiin jii vihiiseksi. Tdma on kuitenkin yhtey-
dessi siihen, ettd tutkimuksen lihestymistapa eroaa muista saman ai-
hepiirin tutkimuksista.

Lukijalle annettiin mahdollisuus arvioida analysoinnin luotettavuut-
ta ja luokittelun perusteita aineistosta poimittujen otosten avulla. Otos-
ten yhteyteen liitettiin esimerkkeji aineiston analysoinnista. Nyt ki-
silld olevassa tutkimuksessa aineistosta valitut otokset ovat paikoitel-
len suhteellisen pitkid. Tdhidn piadyttiin ensinnikin siksi, ettd analy-
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sointiyksikkond on koko vuorovaikutustilanne. Tdmin vuoksi my®os
lukijan tulisi saada kuva koko vuorovaikutustilanteen kulusta. Toisaal-
ta Suomessa ei ole vield aikaisempaa tutkimusta esiopetusikiisten las-
ten vertaistydskentelysti tietokoneella, joten aineiston esimerkkien
avulla pyrittiin lisidmddn ymmirrysti siitd, millaista lasten vertaistyos-
kentely tietokoneella voi olla ja millainen vuorovaikutus on timin tut-
kimuksen mukaan yhteistoiminnallista ja millainen vastaavasti ei ole.
On kuitenkin syytd pohtia, missi miirin aineistosta tehdyt poimin-
not kuvaavat todellisuutta. Kyse on aina valikoidusta vakuuttamisesta
(Flick 2002, 219). Tutkija poimii aineistosta vain sopivaksi katsoman-
sa otokset ja yrittdd vakuuttaa lukijaa niiden avulla. Nyt kisilld olevas-
sa tutkimuksessa aineistosta poimittiin sellaisia kohtia, joiden katsot-
tiin olevan olennaisia tutkimuskysymysten nikokulmasta. Nami esi-
merkit eivit siis kerro aidosti siitd, millaista lasten keskiniinen vuoro-
vaikutus todellisuudessa oli. Vuorovaikutuksen kulkua tiivistettiin ja
siitd poimittiin vain valittuja kohtia. Kaikkein pisimmit ja yhtijaksoi-
simmat poiminnot esitettiin niisti vuorovaikutustilanteista, joissa lap-
set sitoutuivat aitoon yhteistoiminnallisuuteen. Aineistosta tehdyt otok-
set antavat lukijalle jilleen mahdollisuuden tehdi luonnollisia yleis-
tyksii ja vertailla aineiston esimerkkejd omiin kokemuksiinsa. Staken
(1995, 86) mielestd tutkijan tehtivind on myos auttaa lukijaa ndiden
yleistysten tekemisessd. Tdmin vuoksi tyshon on Staken mielesti si-
sillytettivi seki kuvauksia ettd tutkijan tekemid viitteitd. Niiden pe-
rusteella lukijan on mahdollista muokata aikaisempia kisityksidin ja
yleistyksiddn, vaikkapa lasten keskiniisestd yhteistoiminnasta ja tieto-
konetyoskentelysta.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on erotettava toisistaan
havaintojen luotettavuus ja toisaalta niiden puolueettomuus (Tuomi
& Sarajirvi 2002, 133). Tutkijan on pidettivi erilldin luettava ja oma
tapa lukea (Varto 1992, 58). Vaikka timin tutkimuksen tavoitteena ei
ollut tarkastella yhteistoimintaa ensisijaisesti tutkittavien nikékulmasta,
niin voidaan kuitenkin kysyi, onko tutkimuksessa ymmirretty ja kuultu
lasten omaa nikokulmaa vai pelkistiin tutkijan tulkintaa siicd. Tdssd
tutkimuksessa lasten nikokulmaa verrattiin tutkijan nikskulmaan tar-
kasteltaessa lasten tulkintoja siitd, miti yhteisen tyon tekeminen hei-
din mielestddn oli (ks. luku 5.4). Todettiin, ettd lapset ja tutkija tulkit-
sivat tilanteita eri tavoin. Toisaalta todettiin, ettd samatkin lapset il-
maisivat erilaisia nikemyksid samoista asioista eri vuorovaikutustilan-
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teissa. Lasten ilmaisemat tulkinnat olivat osa neuvottelua, jossa lapset
sopivat toiminnastaan ja sen toteuttamisesta uudessa tilanteessa. Las-
ten tulkinnat olivat siis yhteydessi seki lasten aikaisempiin kokemuk-
siin ettd sithen tilanteeseen, missi ne ilmaistiin. On mahdollista, ettd
lasten tulkinnat olisivat olleet erilaisia, mikili tutkimusaineistona olisi
esimerkiksi lasten haastatteluja erillisissi tilanteissa. Toisin sanoen to-
dellisuus nihdiin monitasoisena ja subjektiivisena (ks. Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 147). Lasten tulkinnat eivit kuvaa lasten Kisityksii yleen-
sd, vaan liittyvit niihin merkityksiin, joita lapset rakensivat kyseisissd
tilanteissa. Lapset tulkitsivat sekd vuorovaikutustilanteita ettd niiden
tavoitteita, eivitki vain omista nikoékulmistaan, vaan yrittien pohtia
myds opettajan odotuksia. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos, miten
eri tavoin lapset tulkitsivat tehtidvid. Aineiston analysoinnin yhteydes-
s tuotiin esille, millaisia muutoksia tutkijan tulkintatavassa tapahtui
tihin liittyen. Aluksi tutkija yritti tulkita lasten toimintaa sen pohjal-
ta, millainen annettu tehtivi oli. Aineiston analysoinin mydtd niks-
kulma kuitenkin muuttui, ja lihtokohdaksi tulivat lasten itsensi aset-
tamat tehtivit. Nimi ovat esimerkkeji hermeneuttisesta kehistd, jota
tutkija kulki. Tutkijan on ymmirrettivi oma lukutapansa, jotta hin
voi vapautua siitd, syventid ymmairrystdin ja siirtyd nidin ldhemmaiksi
tutkimuskohdettaan (Varto 1992, 69).

My®s tutkijan tulkinnat ovat yhteydessi seki tutkimustilanteeseen
ettd aikaisempiin kokemuksiin. Tutkijan toimiminen lastentarhanopet-
tajana kyseisessd ryhmissi vaikutti todennikéisesti tulkintoihin. Tdma
saattaa olla kuitenkin enemmin luotettavuutta ja ymmarrysti lisadvi
kuin heikentivi tekiji. Kaikilla tutkijoilla on joitakin ennakko-ole-
tuksia tai -odotuksia tutkimusaiheestaan ja tutkittavistaan, miki on
yhteydessi sithen, miten hyvin tutkija tuntee kohteet ennestiin. Tut-
kimusaineiston tarkastelu kuitenkin osoitti, etti lapset toimivat usein
eri tavoin kuin tutkija olisi odottanut heidin toimivan. Tutkimus toi
uutta tietoa lapsiryhmistd, jonka kanssa tutkija oli toiminut jo lihes
vuoden. Tdmi on yksi tutkimusloydss. Vertaistydskentely on opetta-
jalle havainnoinnin viline. Voidaan kuitenkin kysyi, olisiko toinen
tutkija paitynyt erilaisiin tulkintoihin. Tutkijan tulkintojen luotetta-
vuutta on pyritty joskus lisidmidn kiyttimalld useampaa tulkitsijaa.
Esimerkiksi Mercerin ja Wegerifin (1999, 82) mielesti tilld ei voida
kuitenkaan osoittaa muuta kuin ettd kaksi tulkitsijaa on 18ytinyt yh-
teisen lihestymistavan aineistoon. Kahden tulkitsijan kiytt ei vilttd-
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mittd lisdd tulkinnan luotettavuutta kaikissa tutkimuksissa. Nyt kisil-
l4 olevan tutkimuksen analysointivaihetta ja luokittelun perusteita on
tarkasteltu lihemmin luvussa 4.6 “Tutkimusaineiston analysointi”.

Edelld on tarkasteltu tutkimuksen yleistettdvyytti lihinni luonnol-
lisen yleistyksen nikokulmasta. Alasuutarin (1999, 235) mielesti yleis-
tettdvyys ei ole ongelma, mikili kaikki tutkimuksen lukijat tunnista-
vat ilmi6n esitetyn kuvauksen perusteella. Tdmin kaltainen yleistettd-
vyys ei kuitenkaan yksin riicdi. On pohdittava ilmion yleistettivyyted
teorian tasolla. Laadullisen (tapaus)tutkimuksen ja teorian vilisestd
suhteesta on olemassa useita erilaisia nikemyksii. Toisaalla on viitetty,
ettd laadullinen tapaustutkimus tihtdd aina teorianmuodostukseen
(esim. Varto 1992, 101; Yin 1994, 27), ja toisaalla titd tavoitetta on
jyrkisti kritisoitu (esim. Tottd 2000; Thomas 2002). On kuitenkin
mahdotonta yleistdd kaikkia erilaisia laadullisia tutkimuksia sen mu-
kaan, miten niissi voidaan tai ’pitiisi’ suhtautua teoriaan. Alasuutarin
(1999, 251) mielesti laadullisen tutkimuksen yhteydessi ei pitiisi vilt-
timittd edes puhua yleistimisestd, vaan lihinni siitd, miten esimer-
kiksi tutkittava tapaus on suhteessa muihin tapauksiin. Alasuutari ke-
hottaa pohtimaan esimerkiksi, miten poikkeuksellinen tutkimuksessa
havaittu ilmié on suhteessa muihin tapauksiin (mts. 249). Voitaisiin-
ko siis nyt kisilld olevassa tutkimuksessa pohtia sitd, miten yleistd tai
poikkeuksellista yhteistoiminnallisen vertaistydskentelyn ilmeneminen
tutkittavassa tapauksessa oli? Ei voida. Yhteistoiminnallisuuden ilme-
neminen on yhteydessi lilan monenlaisiin tilanteellisiin tekijéihin, jotta
sen ilmenemisesti voitaisiin tehdi joitakin yleistyksid. Millaisia yleis-
tyksid tutkimuksesta sitten voidaan tehdi teoreettisella tasolla? Miki
on teorian rooli tdssd tutkimuksessa?

Nyt kisilld olevan tutkimuksen teoriaosassa tarkasteltiin erilaisia
tulkintoja ja lihestymistapoja yhteistoiminnallisuuteen. Teoriaosassa
kuvattiin ilmién dynaamisuutta ja tuotiin esille ilmioon liittyvia eri-
laisia osa-alueita ja niiden keskiniisid suhteita. Erityisti huomiota kiin-
nitettiin sithen, miti yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan, miti silld
tavoitellaan ja miten sitd voidaan yrittdd tukea. Tutkimuksen teoriaosa
tarjosi erilaisia nikékulmia tarkastella ilmi6td. Useissa aikaisemmissa
yhteistoimintaa kisittelevissd tutkimuksissa teorian rooli on erilainen.
Aikaisempi teoria yhteistoiminnallisesta vertaistydskentelystid (Van
Meter & Stevens 2000) lihtee siitd nikokulmasta, ettd yhteistoimin-
nallisen vertaistydskentelyn tavoitteena on yksilén oppiminen. Tama
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nikokulma on nihtivissi useissa tutkimuksissa. Niissi lihdetddn teo-
reettisista (yleensi piagetilaisista tai vygotskilaisista) viitteistd, joiden
mukaan tietyntyyppinen vuorovaikutus (esim. konfliktit, argumentointi
jne.) tukee yksilon oppimista. Lisdksi esitetddn usein viitteitd siitd,
millaiset tekijit (esim. erilaiset ryhmiit tai tehtivit) tukevat tietyntyyp-
pistd vuorovaikutusta. Tutkimusten empiirisessi osassa puolestaan tar-
kastellaan niiden viitteiden toteutumista ja esitetddn joko uusia viit-
teitd tai vahvistetaan entisid sen mukaan, millaisia tuloksia on saatu.
Nyt kisilld olevassa tutkimuksessa teoria nihtiin ajattelun vilineeni,
ei tietynlaisina viittimini. Thomas (2002, 422) on sitd mieldd, ettd
tutkimuksissa usein kielletdin se, ettd teorioita voi olla kahdenlaisia.
Sen sijaan pyritiin soveltamaan laadullisiin tutkimuksiin teoriaa, jon-
ka avulla voidaan tehdi laajoja yleistyksid. Tdmi johtaa usein ristirii-
taisuuksiin. Toisaalta korostetaan tutkimuskohteen monimuotoisuut-
ta ja erilaisten tulkintojen mahdollisuutta, ja toisaalta pyritdin teke-
miin yleistyksid tistd moninaisuudesta. Tdma kritiikki soveltuu erit-
tdin hyvin moniin yhteistoiminnan ja oppimisen vilistid suhdetta tar-
kasteleviin tutkimuksiin. Esimerkiksi Tudge (2000) on kritisoinut
monia yhteistoimintaa ja oppimista tarkastelevia tutkimuksia siitd, ettd
niiden teoreettinen ja metodologinen lihestymistapa eiviit aina kohtaa
toisiaan.

Tissi tutkimuksessa lihdettiin siitd ajatuksesta, ettd yhteistoimin-
nalliselle vertaistydskentelylle voidaan asettaa erilaisia tavoitteita. Ta-
voitteet voivat olla enemmiin tai vihemmiin yksilollisid tai yhteisolli-
sid, kognitiivisia tai sosiaalisia. Tutkimuksessa kehitettiin teoriaa yh-
teistoiminnallisesta vertaistyoskentelysti edelleen. Tavoitteena ei ollut
kuitenkaan osoittaa kausaalisia suhteita eri osa-alueiden vililla. Tietys-
td tilanteesta ei vilttimittd seuraa tietynlaista vuorovaikutusta. Eikd
tietynlaisesta vuorovaikutuksesta seuraa vilttimittd oppimista. Lisik-
si eri tilanteissa erilaiset tekijdt vaikuttavat eri tavoin. Ilmién dynaami-
suutta kuvattiin ja tarkasteltiin myés tapaustutkimuksen avulla. Toi-
sin sanoen myéskiin tapaustutkimuksen tavoitteena ei ollut osoittaa
tiettyjd kausaalisia suhteita, jotka olisivat yleistettdvissd muihin tapa-
uksiin. Sen sijaan pyrittiin ymmirtimiin ilmiotd ja eriyttimiin titd
ymmiirrystd yhdessi tapauksessa. lmi6tid voidaan pyrkid ymmirtimiin
syvillisesti, mutta rajatusti tietyssi tapauksessa (Yin 1994, 13; Stake
1995, 134). Tissd tutkimuksessa yhteistoiminnallisuutta ei siis mairi-
telty ennalta, vaan tarkasteltiin, miten se ilmeni kyseisessi tapaukses-
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sa. Tutkimuksessa edettiin teoriasidonnaisesti, jolloin aikaisempi tieto
toimi apuna analyysin etenemisessd, mutta se ei ohjannut tutkimuk-
sen tekemistd (ks. Tuomi & Sarajirvi 2002, 98). Analysointi eteni
abduktiivisesti, jolloin teoreettiset kisitteet auttoivat jisentimiin ja
kisitteellistimain tutkittavaa ilmioti.

Tutkimuksen teoreettinen ja empiirinen osa rakentuivat yhdessi
hermeneuttisessa kehissi, jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisiinsa, ja
sisiltdvit saman ilmi6n tarkastelua erilaisista nikokulmista. Teoriaosassa
muodostettiin kuvaa yhteistoiminnallisesta vertaistyoskentelystd tut-
kittavana ilmioni, joka on yhteydessi erilaisiin teoreettisiin lihtokoh-
tiin ja aikaisempiin tutkimuksiin. Empiirisessi osassa tarkasteltiin yh-
teistoiminnallista vertaistyoskentelyd kiytinnossi ja tutkittiin sen il-
menemistid yhdessi rajatussa tapauksessa eli suhteessa kyseiseen tilan-
teeseen. Vaikka teoreettinen ja empiirinen osa rakentuivat tutkimus-
prosessin kuluessa lomittain, niin kyseisessi tutkimusraportissa ne ero-
tettiin omiksi alueikseen. Tilld ratkaisulla pyrittiin lisddmiin cutki-
muksen selkeytti ja luettavuutta ja sitd kautta tutkimuksen hysdyn-
nettivyyttd. Teoriaosa ei olisi kuitenkaan rakentunut sellaiseksi kuin
se nyt on ilman empiiristd tutkimusta. Empiirisen tapauksen tarkaste-
lu johdatti lukemaan yhi uudelleen aikaisempaa kirjallisuutta ja auttoi
l6ytimiin sieltd asioita, joiden merkitystd tai sisdltod ei ollut aikai-
semmilla lukemiskerroilla vield ymmirtinyt. Onkin ilmeistd, etti eri-
lainen empiirinen tapaus olisi johtanut my®s erilaiseen teoreettiseen
taustaan. Kun vastaavasti teoreettisen kirjallisuuden lukeminen auttoi
ymmirtimain tutkittavaa tapausta ja ilmiotd, olisi erilainen teoriata-
usta puolestaan saattanut johtaa erilaisiin havaintoihin ja kiinnostuk-
sen kohteisiin my6s empiirisen tutkimuksen osalta. Voidaanko timin
hermeneuttisen prosessin paljastamisen jilkeen vield puhua yleistetti-
vyydestd? Tdmi kysymys on edelleen yhteydessi sithen, mitd pyritdin
yleistimidn. Tdmin tutkimuksen viitekehys ei soveltuisi kaikkiin tut-
kimuksiin, joissa tarkastellaan yhteistoiminnallista vertaistydskentelyi.
Myoskidin tulkinta yhteistoiminnallisuudesta ei olisi samanlainen eri-
laisissa tapauksissa. Tulkinta yhteistoiminnallisuudesta on aina yhtey-
dessi sithen, mihin yhteistoiminnallisuudella pyritiin ja mitid yhteis-
toiminnallisuudella tarkoitetaan. Yhteistoiminnallisuudelle voidaan
asettaa erilaisia tavoitteita ja sitd voidaan tulkita eri tavoin, mutta nimi
perusteet on tehtivi nikyviksi. Tavoitteiden ja tulkinnan muuttuessa
muuttuu myds tutkimuksen teoreettinen viitekehys. Nyt kisilld ole-
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van tutkimuksen teoreettinen ja empiirinen tarkastelu tukivat seki
toistensa ettd tutkittavan ilmién ymmirtimistd. Tédtd ymmairrysti voi-
daan kiyttdd seki opetuksessa ettd tutkimuksissa osana uuden perus-
tan luomista, jota tiydennetiin ja pdivitetdin uudella tiedolla, joka on
yhteydessi erilaisiin tilanteisiin.

Tutkimuksen luotettavuuteen on yhteydessi myés tutkijan sitou-
tuminen tutkimusaiheeseen (Tuomi & Sarajirvi 2002, 135). Toisaalta
tutkijan pyrkimykset eivit saa kuitenkaan vaikuttaa tutkimuksen lop-
putuloksiin. Toisin sanoen tieteellisen tutkimuksen tulisi olla arvova-
paata (Varto 1992, 18). Nyt kiisilld olevan tutkimuksen tavoitteena ei
ollut korostaa pelkistiin yhteistoiminnallisuutta ja siihen sisiltyvid
mahdollisuuksia, vaan ymmirtii aihetta laajemmin. T4lloin mielen-
kiinto suuntautui my®s siihen, milloin yhteistoiminnallinen vertais-
tyoskentely ei onnistunut, millaiseen toimintaan se ei soveltunut ja
milloin lapset eivit kokeneet sitd esimerkiksi merkityksellisend itsel-
leen. Tutkija ymmartid ja tulkitsee tutkittavaa kuitenkin omassa mer-
kitysmaailmassaan, niissi rajoissa, jotka hinelld kulloinkin on (Varto
1992, 63). Hermeneuttinen lukutapa muutti titd merkitysmaailmaa
tutkimuksen kuluessa ja toi samalla uutta ymmarrysti ja uusia nike-
myksii aiheen tutkimiseen ja kiytintoon soveltamiseen.

8.2 Tutkimuksen soveltaminen kiytintoon

Erilaiset vertaistyoskentelymuodot ovat yleistyneet kaikissa opetus-
ja oppimisympiristoissd. Kisitettd “yhteistoiminnallisuus” kiytetdin
yleisesti, mutta monissa erilaisissa merkityksissi. Voidaan puhua kisit-
teen “esineellistymisestd” eli kisite eldd omaa elimiinsi, todellisuu-
desta riippumatta (ks. Varto 1992, 92). Usein kisitteelld viitataan yh-
teiseen toimintaan yleensd. Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin vertais-
ten keskinistd yhteistoiminnallisuutta esiopetusikiisten lasten toimi-
essa keskeniin tietokoneella. Tutkimuksen kiytinnon merkitys ei kui-
tenkaan liity vain esiopetukseen. Yhteistoiminnallinen vertaistydsken-
tely soveltuu seki lapsille ettd aikuisille ja tarjoaa monia haasteita ja
oppimisen mahdollisuuksia niin piivikoti-, koulu- kuin tyelimissi-
kin. Yhteisten tavoitteiden asettaminen ja saavuttaminen ei ole aina
helppo tehtivi, mutta usein tavoittelemisen arvoinen ja voi onnistua
jo esiopetuksessa.
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Tutkimuksessa toteutetun toiminnan lihtokohtana ei ollut se, mi-
ten tuetaan jonkin tietyn sisiltdalueen oppimista, vaan lihtékohtana
oli yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely, jonka katsottiin antavan
lapsille mahdollisuuden harjoitella yhdessi erilaisia oppimisessa tar-
vittavia taitoja. Toiminta antoi lapsille mahdollisuuden asettaa omia
tavoitteita, saavuttaa niitd keskindisen vuorovaikutuksen avulla, rat-
kaista erilaisia ongelmia, rakentaa yhteisid merkityksid ja kiyttid esi-
merkiksi mielikuvitusta toiminnan lihtékohtana. Tdmintyyppinen
toiminta on yhtenevi nykyisen oppimiskisityksen kanssa. Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2000, 3 §) tode-
taan esimerkiksi, ettd “vertaisryhmin vuorovaikutustilanteissa lapset
oppivat yhdessi toisten kanssa ja toisiltaan antamalla virikkeiti tois-
tensa ajattelun ja mielikuvituksen kehittymiseen”. Perusopetuksen
opetussuunitelman perusteissa vuosiluokille 1-2 (Opetushallitus 2003,
6 §) todetaan, ettid “opittavana on uuden tiedon lisiksi oppimis- ja
tyoskentelytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen vilineitd”. Lisiksi
todetaan, etti “tydtapojen tehtivini on kehittid oppimisen, ajattelun
ja ongelmanratkaisun taitoja, tydskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja seki
aktiivista osallistumista” (mts. 8 §). Vertaistyoskentely ja lasten omat
tavoitteet tuovat opetukseen ja kasvatukseen lapsilihtdistd nikokul-
maa.

Nyt kiisilld olevassa tutkimuksessa yhteistoiminnallisuutta tarkas-
teltiin lihinnd mikrotasolla, miten se ilmeni ja rakentui lasten keski-
niisessd vuorovaikutuksessa. Yhteistoiminnallisuuden luonteen ja mer-
kityksen ymmirtiminen on tirkedd, jotta opettajat kokisivat mielek-
kiidksi ja tarpeelliseksi jirjestdd lapsille mahdollisuuksia yhteistoimin-
nalliseen vertaistydskentelyyn. Vertaistyoskentelyn toteutuminen ope-
tuksen ja oppimisen kiytinnoissi on hyvin pitkille kiinni opettajan
asenteista ja tavoitteista. Arvostaako opettaja enemmiin lasten hiljaista
yksilotyoskentelyd vai rohkaiseeko hin lapsia keskustelemaan keske-
ndin, auttamaan toisiaan ja vaihtamaan ja rakentamaan ideoita yhdes-
si toisten kanssa? Onko opettajan mielesti esimerkiksi luku- ja kirjoi-
tustaidon oppiminen enemmin yksiléllinen vai sosiaalinen prosessi?
Vertaistyoskentelyn ei tarvitse rajoittua vain yksittidisiin tehtiviin, vaan
yhteistoiminnallisuuden tavoitteleminen voidaan nihdi myos laajem-
pana toimintaa ohjaavana periaatteena. Se voi olla osa piivittiisid toi-
mintamuotoja, jolloin lapset voivat sitoutua esimerkiksi lukemaan
yhdessi tai kirjoittamaan ja kuvittamaan yhteisii tarinoita (ks. Wise-
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man 2003). Kun lapset keskustelevat lukemisesta yhdessi, he voivat
rakentaa yhteisid merkityksid sekd lukemastaan ettd lukemisesta.

Yksi tutkimuksen kiytinnén merkitys liittyy tietokoneiden ja tie-
tokoneohjelmien kiyttimiseen. Tietotekniikan soveltaminen opetuk-
seen ja oppimiseen on hidas ja pitki prosessi, johon liittyy usein sekd
uusien toimintamuotojen ettd erilaisten tietokoneohjelmien omaksu-
minen. Tutkimus voi rohkaista kokeilemaan uusia toimintamuotoja
tietokoneella jo olemassa olevilla ohjelmilla. Lapset kiyttivit tutkimuk-
sessa eniten Paintbrush-ohjelmaa, joka on Windowsin perusohjelma
ja 16ytyy lihes jokaiselta tietokoneelta. Ohjelma tarjosi lapsille monia
mahdollisuuksia haasteelliseen yhteistoimintaan. Uudemmat tietoko-
neohjelmat tarjoavat lapsille kuitenkin lisdd erilaisia mahdollisuuksia
ilmaista itseddn ja omia ja yhteisid ajatuksiaan esimerkiksi ddnen ja
animaatioiden avulla. On kuitenkin tirkeii huomata, etti muutos
toiminnassa ei vilttdimittd edellytd muutoksia vilineissi. Keskeistd on
osallistujien taito kiyttdd saatavilla olevia vilineitd. Toisaalta vertais-
tyoskentely tarjoaa lapsille (ja aikuisille) mahdollisuuden tutustua eri-
laisten vilineiden kiytt66n yhdessd, jolloin he voivat seki neuvoa toi-
siaan ettd innostaa ja rohkaista toisiaan kokeilemaan uusia asioita. Kun
toimitaan yhdessi erilaisten ihmisten kanssa, opitaan erilaisia asioita.

Tietokonetta ja yhteistoimintaa kiytetddn usein ’pelkistddn’ vili-
neeni tukemaan yksilon oppimista. Miksi sitten eri riité, ettd tavoitel-
laan yhteistoimintaa, joka tukee yksilén oppimista? Tihin kysymyk-
seen vastaamiseen voidaan jilleen hyddyntidd luonnollisen yleistimi-
sen lihestymistapaa. Oletetaan, ettd yhteisssd on tapana jirjestdd yh-
teisid toimintoja ja tyoskentely on ajoittain erittdin yhteistoiminnallis-
ta ja innovatiivista. Yhteinen tydskentely avaa siihen osallistujille uu-
denlaisia nikokulmia, ja toimintaan osallistujat oppivat yhteisen toi-
minnan myotd samalla uusia asioita. Yhteistoiminta paittyy kuitenkin
usein sithen, ettd yksi osallistujista ottaa hallitsevan roolin ja tekee oman
tulkintansa ja padtoksensi siitd, mihin ryhmi on pidtynyt. Tdmi tul-
kinta ei ehkid vastaa kaikkien toimintaan osallistuneiden nikemystd
siitd, mitd yhdessi sovittiin. T4ssi tilanteessa yhteistoiminnallinen ver-
taistyoskentely olisi siis muuttunut episymmetriseksi vertaistydsken-
telyksi. Mitd haittaa tdsti sitten olisi, mikili kaikki tydskentelyyn osal-
listuneet olisivat jo hydtyneet jotakin itse prosessista? Ensinnikin osal-
listujien mielenkiinto yhteisii toimintoja kohtaan saattaa vihentyi ajan
myotd. Toiseksi heididn osallistumisensa saattaa muuttaa luonnettaan,
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kun he tietivit ettd heididn osallistumisensa ei kuitenkaan mahdolli-
sesti vaikuta lopputulokseen. Vaikka oppimisen yhteydessi koroste-
taan usein sitd, etti tirkeintd on prosessi ei lopputulos, niin joskus
lopputuloksella voi kuitenkin olla vaikutusta siihen, millainen seuraa-
va prosessi on.

Tietokoneen ja yhteistoiminnan avulla voidaan myds muuttaa op-
pimisympiristdd ja sen tavoitteita. Tavoitteeksi voidaan ottaa esimer-
kiksi yhteistoiminnallisuuden lisiiminen, miki puolestaan voi tukea
myds yksilon oppimista. Vertaistydskentely voi tukea lasten sitoutu-
mista erilaisiin tehtidviin kuin yksin toimiminen. Lapset eiviit rakenna
tdlléin vain omia tulkintojaan asioista, vaan he voivat vertailla ajatuk-
siaan keskeniin ja kehittdd yhdessi edelleen. Vertaistydskentelyssi ei
mydskdidn rakenneta yhteisid nikemyksid vain erilaisista sisiltoalueis-
ta, vaan samalla rakennetaan yhteisia merkityksii oppimisesta, yhteis-
toiminnasta ja toiminnassa kiytettdvistd vilineistd. Nyt kisilld olevas-
sa tutkimuksessa tuli esille, ettd lapset eivit yrittdneet pelkistian omak-
sua opettajan ehdottamaa toimintamuotoa tai rakentaa omaa henkils-
kohtaista kisitystidn yhteistoiminnasta, vaan he jakoivat akdiivisesti
omia tulkintojaan ja merkityksidin keskendin ja rakensivat ndin mydos
yhteistd tulkintaa ja ymmirrystid kyseisestd toimintamuodosta. Kun
opettaja osallistuu tihin keskusteluun, hin voi olla mukana yhteisten
tulkintojen ja merkitysten rakentamisessa.

Yhteistoiminnallisuus ei onnistu vain sill4, ettd lapset toimivat ryh-
missid. Lasten yhteistoiminta on yhteydessi useisiin tekijoihin, kuten
toimintaympiristoon, toimintaan osallistujiin ja heidin tulkintoihin-
sa tehtdvin tavoitteista ja merkityksistd. Tutkimus vahvistaa aikaisem-
pia nikemyksii, ettd yhteistoiminnallisuutta tiytyy tarkastella dynaa-
misena kokonaisuutena (Kumpulainen & Mutanen 2000; Littleton
& Hikkinen 2000) ja riittivin pitkilld aikavililld, jotta lapset ennit-
tdvit tutustua kiytettiviin tietokoneohjelmiin ja kehittdd yhteisid tyos-
kentelytapoja toistensa kanssa (Scanlon, Issroff & Murphy 1999, 64).
Yhteistoiminnallisuus kehittyy ja muuttuu vuorovaikutustilanteen
kuluessa, kun lapset asettavat ja muuttavat tavoitteitaan ja pohtivat
niiden toteuttamista. Lasten tavoitteet yhteistoiminnalle muuttuvat
myds ajan myotd, kun lapset saavat erilaisia kokemuksia yhteistoimin-
nasta ja lisid pitevyyted esimerkiksi tietokoneella. Yhteistoiminnalli-
suutta ei voida siis taata ennalta, vaan kuten Crook (1998) on ehdotta-
nut, tavoitteena on jirjestid optimaalisia tilanteita potentiaalisille yh-
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teistoimintaan osallistujille. Kun opettaja havainnoi lasten keskinistd
vertaistydskentelyi, hin voi samalla arvioida, millaista tukea lapset tar-
vitsevat. Lasten keskiniistd vuorovaikutusta havainnoitaessa voidaan
kysyd esimerkiksi seuraavanlaisia kysymyksii: Keskustelevatko lapset
keskenddn tyonsi aiheesta/toteutuksesta? Onko aihe/toteutus avoin
yhteiselle tarkastelulle? Miki lasten toiminnassa/aiheessa rajoittaa yh-
teistd tarkastelua? Tarkastelevatko lapset erilaisia vaihtoehtoja? Perus-
televatko he omia ehdotuksiaan? Pyytivitks he toisiaan perustelemaan?
Rakentavatko he yhteistd ymmirrysti ja yhteisid merkityksii tehtivis-
tddn? Jatkavatko he toistensa ehdotuksia? Saavuttivatko lapset yhtei-
sen tavoitteen? Yhteistoiminnallisuus ei toteudu jokaisessa vuorovai-
kutustilanteessa, ainakaan koko vuorovaikutustilanteen ajan, mutta
toteutuessaan se voi olla voimavara kaikille yhteiseen toimintaan osal-
listuneille.

8.3 Tutkimuksen merkityksesta

Viime aikoina on esitetty yhdeksi tutkimusten tavoitteeksi raken-
taa kokonaisvaltaista nikemysti yhteistoiminnallisesta vertaistyosken-
telysti ja yhteistoiminnallisista oppimisympiristdistd (esim. Van Me-
ter & Stevens 2000; Littleton & Hikkinen 1999; Crook 1998). Ti-
min tutkimuksen tavoitteena oli vastata omalta osaltaan tihin haas-
teeseen. Tutkimuksessa pyrittiin tarkastelemaan seki teoreettisesti ettd
empliirisesti sitd, miti lasten yhteistoiminnallisella vertaistydskentelyl-
ld tarkoitetaan, millaisia osa-alueita siihen sisiltyy ja miten nimi osa-
alueet ovat yhteydessi toisiinsa.

Kokonaisvaltaista nikemysti lasten yhteistoiminnallisesta vertais-
tyoskentelystd pyrittiin tissd tutkimuksessa rakentamaan ensinnikin
siten, ettd analysointiyksikoksi valittiin vuorovaikutustilanne. Tutki-
muksessa tarkasteltiin, millainen vertaistydskentely on yhteistoimin-
nallista ja millainen vastaavasti ei ole. Titd kysymysti tarkasteltiin suh-
teessa yhteisen tehtivin tekemiseen. Tdmai tarkastelutapa toi esille, ettd
yhteistoiminnallisuus yhteisen tehtivin tekemisessi ei ole vain siti,
etti toiminnan aikana ilmenee tietyntyyppisti vuorovaikutusta. Aito
yhteistoiminnallisuus ilmeni yhteiseni voimavarana yhteisen tehtivin
tekemisessi tehtivin loppuun asti. Kun lapset hyddynsivit yhteistoi-
mintaa voimavarana toiminnassaan, heidin oli mahdollista sitoutua
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tehtiviin, joita eivit olisi pystyneet tekemiin yksin. Kokonaisvaltaista
nikemystd yhteistoimintaan valotetaan tutkimuksessa myds lasten
omien tulkintojen avulla. Lapset tarkastelivat itsekin, milloin tehtivi
oli heiddn mielestdin tehty yhdessi.

Toiseksi tutkimuksessa tarkasteltiin yhteistoimintaan yhteydessi
olevia tekijoitd. Yhteistoimintaan vaikuttavia tekijoitd ei kuitenkaan
valittu tarkastelun kohteiksi ennalta, vaan jokaista vuorovaikutustilan-
netta lahestyttiin siitd nikékulmasta, millaiset tekijit siini tilanteessa
tukivat ja/tai estivit lasten yhteistoimintaa. Lasten vuorovaikutuksen
dynaamista ja situatiivista luonnetta tuotiin esille vertailemalla esimer-
kiksi samojen lasten toimintaa eri vuorovaikutustilanteissa. Yhteistoi-
minta rakentui ja muuttui jatkuvasti tilanteen kuluessa, ja jokaisessa
vuorovaikutustilanteessa lasten yhteistoimintaan vaikuttivat monet
erilaiset tekijit. Naitd tekijoitd ei ollut aina mahdollista ennakoida.
Toisaalta tutkijan voi olla my6s vaikea havaita niiti (Crook 1998).
Tissid tutkimuksessa vuorovaikutustilanne 11 oli sellainen, josta tutki-
ja el voinut, vuorovaikutustilanteen yksityiskohtaisesta tarkastelusta
huolimatta, osoittaa varsinaista syyti sille, miksi tytot jitcivit tehei-
vinsi kesken. Tutkimuksen keskeinen havainto on kuitenkin se, ettd
lasten yhteistoimintaa ei voida ymmirtii tarkastelemalla sitd vain
suhteessa johonkin yksittiiseen tekijiin, kuten ryhmin rakenteeseen
tai tehtiviin.

Kolmanneksi tutkimuksessa tarkasteltiin lasten tehtivid. Todettiin,
ettd yhteistoiminnallisuus ei ollut ainut asia, joka muuttui toiminnan
kuluessa. My®s lasten tehtivit rakentuivat ja muuttuivat jatkuvasti sen
mukaan, millaisia tavoitteita lapset asettivat, miten he onnistuivat nii-
td toteuttamaan tai miten he onnistuivat sopimaan yhteistoiminnasta
keskenididn. Myoskiin lasten tehtivii ei siis voida tarkastella pelkis-
tidn siitd nikokulmasta, millainen tehtivi lapsille on annettu ja mi-
lapset saattavat tehdd kokonaan eri tehtivid, jotka ovat yhteydessd usei-
siin erilaisiin tekijéihin. Lasten tehtivien tarkastelua olisi ollut tutki-
muksessa mahdollista syventii esimerkiksi vertailemalla edelleen, mil-
muotojen yhteydessi. Tdmin tehtivin laajentaminen jitettiin kuiten-
kin tulevien tutkimusten tehtiviksi.

Nyt kisilld olevalla tutkimuksella on tieteellisti merkitystdi myos
sikili, ettd siind tarkastellaan yhteistoiminnallista vertaistyskentelyi
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lasten tehdessi yhteisid kuvia tietokoneella. Lasten kiyttimit tietoko-
neohjelmat olivat tosin jo melko vanhoja, ja timi on otettava huomi-
oon vertailtaessa lasten tietokoneen kiyttod tilanteisiin, joissa lapset
kiyttivit erilaisia ohjelmia. Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkastel-
tu tyovilineohjelmien kiyttdd, mutta tarkastelun kohteena on ollut
yleensi kirjoittamisprosessi. Tutkimuksessa ilmeni, ettd yhteisen ku-
van tekeminen tarjosi lapsille monenlaisia mahdollisuuksia vertaistyos-
kentelyyn. Lapset eivit keskustelleet vain kuvista, miti niihin tehdiin
ja miten, vaan he pohtivat erilaisia merkityksii, joita heidin kuviinsa
tai kuviensa aiheisiin liittyi. Yhteisen kuvan tekeminen antoi lapsille
mahdollisuuden rakentaa yhdessd ymmairrysti erilaisista asioista ja il-
maista ajatuksensa niilld vilineilld, jotka heilli oli kiytettivissadn. Lapset
ilmaisivat merkityksid kuvilla, puheella, kirjoituksella ja vireilld. Nditd
alueita tarkasteltiin tissi tutkimuksessa lihinni kuvaillen, millaista
toimintaa lasten vertaistydskentelyssi ilmeni. My6s timin alueen tut-
kimista olisi mahdollista ja tarpeellista jatkossa syventdd.

Tissd tyossd on rakennettu suomenkielistd kisitemiirittelyd yh-
teistoiminnallisesta vertaistyoskentelysti. Erityistd huomiota on kiin-
nitetty sithen, miti yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan. T4t mii-
rittelyd on syytd jatkotutkimuksissa edelleen kehittdd. Yhteistoimin-
nallisuutta voidaan tulkita ja miiritelli erilaisissa tilanteissa eri tavoin,
mutta nimi mairiteelyt on tehtivd nikyviksi. Ei voida tehdi johto-
kentely lasten oppimista vai ei, ellei samalla tarkastella, miti yhteis-
toiminnalla tarkoitetaan ja miten yhteistoiminta toteutuu.

8.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Nyt kisilld oleva tutkimus toi esille useita mahdollisuuksia, miten
vertaistydskentelyn tutkimusta voidaan jatkossa laajentaa. Ensinnikin
lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa tuli esille, etti lapset alkoivat
keskustella yhteistoiminnasta keskendin. Tétd metatason keskustelua
tutkimalla olisi mahdollista tarkastella yhteistoiminnallisuutta ja sen
rakentumista tukevia ja estivii tekijoitd toisaalta yhteisolliselli tasolla
ja toisaalta enemmin lasten (yhteistoimintaan osallistujien) omasta
nikokulmasta. Tilloin aineiston hankintaa voidaan laajentaa esimer-
kiksi haastatteluin ja ottaa yhdeksi tarkastelun kohteeksi lasten (osal-
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listujien) subjektiiviset tulkinnat vertaistydskentelyn tavoitteista ja
kokemubksista. Toisaalta esimerkiksi ryhmihaastattelujen (tai -keskus-
telujen) avulla tarkastelun kohteeksi voidaan valita tulkintojen yhtei-
s6llinen rakentuminen.

Tutkimuksessa tuli esille myds jonkin verran lasten keskindistd
metatason keskustelua liittyen tehtivien tekemiseen. Tdmi olisi toi-
nen mielenkiintoinen ja merkittivi jatkotutkimusaihe. Kun lapset toi-
mivat yhdessi, he jakavat ja rakentavat yhteisid tulkintoja ja yhteisid
merkityksiid erilaisista tehtivistd. Niiden tulkintojen tarkastelu voi
auttaa ymmirtimiin lisid sitd, miten lasten yhteistd sitoutumista haas-
teellisiin tehtiviin voidaan tukea. Tutkimuksessa tuli esille, etti toisi-
naan lapset hyodynsivit yhteistoimintaa tehdikseen tehtivii, joita ei-
vit olisi osanneet tehdi vield yksin. Lasten erilaisten tehtivien lihempi
tarkastelu toisikin mahdollisuuden tarkastella lihemmin my®és lasten
yhteistoiminnallista oppimista.

Erilaisten yhteistoimintamuotojen tarkastelu suhteessa lasten op-
pimiseen avaa monia uusia tutkimusmahdollisuuksia. Vaarana on kui-
tenkin tilldin se, ettd huomio suuntautuu liikaa sithen, miten yksild
tai ryhmi oppii, ja ryhmin yhteisen ymmirryksen rakentuminen jid
vihemmiille huomiolle. Oppimisen tavoitteena ei kuitenkaan ole vain
yksilollisen oppimisen vahvistaminen, vaan my®s erilaisten yhteisten
toimintamuotojen oppiminen. Tdmi tutkimus osoittaa, etti sitoutu-
minen yhteistoiminnalliseen vertaistydskentelyyn voi saada lapset si-
toutumaan myds haasteellisiin tehtiviin keskeniin. Tilloin lapset voi-
vat oppia seki yhteistoiminnan ettd oman aktiivisuutensa ja kiinnos-
tuksensa kautta. Tutkimuksessa tuli ilmi, ettd lapset kokeilivat ja har-
joittelivat useissa vuorovaikutustilanteissa esimerkiksi kirjoittamista,
ja ndin yhteinen piirustustehtivi tietokoneella tuki myds lasten su-
keutuvaa luku- ja kirjoitustaitoa. Esimerkiksi Coates (2000) tekee tut-
kimusta lasten piirustusten ja sukeutuvan kirjoitustaidon yhteydest,
mutta tihin tutkimukseen ei liity tietokoneiden kiyttod eiki yhteis-
toimintaa.

Yhteinen tietokonetyskentely mahdollistaa ajatusten ilmaisemi-
sen erilaisten esitysmuotojen, kuten puheen, kirjoituksen, kuvien ja
animaatioiden avulla. Tdmin prosessin tarkastelu voi lisitd ymmirrys-
td siitd, miten tietokoneiden avulla voidaan tuoda opetukseen uusia
toimintamahdollisuuksia ja lapsille uusia mahdollisuuksia ilmaista it-
sedidn ja jakaa ymmirrystdin keskenddn. Nyt kiisilld oleva tutkimus
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antaa esimerkin siitd, millainen tehtdvi innosti tyttojd toimimaan tie-
tokoneella. Useimmat tytét olivat erittdin kiinnostuneita kyseisestd
toiminnasta, mutta sen sijaan pojilla oli enemmin vaikeuksia sitoutua
tehtiviin ja yhteistoimintaan. Poikien toimintaan liittyi yhden pojan
vahva dominoiva rooli ja kahden pojan keskiniinen kilpailu tietoko-
neen kiytdsti. Poikien yhteistoimintaa saattaisikin tukea kahden tie-
tokoneen kiyttd vierekkiin. Tilloin my6s tehtivi olisi erilainen. Nyt
tutkitussa tapauksessa pojilla oli ongelmana 16ytid yhteisid kiinnos-
tuksen kohteita tai aiheita tdilleen. Tidssi tutkimuksessa poikien valit-
semat aiheet liittyivit lihes yksinomaan urheiluun ja koneisiin. Jatko-
tutkimuksissa olisikin ehki aihetta tarkastella, miten piivikotien (ja
koulun) toiminta kohtaa eri lasten kiinnostuksen kohteet ja miten
voidaan tukea poikien sitoutumista yhteistoiminnalliseen vertaistyds-
kentelyyn.

Erittdin haastava ja kiinnostava jatkotutkimuskohde olisi yhteis-
toiminnan (mahdollinen) kehittyminen ja muuttuminen pidemmilld
aikavililld ja laajemmassa toimintaympiristdssi. T4lloin yhteistoimin-
nallisuuden rinnalle voidaan ottaa toiseksi tarkastelun kohteeksi yh-
teisdllisyyden kehittyminen (esim. Crook 1999). Tutkimus voidaan
kohdistaa esimerkiksi yhteen piivikoti- tai kouluyhteiséon ja tarkas-
tella yhteistoiminnallisuutta ja yhteisollisyyttd erilaisissa vuorovaiku-
tustilanteissa eri toimijoiden (seki aikuisten ettd lasten) vililld. Kun
tihdn liitetdin suunnitelmallinen ja tavoitteellinen havainnointi ja sen
pohjalta tapahtuva ohjaus, voidaan mahdollisesti saada kisitystd myos
siitd, onko mahdollista lisidtd yhteistoiminnallisen vertaistyoskentelyn
toteutumismahdollisuutta. Jo tissi tutkimuksessa todettiin, ettd tut-
kimusvaiheen aikana lapset pohtivat ja tulivat tietoisemmiksi siitd, mitd
yhteistoiminta on. Mikili tietoisuus aiheesta kasvaa, lisiiko se myds
yhteistoiminnallisuutta ja yhteis6llisyyttd? Yhteistoiminnallisuus on aina
yhteydessi siihen tilanteeseen, missi se tapahtuu, mutta toisaalta se on
yhteydessi osallistujien tietoihin, taitoihin ja aikaisempiin kokemuk-
siin. Useiden eri alojen tutkijoiden yhteistoiminta mahdollistaisi pait-
si laajemman nikokulman tutkimusaiheeseen niin myos laajemman
lukijakunnan ja mahdollisuuden uudenlaisen yhteisen ymmirryksen
rakentamiseen. Yhteistoiminnallisuus ei liity pelkistiin esiopetukseen
tai kouluun, vaan yhteistoimintaa tarvitaan ja toteutetaan kaikilla yh-
teiskunnan eri osa-alueilla. Yhteistoiminnallisuuden tukeminen ja ke-
hittdiminen jo esiopetuksesta lihtien, tai sitikin aikaisemmin, voi olla
alku uudenlaisille toimintatavoille.
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