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Vesa Korhonen

KOHTI DIALOGISTA LUKUTAITOA
— OPPIMISEN YHTEISOLLISIA TIETOKAYTANTOJA
JA SUHDEVERKOSTOJA TUNNISTAMASSA

Johdanto

Informaatio, tieto ja oppiminen kietoutuvat toisiinsa monella ja
monimutkaisella tavalla. Sosiokulttuurisen oppimisen nikokulmasta
huomio kiinnittyy ihmisten vilisiin vuorovaikutteisiin sosiaalisiin
oppimisprosesseihin ja miki rooli informaatiolihteilld ja tietotekno-
logialla on osana niiti prosesseja (Van Merrinboer & Kirschner 2001;
Strijbos 2004). Sosiokulttuuriseen oppimiseen liittyvien tulkintojen
ja eri konteksteihin kiinnittyvien tutkimusesimerkkien avulla tissi ar-
tikkelissa pohditaan yhteisten merkitysten ja ymmarryksen luomisessa
tarvittavia uusia lukutaidollisia valmiuksia. Monista kilpailevista ja
toisiaan sivuavista lukutaitokisityksistd (ks. esim. Bawden 2001) olen
tuonut tissd yhteydessi tarkastelun lihtskohdaksi kaksi lukutaitoki-
sitettd — toiminnallisen ja dialogisen lukutaidon — jotka mielestini
liittyvit kansalaisuuteen ja oppimiseen informaatioyhteiskunnassa
hyvin olennaisella tavalla. Niilli on paljon yhtymikohtia muualla
tissi kirjassa esilld oleviin informaatiolukutaitonikskulmiin, mutta ne
litkkuvat laajemmin tietimyksen ja ymmirryksen luomisen sosiokult-
tuurisissa yhteyksissa. Huomio kohdistuu informaation hankkimisen
ja kiyton ohella yhteisollisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin prosesseihin
eli muun muassa sithen miki merkitys erimuotoisella ja eri informaa-
tioldhteistd hankitulla ja tulkitulla tiedolla on osana tietimyksen tai
osaamisen yhteistd luomista erilaisissa toimintakonteksteissa.
Moderni tietoteknologia ei vain tarjoa vilineiti yhteistoiminnalle
ja dialogille ylittden ajallisia ja paikallisia rajoituksia, vaan mah-
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dollisuuksia myos uutta luovalle, demokraattiselle ja dynaamiselle
dialogille. Toiminnallinen lukutaito (functional literacy) voidaan
miiritelld tdssd yhteydessd valmiuksiksi ymmairtii ja kiyttdd tieto- ja
viestintiteknologiaa viestimiseen ja toimimiseen arkielimissi (Be-
reiter & Scardamalia 2005). Perinteiset lukutaitoihin (lukeminen,
laskeminen, kirjoittaminen) liittyvit mairitykset ovatkin saaneet
uusia merkityksid informaatioyhteiskunnassa. Toiminnallinen lu-
kutaito voidaan ymmiirtidd esimerkiksi kyvyiksi kiyttdd ja hallita
viestimii, toimia uusissa viestintdympiristdissi seki muun muassa
tulkita kriittisesti mediateksteji niiden konteksteissa ja sen on niin
lihelld monissa yhteyksissi kiytettyd medialukutaidon kisitettd (ks.
McBrien 1999; Bawden 2001). On merkillepantavaa, ettd toimin-
nalliseen lukutaitoon liittyvit midritykset kehittyvit ja muuttuvat
koko ajan informaatio- ja mediaympiristdjen kehittymisen myoti.
Laajempi dialoginen lukutaito (dialogic literacy) voidaan Bereiterin
ja Scardamalian (2005; ks. my6s Abbey 2007) mukaan méiritelld
valmiuksiksi osallistua tuottavasti uuden tietimyksen ja ymmirryksen
luomisen diskursiivisiin kiytinteisiin.

Toiminnallinen lukutaito on mielestidni hyvin olennainen osa
dialogista lukutaitoa, mutta dialoginen lukutaito on inhimilliseen
vuorovaikutukseen ja erityisesti toisia arvostavaan yhdessi olemiseen
ja tekemiseen liittyviid potentiaalia. Dialogisen lukutaidon merkitys
teena onkin tuoda esiin dialogisen lukutaidon merkitysti erilaisissa
konteksteissa ja pohtia sosiokulttuurisen oppimisteorian avulla miten
dialogisen lukutaidon vaatimukset koulutukselle, tydelimille tai
kansalaisuudelle ovat paremmin ymmirrettivissd. Eri eliminalueilla
tarvitaan uudenlaista toisia huomioivaa lukutaitoa, joka merkitsee
yhdessi ajattelemista, luovaa tutkimista ja yhteistoiminnallisuutta,
mutta samalla myds yhteisvastuullisuutta (Isaacs 1999; Heikkild &
Heikkild 2001). Dialogille sininsid on monia miirittelyjd, mutta
dialogiin liittyvit lukutaidot voidaan laajassa mielessd ymmairtii
yhdeksi informaatioajan yhteissjen ja ammattien ominaispiirteeksi
ja kansalaistaidoksi (vrt. Bereiter & Scardamalia 2005). Dialoginen
lukutaito on sellaista sosiaalista piiomaa, jolla voi hallita kielenkiyttod
ja diskursseja ja ikdin kuin asemoida itsensi yhteiséon (Gee 2003),
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mutta samalla se on myds kasvamista kohti itsensi ja tulkintojensa
lihtokohtien ymmairtimistd (Isaacs 1999).

Dialogisen lukutaidon merkitysti erilaisissa konteksteissa hah-
motellaan tissd artikkelissa yhteisollisten tietokiytintdjen ja niihin
liittyvien vuorovaikutussuhteiden (suhdeverkostot) kautta. Kutsun
tietokiytinnoiksi (knowledge practices) niitid sosiokulttuurisia kiy-
tintojd, jotka liittyvit sellaiseen yhteison toimintaan ja vuorovaiku-
tukseen, jossa on tavoitteena erilaisten informaatiolihteiden moni-
puolinen hyddyntiminen ja uuden tiedon tai osaamisen luominen
(Amin & Cohendet 2004; Fischer & Boreham 2004). Kisitetti on
erityisesti kiytetty organisaatiotutkimuksen ja tietohallinnon piirissi,
mutta se soveltuu myds muihin yhteiséllisen tiedon rakentamisen ja
merkitysten luomisen konteksteihin. Yhteisllisissi tietokdytinndissd
huomio kiinnittyy sithen, kuinka inhimillinen tietiminen muotoutuu
osallistumisessa erilaisiin sosiaalisiin kiytintdyhteisoihin. (Lave &
Wenger 1991; Lemke 1997; Wenger 1998.) Suhdeverkostot puo-
lestaan ilmentivit toimijoiden vilille syntyneiti erilaisia sidoksia,
heikkoja tai vahvoja, jotka kuvaavat muun muassa yhteisén kiinteytti,
sosiaalista ekologiaa ja tietimyksen luomisen mahdollisuuksia ihmis-
ten vililld (vrt. Granovetter 1973; 1983; Lemke 1997: Hakkarainen
ym. 2004).

Sosiokulttuurinen kisitys oppimisen
ja tiedon luonteesta

Dialogissa toteutuvat yhteisolliset tietokiytinteet ja suhdeverkostot
ovat liitettdvissi tulkintoihin sosiokulttuurisesta oppimisesta: kuinka
osallistutaan erilaisiin kulttuurisiin toimintoihin yhteisten merkitys-
ten muodostamisessa, kuinka sosiaalinen vuorovaikutus rakentuu ja
rakentaa tdhin liittyviid toimintakulttuuria ja kuinka oppijat kiyt-
tivit hyvikseen erilaisia kulttuurin tarjoamia vilineiti oppimis-
ympiristdissd (mm. Bruner 1990; Wertsch ym. 1995; Siljs 2001).
Sosiokulttuurisen oppimiskisityksen pohjalta tiedonmuodostus ja
oppiminen ymmirretiin perustaltaan sosiaalisiksi ilmidiksi (Wertsch
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ym. 1995; Siljé 2001). Inhimillinen tietiminen ja merkitykset ovat
kulttuurisesti ja historiallisesti muotoutuneita ja ne muokkautuvat
edelleen yksiloiden vilisessd sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa,
jollaisia oppimistilanteet eri elimialueilla usein ovat.

Sosiokulttuurinen oppimisteoria on saanut viime aikoina run-
saasti huomiota muun muassa Lev Vygotskyn laajalle levinneiden
nikemysten mydti. Vygotskyn (1978) korostamaan ajattelutapaan
liittyvit kiytinnon ja toiminnan kisitteet kuten myés sosiaalisen ja
kulttuurisen ympiriston merkitykset oppimisessa. Vygotskyn (mt.)
mukaan oppiminen ja kehitys tapahtuvat aina jossakin sosiaalisessa
ja kulttuurisessa konteksteissa ensin sosiaalisella tasolla ja vihitellen
sisdistyneeni yksiloiden ajatteluun. Esimerkiksi ihmisen luomat kult-
tuuriset vilineet (tydkalut, ajattelun vilineet, toimintatavat), niiden
kiytto ja tarkoitus opitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa eli inter-
psykologisessa toiminnassa. Vygotsky (mt.) korosti my®és erityisesti
kielen merkitysti ajattelun ja kulttuurin vilittdjina.

Viestintd ja kulttuuri ovat nyky-yhteiskunnassa rakentuneet
jo pitkddn vahvasti tekstuaalisen informaation varaan. Roger Siljo
(2001, 189) kuvaa sosiokulttuurisen oppimisen viitekehyksesti kisin
kuinka kirjakieli ja tekstuaalinen viestinti on vaikuttanut informaati-
on kiytdn tapoihimme ja tulkintoihimme. Tekstuaaliset tietoldhteet
ovat vapauttaneet inhimillisen viestinnin ajan ja paikan kahleista ja
tietoon liittyvit aukroriteettisuhteet yhteiskunnassa ovat muuttuneet.
Tekstit ja joukkotiedotusvilineet luovat uutta ja entistd suurempaa
viestinnillistd julkisuutta. Tekstiin liittyy ndin koko joukko omi-
naisuuksia, jotka tekevit siitd erilaisen kuin puhutusta viestinnisti
(ks. mt., 190). Teksti voi olla pysyvii, se voi litkkkua historiallisesti
ja kulttuurisesti ajassa ja paikassa, sitd voidaan kiyttdd rajattoman
informaatiomairin tallentamiseen, se voi toimia vallan ja valvonnan
resurssina, se antaa meille erilaisia elimyksii ja viitekehyksii, ja sen
kautta piistiin osalliseksi suurempaan kulttuuriseen tarjontaan. Siljo
(mt.) korostaa myds — miki on oppimisnikékulmasta hyvin keskeis-
td — ettd teksti vaikuttaa myds uusiin sisdisiin ajattelumalleihimme
(tiedon representaatiot ihmismielessi), uusiin tapoihin suhtautua
viesteihin seki uusiin todellisuuden kriteereihin.

Tekstuaalisen informaation lisiksi myos kuvallinen viestinti on
nykyisin hyvin lipidisevid eri eliminalueilla. Tami nikyy erityisesti
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populaari- ja mediakulttuurin alueilla. Voidaan sanoa, etti kirjallisesta
ilmaisusta on siirrytty vihitellen kuvalliseen, jossa maailma visualisoi-
tuu ja kuvallistuu — informaatiota vilitetdin kasvavassa madrin visuaa-
lisesti, koska sen viestinnillinen potentiaali on moniulotteisempi. Yksi
osoitus tdstd on se, ettd maailma niytettynd on erilainen kuin maailma
kerrottuna. (ks. Kress 2003). Teksti ja kuva tiedon esitysmuotona
monimuotoisilla tavoilla. (Gee 2003; Kress 2003) Sosiokulttuurisesta
nikokulmasta katsottuna teksti ja kuva ovat upottuneet yhi useam-
piin ihmisen toimintajirjestelmiin ja niistd on tullut keskeisid tiedon
esitysmuotoja toiminnassa. Maailmanlaajuinen Internet tietoverkko
ja sen uusin kehitysmuoto — sosiaalinen media (Web 2.0) — lienee
tistd hyvini esimerkkini. Nykyisin on yhi vaikeampaa vetii rajoja
lukemisen, puheen, katsomisen, kirjoittamisen tai merkitysten muo-
dostuksen vilille — ihminen ei ole vain viestinniin kohteena, vaan myds
itse viestinnin ja merkityksien tuottajana ja merkityksid tuottavien
yhteisdjen tai verkostojen jisen (vrt. Lankshear & Knobel 2007).
Tiedosta on tullut merkitysten luomisen kautta yhd suuremmassa
miirin diskursiivista ja se on niin sisiltynyt ihmisen viestinnillisiin
jarjestelmiin (Siljo 2001, 197 ja 207). Uusien teknologioiden ja tie-
don esitysmuotojen myoti kisitykset lukutaidosta ovat laajentuneet
ja monipuolistuneet painetun tekstin lukemisesta aina sihkoisten
multimodaalisten verkkotekstien kiytt66n informaation etsimisessd,
arvioinnissa ja uudelleenjisentimisessi sekd formaaleissa ettd infor-

maaleissa oppimisen yhteyksissd (Kress 2003; Varis 2005).

Osallistumisesta yhteison tietokdytantoihin
— informaalin vai formaalin oppimisen konteksti?

Tietoa luovia yhteisojd on erilaisia erilaisissa ihmisen toimintakonteks-
teissa. Arkipiivin oppimisen teoretisoinnit ovat kdintineet huomion
sithen, ettd viimekidessi erilaiset oppimisympiristdt, -tilanteet ja
-kontekstit mairittivit oppimisprosessin muodot ja todelliset oppi-
misen tiedolliset sisillot (Wenger 1998; Penttinen 2007). T4ssd yhte-
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ydessi huomiota kiinnitetddn tarkemmin kahden erilaisen kontekstin
— koulutuksen ja tydelimin — tietokiytintdjen ja suhdeverkostojen
luonteeseen. Siind missi koulutuksen tietokdytinteet tapahtuvat peda-
gogisesti ohjatussa tavoitteellisessa ja strukturoidussa kontekstissa, ovat
tydelimin yhteisot puolestaan avoimia ja autenttisia tiedon kanssa
tyoskentelyn (merkitysten rakentamisen) ympiristoji. Informaatio,
tieto ja oppiminen ovat sosiokulttuurisen tulkinnan mukaan aina
vahvasti kontekstuaalisia ilmioti, eli riippuvaisia kontekstiin vaikut-
tavista yhteiskunnallisista tekijdistd ja arvostuksista, historiallisista
muutoksista, organisationaalisista tai institutionaalisista piirteistd ja
toimintaa paikallisesti ja tilannekohtaisesti ohjaavista kulttuurisista
normeista (Wertsch ym. 1995; Poikela 1999; Korhonen 2003).

Yhteisollisid tietokiytintdjd eri konteksteissa ovat esimerkiksi
tietoa luovan ja kehitteleviin ryhmin tavat syntetisoida, hahmottaa ja
viestid yhteisistd ja jactuista merkityksistd. Yheeisolliset tietokdytin-
ndt ovat keinoja edetd yhteisessi tietimyksessd, hahmottaa ryhmin
tiedollisia aukkoja ja edistid osallistujien valmiuksia toimia korkeam-
malla tietimyksen tasolla (Bereiter & Scardamalia 2005). Thmisten
vilisten suhdeverkostojen merkitys ryhmissi kehittyville dialogille
tulee esille erityisesti siind, ettd tiiviit yksiliden viliset suhdeverkostot
edesauttavat yhteisti tiedonmuodostusta ja dialogin syntymisti. Esi-
merkiksi Hakkarainen ym. (2004) ovat pohtineet paljon siti, kuinka
uusia uria aukova ja uutta tietimysti luova toiminta usein kasvaa ja
kehittyy toimijoiden vilisissi vahvoissa sosiaalisissa verkostoissa ja
niissd verkoston fyysisissd ja mentaalisissa artifakteissa, jotka tukevat
nditd pyrkimyksii.

Koulutuksen tavoitteellinen ja formaali oppimisen konteksti
merkitsee sitd, ettd opiskelu (ja sen tuloksena oppiminen) tapahtuu
erilaisten opetussuunnitelmallisten tavoitteiden viitoittamassa kasva-
tuksen ja opetuksen tilanteessa, jota lisiksi kehystivit koulutuksen
jarjestimisen ajalliset ja paikalliset reunachdot. Oppiminen ymmiir-
retddn eskplisiittiseksi kognitiiviseksi ja rationaaliseksi prosessiksi,
joka on tavallisesti opettajien ohjaamaa. (Simons 2007.) Dialogisen
lukutaidon kehittymisen ja oppimisen nikskulmasta ongelmana on
usein tuotu esiin se, ettd formaalin oppimisen yhteyksissi tiloja ja
mahdollisuuksia vastavuoroiselle dialogille ei perinteisissid opetus-

172



oppimiskiytinngissi useinkaan ole (mm. Burbules 1993). Dialogin
oppimisen perusta olisi muuttunut asenne ihmissuhteisiin ja omaan
ajattelutapaan. Esimerkiksi Isaacsin (1999) mielesti meidin tulisi
dialogiin pyrkiessimme lisitd omaa ymmirrystimme niin itsestimme
kuin muistakin, miki sininsi voitaisiin nihdi tirkeini kasvatuksel-
lisena ja opetuksellisena padmairini.

Tydelimin kontekstit ovat informaalin oppimisen konteksteja,
joissa oppiminen on tilannesidonnaisempaa ja perustuu seki henkils-
kohtaisen ettd jactun yhteisen ymmirryksen kehittymiseen. Tavoitteet
midrittyvit joko tyon, organisaation tai henkilskohtaisten tavoittei-
den kautta. Oppiminen on usein implisiittisti ja kokemuksellista:
oppiminen tapahtuu osallistumisen ja yhteison jisenyyksien kautta
pitden sisilldin vahvasti sosio-emotionaalisen ilmapiirin ja amma-
tillisen identiteetin kehittymisen kysymykset. (Simons 2007.) Tyo-
elimin ongelmat ja oppimisen kohteet eivit perustu yksiselitteisiin
totuuksiin, vaan ne ovat usein hyvin monimutkaisia ja kompleksisia
ongelmavyyhteji ja muutostilassa olevia kisityksid. Tyon informaa-
lissa kontekstissa tarvittava tietokin on niin kiinnittynyt kiytinnon
toimintaan ja ympiristdssi tapahtuviin muutoksiin hyvin vahvasti.
Kompleksisten ongelmien ratkaisemisessa ja kasvavan informaatiotul-
van hallitsemisessa tarvittaisiin yhteisesti kehitetty4 ja monivivahteista
tutkimusavaruutta, joka tarjoaisi parhaimmillaan jokaiselle yhteison
jasenelle mahdollisuuksia tuoda ajatuksiaan ja kisityksidan nikyviksi
ja mahdollisuuden tutkia tietimyksensi alkulihteiti tai luoda uutta
yhdessid muiden kanssa (Heikkild & Heikkili 2001). Ongelmana
tydelimin konteksteissa vain usein on niin, etti yhteiset tutkimisen
tilat ja tarvittavat dialogin taidot tai kulttuuri organisaatiosta puut-
tuvat. Tydelimissi eletdin keskelli monenlaisia hektisia muutoksia,
paineita ja kiireiti, jotka pikemminkin luovat esteitd dialogiselle
kohtaamiselle tai vastavuoroiselle ymmairrykselle ja etdinnyttivit
ihmisii itsestdin ja toisistaan.

Dialogi avaisi mahdollisuuksia yhdessi oppimiseen erityisesti
silloin, kun tarvitaan monien ihmisten kisityksid monimutkaisista
asioista seki yhteison sisilli ettd ulkopuolella. Informaaleissa tydyh-
teisdn oppimisen konteksteissa tehdyissi aiemmissa tutkimuksissa
Borgatti ja Cross (2003) havaitsivat kolme erilaista piirretti, jotka
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vaikuttavat muun muassa informaation hakukiyttiytymiseen tyén
suhdeverkostoissa. He tutkivat kahta erilaista organisaatiota. Pelkiit
sidokset ithmisten vilill eivit edistd sininsd oppimista, vaan oppimi-
nen edellyttid seki tietoisuutta toisten mahdollisesta tietimyksesti ettd
arvostusta toisten omaamaa tietoa kohtaan. Lisiksi yhteison jisenilld
tulisi olla sdinnélliset padsymahdollisuudet yhteisdssid arvostetun
tiedon ja osaamisen lihteille. Mohrman ym. (2003) puolestaan
tutkivat kahdeksaa erilaista organisaatiota ja kuinka sosiaaliset ver-
kostot vaikuttavat organisaation kykyyn toteuttaa muutosprosesseja.
He havaitsivat, etti siind missi hierarkkiset ylhiilti organisoidut
informaation jakamisen verkostot (organisoidut sidokset) eivit olleet
tuloksekkaita uuden tiedon luomisessa muutokseen sopeutumisessa,
informaalit vertikaalisesti toimivat verkostot (ei-muodolliset sidok-
set) olivat. Tami tukee havaintoja siiti, ettd ei-muodolliset mutta
vahvat sidokset voisivat olla tehokkaita uuden tiedon vilittimisessi
tai luomisessa.

Bereiter ja Scardamalia (2005) tekevit tiedon rakentamisen
diskursiivisissa kiytinteissi eron kisityksii esittdvin tavan (belief
mode) ja uutta tuottavan tavan (design mode) vililld, miki dialogisen
lukutaidon kehittymisen kannalta ryhmissi on hyvin olennainen.
Kisityksii esittdvissi tavassa diskurssi rakentuu rationaalisten argu-
menttien ja niiden totuus- ja todistusarvon sekd esitettyjen viitteiden
johdonmukaisuuden ympirille. Kun taas uutta tuottavassa tavassa
yhteistoiminnallinen ja ongelmanratkaisuun keskittyvi diskurssi on
tirkedmpii ja huomio kohdistuu ennen kaikkea esitettyjen ideoiden
kiyttokelpoisuuteen ja paranneltavuuteen. Bereiter ja Scardamalia
korostavat, ettd uutta tuottava tapa on nykyisin hallitseva monissa
informaatioyhteiskunnan ammateissa ja yhteisoissi: tutkimusryh-
missd, suunnittelutiimeissi ja tietovaltaisissa organisaatioissa. Koulua
ja koulun kiytinteitd he kuitenkin kritisoivat jaimisesti liian usein
kiisityksid esittiville tasolle, jossa vain harvoin on tilaa uutta tietimysti
tuottavalle diskurssille. Koulutuksen strukturoidussa kontekstissa
tietokdytinnot rakentuvat vahvasti oppimistehtivien ja ohjauksen ym-
pirille, jotka usein suosivat perinteisii tehtivien ja tiedonhankinnan
muotoja. Opiskelutilanteissa tiedon jakamisen ja luomisen puitteet
eroavatkin ratkaisevasti sen suhteen, ollaanko opettajajohtoisesti

174



ratkomassa rutiinitehtivid kaavamaisesti sovellettavan kisitteellisen
tiedon pohjalta vai oppijalihtoisesti orientoitumassa todellisen elimin
monimutkaisia ongelmia muistuttaviin haasteellisiin tehtiviin, jotka
edellyttiisivit yhteistd, kriittistd ja jaettua tutkivaa tiedon kanssa
tyoskentelyd (vrt. Adams & Hamm 1990; Kulthau 2005).

Tietoteknologia oppimisen tietotydvilineeni” tuo lisimah-
dollisuuksia todellisuutta mallintavien ympiristdjen ja tehtivien
tarjoamiseen kokeilevaan ja tutkivaan oppimiseen seki se voi toimia
sosiaalisen vuorovaikutuksen foorumina ja keinona yhteisen tydsken-
telykohteen luomiseen yhteistyon ja dialogin tueksi. Tietoteknologian
rooli oppimisen tukemisessa on rakentunut sekd oppimis- ja opis-
keluympiristdjen digitaalistumisen etti tietoverkkojen yhteisollistd
vuorovaikutusta tukevien kommunikaatiomahdollisuuksien kautta.
Ryhmiin vuorovaikutuksen piirteet ja kollektiiviset kisitykset ovatkin
olleet viime aikoina tutkijoiden kasvavan kiinnostuksen kohteena
(Arvajaym. 2007). Crawleyn (2005) mukaan teknologiatuettu yhtei-
sollinen oppiminen kisittdd parhaimmillaan muun muassa vertaisten
vilisen jakamisen, tasa-arvoisen ja vastavuoroisen vuorovaikutuksen
vertaisryhmiissi, jaettujen mentaalisten mallien kehittimisen, jaetun
pddmidrin, yhteiset vuorovaikutus- ja viestintikiytinteet ja yhteis-
tyosidoksien kehittymisen henkildiden vililli. Nimi havainnot ko-
rostavat onnistuneen aidon dialogin ja dialogisen lukutaidon eetosta
oppimisen edesauttajana.

Suhdeverkostot ja yhteisten merkitysten
luominen dialogin avulla

Yhteistyohon liittyvien suhdeverkostojen kautta yksilsilld on mah-
dollisuus kehitelld tietimisti sofistikoiduilla tavoilla ja luoda uu-
sia yhteison jakamia merkityksii. Jo Wittgenstein (1953) havaitsi
tiedonluomisen olevan vahvasti sosiaalisen prosessin. Keskeisintid
tiedonluomisprosessissa on sosiaalisen vuorovaikutuksen osaaminen
ja hallinta, joka edellyttiisi yhteison jiseniltd dialogisen lukutaidon
osaamista seki yksilolliselld ettd yhteislliselld tasolla. Osallistujien
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viliset tiiviit ja vahvat sidokset ovat dialogin onnistumiselle olen-
naisia. Dialogi on keskusteluun perustuvaa vuorovaikutusta, mutta
erotuksena vapaasti vellovasta keskustelusta dialogissa tihditiin
vastavuoroiseen ymmirtimiseen ja yhteiseen tutkimiseen, joka sel-
ventidd yhteison luomaa kisitysti tutkittavasta ilmiostd (Korhonen
2003, 36-39). Aidon dialogin kiyminen ei kuitenkaan tapahdu au-
tomaattisesti, eikd kaikki vuorovaikutus ole dialogista, vaan dialogi
pohjimmiltaan on aina toisen arvostavaa huomioonottamista (Bur-
bules 1993). Tihin liittyen on tuotu esiin muutamia tirkeitd piir-
teitd dialogiseen osaamiseen liittyen (Burbules 1993; Conway 2001;
Bereiter & Scardamalia 2005):

e tilan antaminen toisille viimeistelli omia ajatuksiaan,

e toisten ajatusten, tunteiden, nikemysten ja lihtokohtien kun-
nioittaminen, vaikka ne eroaisivat omista,

e kuunteleminen ilman tarvetta korjata, torjua, viitelli tai vastustaa
toisen ajatuksia.

e osallistujien eldytymiskyvyn ja sensitiivisyyden kehittdminen
vuorovaikutuksessa.

Dialogin osaaminen tietoa luovalla tavalla edellyttid valmiutta siirtyi
yksilokeskeisestd oman nikemyksen puolustamisesta kohti toisen
nikokulman arvostamista, tiedostamista ja huomioonottamista. (ks.
Aarnio 1999.) Dialoginen lukutaito merkitsee kehittynytti yhteistyon
kulttuuria yksildiden vililld. Viestinnissi on tilloin kyse vastavuo-
roisesta ja dialogisesta vuorovaikutuksesta, jossa ryhmin keskustelut
sisiltivit todennikaisesti paljon yhteisti tietimyksen ja merkitysten
rakentamista kehittelevid viestintii ja toisten ajatuksiin viittaamista.
Vastavuoroinen vuorovaikutus rakentaa eri osapuolten vilisestd vies-
tinndstd symmetristi. Tilloin vuorovaikutus on tasapuolista ja erilaisia
nikemyksid huomioonottavaa dialogia erotuksena vapaasta keskuste-
lusta tai jonkin nikemyksen muita hallitsevammasta asemasta.
Havainnot eri yhteyksisti kuitenkin osoittavat, ettd perspektii-
vinotto toisten nikékulmiin ja vastavuoroinen vuorovaikutus ovat
vain ajoittain toteutuvia erilaisissa tiedonluomisen tilanteissa. Tami
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on tullut esille erityisesti verkkokeskusteluympiristoihin liittyvissi
tutkimuksessa. (Aarnio 1999; Hikkinen & Jirveld 2002; Arvaja ym.
2007.) Sosiaalinen muutos — kuten muutokset ryhmin kisityksissi
— etenevit usein perusteita etsivin argumentoinnin ja erilaisten risti-
riitaisuuksien kautta (Wagner 1998). Ryhmin jisenten Kisitysten ja
nikskulmien yhteensovittamisen tarpeita yhteison yhteisilld tiedon
rakentamisen foorumeilla tulee viistimittd esiin. Yhteistyon ke-
hittyminen dialogisen osaamisen tasolle erilaisissa tiedon luomisen
tilanteissa ja konteksteissa on siten hyvin moniulotteinen ja haas-
teellinen ilmid.

Yhteisollinen, dialoginen oppiminen on yhdistetty tavallisesti
ryhmin kollektiivisen tietimyksen tasoon, erityisesti tietoisuuteen
tehtivisti ja kuinka hyvin ryhmin jisenet ovat tietoisia toisistaan ja
toistensa osaamisesta (ns. ryhmin transaktiivinen/kollektiivinen muis-
ti) (ks. Bielaczyc & Collins 1999; Wong 2003). Viimeksi mainitusta
nikokulmasta yhteisossi tapahtuva oppiminen ei ole vain sellainen
generatiivinen prosessi, joka laajentaa oppivan yhteison tietimysti
jollakin sisiltdalueella, vaan se on samalla my®és jatkuvasti ryhmissi
pdivittyvd mentaalinen kartta kunkin jisenen omaamasta asiantun-
tijuudesta. Wongin (2003) toteuttamassa tutkimuksessa aineistoa
kerittiin neljistd rahoitusalan yritysten tiimistd ja verkkokyselylld
lisdaineistoa 28 tiimisti neljisti eri yrityksestd. Odotusten mukaisesti
tiimien suoritus vaihteli kollektiivisen oppimisen ja tietimyksen mu-
kaan. Positiivinen yhteys tiimin suorituksessa [6ytyi muun muassa
suhteessa kollektiivisen muistin tarkkuuteen ja tasoon. Negatiivinen
yhteys sen sijaan oli havaittavissa piillekkiisessi tehtivitietoisuudessa
(overlap in task knowledge). Tiedon jakaminen ja yhdistely eivit
tuoneet tissi tapauksessa merkittivii lisdarvoa tiimille. Kuitenkin
tehtivitietoisuuden monimuotoisuus oli positiivisessa yhteydessi
tiimin suorituksiin ja se viittaa sithen, etti tiedon jakamisen ja raken-
telun merkitys niyttidytyy enemmin tiimin tietimyksen laajuutena.
Nimai esille tulleet havainnot antavat tukea sille, etti erityyppiselld
kollektiivisella tietimykselld on my®és erilaiset yhteydet ryhmin suo-
rituksiin ja saavuttamiin tuloksiin.
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Esimerkki informaalista tiedon luomisen kontekstista:
tietdmisen ja osaamisen kehittyminen
yliopisto-opettajan tydssa

Tydympiristoissi yhteistydn ajalliset, paikalliset ja organisaatiorajat
ylittdvit mahdollisuudet ovat informaatioyhteiskunnassa laajentu-
neet, mutta toisaalta tietoteknologia on tuonut myds jatkuvia op-
pimishaasteita tieto- ja viestintiteknologian eri kiyttdjiryhmille.
Erilaisten tietolihteiden hyddyntimisen kannalta on tirkedd myds
tarkastella sitd, miten henkilot hakevat tai hyodyntivit tietoa yksin
tai yhteisesti ja missi muodossa tuo tieto on (esim. Bruce 1999).
VOPNet (verkko-opetuksen pedagogiikka ja kollegaverkosto) on
ollut vetimini ja Tampereen yliopiston virtuaaliyliopiston rahoitta-
ma kaksivuotinen kehittimis- ja tutkimushanke vuosina 2005-06,
jossa on tarkasteltu yliopisto-opettajan kehittyvid asiantuntijuutta
ja osaamista tieto- ja viestintiteknologiaa hyddyntivin opetuksen
ja ohjauksen alueilla (ks. Korhonen 2007). Hankkeen alkuvaiheessa
keviilld 2005 pyrittiin tarkemmin kartoittamaan yliopistolla tietotek-
nologiaa hyddyntineiden opettajien keskuudessa siti, millaista tietoa
he ovat hyddyntineet osaamisensa kehittimisessi ja miten tuo tieto
on hankittu — yksin vain yhteistyossi — ja onko omalle osaamisen
kehittimiselle olemassa vakiintuneita yhteistyén muotoja tai tiloja
yliopistoyhteisossi. Kartoituksen aineistoina olivat verkkokysely sih-
koiselld e-lomakkeella (vastaajia 74), sihkopostihaastattelu valituille
vastaajille (vastaajia 17) ja opettajien henkilokohtaiset haastattelut
(haastateltavia yhteensi 13).

Sihkoposti- ja haastatteluaineistoissa tuli erityisesti esille se,
ettd tietoa hankitaan eri informaatiolihteisti tietoteknologian ope-
tuskiyton kehittdmiseen kahdella tasolla: toisaalta oman arkipiivin
tydympiriston ulkopuolella osallistumalla koulutuksiin, solmimalla
yhteyksid laajempaan asiantuntijaverkostoon, etsimilld tietoa on-
gelmien ratkomiseksi tukipalvelun kautta tai toisaalta arkipdivin
ympiristdssd tapahtuvan yhteistyon ja omacehtoisen kokeilun ja tiedon
hankkimisen kautta. Kyselyaineistossa opettajat my®ds itse nimesivit
nimi tirkeimmiksi perehtymiseen kiytetyiksi tietolihteiksi. Ha-
vaintoja voi koota yhteen kahden tietokehin avulla, jossa ulompi
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tietokehd kuvaa tietoteknologian opetuskiyton laajempaa infor-
maatioympiristdd yliopistoyhteisdssi ja sisempi kehid tyon vilitonti
arkista informaatioympiristod omassa tydyhteisossi tai tydpisteessi.
Nidmi tietokehdt havainnollistavat opettajien kuvaamaa informaa-
tioympiristdd tietoteknologian soveltamisessa, mutta luovat toisaalta
aika yksisuuntaisen kuvan tiedon omaksumisesta ja tulkitsemisesta
lihinni henkilokohtaiseen kiyttoon (ks. kuvio 1).

Ulompi tietokehd

Sisempi tietokehd

Oma kokeilu,
ongelmanratkais
itse tekeminen

Ja yhteisty6
Tekninen tuki

Kuvio 1. Opettajan tyén informaatioymparistoa tietoteknologian opetuskay-
téssa: ulompi- ja sisempi tietokeha (Murto, Kaunisto-Laine & Kor-
honen 2007).

Ulompi tietokehi tissd tapauksessa niytti koostuvan koulutuksista
ja koulutusohjelmista, koulutuksellisista tapahtumista (seminaarit,
tietoiskut jne.), kollegaverkostosta yli yliopisto- ja organisaatiorajojen
sekid teknis-pedagogisista tukipalveluista tietoteknologia opetuskiy-
ton tueksi. Sisempi tietokehi eli tyon viliton informaatioympiristd
koostuu yhteistyostd lihimpien kollegoiden kanssa, kidynnissi ole-
vista projekteista, lukemisesta ja kirjallisuudesta sekd informaation
etsimisestd Internetisti. On kuitenkin huomattava, etti yksittiisen
opettajan kohdalla painottuvat usein tietyt informaatiolihteet, joten
malli kuvaa enemminkin tietoympiristéd kokonaisuutena ja sen
mahdollisia eri puolia laajassa organisaatiossa.
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Kahdelle kehille on tunnusomaista niiden edustama erilainen
jaettu tieto. Erityisesti koulutuksessa — pidemmissi ja lyhyemmissi
ohjelmissa — korostuu muodollinen, valmiiksi valikoitunut jaet-
tavissa ja keskusteltavissa oleva kisitteellinen tieto. Ulommalla ja
laajemmalla tietokehilld tima liittyy sekd koulutukseen, tukipalve-
luihin ettd yhteyksiin asiantuntijaverkostoihin oman yksikén tai yli-
opisto-organisaation ulkopuolella.

Kasitteellinen informaatio/tieto

Mtietaminen \

Praktinen informaatio/tieto/tietdminen {————> ltseséatelytieto
Rutiineihin valautunut informaatio/tieto /
[tietdminen

Kuvio 2. Tydympariston avoimissa tietokaytanndissa valittyneen tiedon
tyyppeja (tiedon tyypit sovellettu lahteista Bereiter & Scarda-
malia 1993; Nonaka ym. 2000)

Sisemmilld tietokehilld on tyypillistd jaettu praktinen tieto, joka
vilittyy tehokkaimmin yhteisten kokemusten ja jaettujen kiytints-
jen kautta tyon arkisessa lihiympiristossi. Kokemusten jakaminen
ja vertailu kollegoiden kesken toimii informaalina tiedon lihteeni.
Rutiineihin valautunut tieto on hiljaista, piilevii vaikutelmatietoa,
joka on muotoutunut rutiineiksi ja kietoutunut toimintaan ja kiy-
tinteisiin monella tavalla. Se voi kisittdid tietoteknistd osaamista ja
ratkaisuja kiytinnollisiin ongelmiin (ks. kuvio 2).

Sisemmin kehin vaikutuspiirissi hankitaan my6s muodollista
Kisitteellistid tietoa monista dokumentaarisista tietoldhteisti, ku-
ten kirjoista ja Internetisti. Kyseessi on jo hankitun pohjatiedon
perustalta lisitiedon hankkiminen. Tdmi tuo ehki vilitontd apua
verkkokurssin suunnitteluun tai muuhun tyéssi oppimiseen liittyvin
konkreettisen ongelman ratkaisemiseen. Praktisella tiedolla vaikuttaa
olevan sisemmilli tietokehilld kuitenkin olennaisin merkitys.
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Tietoteknologian opetuskiytén osaamisessa tiedon henkildkoh-
taistumisen prosessi jactusta kiisitteellisesti, praktisesta ja rutiineihin
valautuneesta tiedosta ja kokemuksesta henkilokohtaiseksi itsesii-
telytiedoksi vaikuttaa keskeiselti. Itsesiitelytieto ohjaa informaati-
on hankkimista, tiedon luomista ja tietoteknologian kiyttétapojen
kehittelyd omiin opetuksen tarpeisiin. T4dmi kehittymisen suunta
ndyttdisi kuitenkin luovan osaamisen ja tiedon yhteiselle rakentelulle
yliopistoyhteisossi suppenevan, henkilskohtaistumisen suunnan.
Akateeminen yhteisé onkin usein individualistista tyokulttuuria
suosiva (vrt. Korhonen 2007) Tietoa luovien yhteiséjen edellyttimi
orientaatio olisi oikeastaan pdinvastainen. Esimerkiksi innovatiiviset
tietoyhteis6t perustuvat tiedon yhteiselle ja kollektiiviselle luomiselle
ja uusien ideoiden kehittelylle. Osaamisen kriteerit jalostuvat jatku-
vasti ja muutosprosessi muuttaa myos kaikkien mukanaolevien to-
dellisuutta. Yhteisot eivit vain omaksu toimintatapoja tai tietoa, vaan
ovat itse rakentamassa niitd. (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993, 104
—107; Hakkarainen ym. 2004) Yhteisty6n vaatimuksia olisi ylipisto-
yhteisossi lisddmissi eteen tulevien ongelmien monimutkaistuminen
— varsinkin oppimisympiristdjen tietoteknistyminen — joka vaatisi
monissa kohdin entisti laajempaa asiantuntemusta ja yhteisti uusien
ratkaisujen kehittely4. Tihin akateemiselta yhteisoltd on puuttunut
yhteistyon rakenteita ja kehittyneitd tuen muotoja toistaiseksi.

Vastaajien mukaan ei-muodollinen mutta samalla vahva yhteis-
ty6 onkin tiedon luomisen kannalta hyvin keskeinen. Aineistoissa
havaittujen yhteistyosidosten luonne auttaa ymmirtimain tillaisen
epimuodollisen yhteistyon piirteitd. Vahvat verkostosidokset epaviral-
lisessa yhteistydssd ndyttivit levittdvin tehokkaasti tietoa koetelluista
kiytinteistd ja niilli on merkitysti myds yhteisten materiaalien ja
resurssien jakamisena ja yleiseni innostuksen lihteeni. Vahvoissa
sidoksissa korostuu my®s vastavuoroisuus ja jaettu vastuu, jossa mo-
lemmat osapuolet kokevat hyotyvinsi yhteistydsti.

"Niiden syntyminen edellyttid suurta luottamusta henkilskunnan
keskuudessa ja yhteisen hyvin tavoittelua, ei henkilskohtaisen osaa-
misen piilottamista, vaan sen jakamista win-win -periaatteella.”
(sihkopostikyselyn vastaaja 16)
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Heikot sidokset epimuodollisessa yhteistoiminnassa ovat lihinni
satunnaisia tai episiinnéllisid yhteyksid: keskusteluja, kysymyksii
kollegoilta, informaation vaihtoa yms. Jaettu tieto saattaa jaddi mitd
on menossa —tyyppiseksi informaatioksi, mutta voi my6s sisiltid
jonkin verran kokemuksia ja informaatiota vilineisti ja ohjelmista.
Yhteistyd oman tydyhteison etiisempien kollegojen kesken on myds
luonteeltaan heikkojen sidosten kaltaista (ks. taulukko 1).

Aineistot vahvistivat sen, ettd akateemiselle tydyhteisélle on
leimallista yksin tekemisen kulttuuri, joka saa useissa tapauksissa
my®és kilpailullisia piirteitd (vrt. Korhonen 2007). Mutta vaikuttaa
siltd, ettid jo yhteison tietoisuus toisistaan voi edesauttaa siti, ettd
tietyissi tilanteissa voidaan kiddntyi sellaisen kollegan puoleen, jolla
uskotaan olevan relevanttia tietoa tai meneillddn kehitysty6ti asian
parissa. Heikkojen sidosten merkitys nikyykin enemmin eksplisiit-
tisen, kisitteellisen tiedon jakamisessa ja vilittimisessi, joka voi olla
luonteeltaan yleisti tietoa ohjelmista ja vilineisti.

Taulukko 1. Verkostosidosten ja yhteistydn luonne akateemisessa tyokult-
kulttuurissa (Korhonen 2007).

EPAMUODOLLINEN
YHTEISTYO

MUODOLLINEN
YHTEISTYO

"Vahvat sidokset”

Laajempi kokemusten
jakaminen ja hyvat
kaytannot/esimerkit

Keskustelut (F-t-F),
yhteiset
projektit ja kehittelyt

Kollegayhteistyd
sisemman tietokehan
piirissa

"Heikot sidokset”

Yleinen tieto mahdolli-
suuksista, joidenkin yk-
sittaisten kokemusten
jakaminen, tiedon
valittdminen valineista

Vaihtelevat tavat

Yhteistyd/tiedon
jakaminen ulomman
tietokehan piirissa

"Organisoidut sidokset”

Organisoidut ryhmat ja
kehittamistiimit, 1ahinna
tiedon julkistamisen
foorumi, muodollisen ja
eksplisiittisen tiedon ka-
sittely

Viralliset ja epaviralliset
kokoukset, s-posti

Yhteisty6ta sisemmalla
tai ulommalla tietoke-
halla

Saannollista

Satunnaista

Saanndllista, aikataulu-
tettua
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Huomionarviosta on, etti joissain tapauksissa tyd oli hyvin yksi-
niistd ja itseniisti, eikd sidoksia muihin tietoteknologian opetuskiy-
sidokset’). Ehki tidssi kohdin konkreettisimmin tuli esille mainittu
akateemisen tydyhteison individualistinen yksin tekemisen kulttuuri
ja erityisyys. Siihen on toki monia syiti. Oma opetus- ja tutkimus-
alue voi olla hyvin erityinen tai laitos ei tietoisesti halua profiloitua
tietoteknologian soveltamisessa. Opetustyon kehittiminen ylipaitiin
kiinnostuneisuus asiaan ja henkilskohtaiset tavoitteet vaikuttavat
hyvin paljon. Akateemiselle tydyhteisolle leimallinen kilpailuilma-
piiri saatettiin my®s tuoda esiin, joka ei sellaisenaan suosi tiedon ja
kokemusten jakamista saman tydyksikon kollegoiden kesken.

Esimerkki formaalin kontekstin
tietokdytantojen piirteistd: kaksi erilaista pienryhmaa
verkko-opiskelun ymparistossa

Koulutuksen oppimisympiristoissi dialogisille kiytinnéille ja suh-
2007). Oppimisympiristot ovat kuitenkin yleisesti tietoteknisty-
neet, verkottuneet ja digitalisoituneet ja timi on osaltaan haastanut
perinteiset opetus-oppimiskiytinnot ja luokkahuoneisiin sidotut
yksisuuntaiset opetusmuodot ja niihin liittyvit tietokdytinnst. Uu-
sien lukutaitojen haasteet korostavat usein informaatioyhteiskunnan
kansalaisten valmiuksia paisti tiedon lihteille, arvioida ja hyddyn-
tdd informaatiota uusissa tietoteknologisissa ympiristdissd (Bruce,
Chesterton & Grimson 2000). Dialogisen lukutaidon nikskulmasta
muuttuvissa oppimisympiristdissi oppimisen pitiisi muodostua
my®&s laajennetuksi yhdessi tutkimisen prosessiksi, joka johtaisi uu-
siin nikemyksiin ja syvempiin ymmirrykseen ja ennen kaikkea
parempiin oppimiskiytintsihin (Abbey 2007). Dialogin osaamisella
oppimisympiristdissd on siten kriittinen merkitys oppijoiden vilisten
vertaissuhteiden luomisessa ja yhteisen oppimisen rakentumisessa
kohti aitoa dialogia.
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Oppimisympiristéjen muutokseen liittyvini tutkimusesimerkki-
ni on Tampereen yliopiston avoimen yliopiston verkkokurssitoteutus
vuodelta 2003-04 Seingjoella, jossa on hyddynnetty pienryhmii ja
heidin kidymiinsi verkkokeskustelua oppimisalustalla (Moodle)
keskeiseni tyoskentelytapana. Opiskelijoina verkkokurssilla oli 19
kasvatustieteiden aineopintoja suorittavaa aikuisopiskelijaa. Lihi-
opetusta verkkokurssilla oli vain jakson alussa orientaatiovaiheessa ja
jakson puolessa vilissd pienryhmissd valmisteltujen teema-aiheiden
kisittelyn yhteydessi. (Korhonen 2006.) Opintojakson verkkotys-
kentely pienryhmissi tapahtui kahdessa vaiheessa: teemakeskusteluna
teoria-aiheesta ja toteuttamalla toisessa vaiheessa suunnitteluprojekti
ryhmin valitsemasta aiheesta. Teemakeskustelu oli ohjeistettu avoi-
meksi, tutkivaksi kirjallisuuslihteitd hyviksikiyttiviksi keskusteluksi
ja se oli kiynnissd noin nelji viikkoa. Teemakeskustelun tuloksena
pienryhmi laati aiheestaan verkossa kirjallisen yhteenvedon ja val-
misteli esityksen teema-aiheestaan muille toiseen lihiopetustapaa-
miseen. Oppimisympiriston suunnitteluprojektin tavoitteena oli
yhdistdi teoriaa kiytintoon pienryhmin toteuttaessa valitsemastaan
aiheesta jonkin oppimisympiriston pedagogisen kisikirjoituksen ja
toteutushahmotelman. Suunnittelutyd tapahtui kokonaan verkon
keskustelumahdollisuuksien avulla ilman lihiopetustapaamisia ja se
oli kiynnissi noin viisi viikkoa.

Tutkitulla verkkokurssilla toimi sekd vastuuopettaja ettd kustakin
pienryhmistd vastaavat tutorit. Toimin itse vastuuopettajana kurssilla
ja huolehdin lihinni kurssin lihiopetuskerroista, sisiltoon liittyvistd
kysymyksistd verkossa ja toiden arvioinnista. Erikseen nimetyt tu-
torit vastasivat pienryhmien ryhmiprosessin ohjaamisesta verkossa.
Tutorit eivit tavanneet opiskelijoita kasvokkain, vaan ohjasivat heitd
ainoastaan Moodlen keskustelu- ja chat-alueilla verkossa. Tutkitulla
verkko-opintojaksolla toimi nelji eri pienryhmii, joissa oli jaseniid
neljistd kuuteen henkiloon. Verkkokurssin pienryhmisti tutkimuk-
seen valittiin kaksi eniten toisistaan eroavaa verkkoryhmaii: toisaalta
verkkovuorovaikutuksen ja oppimistulosten perustella aktiivinen
ja parhaimmin menestynyt ryhmi (ryhmi 2) ja toisaalta toisena
ddripaand hajanainen ja heikoimmin menestynyt ryhmi (ryhmi 1).
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Kahden erilaisen pienryhmin valinta on perustunut opintomenestyk-
seen ja keskusteluaktiivisuuteen verkossa. Niin on pyritty saamaan
vertailtavaksi kaksi mahdollisimman paljon toisistaan eroavaa ryhmii.
(Korhonen 2006.) Esimerkiksi aktiivinen, kiinted ryhmi on tutorin
arvioiden mukaan toiminut parhaimmillaan tietoa aidosti rakenta-
vana yhteisni ja timi nikyy my®os kirjallisten tiden tasokkuutena.
Tarkasteltavien ddripididen avulla pyritiin valottamaan verkkoyhtei-
son vuorovaikutuksen piirteitd ja vuorovaikutuksen onnistumiseen
vaikuttavia tekijoitd aikuis- ja korkeakouluopiskeluun liittyvissd
verkko-opiskelussa.

Verkkoyhteison toiminnassa havainnoitiin ryhmin jisenten osal-
listumista ja ryhmin tiedollisia prosesseja ja tavoitteellista tydskentelyd
yhteisen pidmiirin toteuttamiseksi. Aineistona olivat autenttiset
ryhmien asynkroniset (ei-samanaikaiset) verkkokeskusteluviestit, tu-
toreiden kirjoittamat arviot ohjaamistaan ryhmisti ja kunkin ryhmin
jisenen oma kirjallinen reflektio ryhmiinsi toiminnasta ja omasta
osallistumisestaan ryhmin jiseneni.

Odotusten vastaisesti verkkokeskusteluun osallistuminen vaikutti
episymmetriselti molempien havainnoitujen ryhmien kohdalla.
Ryhmiytymisen ja yhteistyon kehittymisen kannalta tirkeimpini
asiana tuli esille kummankin havainnoidun ryhmin niin kutsuttujen
aktiivisten jasenten merkitys, joiden sidokset ryhmiin olivat ns. vah-
voja sidoksia. Verkkokeskustelussa oli seki kiinteilld ectd hajanaisella
ryhmilld selvid tyhjikdyntivaiheita — hajanaisella ryhmilld kuitenkin
enemmin. Ryhmin aktiivisten jisenten toiminta ja osaksi myos tu-
torin herittelevit viestit pitivit keskustelua kiynnissi hiljaisemmissa
suvantovaiheissa. Kummassakin verkkoryhmissi oli my6s niiti, joiden
sidos muuhun ryhmiin jii joko ajoittain tai koko ajan hyvin hei-
koksi ja joiden panos oli marginaalinen ryhmin yhteisymmirryksen
kehittymiseen. Epdsymmetria vuorovaikutuksessa ja osallistumisen
epitasainen jakaantuminen niyttivit vaivaavan verkkoyhteisoji — seki
kiintedd ettd hajanaista ryhmii.
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Taulukko 2. Ryhman toimintaa saatelevia tekijoita verkko-opiskelussa
(Korhonen 2006).

Ryhman
tietoisuuden
(kollektiivisen
muistin) alue

Maarittely

Aineistoesimerkki

Tehtavatietoisuus

Ryhmaétietoisuus

Aika- ja oppimi-
sympadristotietoi-
suus

Ohjaustietoisuus
(sivuaa edelld mainit-
tuja muita ryhman
tietoisuuden alueita)

Miten ryhman jasenet hahmot-
tavat tydskentelynsa kohteen
ja siitd suoriutumisen hajau-
tetussa verkon valityksella
tapahtuvassa yhteistydssa

Ryhman jasenten tietoisuutta
toisistaan, ryhman yhteisesta
etenemisesta, paamaarasta,
jaetuista vastuista ja yhteison
toimintaa ohjaavista normeis-
ta

Verkko voi tuntua hyvinkin
vapaalta ja itsenaiselta tyos-
kentelypaikalta ja sen vaati-
ma ajankayton hallinta vaati-
si seka henkilokohtaista etta
ryhman yhteissuunnittelua.
Ryhman jasenten tietoisuutta
erityisesti siita, ettad kyseessa
on opetus- ja oppimistilanne,
jolla on omat pedagogiset
tavoitteensa, odotuksensa,
tydskentelytapansa ja arvi-
ointikdytanteensa.

Ryhman jasenten tietoisuutta
ohjaajan/tutorin tuesta, pe-
dagogisesta vaikuttamisesta
ja tarvittaessa saatavista pa-
lautteista oppimisprosessin
suuntaamiseksi

“projektin alkuvaiheessa
minua vaivasi epétietoisuus
siitd, millainen valmiin tyén
tulisi olla (jasen 4 — ryhmé

1)

"pakollinen tapaaminen olisi
ollut vield hyvé ja kenties oli-
simme pystyneet tekemé&éan
tybnjakoa keskendmme
(jGsen 5 — ryhméa 2)” tai “ei
oikein tiennyt mité toinen oli
kirjoittanut ja missé nyt men-
néén (jadsen 4 — ryhmé 1)”

"verkko on osoittautunut
vastoin odotuksiani innos-
tavaksi oppimisympéristoksi
(jasen 2 — ryhmé& 2)” tai "on
ollut tekemisté ajank&ytén
hallinnan suhteen (jésen 3
—ryhméa 1)”

“tutorin mukanaolo on ollut
kannustava ja vélttdméaténta
(jasen 1 —ryhmé 2)”
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Ryhmin tiedollinen toiminta nikyi tissd yhteydessi erityisesti
ryhmin jisenten tehtivitietoisuutena, johon liittyi ryhmin jisen-
ten tietoisuus kohteena olevan tehtivisti ja siini edistymisestd (ks.
taulukko 2). Sosiaalis-emotionaaliset piirteet ryhmin toiminnassa ni-
kyivit puolestaan kehittyvini ryhmitietoisuutena. Se niyttii olevan
vahvasti yhteydessi sekd yksil6llisiin kokemuksiin ryhmitoiminnan
onnistumisesta ettd yleisesti ryhmin kiinteyteen verkkoyhteisona.
Niin kollektiiviset kognitiiviset ja sosiaalis-emotionaaliset prosessit
erottautuivat selkeisti ryhmitoiminnan keskeisiksi sitelijoiksi. Muut
esille tulleet asiat ryhmin yhteistoiminnassa luonnehtivat verkkoa ja
verkkoyhteisod pedagogisena ympiristéni. Esimerkiksi aika-, oppi-
misympiristd- ja ohjaustietoisuus olivat verkko-opiskelijoiden kuva-
usten perusteella tihin liittyvid asioita.

Tutkimusesimerkin kiintein ryhmin keskustelu verkossa oli
parhaimmillaan monipuolista keskustelua ja merkitysten yhteistd
rakentamista sekd yhteisollisen tiedonrakentamisen ettd yhteisen
suoriutumisen avulla, joita esimerkiksi teemakeskustelussa oli yh-
teensi yli puolet (59%) keskusteluviesteisti. Asiaa selventivit viestit
ja pohditut kannanotot olivat my®ds tyypillisia. Mukana oli tyén
ja ryhmin oman toiminnan arviointia. Viestintdd luonnehti mydos
toisten mielipiteitd arvostava sivy. (Korhonen 2006.) Joten hyvin ja
kiintedn ryhmin tietokiytinteet voivat tukea dialogin kehittymisti
monin tavoin. Kyse niyttii olevan luottamuksellisesta ja toisia tuke-
vasta ilmapiiristd ryhmin jisenten vililld ja miten kiintedksi ryhmi
muodostuu hajautetussa yhteistydssi verkossa. Mutta on huomattava,
ettd timin lisiksi oli paljon my®ds ei-dialogista viestintid vertailtavissa
ryhmissd. Verkko-opiskeluun liittyvissid keskusteluketjuissa voi olla
paljonkin erilaisia suvanto- ja tyhjikiyntivaiheita sekd minikeskeisti
suoraan lihteiti referoivaa argumentointia. Tiedollisten tavoitteiden,
oppimistehtivien luonteen ja ryhmin luoman tehtivitietoisuuden
lisaksi onkin kiinnitettivd huomiota myos ryhmin jasenten keskinii-
seen ryhmitietoisuuteen (ryhmin kehittyvi kollektiivinen muisti).
Tutkimusesimerkissi dialogin kehittymisen kannalta mielipiteiden ja
ajatusten ilmaisu kiinteissd hyvin toimivassa ryhmissi oli avoimempaa
ja osallistumisen eroista huolimatta vastavuoroisempaa. Turvallisen ja
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toisia arvostavan sosio-emotionaaliseen ilmapiirin luominen olisikin
dialogin synnyttimisen ja ohjauksen kannalta erityisen tirkeid. Ohja-
uksen merkitys dialogisen lukutaidon kannalta korostuu etenkin siing,
kuinka ryhmiprosessia ja vastavuoroista vuorovaikutusta pystytdin
tukemaan erilaisissa tiedonluomisen tilanteissa verkkoympiristossi.

Yhteenvetoa dialogisen lukutaidon tarpeista
ja haasteista eri konteksteissa

Edelld kuvatun kahden tutkimusesimerkin kautta voidaan tarkemmin
pohtia dialogisen lukutaidon merkitysti erilaisissa konteksteissa.
Kontekstin vaikutukset ovat oppimiseen liittyvissi tutkimuksessa
toistaiseksi jadneet vihiiselle huomiolle (esim. Arvaja ym. 2007)
Yheisollisid tietokidytintdjd on sindnsd nididen esimerkkien valossa
vaikeaa spesifisti yksiloidd — pikemminkin pyrin vertailemaan eri
kontekstien tuottamia erilaisia tietokiytintoji ja suhdeverkostojen
vaikutuksia dialogin rakentumiselle. Keskeinen kysymys on se onko
lemmissa konteksteissa — informaalissa ja formaalissa — on dialogisen
kanssakdymisen vihyys tai sen haasteet. Tyon informaalin oppimisen
kontekstissa ylivoimaisesti suurin tiedonhankintakeino, jonka 70 %
vastanneista toi esiin, on kokeilla itse erilaisia ratkaisuja kidytinnossi
ja niistd saatujen kokemusten avulla viedi omaa osaamista eteen-
piin tietoteknologian opetuskiytossid. Myos erilaiset koulutukset tai
koulutustapahtumat koettiin tirkeiksi tiedonlidhteeksi. (Murto ym.
2007.) Dialogisen lukutaidon nikékulmasta lihimmilld kollegoilla ja
yhteisilld projekteilla olisi merkitysti tietoteknologian mielekkdiden
kiyttdtapojen luomisessa akateemisessa yhteisdssi. Mutta informaa-
tion hankkimisen ja tiedon soveltamisen suunta vaikuttaisi olevan
enemmin henkilskohtaista osaamista suosiva, jossa akateemisen
tydkulttuurin ja erityisesti opetustyon “yksin tekemisen” eetos niyttid
olevan hallitseva. Kollegojen puoleen kiinnytiin usein yksilollisten
ongelmien ja kysymysten kanssa, ei niinkiin yhteisen uuden oppi-

188



misen tai luomisen puitteissa. Yhteisid kehittimisen tai tutkimisen
kohteita ei vilttimitti eri alueiden kiireisten asiantuntijoiden vilille
synny.

Ty6n arkeen selvistikin kaivattaisiin enemmiin dialogisia tiedon
luomisen tiloja, jotka voisivat rakentua ei-muodollisten vahvojen
henkiliden vilisten sidosten ja yhteisen kehittelykohteen perustal-
le. Vahvat sidokset ja ei-muodollinen yhteisty$ vaikuttavat dialogin
kannalta lupaavimmalta, silld ne niyttivit tehokkaimmin my®s levit-
tivin tietimysti ja kokemuksia aihepiirin ympiriltd ja toimivat myds
yleiseni innostuksen lihteeni. Yhteisollisini tietokidytinteind tuotiin
esille erilaiset tydyhteison arkeen liittyvit epiviralliset keskustelut
(kahvipdydissi, ovensuussa), jotka tosin sellaisenaan eivit ole aidon
dialogin kaltaisia. Sen sijaan yhteiset projektit ja kehittelyt (yhteisope-
tus, kehittdmisprojekti) ndyttivit luovan jo sellaisia jaettuja kohteita
ja tarpeita yhteistyélle, jotka parhaimmillaan voivat synnyttidd aitoa
uutta luovaa dialogia yhteisossi. Tyoyhteison normaalit muodolliset
organisoidut sidokset (kokoukset, ylhiilti organisoidut tiimit) ja
niihin liittyvit tietokiytinteet (avoimet kokouskeskustelut) eivit
vastaajien kokemuksen mukaan juuri synnyti uutta luovaa dialogia.
Joten niiden havaintojen valossa dialogiselle lukutaidolle olisi to-
dellisia ja hyvin konkreettisia tarpeita olemassa erilaisissa tydelimin
informaaleissa yhteyksissi.

Muuttuvat oppimisympiristét koulutuksessa — kuten laajene-
va verkko-opetus, verkkotekstien kiyttd tiedon rakentamisessa ja
sosiaalisen median yhteisot — synnyttivit uusia mahdollisuuksia
dialogia rakentaville oppimisen ja ohjauksen toteuttamismuodoil-
le. Dialogisen lukutaidon nikokulmasta erilaiset verkko-opiskelun
yhteistoiminnan muodot korostavat parhaimmillaan tiedonluomi-
sen yhteisollisid diskursiivisia kidytintsji, joita tutkimusesimerkin
tapauksessa olivat muun muassa tutkiva ymmirryksen luominen
painetuista tai verkon informaatioldhteistd, esityksen suunnittelu,
yhteinen ideointi, suunnittelukohteen konkretisointi ja yhteissuun-
nittelu sekd ryhmin suunnitelman raportointi. Nima yhteisolliset
tietokidytinteet verkkokeskustelujen eri vaiheissa ovat esimerkkeji
sellaisista diskursiivisista kdytinteistd joita tarvitaan uutta tuottavassa
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oppimisessa (vrt. design mode; Bereiter & Scardamalia 2005) ja jotka
voiva rakentaa oppijoiden yksil6llisti ja yhteistd dialogista lukutai-
toa. Tutkimusesimerkissi tuli kuitenkin esille my&s se, ettd monista
yhteisollisistd kiytinteistd huolimatta aito dialogi verkko-opiskelun
pienryhmissi ei toteutunut odotetulla tavalla. Vertailluissa ryhmissid
— sekd kiintedssd ettd hajanaisemmassa — vuorovaikutus oli usein
episymmetristd. Tdhin vaikuttivat ryhmin jisenten osallistumisen
erot yhteistoimintaan. (Korhonen 2006.) Dialogin kehittymisen kan-
nalta korostui ryhmin aktiivisten jasenten merkitys, joiden sidokset
ryhmiin olivat vahvoja sidoksia. He saattoivat pitid keskustelua ylld
tietyissd vuorovaikutuksen suvantovaiheissa ja saada nekin jdsenet
aktivoitumaan tydskentelyyn mukaan, joiden suhde ryhmiin oli
enemmin heikon sidoksen kaltainen. Yhteis6jen jisenet muodostavat
kisityksid toisistaan esimerkiksi sen perusteella kuinka aktiivisiksi tai
luotettaviksi he toisensa kokevat. Aktiivisuus ja luottamus vaikuttavat
keskeisiltd vahvojen sidosten syntymiselle.

Niiden havaintojen valossa voidaan puhua monenlaisista dialo-
gista lukutaitoa sivuavista haasteista ja tarpeista erilaisissa yhteistyon
konteksteissa ja verkostoissa, niin kasvokkaisissa kuin verkkojen vi-
littimissd virtuaalisissa tilanteissa. On edelld esitetyn valossa selvii,
ettd erilaisissa informaatioajan yhteisdissi ja monimutkaistuvissa
ongelmissa tarvitaan henkilokohtaisen osaamisen lisiksi yhd enem-
min yhteisén avointa uutta luovaa dialogia. Thmisten sosiaalinen
verkostoitumisen tai viestimisen tarve ei ole informaatioyhteiskun-
nassa vihentynyt, vaan on saanut uusia yhteiséllisyyden muotoja.
Tistd ovat sosiaalisen median jatkuvasti kehittyvit yhteisot hyvid
esimerkkeji. Tillaiset uuden vuosituhannen lukutaidot koskettavat
siten koulutusta, tydelimii ja kansalaisuutta monin tavoin (esim.
Varis 2003). Tapio Varis (mt.) on tuonut esiin sen, ettd huolimatta
tunnistetuista koulutuksen ja opetustyon muutoksen tarpeista, useim-
mat koulutukselliset pyrkimykset jadvit turhan kauaksi tavoitteista
tukea ja ohjata oppijoita tarvittavissa valmiuksissa. Myos tydeldmissi
ja tyborganisaatioissa puuttuu ymmirrystd kehittdd osaamista ja yh-
teistyon rakenteita tihin suuntaan. Yleiseni kansalaisuuden tavoit-
teena voidaan nihdi lisiksi erilaisten julkisen ja kolmannen sektorin
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yhteiséjen merkitys tukea kansalaisten osallistumista ja osallisuutta
vaikuttamiseen ja paikallisyhteisdjen toimintaan. Dialoginen luku-
taito voisi olla yksi tillainen tulevaisuuden kansalaistaito pyrittiessi
kehittimain henkilokohtaisia, sosiaalisia ja kansalaisuuden valmiuksia
informaatioyhteiskunnassa (vrt. Gee 2003). Mutta lisid tutkimusta
alueelta tarvittaisiin ja esimerkiksi erilaisiin media- ja informaatio-
ympiristoihin liittyvien toiminnallisten ja dialogisten lukutaitojen
yhteyksien tarkempaa selvittdmisti.
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