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EsipUHE

Timin kirjan tekemisestd sovittiin Web-Seal -projektin' kokouksessa
tammikuussa 2006. Web-Seal (Web-tiedonhaku, informaatioluku-
taito ja oppiminen) — nelivuotinen Suomen Akatemian rahoittama
tutkimusprojekti — oli juuri kiynnistynyt. Ryhmiin kuului tuolloin
kymmenkunta informaatiolukutaidon ja oppimisen yhteyksisti kiin-
nostunutta tutkijaa. Osalla oli taustana informaatiotutkimus, osalla
kasvatustiede. Jaoimme yhteisen intuition siit, ettd internetin kehitys
on perustavalla tavalla muuttanut itseniisen tiedonhankinnan roolia
opetuksessa, opiskelussa ja oppimisessa.

Suuresta innostuksesta huolimatta tiedostimme, ettd meilld ei
vield ollut yhteistd ymmiirrysti tutkittavasta ilmiostd; ei edes jaettuja
kisiteeitd keskustella siitd. Kirjan tekeminen on yksi keino kiyda kes-
kustelua informaatiosta, sen hankkimisesta, jakamisesta ja kiytostd
seki tiedon rakentelusta ja oppimisesta. Tavoitteemme on pdisti
aitoon tieteidenviliseen tutkimukseen ja se vaatii erilaisten teoreet-
tisten lihtokohtien ja tutkimusperinteiden ymmairtimisti. Pelkkd
toisistaan irrallaan olevien artikkelien kirjoittaminen ja julkaiseminen
olisi ohjannut aktiivisuutta liiaksi henkilokohtaisiin tutkimuksiin.
Yhteinen kirja luo perustaa yhteiselle projektille, jonka tavoitteena
on yhteiskunnallisesti relevantti ja vaikuttava tutkimus.

Informaatio- ja oppimistutkimuksen kohtaamisen kirjaprojektin
muodossa ajateltiin vievin pari vuotta ja se aika tarvittiinkin. Meille
tutkijoille kirjan tekeminen on ollut opettavainen kokemus. Olemme
selkeisti tunnistaneet tieteenalakohtaisen tutkimuksen rajoitteet.
Informaatiotutkimus on liiaksi rajannut nikokulmansa tiedonlihtei-

1. https://wwwll.uta.fi/blog/webseal/



den keriilyvaiheeseen. Miten informaatiota lopulta hyddynnetiin,
on jidnyt tutkimuksen ulkopuolelle. Oppimistieteen tutkimus ei
ole ollut riittdvin kiinnostunut oppijan itseniisen tiedonhankinnan
valmiuksista ja niiden kehittimisen kysymyksistd. Kummankaan
tutkimusperinteen nikokulma ei yksindidn anna riittivid keinoja
vastata haasteisiin, jotka nousevat internetin my4ti muuttuneista
informaatio- ja oppimisympiristoisti.

Tidmi kirja tarkastelee tiedonhankinnan ja kiyton kysymyksid
oppimisen kontekstissa, niihin liittyvien valmiuksien ohjaamista
sekd informaatio- ja oppimiskiytintsji. Toivomme, ettd kirja inspi-
roi uusia tutkijoita tarttumaan informaatiolukutaidon ja oppimisen
tutkimuksen haasteisiin. Uskomme kirjan olevan hysdyllinen myos
tiedonhankinnan ohjaamista pohdiskelevien opettajille. Myos tie-
donhankinnan opetuksen kysymyksii pohtiville kirjastonhoitajille
ja informaatikoille toivomme kirjan antavan uusia ideoita.

Tampereella ja Rovaniemelld 18. helmikuuta 2008
Eero Sormunen Esa Poikela

Tampereen yliopisto Lapin yliopisto
Informaatiotutkimuksen laitos ~ Kasvatustieteiden tiedekunta
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Eero Sormunen & Esa Poikela

INFORMAATIOLUKUTAITO JA OPPIMINEN

Timin kirjan tarkoituksena on avata keskustelua oppimisen ja infor-
maatiolukutaidon yhteyksisti. Aihepiirin tutkimusta on tehty varsin
vihin seki ilmididen uutuuden ettd ongelmien tieteidenvilisyyden
takia. Oppimisen tutkimus on kasvatustieteen ja tiedonhankinta
informaatiotutkimuksen alaa. Tutkimusta tarvitaan niin paremman
teoreettisen nikemyksen muodostamiseksi informaatiolukutaidosta
kuin kiytinnon pedagogisten ratkaisujen tueksi.

Internet ja uudet lukutaidot

Internetin kehitys on dramaattisesti laajentanut informaatioympiris-
toimme ja tehnyt mahdolliseksi hyédyntii monipuolisia verkkoai-
neistoja. "Googlaamisesta” ja muusta verkkotiedonhausta on tullut
koko kansan harrastus. Verkkotiedonhaku ja -aineistot ovat saaneet jo
nikyvin roolin opetuksen eri tasoilla. Esimerkiksi kouluissa tehdiin
aiempaa enemmin esseitd ja tutkielmia, joissa pidvastuu opiskelussa
kiytetyn aineiston hankinnasta siirtyy oppijalle itselleen (Opetushal-
litus 2004). Korkeakouluissa itsendiseen tiedonhankintaan perustuva
opiskelu on jo perinteisesti ollut yleisti. Internet ja digitaaliset kirjastot
ovat avanneet uusia informaation lihteitdi muun muassa projektitdi-
hin, seminaariesitelmiin ja opinniytteisiin.

Elinikiisen oppimisen tarpeita ajatellen oppijakeskeisissd, omaan
tiedonhankintaan perustuvissa opetusmuodoissa on selvii etuja.
Opinahjon ulkopuolella meiti ei palvele henkilokohtainen opetta-
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ja, joka mairittelisi puolestamme opiskelun tavoitteet ja sisillon ja
tarjoaisi tilanteeseen sopivat oppimateriaalit. Siksi on tirkedd ettd
koulutus harjaannuttaa oma-aloitteisuuteen, opiskelun sisiltsjen
ja tavoitteiden miirittelyyn sekd reaalimaailmassa tarjolla olevien
aineistojen hankintaan ja kiyttoon (Limberg, Hultgren & Jarneving
2002; Kuiper, Volman & Terwel 2005). Internet-kehityksen myéti
aineistoperusteisen itsendisen opiskelun edellytykset ovat olennaisesti
parantuneet.

Internetin laajentuvaan kiytt66n ja informaation parempaan
saatavuuteen liittyy kielteisidkin ilmisitd. Helppo piisy verkkoaineis-
toihin lisid houkutusta plagiointiin ja leikkaa/liimaa-kirjoittamiseen.
Opintosuorituksen todentamiseksi vaadittu dokumentti voi syntyi
hyvinkin vaivattomilla mutta oppimista vilttelevillid keinoilla. Plagi-
ointi on selvistikin ongelma, mutta se ei saisi johtaa vain kontrollin
lisddmiseen tai verkko-aineiston kiyton rajoittamiseen. Nilsson, Eklof
ja Ottosson (2005) toteavat sattuvasti ettei plagiointia pidid nihdi
yksin negatiivisena ilmiéni vaan tietyn, pintaoppimista edustavan
kehitysvaiheen ilmentymini, jonka yli padsemistd opetuksen pitiisi
tukea.

Alttius plagiointikiyttiytymiseen on oire, jonka taustalla on usein
kehittymittdmit tiedonhankinnan ja -kiytén valmiudet. Varsinainen
haaste opetukselle on oppijoiden tiedonhankinnan taitojen ja kiy-
tintojen kehittiminen oppimista tukeviksi. Vaikka tiedonhakujen
suorittaminen ja aineistojen imurointi on Internetissi teknisesti help-
poa, oppijoilla on usein vaikeuksia [6ytid, arvioida ja soveltaa opis-
kelutehtivissi tarvittavaa informaatiota (Hepworth 1999; Limberg
ym. 2002). Oppijakeskeiset toimintamallit edellyttivitkin opettajalta
uusia ideoita opetuksen suunnitteluun ja ohjaukseen, jotta oppijan
tiedonhankinnan valmiudet kehittyvit opiskelun ohessa.

Informaation etsinnin, hankkimisen, arvioinnin ja soveltamisen
valmiuksia on alettu kutsua informaatiolukutaidoksi (information
literacy). Informaatiolukutaito on yksi uuslukutaitokisitteisti, joilla
korostetaan nikemysti, ettei mekaaninen luku-, kirjoitus- ja lasken-
tataito ole riittdvd oppimistavoite tietoyhteiskunnassa. Aktiivinen
toiminnallinen lukutaito edellyttid paljon enemmin. Puhujasta



riippuen tirkeimmiksi lukutaitoa laajentavaksi alueeksi nostetaan
medialukutaito, tieto- ja viestintitekniset (tvt) taidot, digitaalinen
lukutaito, tietokonelukutaito, verkkolukutaito tai jokin muu vastaava
uuslukutaitokisite. (Bawden 2001; Varis 2003; Kupiainen, Sintonen
& Suoranta 2007; Kynislahti, Vesterinen & Tella 2007.)
Lukutaitokisitteissd on paljon sisillollistd paillekkaisyyttd, mutta
niiden synty- ja kehitystausta on erilainen. Medialukutaito on me-
diakasvatuksen kiinnostuksen kohteena ja sen historiallisena kasvu-
alustana ovat audiovisuaalinen, joukkotiedotus- ja viestintikasvatus.
Mediakasvatuksessa edistetdin sekd median vastaanoton etti tuotta-
misen valmiuksia (Kupiainen ym. 2007). Digitaalisista, tietokone- ja
verkkolukutaidoista kiinnostuneet tutkijat korostavat uusien tekno-
logioiden roolia informaatioyhteiskunnan kehityksessi (tvt-taidot).
Informaatiolukutaito nousee informaatiotutkimuksen perinteestd ja
nojaa ensisijaisesti tiedonhankinnan ja kiyton nikokulmaan. Bawden
(2001) toteaa, ettd eri lukutaitojen keskindistd suhdetta on mahdo-
tonta jisentdd tyhjentivisti, silld internetin kehitys on kiidntinyt
eri toimijoiden mielenkiinnon samaan teknologiseen ja informaa-
tioympiristoon. Ehki informaatiolukutaidon puolestapuhujat ovat
selvimmin asemoineet informaatiolukutaidon oppimaan oppimisen
ja kriittisen luovan ajattelun edistijiksi (ks. Andretta 2007).
Johdantoluvun aluksi esittelemme lyhyesti oppimiseen liittyvin
tiedonhankinnan ja informaatiolukutaidon tutkimusta. Painopiste on
informaatiotutkimuksen nikokulmassa, silld kasvatustieteen piirissd
tiedonhankintaa ja informaatiolukutaitoa on tutkittu hyvin vihin.
Seuraavaksi avaamme oppimisen kisitettd oppimismallien kehitysti
kuvaamalla. Informaation ja oppimisen suhdetta havainnollistamme
tarkastelemalla tiedonhankintaa ongelmaperusteisen oppimisen (PBL)
syklissi. Tdmin jilkeen esittelemme lyhyesti informaatiolukutaitoa
ja tiedonhankintataitojen opetusta kirjastonhoitajien ja opettajien
haasteena. Johdanto piittyy kirjan artikkelien esittelyyn.
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Tiedonhankinta ja oppiminen

Informaatiotutkimuksen piirissd on tutkittu oppimiseen liittyvii
tiedonhankintaa varsin aktiivisesti (ks. Ford 2004; Limberg ym.
2002; Kuhlthau 2004). Kuhlthaun kehittimi ja empiirisessi tut-
kimuksessa validoima oppimiseen liittyvi tiedonhankinnan malli
(Information Searching Process — ISP) on vahvasti suunnannut ai-
hepiirin tutkimusta. Olennainen piirre tissi mallissa on oppimis- ja
tiedonhankintaprosessien vaiheiden erittely. Monissa empiirisissi
tutkimuksissa on havaittu, etti tutkielma- ja esseetyyppisissi oppimis-
tehtivissd tiedonhankinta- ja oppimisprosessi rakentuu tyypillisesti
kuudesta vaiheesta: aloitus (initiation), aiheen valinta (selection),
aiheen tunnustelu (exploration), fokuksen muotoilu (formulation),
aineiston keruu (collection) ja esityksen tekeminen (presentation)
(Kuhlthau 2004).

Vaihejaon puitteissa tiedonhankkijan toimintaa tarkastellaan
sekd toiminnan, ajattelun ettd tunteiden tasoilla. Oppimisprosessin
alkuvaiheessa tiedonhankinta on kartoittavaa, ajatukset ovat jisenty-
mittdmii ja oppija kokee tilanteen usein jopa ahdistavaksi. Tehtivin
suoritus kulminoituu fokuksen muotoilun vaiheessa, jossa oppija
pystyy tarkentamaan oppimistehtiville asettamansa tavoitteet ja
rajaamaan tyon aiheen. Ajatukset fokusoituvat, itsevarmuus kasvaa
ja tiedonhankinta kohdentuu spesifisti tarvittuun informaatioon. Jos
oppija ei syystd tai toisesta piise fokuksen muotoilun vaiheeseen,
tiedonhankintakaan ei fokusoidu, aineiston valintaan ja arviointiin ei
ole edellytyksid ja oppimistehtivin suorituksessa ei paistd tyydyttiviin
tuloksiin. Onnistuneissa tapauksissa informaation hyddyntimisestd
seuraa tiedon kasvua ja positiivisia oppimiskokemuksia.

Oppiminen ei ole Kuhlthaulle ensisijainen tutkimuskohde, vaikka
se antaa kiinnostavan kehyksen tiedonhankintatilanteille (information
seeking situations), joissa tiedonhakijan informaatiolle antamia mer-
kityksid voi tutkia. Keskeisend tuloksena voidaan pitid epivarmuus-
periaatetta (uncertainty principle). Sen mukaan seki tiedonhankinta
ettd oppiminen ovat luonteeltaan konstruktiivisia prosesseja, joihin
liittyy aina paljon epivarmuutta. Tiedonhankinnan ja kiyt6n taitojen
oppiminen edellyttdd, ettd epivarmuus tunnistetaan luonnolliseksi



osaksi oppimisprosessia ja pyritiin kehittimiin epavarmuuden hal-
lintaan sopivia toimintamalleja. (Kuhlthau 2004.)

Informaatiolukutaidon tutkimuksessa on ollut nikyvimmassi
roolissa fenomenografinen suuntaus. Fenomenografia on kiinnostunut
siitd, millaisia kisityksid ihmisilld on tutkimuksen kohteena olevasta
ilmiostd ja minkilaista variaatiota kisityksissd esiintyy (ks. Bruce
1997; Limberg 1999; Limberg & Sundin 2006; Webber, Boon &
Johnston 2005; Andretta 2007). Kiinnostus ei kohdistu ensisijaisesti
yksil6ihin ja heidin toimintaansa vaan kohderyhmissi esiintyviin
kisityksiin. Fenomenografinen tutkimus on osoittanut informaatio-
lukutaidon olevan kisitteend varsin monitahoinen. Informaatioluku-
taito kietoutuu ihmisten kisityksissi liheisesti digitaalisen lukutaidon
eri muotoihin kuten tietokone- ja verkkolukutaitoon, alakohtaisiin
informaatiokiytintoihin sekd ongelmanratkaisuvalmiuksiin. Tutkijat
ovat tulostensa pohjalta arvostelleet perinteisti kirjastopainotteista
tulkintaa informaatiolukutaidosta joukkona tiedonhankintaan ja
lihteiden kidyttoon liittyvid teknisluonteisia valmiuksia.

Informaatiolukutaidon edistimisen lupaavimpana polkuna nih-
dddn oppimisprosessissa omaksutut hyvit tiedonhankinnalliset kiy-
tinnot ja nithin harjaantuminen (Heinstrdm 2006). Tutkimukselle
timi asettaa haasteen: Miten tiedonhankintaan liittyvii harjaantu-
mista voidaan tukea ja ohjata osana “normaalia” opetusta? Mitki
tekijit edistivit positiivisen oppimispolun syntymisti? Katsaukset
alan tutkimukseen osoittavat, ettd tiedonhankinnan ja oppimisen
tutkimus on vieli varsin hajanaista ja tulokset osin ristiriitaisia (Lim-
berg ym. 2002; Kuiper ym. 2005; Tanni & Sormunen 2008). Aiempi
tutkimus antaa vain niukasti eviitd tehdd pddtelmii siitd, miten
informaatiolukutaidon opetus kannattaisi kdytinnossi eri koulutus-
tasoilla jirjestdd. Informaatiotutkimuksen mielenkiinto ei ole varsi-
naisesti kohdistunut didakdtisiin kysymyksiin vaan tiedonhankinnan
ilmisihin oppimistehtivien kontekstissa. Toisaalta oppimistieteellinen
tutkimus ei ole juurikaan problematisoinut informaation hankintaan
ja kiyttoon liiceyvid kysymyksid tai ottanut informaatiolukutaitoa
oppimisen osatavoitteeksi.
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Kasvatustieteen nikokulma
oppimiseen ja tiedonhankintaan

Tyypillinen nikemys oppimiseen on se, ettd oppimisesta kiynnistidd
sisilto, jota oppijan oletetaan tarvitsevan joko vilittdmien tehtivien
ratkaisemisessa tai mycshemmin tydelimin ammattilaisena tai yh-
teiskunnan jisenend. Oppimisen oletetaan tapahtuvan transmission,
yhdensuuntaisen tiedon siirron perusteella. Hieman kehittyneemmin
kisityksen mukaan oppiminen tapahtuu ransaktion, kaksisuuntaisen
vuorovaikutuksen avulla, jolloin opettaja saa tietoa siitd, miten oppija
on viestin ja sen sisillon ymmirtinyt, ja voi tarkentaa sanomaansa.
Kolmas nikemys asettaa oppimisen fokukseen transformaation, jolloin
oppija on monen suuntaisessa vuorovaikutuksessa ja tarkastelee itsedin
suhteessa lihiympiristoon ja ulkoiseen maailmaan. Oppiminen on
niin sanottua syvioppimista, jolloin oppija itse muuttuu ajattelunsa
ja toimintansa muuttumisen seurauksena. (Vrt. Miller & Seller 1985;
Poikela & Poikela 2007.)

Transmissionikemyksen kannalta ei ole kovin kiinnostavaa se,
mitd oppijassa tapahtuu, vaan se, miten opetuksen didaktiset jirjes-
telyt saadaan tehokkaimmin aikaiseksi. Hieman pelkistien infor-
maatio-, kommunikaatio- ja koulutustutkimuksen peruskysymys on
perustaltaan sama: miten tieto, viesti tai oppisisilté menee perille?
Kasvatustieteessi vastausta on etsitty alkuvaiheessa tutkimalla kiyt-
tdytymiseen vaikuttavien drsykkeiden ja niitd seuraavien reaktioiden
hyodyntimistid opetuksessa. Tunnettu Pavlovin koiraesimerkki osoit-
taa, kuinka kiyttiytymisen aikaansaava idrsyke siirtyy alkuperiisestd
ravintoirsykkeesti kellondineen. Kyse on koiralle tirkeistd havain-
nosta, jonka arvo on siini, etti ruokaa on tulossa. Vastaanotetun
informaation merkitys on sama, vaikka koodi muuttuu ja sen koira
on oppinut. Huomion siirtiminen irsykkeen manipuloinnista reak-
tioon, joka voidaan vahvistaa (palkkio) tai sammuttaa (rangaistus)
palautteen avulla, osoittaa organismin omaavan informaation kisit-
telyjirjestelmin. Eldin ymmartii signaalin merkityksen mutta ei liitd
siti muuhun kuin vilittémiin tapahtumiseen. Vield 1960-luvulla
radikaalin behaviorismin kehittdji Skinner (1965) oli sitd mielts, ettd



my®&s ihminen oppii palkkioiden ja rangaistusten avulla, eiki muuta
tehokasta oppimisen tapaa ole olemassakaan.

Transaktiossa informaation ja tiedon siirtimisen oletetaan tapah-
tuvan lihettdjin ja vastaanottajan tai opettajan ja oppijan vililla. Sig-
naalien ja niihin ehdollistettujen merkitysten sijaan kommunikoinnin
vilineini ovat kieli ja sithen sidotut sosiaaliset ja kulttuuriset merki-
tykset. Myoskiin palaute ei ole yksisuuntaista opettajalta oppijalle,
vaan yhtilailla opettaja kokee vilttimittomiksi hankkia oppijalta
informaatiota siitd, miten timi on kisittinyt annetun tehtivin ja
miten sen suorittanut verrattuna tavoiteoptimiin. Vastaavasti oppija
tarvitsee informaatiota, joka vahvistaa hinen oikeassa suunnassa
olemistaan ja osoittaa umpikujat. Palaute on reflektion viline, joka
avaa oppijalle opittavan asian merkityksen ja auttaa sijoittamaan
valikoidun tiedon pitkikestoiseen muistiin. Tapahtumassa informaa-
tio muuntuu tiedoksi, joka sisiltdd merkityksen suhteessa itseen ja
muuhun maailmaan. Huomion kiinnittiminen psyykkiseen tiedon
muodostukseen johti kognitiivisten (esimerkiksi Neisser 1982) ja
konstruktiivisten (esimerkiksi Fosnot 1989; Glaserfeld 1995) oppi-
misnikemysten yleistymiseen.

Transformaatiossa informaation, tiedon ja merkityksen suhde
syvenee edelleen. Kun transmissio tarkoittaa informaation vilit-
timistd, muistiin tallentamista ja kidyttidytymiskaavojen opettelua,
ja kun transaktio liittyy vuorovaikutteisen reflektion lipikiyneen
informaation arvottamiseen, valitsemiseen ja omaksumiseen, niin
transformaatio johtaa perustavien uskomusten, ajattelu- ja toiminta-
mallien pohdintaan ja uudelleen organisointiin. Oppimisen kohde on
pikemminkin merkityksissd kuin tiedossa ja informaatiossa. Tuloksena
on identiteetin ja maailmasuhteen muuttuminen, jossa muutoksessa
informaatiolla ja tiedolla on lihinni vilinearvo. Informaatiota tarvi-
taan tiedon rakentamista varten ja tietoa tarvitaan asioiden, olotilojen,
arvojen ja nikemysten oppimista ja niiden mukaista toimintaa varten.
Toisin sanoen informaatio ja tieto ovat oppimisen “kiyteainetta’ tai
“energiaa’ aineettoman resurssin merkityksessi.
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Avain transformatiiviseen oppimiseen on reflektiossa, joka alkaa
affektioiden tunnistamisesta ja yltdd parhaimmillaan teoreettisen
reflektoinnin tasolle (Mezirow 1981). Oppiminen muuntaa yksilon
merkitysskeemoja ja -perspektiiveji, kun reflektoinnin kohteena ei
ole vain informaatio ja tieto vaan niiden takana olevat toiminnan
premissit, arvot, uskomukset ja tavat (Mezirow 1991). Syvimmil-
ldin seurauksena on identiteetin muutos, yksilén ja maailmasuhteen
muuttuminen uudeksi. Uudistava oppiminen voidaan ymmairtii
kognition ja reflektion vilisen suhteen muuttumisena. Olennaisin-
ta oppimisessa ei ole sisilto vaan toiminta. Tirkeimpdd on oppia
hankkimaan, valitsemaan, arvottamaan ja kiyttimiin tietoa kuin
vain tallentaa se muistiin. Reflektio on kognition muodostuksen
viline joten reflektointi edeltid kognitiota eiki piinvastoin kuten
konventionaalinen pedagogiikka olettaa. Sen sijaan, etti tieto annet-
taisiin valmiiksi pureskeltuna, siti lihestytiin ongelmana ja tutkitaan
monista nikokulmista.

Ongelmaperustainen pedagogiikka
ja tiedon prosessointi

Behaviorismin jilkeisessi kasvatustieteess on kiinnitetty paljon huo-
miota itseohjautuvaan ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen, mutta
itsendiseen tiedonhankintaan on suhtauduttu ikdin kuin itsestdin
selvyytend. Sen ohjaaminen on jitetty yleisluonteisten ohjeiden varaan
ja viime kidessd oppijan henkilokohtaiselle vastuulle. Syyni tihin ovat
olleet tarkoin miiritellyt oppisisillot ja opetussuunnitelmat lukujir-
jestyksineen ja tuntisuunnitelmineen. Perinteisissd didaktisissa malleis-
sa episteemisen tyon valmiudet (informaatiolukutaito, tiedonhankinta
ja -kiytto) eivit ole olleet ongelma, koska tieto- ja oppimisympiristot
ovat olleet valmiiksi rakennetut ja oppijoille annetut. Postmoderni
maailma on muuttanut asetelman jyrkisti. Informaation niukkuus
ja sdddeltivyys on vaihtunut runsaudenpulaksi ja episteemisen tyén
hallinnan pulmaksi.



Ongelmaperustaisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL)
malli (ks. kuvio 1) eroaa radikaalisti perinteisistd didaktisista malleista.
Se on edistysaskel myos aikaisempiin kokemuksellisen (Kolb 1984),
yhteistoiminnallisen (Johnson & Johnson 1987), situationaalisen
(Lave & Wenger 1991) tai organisationaalisen (Argyris & Schén
1995) oppimisen malleihin ja teorioihin. PBL tarjoaa ontologisen
ja episteemisen kehyksen tarkastella oppimista seki tiedon konst-
ruoinnin ettd intentionaalisen toiminnan nikékulmasta. Edellinen
liittyy sithen, miten opitaan ja jilkimmaiinen sithen, miti opitaan
— nimenomaan tissi jirjestyksessi. PBL kumoaa konventionaalisen
pedagogiikan oletuksen siiti, etti sisillot olisivat syy oppimiseen. Syy
oppimiseen on oppijassa itsessdin ja hinen suhteessaan ulkoiseen
maailmaan.

Psykodynaamisen nikemyksen mukaan oppijaa ohjaa jatkuva
pyrkimys yllipitid sisiinen tasapaino (esim. Vuorinen 1990), joka
jarkkyy aika-ajoin ikikausiin sidotun kehityksen ja ulkoisen maailman
muuttumisen seurauksena. Tasapaino edellyttii vilittomiin ja tule-
vaisuuden toimintaympiristoon kytkeytyvien haasteiden kohtaamista
ja kehitystehtivien ratkaisua. Ongelmaperustaisen pedagogiikan syvin
oivallus on juuri tissi: oppijat eivit ole siirtymissi valmiiseen maail-
maan vaan ratkovat tiedon avulla ongelmia. Ongelmien ratkomisen
valmiudet auttavat selviytymiin ammatillisessa tulevaisuudessa, joka
ei ole endid samanlainen kuin oppimisen hetkelli. Oppiminen orga-
nisoidaan ensisijaisesti ongelmien eiki sisiltdjen perusteella.

Ongelmaperustainen oppiminen alkaa ongelmaan tutustumi-
sesta. Millaista informaatiota ongelman kuvaus (teksti-, 44ni-, kuva-,
videokatkelma, tms.) antaa tilanteesta? Sen perusteella ryhmi luo yh-
teisen ymmiirryksen siitd, mistd on kysymys. Toisessa vaiheessa vapaan
assosioinnin avulla tuodaan esiin aikaisempi #ezimys eli eskplikoidaan
tieto, jolla on kytkoksensi tilannetta edeltiviin kokemuksiin ja toi-
mintaan, ja joka on merkityksellisti ongelman ja sen selventimisen
kannalta. Yhdessi tuotetun informaation tarkoituksena on siten
aktivoida muistaminen tekemilld nikyviksi tieto, joka on relevanttia
ongelmanratkaisun kiynnistimisen vaiheessa. Kolmannessa vaiheessa
aivoriihen tuotokset kategorisoidaan niitd yhdistivien ja erottavien
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merkitysten avulla. Neljinnessi vaiheessa merkityksistd neuvottelu
syvenee, jolloin ryhmi arvioi oppimisensa kannalta aktuaalisimmat
ongelma-alueet, jotka vaativat ratkaisua. Samalla selvenee tietojen ja
taitojen riittimittdmyys, joka on perustana oppimistehtivin laati-
miselle syklin viidennessi vaiheessa.

v Ongelmanratkaisu jatkuu

[ l Ongelman asettaminen

4 2. Aivoriihi, vapaa assosiointi

‘ 3. Ryhmittelyn tekeminen

Arviointi V

‘ \ /4. Ongelma-alueen valinta
Y

8. Selventaminen A

7. Tiedon konstruoint‘i“\\ " 5. Oppimistehtivan laatiminen

6. Itsendinen tiedonhankinta

Asiantuntijat Tietoverkot

Tyéhaljoitte/u Luennot

Harjoitukset, projekti

Kuvio 1. Ongelmaperustainen oppiminen ja tiedonhankinta

Kokonaisuudessaan PBL-sykli tarjoaa kehyksen informaation esizzi-
misen (vaihe 1) ja sitd seuraavan elaboraation (vaiheet 2, 3, 4 ja 5),
tiedonhankinnan (vaihe 6) seki sitd seuraavan konstruoinnin (vaihe
7) ja evaluoinnin (vaihe 8) analysoinnille, koska oppimisprosessin
ohjaamiseen ja tiedonhankintaan liittyvit tekijit ovat mallissa ekspli-
siittisesti esilld ja tutkittavissa. Mallin keskiossd kuvattu arviointi (as-
sessment) liittyy ongelmaperustaisen oppimistydskentelyn jokaiseen



vaiheeseen ja on siten olennainen reflektoinnin viline informaation,
tiedon ja merkitysten vilisessi muuntelussa.

Ongelmaperustaisen oppimisen toimintasyklissi tiedonhan-
kinta seki sitd edeltivi ja seuraava vaihe tuodaan eksplisiittisesti
esille yhtend “vuokaavion laatikkona” (ks. kuvio 1, vaiheet 5, 6 ja
7). Laatikkoa vasta availlaan systemaattisen tutkimuksen kohteena
(Poikela & Poikela 2005). On kuitenkin aiheellista kysyd, onko in-
formaatiolukutaidon, tiedonhankinnan ja tiedonkiyton tutkiminen
mielekisti rajata vain yhreisen oppimistehtivin laatimisen, yksilollisen
tiedonhankinnan ja yhteisen tiedon konstruoinnin vaiheisiin. Kaikki
se, mitd on tehty aikaisemmissa vaiheissa, ei selity vain oppijoiden
sitouttamisena, motivaation rakentamisena tai henkilékohtaisen
vastuunoton edistimiseni. Jokaiseen vaiheeseen kuuluu oppimista
ja tiedon luomista kehittivid toimintoja.

Kuhlthaun (2004) tiedonhankinnan prosessimalli mahtuukin
PBL-syklin viidenteen (aloittaminen), kuudenteen (aiheen valinta,
aiheen tunnustelu, fokuksen muotoilu, aineiston keruu) ja seitse-
minteen (esityksen tekeminen) vaiheeseen. Samalla prosessi rajautuu
yksilollisen kognition rakennukseksi, jossa tiedon sosiaalinen elabo-
rointi ja konstruointi niyttiytyvit vain informaatiosta oppimisen
reunachtotekijéini. Toinen mahdollisuus liittyy laajennettuun in-
formaation kisitteeseen, jossa informaatiolta ei edellytetd symbolista
kirjoitettua, foneettista tai kuvallista muotoa. Miki tahansa suoraan
aistittu (niko, kuulo, haju, tunto, maku, tasapaino) tai mittavilineen
avulla tehty havainto merkitsevit informaation hankkimista ja mah-
dollisuutta muuntaa se henkilokohtaiseksi ja yhteiseksi tiedoksi seki
tehdi pddtelmid ajattelu- ja toimintatapojen kehittdmisesti.

Ongelmaperustaisen oppimisen malli tarjoaa mahdollisuuden
tutkia tiedon prosessointia kokonaisvaltaisesti koko syklin laajuu-
dessa, jolloin tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteena ovat myos
vaiheet, jotka edeltivit ja seuraavat varsinaisten informaatio-objektien
ja dokumenttien hyédyntimisti. Malli antaa myos hyvit perusteet
rajata tutkimuskohde Kuhlthaun viitekehykseen kuitenkin siten, ettd
tiedonhankinnan sosiaaliset ja vuorovaikutukselliset elementit otetaan
yhti vakavan tarkastelun kohteeksi kuin yksilsllisetkin tekijit.
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Edelld kuvattu PBL-sykliin liittyvi esimerkki antaa vihjeen sii-
td, milld tasolla informaatiolukutaidon ohjaamista pitiisi lihestyi.
Oppimisprosessiin tulisi sisiltyd muun muassa ongelman kehittelyi
ja aikaisemman tiedon aktivointia tukevaa toimintaa, jotta tehtivi
selkeytyy ja sithen sitoudutaan. Tehtiviin tulisi liittyi kollaboraatiota
ja arviointia, jotka tukevat kokemusten jakamista sekd oppijan tiedon-
hankinnan ja oppimisen reflektointia. Vaikka PBL niyttii tarjoavan
erinomaisen hedelmillisen puitteen tarkastella tiedonhankinnan ja op-
pimisen yhteyksid seki informaatiolukutaitoon ohjaamista, tutkimus
ei saisi rajautua vain sithen. Tiedonhankinnan ohjausta tulisi tutkia
muillakin pedagogisilla lihestymistavoilla, joissa oppijan itseniiselld
tiedonhankinnalla on jokin rooli.

Informaatiolukutaito kirjastojen projektina

Informaatiolukutaidon opettamisella on jo useiden vuosikymmenten
perinne erityisesti tieteellisissd kirjastoissa. Aluksi oli kyse kirjaston
kidyton tarjoamien tiedonhaun vilineiden ja informaatiolihteiden
opetuksesta, mutta tietoverkkojen kehityksen myoti kirjastot omak-
suivat laajemman tiedonhankinnan nikskulman (Andretta 2005,
Bawden 2001). Muun muassa USA:ssa ja Ruotsissa, joissa on laaja
koulukirjastojirjestelmi, informaatiolukutaitoa on pyritty aktiivi-
sesti edistimidn myds yleissivistivin peruskoulutuksen tasolla. Eri
maiden kirjastojirjestot ovat pyrkineet vahvistamaan opetuksen pe-
rustaa miirittelemill informaatiolukutaidon osa-alueita ja osaamis-
vaatimuksia (ACRL 2000, Bundy 2004, Lehto 2007). Mairitelmistd
on tunnistettavissa viisi keskeistd informaatiolukutaidon osa-aluetta,
joista jokainen vieli jaotellaan eritellympiin taitoihin ja valmiuksiin.
Informaatiolukutaitoisella henkillld on kyky:

1. tunnistaa, rajata ja ilmaista tiedontarpeensa
2. etsid informaatiota tehokkaasti ja tuloksekkaasti
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3. arvioida kriittisesti informaatiota seki vertailla informaation lih-
teité ja kanavia

4. kiyteid informaatiota tehokkaasti haluttuihin tarkoituksiin, uu-
den tiedon rakentamiseen

ja eettiset nikokohdat ja toimia niiden mukaan (Andretta 2005,
taulukko 3.1, liitteet A—C)

Tutkijat ovat arvostelleet osaamisvaatimusten madrittelyji ja niihin
perustuvia taitotesteji, koska ne typistivit informaatiolukutaidon
listaksi tiedonhankintaan liittyvid teknisid taitoja. Lihestymistavan
soveltaminen johtaa huonoihin pedagogisiin ratkaisuihin. Miirittelyt
jattavit huomiotta sen, etti informaatiolukutaitoon liittyy monia
aspekteja, jotka ovat erilaisia eri ihmisille (Bruce 1997) ja ettd infor-
maatiolukutaito ei ole yleiskiyttdinen, alalta toiselle siirrettivi val-
mius. Se voidaan omaksua syvillisesti vain alakohtaiseen kiytintéon
nivellettyni (Tuominen, Savolainen & Talja 2005). Kirjastot ovat
myos huomanneet alakohtaisen opetuksen tarpeen (Saarti 2007).
Tiedonhankinnan taitojen oppimisen motivointi on vaikeaa ja op-
pimistulokset nidyttivit jddvin vaatimattomiksi kirjastojen erikseen
jirjestimissi tiedonhankinnan opetuksessa. Yhteistyohon padseminen
opettajien kanssa ja informaatiolukutaidon opetuksen integrointi
osaksi alakohtaisia opetussuunnitelmia on kuitenkin edistynyt hitaasti
(McGuinness 2006; Limberg ym. 2002).

Informaatiolukutaidon opetusvastuu jakaantuu kahdelle asian-
tuntijuuden alueelle. Kirjastonhoitajat ja informaatikot ovat tiedon-
hankinnan ja opettajat puolestaan pedagogiikan ja oppiaineen asian-
tuntijoita. Opettajilla on vaihtelevia ja hiilyvidkin kisityksid siitd, mitd
tiedonhankinnan hyviin osaamiseen kuuluu (Bruce 1997; Gulliksen
2006; Webber ym. 2005). He kokevat usein valmiutensa opettaa
Internetin kiyttd4 tai tiedonhankintataitoja puutteellisiksi (Madden,
Ford, Miller & Levy 2005). Limbergin ym. (2002) mukaan opettajat
eivit aina ymmirri tiedonhankintaan liittyvid epidvarmuustekijoitd, ja
he asettavat oppijoille usein ylimitoitettuja tavoitteita. He niyttivit
myds uskovan etti tiedonhankinnalliset taidot opitaan omatoimisesti
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ilman suunnitelmallista ohjausta. Toisaalta kirjastonhoitajien ongel-
maksi on nihty pedagogisen osaamisen puutteet ja keskittyminen
lihinni tiedonhaun tekniikkaan ja informaatioldhteisiin. Keskeiseni
haasteena Limberg ym. (2002) nikevit yhteistyén luomisen kahden
institutionalisoituneen ammattikunnan vililla.

Suomessa yliopisto- ja korkeakoulukirjastot ovat aktiivisesti
edistineet informaatiolukutaidon opetusta. Kirjastot ovat tehneet
yhteistyotd opetusaineistojen kehittimisessd. Informaatiolukutaidon
integroinnista uusiin kaksiportaisiin tutkintoihin on laadittu suosi-
tus, ja paikallisella tasolla on kehitetty opetusta. Opetus jirjestetidin
edelleen piiosin erillisini, vaikkakin oppiaineittain raztildityind
kursseina. Opetussuunnitelman ja kidytinnén opetuksen tasolla integ-
roitu informaatiolukutaidon opetus on vield poikkeus (ks. Sinikara &
Jirveldinen 2003; Lehto 2007; Juntunen, Lehto, Saarti & Tevaniemi
2006; Saarti 2007).

Peruskoulutasolla on jirjestetty useita koulukirjastotoiminnan
kehittimishankkeita (Niinikangas 2003) ja uusimmissa valtakunnal-
lisissa opetussuunnitelmissa tiedonhankinnallisten taitojen merkitys
on otettu huomioon (Opetushallitus 2004). Opettajille on jirjestetty
essee- ja ryhmitehtiviin liittyvdd koulutusta, jossa tiedonhankin-
nan ohjaaminen on ollut keskeinen teema (Lahtinen, Niinikangas
& Linkala 2007). Koulutuksessa on kiinnitetty huomiota proses-
siohjaamisen kidytintdjen kehittimiseen. Lihtokohtana ovat olleet
muun muassa Kuhlthaun ISP-malli ja australialaisen "Tiedonhaun
askeleet” -mallin suomalainen sovellus (Niinikangas 2007). Osa
kehittimishankkeista on painottanut koulukirjaston kehittimisti
(Kurttila-Matero 2004). Suurien kaupunkien kirjastot ovat perusta-
neet kirjastopedagogien virkoja vahvistaakseen kirjaston ja koulun
yhteistyotd informaatiolukutaidon edistimisessi (Hemming 20006).
Kokonaisuutena tarkastellen informaatiolukutaidon edistiminen on

Tutkimuksen nikskulmasta toimenpiteet ovat toistaiseksi ol-
leet riittimittomiid, jos tavoitteeksi asetetaan itseniistd oppimista
tukeva informaatiolukutaito. Yliopiston nikskulmasta haasteena
on rakentaa informaatiolukutaidon kumuloituva opintopolku, joka
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alkaa peruskoulusta ja jatkuu yliopiston kautta tydelimiin. Infor-
maatiolukutaito niveltyy olennaisesti opiskelutaitojen ja -kiytintsjen
muotoutumiseen. Jos tiedonhankinnan ja itseniisen opiskelun val-
miudet eivit kehity peruskoulussa ja lukiossa riittiville tasolle, siitd
seuraa huomattavia rajoituksia yliopistojen opetukseen.

Artikkelien esittely

Timin kirjan artikkelit antavat hyvin monipuolisen kuvan informaa-
tiolukutaidon ja oppimisen tutkimuksesta. Informaatiotutkimuksen
perinteeseen nojaavissa artikkeleissa valotetaan informaation etsinnin
ja kiyton tutkimuksen tuloksista hahmottuvaa nikemysti informaa-
tion roolista oppimisessa. Oppimisen tutkimuksen perinteesti lihte-
vissd artikkeleissa tarkastellaan informaation ja uusien lukutaitojen
merkitystd yhteisollisyyttd ja reflektointia korostavassa oppimisessa ja
osaamisessa. Kirjan tavoitteiden mukaisesti tutkimustraditioiden ra-
jalinja ylitetdin useissa artikkeleissa eri nikokulmista ja eri tasoilla.

Kirjan ensimmiinen osa Informaation, tiedonkéiytin ja oppimisen
perusteista esittelee tiedonhankinnan ja oppimisen peruskisitteitd seki
informaatiotutkimuksen etti oppimistieteen nikoskulmasta. Reijo
Savolaisen ja Jarkko Karin artikkeli Tiedonkiytin ja oppimisprosessin
vilisisti yhteyksisti esittelee informaatiotutkimuksen piirissi tehtyi
tiedonkdyton tutkimusta pohtimalla, miten oppiminen on ymmir-
retty tissi tutkimustraditiossa. Tdmin tekstin luonteva pari on Esa
Poikelan artikkeli Miten informaatio muuntuu osaamiseksi? Siind
tarkastellaan oppimistieteen nikokulmasta informaation suhdetta
oppimiseen ja oppimisessa syntyviin osaamiseen. Informaation hyo-
dyntimisessi nousevat keskiéon oppijan oma toiminta, yksiléllinen ja
yhteissllinen reflektointi ja merkitysten luonti seki hyvin organisoitu
ohjaus ja oppimisympiristo.

Kirjan toinen osa Informaatiokdyttiytyminen, tiedonhankinta
Jja oppimisen organisointi sisiltid kolme artikkelia. Mikko Tanni
esittelee artikkelissaan Mddrityt oppimistebtiiviit ja oppilaiden in-
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Jformaatiokdiyttiiytymisen tekijit katsauksen tutkimukseen, jossa on
selvitetty informaatiokdyttiytymisti esseetyyppisten oppimistehtivien
yhteydessi. Artikkeli rakentaa nikymin informaatiolukutaitoon ja
oppimiseen tiedonhankinnan ja kidyton tutkijoiden silmin. Timo
Portimojirvi, Maija Kirni ja Pirjo Vuoskoski tarkastelevat artik-
kelissaan Kohti yhteisillisti tiedonhankintaa — Ongelmaperustainen
oppiminen tiedonhankinnan ympdristond tiedonhankintaa Kuhlthaun
ISP-tiedonhankintamallin valossa. Kolmesta eri ympiristosti kootun
aineiston pohjalta selvitetdin Kuhlthaun mallin soveltuvuutta yksilon
sijasta oppijaryhmiin. Pdivi Hakkarainen tarkastelee informaatio-
lukutaidon yhteiséllisid aspekteja artikkelissaan PBL informaatio-
Iukutaidon yhteisilliseni tukena ja nikyviksi tekijind. Hin kiytedd
kansainvilisesti sovellettua informaatiolukutaidon standardia (ACRL
2000) valaistessaan informaatiolukutaidon sosiaalista rakentumista
seki sen konteksti- ja sisiltospesifid luonnetta tutkimuksen kohteena
olevalla PBL-opintojaksolla. Niin kaksi informaatiotutkimuksen
puolella kehitettyd mallia saa tulikasteensa oppimisen tutkijoiden
kisictelyssi.

Kirjan kolmas osa Tiedonhankinnan uudet taidot kisittelee uusia
lukutaitoja eri nikékulmista. Vesa Korhonen nostaa esille vuorovai-
kutukselliset taidot artikkelissa Kohti dialogista lukutaitoa — oppimisen
tietokéytintiji ja subdeverkostoja tunnistamassa. Nikokulma haastaa
pohtimaan dokumenttikeskeisen informaatiolukutaitokisitteen ra-
joituksia. Leena Rantala ja Vesa Korhonen tarkastelevat artikkelissa
Undet lukutaidor koulun tietokdsityksen haastajina — tapaustutkimus
viidesluokkalaisten mediatuottamisesta viidennen luokan oppilaiden
mediapajatyoskentelyi ja sen etnografisesta havainnoinnista esiin
nousevia kysymyksii. Carita Kiilin tutkimus on myés kouluympiris-
tostid. Artikkeli Internet lukiolaisten tiedonlihteend: tapausesimerkkeji
hyvin ja heikosti onnistuneista tiedonhakijoista tarkastelee oppilaiden
suoriutumista web-tiedonhauissa ja 16ytyneen informaation arviointia
prosessikirjoittamiseen perehdyttivilld kurssilla. Ndin palataan in-
formaatiolukutaidon historialliselle ydinalueelle: miten informaatio-
lihteiden etsinti ja valinta sekd informaatiosisiltdjen tulkitseminen
oppijalta onnistuu.
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Kirja pdittyy kirjan toimittajien loppulukuun, jossa esitetiin
yhteenveto artikkelien esiin nostamista kiinnostavista tutkimuksen
tuloksista, ongelmista ja tutkimushaasteista.
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Reijo Savolainen & Jarkko Kari

TIEDONKAYTON JA OPPIMISPROSESSIN YHTEYKSISTA
— INFORMAATIOTUTKIMUKSEN NAKOKULMA

Johdanto

Artikkelin tavoitteena on luoda kuvaa siitd, miten informaatiotutki-
muksen piirissi on tarkasteltu tiedonkiytt6d suhteessa oppimiseen.
Tehtivdd hankaloittaa se, ettei tilld tieteenalalla ole kiytettivissd
mitéin yleisesti hyviksyttyi tiedonkiyton ja oppimisen miiritelma.
Voidaksemme lihtei liikkeelle niiti kisitteitd on kuitenkin luonneh-
dittava ainakin yleispiirteisesti.

Skemaattisesti tarkasteltuna tiedollisen prosessin kdynnistid zze-
dontarve, jonka voi aiheuttaa esimerkiksi ratkaistavana oleva ongelma
tai kiisilld oleva tydtehtivi. Tiedontarve virittdd tiedonhankinnan, joka
tarkoittaa hakeutumista tiedonlihteille ja niiden valikointia kiyttod
varten. Tiedonkiytilli voidaan viitata toimintaan, jossa yksilo tai
ryhmi prosessoi hankkimistaan lihteistd saamaansa informaatiota
— yleensi saavuttaakseen jonkin tavoitteen (Kari 2007).

Oppimiseen liittyvid ilmiditd voidaan jisentid monista eri niko-
kulmista. Behavioristisen perinteen piirissi oppimista on lihestytty
kiinnittimilld huomiota organismien (eldinten ja ihmisten) nikyvin
kiyttiytymisen muutoksiin. Empiristinen tulkinta oppimisesta ko-
rostaa nikemysti, jonka mukaan yksilon tieto on kokemusperiisti
(Rauste-von Wright 1997). Oppiminen etenee hierarkkisesti pienisti
yksityiskohdista laajoihin ja monimutkaisiin kokonaisuuksiin. Niin
tulkittuna empiristinen nikemys tulee lihelle behaviorismia, koska
se olettaa, ettd oppiminen johtaa kiyttidytymisen muutoksiin, joita
voidaan havainnoida my®os ulkoisesti.

Viime vuosikymmenini on noussut yhi suositummaksi kon-
struktivistinen oppimiskisitys, jonka sisilld on eri variaatioita (Tynjild
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1999). Radikaali konstruktivismi korostaa oppimista yksilollisen
prosessina, kun taas sosiokonstruktivistinen oppimisnikemys tih-
dentii vuorovaikutusta oppimisen lihtokohtana. Konstruktivistisille
nikemyksille on kuitenkin yhteistd kisitys siitd ettd oppimisessa on
kyse kokemusten kautta tapahtuvasta informaation valikoinnista
ja tulkitsemisesta. Oppiminen on tiedon rakentamisprosessi, joka
pohjautuu hankitun ja saadun informaation merkityksellistimiseen
jonkin tehtivin kontekstisssa (Kuhlthau 2004; vrt. Todd 20006).
Oppiminen on niin ymmirrettyni transformaatioprosessi, jossa
vanhan pohjalle rakennetaan uutta. Tiedot, taidot, arvot ja asenteet
muuntuvat oppimisen mydti. Oppimista voidaan hahmottaa myos
timin prosessin tulosten nikokulmasta. Tissd tapauksessa voidaan
viitata tiedon omaksumiseen (kognitiivinen oppiminen), tunteiden
muuttumiseen (affektiivinen oppiminen) tai fyysisen toiminnan
kehittymiseen (psykomotorinen oppiminen) (Novak 1998, 9).

Niiden luonnehdintojen perusteella tiedonkiyton ja oppimisen
prosessit niyttivit kietoutuvan liheisesti toisiinsa. Koska artikke-
limme lihtee informaatiotutkimuksen nikékulmasta ja keskitymme
ensisijaisesti tiedonkiyton ilmisihin, emme lihde tarkastelemaan
yksityiskohtaisemmin esimerkiksi kognitiivisen psykologian piirissd
esitettyjd oppimisteorioita. (oppimisteoreettisia lihestymistapoja ja
malleja kisittelevid tutkimuksia on kartoittanut esimerkiksi Ford
2004, 185-1806).

Keskitymme tissd artikkelissa tutkimuksiin, joissa on temati-
soitu tiedonkiyton ja oppimisen yhteyksia. Hahmotamme ensin
johdannonomaisesti tiedonkiyton tutkimuksen keskeisid kisitteiti.
Timin jilkeen luonnehditaan tiedonkiytén tutkimuksen suuntauksia
ja tarkastellaan tapoja, joilla tiedonkiyton ja oppimisen suhteita on
pyritty hahmottamaan informaatiotutkimuksen piirissid. Artikkelin
lopuksi esitetidin keskeiset johtopaitokset tiedonkidyton ja oppimisen
yhteyksisti.
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Informaatio, tieto, tiedonkaytto.
Keskeisten kasitteiden luonnehdintaa

Tiedonkiyton ja oppimisen yhteyksien tarkastelua hankaloittaa osal-
taan se, ettd informaatiotutkimuksen piirissi on esitetty lukuisia
toisistaan poikkeavia nikemyksii siitd miten kisitteet informaatio
(information) ja ieto (knowledge) tulisi mairitelld (ks. esim. Case
2002, 33-63; Ingwersen & Jirvelin 2005, 38—46). Informaation
kisitteelld on viitattu muun muassa aistithavaintoihin, mentaalisiin
representaatioihin, viestintidprosesseihin ja jonkin asiaintilan sisilt66n
(Case 2002, 43). Informaation keskeiseksi ominaisuudeksi on usein
toisaalta informaatio saattaa joissakin tapauksessa lisitd epidvarmuutta
tuodessaan esille uusia vaihtoehtoja.

Kaikkein yleisimmiilli tasolla informaatio voidaan ymmirtidd
Batesonin (1972, 453) mukaan miksi tahansa tekijiksi, joka tuottaa
erotteluja ("information is a difference which makes a difference”).
Niin ymmirrettuni informaatio viittaa (aistiperusteiseen) kykyyn
tehdi erotteluja esimerkiksi sen suhteen mitd uutta tai ylldcedvii
on jossakin representaatiossa, kun se suhteutetaan aiempaan koke-
mukseen. Buckland (1991) luonnehtii informaation kisitetti hie-
man konkreettisemmin viittaamalla kolmeen aspektiin. Ensinnikin
informaatio voidaan ymmirtdi informaatiota kantavien esineiden,
esimerkiksi dokumenttien ominaisuudeksi (information-as-thing).
Toiseksi informaatio voidaan kisittdd “informoitumisen” prosessiksi,
joka liittyy yksilolld olevien kisitysten muuttumiseen (information-
as-process). Kolmanneksi informaatio voi viitata timin prosessin
kautta saatuihin tuloksiin, esimerkiksi tismentyneisiin kisityksiin
jostakin asiasta (information-as-knowledge). Kisitteellisten erottelujen
kannalta viimeksi mainittu aspekti on jossakin miirin ongelmallinen,
koska se samaistaa informaation ja tiedon.

Etenkin kognitiivisen lihestymistavan kannattajat tematisoi-
vat informaation joksikin miki muuttaa yksilon tietorakenteita (ks.
esim. Todd 1999). Tieto (knowledge) syntyy, kun vastaanotettu
informaatio muuttaa tulkitsijansa kognitiivisia rakenteita. Tieto tar-
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koittaa ihmiselli tietylld hetkelld olevaa ymmiirrysti itsestddn ja hinen
kisityksidin ympiroivistd maailmasta. Toisin sanoen tieto on jotain
asiantilaa kuvaavan informaation tulkinta ja/tai sithen pohjautuva
merkityksenanto. Tiedon tulkitsija on viime kidessi yksilo, johon
vaikuttaa niin yhteiso kuin kulttuuri, jossa hin eldi. Kun tieto vies-
titddn toiselle, tiedosta tulee viestijin nikokulmasta informaatiota,
toisin sanoen “viestittyi tietoa”. Informaation vastaanottajalle tieto
on puolestaan “tulkittua informaatiota” (Huotari ym. 2005, 39).

Kisitteelliset ongelmat mutkistuvat lihdettiessd miirittelemiin
yhdyssanoja informaationhankinta, tiedonhankinta (information see-
king / knowledge acquisition) seki informaationkiytto ja tiedonkiyto
(information use / knowledge use). Myoskdin ndiden kisitteiden
miirittelyssd ei ole pddsty yhteisymmirrykseen. Suomenkielisen ter-
minologian erityisongelmana on se, ettd information seeking voidaan
kidntidd ilmauksilla ”informaation etsinti”, ”informaationhankinta”
ja “tiedonhankinta”. Vastaavasti information use voidaan kidintii
joko “informaationkdytoksi” tai “tiedonkdytoksi”. Tieto -alkuisten
kisitteiden midrittelyongelmat eivit toisaalta ole yksinomaan infor-
maatiotutkimuksen riesana. Vastaavanlaisiin ongelmiin térmitiin
kun "computer” kidnnetiin sanalla "tietokone”.

Vaikka kisitteet informaationhankinta, tiedonhankinta ja tiedon-
kiytes kietoutuvat sisillollisesti toisiinsa, ne eivit ole synonyymeja.
Analyyttisessa mielessi “informaationhankinta” on jisennettivissi
tiedonhankintaa valmistelevaksi toiminnaksi. Informaationhan-
kinnassa tietoa tarvitseva yksilo tai ryhmi tunnistaa hyddyllisiksi
arvioituja tiedonlihteitd, esimerkiksi dokumentteja tai viittauksia
niihin. Kyseeseen voivat tulla esimerkiksi elektronisten aikakausleh-
tien luettelo, aikakauslehtiartikkeli, tietosanakirja tai WW W-sivusto.
Tiedontarvitsija hankkii tiedonlihteet kisiinsi esimerkiksi kdymalld
kirjastossa tai hyodyntimilld Internetin hakupalveluja (esim. Goog-
le). Informaationhankinnassa onkin ensisijaisesti kyse informaatiota
kantavien esineiden (information-as-thing) kisille saamisesta niiden
kiyttod varten (vrt. Buckland 1991).
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Informaationhankinnasta siirrytiin tiedonhankintaan tiedon-
tarvitsijan ryhtyessi arvioimaan kisiinsi saamien tiedonlihteiden
hyodyllisyytti (relevanssia). Téssd prosessissa valikoidaan lihempdin
tarkasteluun lihteet, joiden arvellaan parhaiten tyydyttivin tiedontar-
peita. Tiedonlihteiden sisilt66n perehtyminen merkitsee samalla siti,
ettd tiedonhankinta kietoutuu yhteen tiedonkiytdn kanssa eikd niiti
prosesseja voida erottaa kuin analyyttisesti. Esimerkiksi lehtiartikkelin
kursorinen lukeminen palvelee seki tiedonhankintaa (relevanttien
dokumenttien tunnistamista ja valikoimista) ettd tiedonkiyttod (esim.
kisitysten tismentimistd luetun perusteella). Artikkelin syventivi ja
pohdiskeleva lukeminen merkitsee prosessin painopisteen siirtymisti
tiedonkiyttoon. Jos artikkelin lukeminen on faktisesti muuttanut
lukijan kisityksid, voimme otaksua, ettd hin on kiyttinyt lihteen
tarjoamaa informaatiota. Sitd voidaan hyddyntii myds muissa yh-
teyksissd (esim. ongelmanratkonnassa ja piitoksenteossa), joten tie-
donkiyton ei tarvitse vilttdimittd olla kertakaikkinen tapahtuma.
Toisaalta on huomattava, etti informaationhankinta, tiedonhankinta
ja tiedonkiyttd eivit ole aina suunnitelmallisia prosesseja. Hyodyllistd
informaatiota voidaan saada erikseen etsimitti tai [oytdd satctumalta.
On my®és ilmeistd, ettd osa hankitusta tai saadusta tiedosta tulee
kiytetyksi ilman tietoista suunnitelmaa.

Kun edelld viitattiin ainoastaan kisitteeseen tiedonkiyttd, saat-
taa heritd kysymys eikd tuossa yhteydessi voitaisi puhua yhti hy-
vin "informaationkiytosti”? Esimerkiksi lehtiartikkelin lukeminen
voitaisiin kisittdd Bucklandin (1991) termein “informoitumiseksi”
(information-as-process), joka pohjautuu artikkelin sanojen ja lau-
seiden tarjoaman informaation tulkintaan. Kysymys on relevantti,
silld tarkkaan ottaen timin tulkintaprosessin kohteena on todellakin
informaatio eiki tieto, koska se syntyy vasta sitten kun informaatiota
on tulkittu. Tiedonkiytostd — sanan varsinaisessa merkityksessi — voi-
daankin puhua vasta silloin kun ndin muodostunut tieto, esimerkiksi
tarkentunut Kisitys jostakin asiasta otetaan lihtokohdaksi tehtiessi
paitelmii. Tuolloin tietoa ei tarvitse endd luoda hankkimalla ensin
uutta informaatiota sen ainekseksi.
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Tiedonkiyttéd voikin ilmetd kahdessa ajallisessa kontekstissa.
Ensinnikin tiedonkiytts voi kietoutua tiedonhankinnan prosessiin,
kun kisiin saatua tai hankittua informaatiota tulkitaan siten, etti
tiedontarvitsijan kisitykset muuttuvat jollakin tavoin. Toiseksi tie-
donkiytts voi ilmeti tulkintaprosessin jilkeen eri tilanteissa, joissa
joko kertaalleen tai toistuvasti. Jalkimmiinen tulkinta tiedonkiytosti
korostaa pragmaattista nikemysti, jonka mukaan tekeminen (esim.
paitoksenteko) on tietimistid (ks. esim. Orlikowski 2002). Tieto ei
ole erillinen entiteetti, vaan pikemminkin toiminnan elimellinen
komponentti. Kun tieto upottuu toimintaan (action), tarkastelun
painopiste siirtyy pikemminkin tietimisen prosessiin (knowing)
kuin tietoon jonakin eksplisiittisesti yksiloitivini tekijind (know-
ledge). Tiedonkidyton empiirisen tutkimuksen nikokulmasta timi
tulkinta haasteellinen, silli tietimisen kietoutuessa erottamattomasti
toimintaan siitd on vaikeaa tunnistaa ilmiditi, jotka ovat ominaisia
tiedonkiytolle.

Informaatiotutkimuksen suomenkieliseen terminologiaan ovat
vakiintuneet kisitteet “tiedonhankinta” ja tiedonkiytts”, vaikka ne
ovat erityisesti kognitiivisen lihestymistavan nikskulmasta jossakin
midrin epitarkkoja. Kisitteiden kattama ala on suomen kielessid
laajempi ja niiden merkitys viljempi. Tiedonhankinta kattaa seki
informaationhankinnan etti tiedonhankinnan, joka viittaa lihteiden
valintaan ja niiden relevanssin punnintaan. Tiedonkaytt6 kisittdd yh-
tddltd informaationkiytdn, joka kietoutuu vilitctdmisti tiedonhankin-
nan prosessiin ja toisaalta tissi prosessia luodun tiedon myshemmin
tai toistuvan hyddyntimisen. Vaikka suomenkielisessi terminologiassa
on epitarkkuuksia, sithen liittyy my6s etuja. Tieto -alkuisiin kisittei-
siin viittaaminen on perusteltua siind mielessi ettd ihminen ei yleensid
vain keriile informaatiota keriilyn ilosta vaan my6s hyddyntai sicd
muun muassa ongelmanratkaisussa. Esimerkiksi ongelmanratkaisijalle
ei riitd “pelkkd” informaatio, vaan hin haluaa saada jisentyneen,
"tiedoksi” kutsuttavan kisityksen eri vaihtoehtojen luonteesta. Tdmi
pddmairin aspekti tekee kisitteet “tiedonhankinta” ja "tiedonkiytts”
mielekkiiksi myos oppimisen nikékulmasta.
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Tiedonkiyton kisitteellisen jisentimisen ongelmat heijastuvat
myos empiiriseen tutkimukseen: mitd ilmidicd tulisi valita tutki-
muksen kohteeksi ja mitd tulisi rajata pois, jotta tutkimusasetelma
voitaisiin pitdd sopivan fokusoituna? Vaikka tiedonhankinta ja tie-
donkiyttd voidaankin erottaa analyyttisesti eri vaiheiksi, niitd voi
olla vaikea tunnistaa kiytinndssi, koska nimi prosessit saattavat
tapahtua lihes samanaikaisesti esimerkiksi selailtaessa kirjaston ko-
koelmista 16ydettyi teosta. Tiedonkiytén tutkimus on haasteellista
my®s tutkimusmenetelmien nikokulmasta, erityisesti jos kyseessd on
tiedonkdyton prosessien reaaliaikainen tutkiminen. Koska tutkija ei
voi tehdi suoria havaintoja siitd mitd ihmisten "korvien vilissi todella
tapahtuu”, ongelma-aluetta joudutaan lihestymiin lihinni verbaa-
lisen aineiston avulla. Tdmai rajoitus tosin pitee monien muidenkin
tiedollisten prosessien tutkimiseen.

Tiedonkadyton tutkimuksen suuntauksia

Tiedonkdyton tutkimuksessa on noussut 1990-luvulta alkaen niky-
vimmin esille kognitiivinen lihestymistapa. Myos muita teoreettisia ja
menetelmillisid nikokulmia on kehitetty. Esimerkiksi Sense-Making
-teoria tarjoaa heuristisen kehyksen, jossa on mahdollista tarkastella
tiedonhankinnan ja tiedonkiyton ilmiditd arkielimin vaihtelevissa
konteksteissa (Dervin 1983; 1999; Dervin & Frenette 2003). Koska
Sense-Making -teoria ei tematisoi tiedonkiyton ja oppimisen keski-
ndissuhteita, emme tarkastele sitd timin yksityiskohtaisemmin. T4-
min luvun pohjustamiseksi esittelemme kolme keskeisti nikokulmaa,
joita on hyddynnetty erityisesti tiedonkdyton tutkimuksessa. Kyseessi
ovat fenomenografia, konstruktivismi ja kognitiivinen nikskulma.
Fenomenografia on Ferenc Martonin (1981) kehittimi laa-
dullisen tutkimuksen menetelmi, jolla voidaan kuvata inhimillisen
kokemuksen variaatiota. Fenomenografia pyrkii kuvaamaan tapoja,
joilla ihmiset kokevat eri asioita tai ilmioiti tai ovat niisti tietoisia.
Fenomenografit eivit esimerkiksi kysy, miki tiedonkiyttd tai oppi-
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misprosessi on (olemuksellisesti), vaan millaisia kisityksid ihmisilld on
tistd prosessista. Tdmin vuoksi fenomenografian ei tarvitse rakentua
oletuksiin esimerkiksi siitd, ettd oppiminen ja tiedonkiyttd pohjautuu
yksilon omaamiin kognitiivisiin malleihin (ks. Limberg 2000; 2005).
Fenomenografiaa on hyddynnetty muun muassa informaatioluku-
taidon eri dimensioiden erittelyssi. Fenomenografia on tarjonnut
vilineitd myos opiskelutehtiviin kontekstoituvan tiedonhankinnan
ja tiedonkiyton analyysiin, kuten tuonnempana tissi artikkelissa
esiteltivd Limbergin (1999) tutkimus osoittaa.

Tiedonkiyttod on tutkittu myds konstruktivismin nikokulmasta.
Sitd on hyddyntinyt informaatiotutkimuksen piirissi erityisesti Carol
C. Kuhlthau (2004). Keskeiseni lihtékohtana on tiedonhankinnan ja
tiedonkiyton prosessien jisentiminen hyddyntimilld John Deweyn,
George Kellyn ja Jerome Brunerin ideoita konstruktioprosessin (tai
yleisemmin: ajattelun ja reflektoinnin) eri vaiheista. Konstruktiopro-
sessi viridd, kun yksilé havaitsee torminneensi informaatioon, joka ei
sovi yksiin hinen aiempien konstruktioidensa kanssa. Vastaanotetusta
informaatiosta yritetdin tunnistaa relevantteja osia ja hahmottaa
niistd malli tekemilld paztelmid kategorioiden suhteista. Till tavoin
voidaan luoda uusi konstruktio, joka ei vain kuvaa maailmaa sellai-
sena kuin se hahmotettiin tihin asti, vaan myos tekee mahdolliseksi
ennustaa, millaiseen tulokseen voidaan paityi toimittaessa uuden
konstruktion mukaisesti. Konstruktivismin nikskulmasta tiedon-
kiytto ilmenee “tulkitsemisena ja luomisena” siten etti vastaanotettua
informaatiota lihestytiin uudesta nikskulmasta; Dewey ja Bruner
viittasivat tihin prosessiin ilmauksella "going beyond the information
given” (Kuhlthau 1993, 348-349). Kyse on siitd, ettd tiedonhankkija
luo aktiivisesti vaihtoehtoisia tapoja tulkita informaatiota. Téssd
prosessissa on keskeisintd merkityksen konstruoiminen (meaning
construction); toisaalta se on koko tiedonhankinta- ja oppimispro-
sessin tavoitteena (Cole 1997, 72). Konstruktivistista lihestymistapaa
edustaa muun muassa Whitmiren (2003) tutkimus, jota tarkastellaan
tuonnempana.

Kognitiivisella lihestymistavalla (cognitive approach) on nykyisin
keskeinen asema tiedonhaun ja tiedonhankinnan tutkimuksessa (Ing-
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wersen & Jirvelin 2005). Tdmai lihestymistapa on hyvin edustettuna
myos tiedonkdytdn tutkimuksessa. Kognitiivista lihestymistapaa
hyodyntivir tutkijat tarkastelevat useimmiten tiedonkiyttod tiiviissd
yhteydessi tiedonhakuun tai tiedonhankintaan, joten tiedonkiytén
spesifisten piirteiden tunnistaminen on hankalaa.

Kognitiivisesta nikékulmasta tiedonkiyton tutkimuksessa on
kyse siitd, ettd tiedonhankkija suhteuttaa vastaanottamaansa infor-
maatiota tihinastisiin kisityksiinsi, joita voidaan kuvata mentaalisina
malleina tai kognitiivisina rakenteina. Kognitiiviset rakenteet mallin-
tavat maailmaa ja tekevit sen ymmarrettiviksi arkipdivin toiminnan
hallinnan kannalta. Nimi rakenteet ovat toisaalta "suodattimia”, jotka
seulovat tarjolla olevaa informaatiota. Kun yksilé hankkii ja ottaa
vastaan informaatiota esimerkiksi lukemalla, kognitiiviset rakenteet
muuttuvat. Kyseessd on mutkikas tulkintaprosessi, jossa informaa-
tiota suhteutetaan kognitiivisiin rakenteisiin. Tdmin suhteuttami-
sen tuloksena tiedonhankkijan kisitykset saattavat tarkentua, ts.
vastaanotettu ja tulkittu informaatio on muuttanut jollakin tavoin
niitd. Tiedonkiytén ja oppimisen yhteyksii on tutkittu kognitiivi-
sen lihestymistavan piirissi mys analysoimalla, miten kognitiiviset
tyylit (esim. analyyttinen vs. holistinen tyyli) ja oppimistyylit (esim.
pinta- vs. syvioppiminen) ovat yhteydessi tiedonhaun strategioihin
(Heinstrom 2002).

Tiedonkdyttod ja oppiminen

Loysimme informaatiotutkimuksen kirjallisuudesta seitsemiin erilaista
suhdetta tiedonkiyton ja oppimisen vililld. Niiden tunnistaminen ei
pohjautunut mihinkiin valmiiseen viitekehykseen, vaan typologia
syntyi aineistoldhtoisesti. Vaikka tiedonkiyton ja oppimisen yhteyk-
sistd ei yleensi ole kirjoitettu eksplisiittisesti, meidin oli mahdollista
paitelld ne teksteisti melko yksiselitteisesti. Téssd luvussa tarkaste-
lu etenee yksinkertaisemmista suhteista kohti monimutkaisempia.
Kisiteltavissi kirjallisuudessa esiintyvit kaikki kolme ylli esiteltyi
tutkimussuuntausta.
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Tiedonkaytto liittyy oppimiseen

Yleisimmiilli tasolla voidaan katsoa tiedonkiyton liittyvin oppi-
miseen. Limberg (1999, 125) toteaa tiedonkiytoén ja oppimisen
kietoutuvan toisiinsa, mutta ei etene tarkastelussaan pidemmille.
tiessd tiedonkdyton ja oppimisen yhteyksii fenomenografian keinoin.
Hughes (2006b) ilmaisee timin relaation niin, ettd tiedonkiyton ja
oppimisen vililli on synergiaa. Ilmeisesti siis tiedonkiyttd ja oppi-
minen toimivat paremmin yhdessi kuin erikseen jonkin tavoitteen
saavuttamiseksi.

Tiedonkiyton liittyminen oppimiseen on timin artikkelin ni-
kokulmasta itsestddnselvyys, jolla ei pddstd alkua pidemmalle. Se on
kuitenkin vilttimiton oletus, jonka pohjalta voidaan lihted hahmot-
tamaan ilmididen vilisid yhteyksid tarkemmin.

Tiedonkdytto tarkoittaa oppimista

Tiedonkiyton ja oppimisen samaistaminen niyttid olevan kirjalli-
suudessa varsin tavallista. Esimerkiksi Hughes (2006b) sanoo, ettd
tiedonkiyton kisite heijastaa informaatiolukutaidon kisitettd. Tami
on ilmeisesti tulkittava niin, etti tiedonkiytto olisi suurin piirtein
sama asia kuin informaatiolukutaito. Taidot puolestaan ovat oppi-
misen ilmentymis, joten kisitteellinen yhteys syntyy titd kautta.
Toddin (20006) tutkimushankkeessa selvitetiin peruskoulun yldasteen
oppilaiden ja lukiolaisten tiedonkiyttoid analysoimalla miten tiedon
sisilto, rakenne ja middrd muuttuvat eri oppikurssien aikana. Tutki-
muksen empiirinen tieto koottiin kyselylomakkeilla yhteensi 574
opiskelijalta. Kysely toteutettiin kolmessa vaiheessa: kurssien alussa,
keskivaiheilla ja lopussa.

Tutkimuksen alustavat tulokset osoittivat, ettd opiskelijoiden tie-
to kurssin aiheesta lisidntyi esimerkiksi lausumien miirilld mitattuna.
Opiskelijoiden tiedonhankinnalle oli usein tyypillistd keskittyminen
faktojen kerdimiseen. Oppimisessa — ymmirrettyni tiedon konstruoi-
miseksi — timi heijastui faktojen lisdimiseni tietorakenteeseen. (Todd
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2006.) Tdm3 "additiivinen” lihestymistapa vastaa Limbergin (1999)
tunnistamaa faktojen etsimisen lihestymistapaa oppimiseen. Jotkut
opiskelijat omaksuivat kuitenkin analyyttisemman, tietoaineksen
integroimiseen tihtddvin lihestymistavan oppimiseen ja tiedon-
kiyttoon. Niami opiskelijat kerdsivit alkuun faktoja rakentaakseen
tiedollista perustaa. Tdmin jilkeen tietorakennetta muokattiin, jotta
voitaisiin muodostaa yleisemmilli tasolla koherentti ja riittdvin fo-
kusoitu kuva tarkasteltavasta aiheesta. Toddin lihestymistapa vastaa
Limbergin (1999) jasennysti, jonka tavoitteena on yksityiskohtainen
erittely ja analyysi. Téssd yhteydessi herdd kuitenkin kysymys, kuinka
jarkevii on pitdd tiedonkiyttdd ja oppimista synonyymeina? Jos niin
tehdin, ei ole mielekistd puhua kahdesta eri kisitteestd ja niiden
vilisistd suhteista.

Oppiminen on osa tiedonkayttoa

Vetoamalla kokonaisvaltaisuuteen Hughes (2006b) esittid, ettd mo-
nitahoisena elimykseni tiedonkiytto kattaa yksilon kiyttiytymisen,
kytkeytymisen (tiedonlihteeseen), tiedonhankinnan, informaatiotai-
dot, tiedon hyddyntimisen, informaatiolukutaidon, tiedontarpeet,
kontekstin, reaktiot ja vaikutukset seki (oppimisen) tulokset. Taidot
luonnollisesti edellyttivit oppimista, mutta Hughes ei tarkemmin pe-
rustele, miksi tiedonkaytt6 pitiisi kisittdd noin laajasti. Pikemminkin
lista kuvastaa informaatiokiyttdytymistd ylipadnsi.

Voisiko oppiminen silti olla osa tiedonkiyttod? Ainakin siini
mielessi kylld, ettd henkils voi oppia taitavammaksi tiedonkiyttdjiksi.
Tihin liittyen Hughes kirjoittaa yliopisto-opiskelijoiden informaa-
tiolukutaidossa ilmenevisti epitasapainosta ympiri maailman: he
hallitsevat informaatioteknologian, mutta tiedonkiyton kriittisyydessi
on kehittimisen varaa. Tissi on oppimishaaste (Hughes 2006a;
2006b.) Informaatiotutkimuksen piirissi ei valitettavasti ole tutkit-
tu tiedonkiyton oppimista, mutta vaikka timi ilmi6 on relevantti
informaatiolukutaidon tutkimuksen perspektiivisti.
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Tiedonkdytté on osa oppimista

Muutamassa verkkoresurssien kiyttoi kisittelevissd mallissa tiedon-
kiyttdji nihdidn ensisijaisesti oppijana (Hughes 2006b). Vaikka
tiedonhankinta ja -kiyttd voidaankin kisitteellistdd omaksi proses-
sikseen, pedagogisesta nikokulmasta se kontekstoituu useimmiten
tietyn oppimistehtivin suorittamiseen, esimerkiksi seminaariesitel-
min laatimiseen. Tiedonhankinnalla ja -kidytslld on siten ilmeisid
yhteyksid oppimisprosessiin. Analogiana voitanee sanoa, etti samaan
tapaan kuin tiedonkiytts voi olla osa ongelmanratkaisua, se voi olla
osa oppimista.

Viitoskirjassaan The seven faces of information literacy Bruce
(1997) haastatteli 60 henkil6d, muun muassa korkeakoulun opettajia
ja kirjastonhoitajia ja selvitti heidin kisityksidin informaatiolukutai-
dosta. Bruce identifioi tiedonkiyton yhdeksi informaatiolukutaidon
dimensioksi. Tiedonkiytts tematisoitui lihinni (vanhojen) kisitysten
kehittimiseni ja uusien kisitysten konstruointina. Bruce viittaa tissi
yhteydessi muun muassa uusien oivallusten saamiseen intuition kautta
ja muihin luovan ajattelun ilmentymiin. Brucen jisennys litkkuu
kuitenkin niin yleiselld tasolla, ettei se sanottavammin tismenni
kisityksid siitd mistd tiedonkdytdssi on kyse.

Sama yleispiirteisyyden ongelma liittyy moniin muihinkin infor-
maatiolukutaidon tutkimuksiin. Esimerkiksi Hughes (2006b) jisentii
oppimisen kontekstissa verkkotiedon kiyttoa sykliselld mallilla, jonka
komponentteina ovat suunnittelu, toiminta, tallennus ja pohdinta
(plan, act, record & reflect). Niistd viittaa tiedonkiyttoon selvim-
min pohdinta, joka liittyy informaation kritisointiin ja tietimyksen
rakentamiseen. Tillaisten ’komponenttiluetteloiden’ heikkoutena
on, ettd niissi ei sen kummemmin miiritelld tiedonkdyton roolia
oppimisessa.

Oppiminen vaikuttaa tiedonkdytto6n

Maybeen (2006, 84) mukaan oppimisesta seuraa, etti opiskelijat pys-
tyvit kdyttimain tietoa syvillisesti ja kattavasti. T4std on esimerkkind
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Whitmiren (2003) tutkimus, jonka pohjalta voidaan viittid, ettd
oppiminen saattaa todellakin edistid tiedonkiyttod.

Whitmire tutki, miten korkeakouluopiskelijoiden epistemo-
logiset uskomukset ovat yhteydessi tiedonhankinnan ja -kiyton
tapoihin. Epistemologiset uskomukset viittaavat kisityksiin siiti,
milli tavoin jostakin kohteesta on mahdollista saada tietoa ja miten
pitevid timi tieto on. Epistemologiset uskomukset muuttuvat iin
ja koulutuksen myotd siten ettd kehityksen alkuvaiheelle on omi-
naista uskomus, jonka mukaan esimerkiksi opettajalta tai muulta
tiedolliseksi auktoriteetiksi hyviksytyltid saatu tieto on varmaa tai
jopa absoluuttista. Kehityksen myoti epistemologiset uskomukset
muuttuvat siten, ettd vain osa tiedosta aletaan nihdi kiistattomana
tai varmana. MyShemmiissi vaiheessa hyviksytiin se mahdollisuus,
ettd tieto on epidvarmaa ja etti yksild voi luoda asioista omat tulkin-
tansa. Kehittyneimmassi vaiheessa tiedon uskottavuutta punnitaan
kontekstisidonnaisen evidenssin perusteella. Niitd epistemologis-
ten uskomusten kehitystasoja vastaavat ilmaukset esireflektiivinen,
kvasireflektiivinen ja reflektiivinen ajattelu. (Whitmire 2003, 131.)
Timi ajattelun kehittyneisyytti koskeva jasennys pohjautuu Kingin
ja Kitchenerin (1994) kehittimddn malliin, jossa luonnehditaan
reflektiivisen arvioinnin (reflective judgment) piirteiti.

Whitmiren (2003) tutkimukseen osallistui 20 opiskelijaa. Hei-
td haastateltiin esictimilld kysymyksid esseen laatimista palvelevan
tiedonhankinnan eri vaiheista. Erityistd huomiota kiinnitettiin epis-
temologisia uskomuksia luotaaviin kysymyksiin, esimerkiksi ”"milld
perusteilla teet paitoksid siitd onko jokin lihde hyvi esseesi tarpei-
siin”, "milld kriteereilld valitsit ndmi lihteet” ja “miten menettelit,
jos tormisit ristiriitaista tietoa antaviin lihteisiin”? Opiskelijat voitiin
luokitella vastausten pohjalta kolmeen ryhmiin, jotka osoittivat
epistemologisten uskomusten kehittyneisyytti: alempi keskitaso,
ylempi keskitaso ja korkea taso.

Epistemologisilta uskomuksiltaan kehittyneempien opiskeli-
joiden (korkealla tai ylemmilld keskitasolla) oli helpompaa punnita
ristiriitaisten lihteiden antia. He eivit hylinneet niitd esimerkiksi sen
vuoksi, ettd uusien nikokohtien loytyminen olisi edellyttinyt esseen
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tismentimisti ja siini esitettyjen tulkintojen yksityiskohtaistamista.
Niiden opiskelijoiden oli myos muita helpompaa tunnistaa aihealu-
een auktoritatiivisia lihteitd (esim. aikakauslehtii) ja hyddyntii niitd
tydssiin. He pystyivit myds arvioimaan muita paremmin lihteiden
vinoutuneisuutta, esimerkiksi poliittisia painotuksia. Epistemologi-
silta uskomuksiltaan vihemmin kehittyneille (alemman keskitason)
opiskelijoille timintyyppiset lihteet tuottivat enemmin vaikeuksia.
Ristiriitaista tietoa tarjoavien lihteiden valinnassa painotettiin siti,
missi mairin lihde tukee opiskelijan aiempia kisityksii: vastakkaisia
nikemyksii edustavat lihteet hylittiin helposti. Ndmi opiskelijat
kddntyivit muita herkemmin tiedollisten auktoriteettien, muun mu-
assa opettajien puoleen ja pyysivit heilti neuvoa saadakseen selville,
voiko ristiriitaista tietoa tarjoavaa lihdetti kiyttidd esseen laadinnassa.
(Emt.)

Vaikutussuhdetta liheisempi on tiedonkiyton ja oppimisen
liittdiminen toisiinsa tarkoituksellisesti vaikkapa niin, etti oppiminen
tihtiiii tiedonkdyttoon. Cole (1997, 72) korostaakin, ettd tiedonkiy-
tossd on keskeisintd merkityksen konstruoiminen, mutta toisaalta se
on koko tiedonhankinta- ja oppimisprosessin tavoitteena. Tulkinta
kiynnistyy erityisesti tormittiessi tiedollisiin aineksiin (esim. ideoi-
hin), jotka eivit ole ennestddn tuttuja tai redundantteja. Tuttu aines
sopii yhteen sen kanssa miti tiedetdin ennestiin, mutta uniikki (ei-
redundantti) aines vaatii tulkintaa, jotta tiedonhankkija voi sovittaa
sen tiedollisiin konstruktioithinsa (Kuhlthau 1993, 249-250).

Tiedonkaytto vaikuttaa oppimiseen

Hughesin (2006a, 149) mielestd kriittinen ja luova tiedonkiyttd
kohentaa ihmisen oppimistuloksia. Tdmi otaksuma saa tukea ainakin
Limbergin fenemenografisesta tutkimuksesta, jossa selvitettiin miten
tietoa kiytetddn oppimisen tarkoituksiin. Tutkimuksessa haastateltiin
v. 1993-94 yhteensi 25 lukiolaista, joiden oppimistehtivini oli
selvittdd, millaisia mydnteisid tai kielteisid seurauksia Ruotsille koi-
tuisi liittymisestd Euroopan unioniin. Oppimistehtivi toteutettiin
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ryhmity6ni, ja sen tavoitteena oli laatia noin 20 sivun laajuinen
esitelmi neljin kuukauden kuluessa. Opiskelijoita haastateltiin kol-
meen kertaan projektin eri vaiheissa. Haastatteluaineiston analyysis-
sa kiinnitettiin erityistdi huomiota tapoihin, joilla lukiolaiset olivat
hankkineet ja kiyttineet tietoa esitelmiinsi varten. Tiedonkiyton
kannalta kiinnostavin kysymys koski sitd, miten hankitun aineiston
hyddyntiminen koettiin. Kokemuksia tiedonkiytostd luodattiin
muun muassa kysymilld, miti tietoa he pitivit erityisen hyddyllisenid
ja millaisin perustein. (Limberg 1999.)

Niihin kysymyksiin annettujen vastausten yhtildisyyksii ja
eroavuuksia vertailemalla Limberg tunnisti viisi aspektia, joiden
perusteella oli mahdollista kehittid opiskelijoiden tiedonhankintaa
ja tiedonkiyttod kuvaavia kategorioita. Nami aspektit (tai "aspektien
kategoriat”) olivat seuraavat: opiskelijoiden kisitykset relevanssikri-
teereistd, informaatioylikuormasta, yksipuolisista tiedonlihteistd,
kognitiivisesta auktoriteetista ja siitd, milloin tietoa on saatu riittdvisti
(emt., 119). Niiti kategorioita vertailemalla voitiin luoda yleisempi
tiedonhankinnan ja -kiyton kokemuksia kuvaava malli, joka muo-
dostui kolmesta ydinkategoriasta (emt., 121-122).

Faktojen etsimisen kategorian nikokulmasta tiedonkiyttd koettiin
faktapohjaisten tai “oikeiden” vastausten hankkimisena eri kysy-
myksiin. Esimerkiksi relevanssikriteerien osalta painotettiin helppoa
paisyi yksiselitteisiin faktoihin. Riittdvin tiedon kriteerind pidettiin
muodollisia seikkoja kuten asiantuntijalihteen statusta (esim. kor-
kea asema valtionhallinnossa). Ristiriitaista tietoa tarjoavat lihteet
koettiin himmentivini, koska niisti ei saanut yksiselitteisii faktoja.
Eri nikemyksiii tasapainottava kategoria korostaa riittivin tiedon
hankintaa eri lihteistd omakohtaisen nikemyksen muodostamiseksi.
Myés timin kategorian nikokulmasta tiedonlihteen auktoritatiivi-
suutta punnittiin lihinnd muodollisten kriteerien (esim. henkilon
status) perusteella. Ristiriitaista tietoa tarjoavien lihteiden arviointi
koettiin vaikeaksi tehtiviksi. Kolmannen kategorian, yksityiskohtaisen
arvioinnin ja analyysin nikékulmasta tiedonkiyttd esittdytyi pyrki-
myksend ymmirtid syvillisemmin tarkasteltavana olevaa aihetta.
Informaation relevanssia, auktoriteettia ja ristiriitaisuutta arvioitaessa
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pidettin tirkeini tiedonlihteen suhteuttamista muihin lihteisiin ja
informaation sisillon kriittistd punnintaa. (Emt.)

Limberg (1999, 123-125) tarkasteli myds oppimisprosessia
ja oppimistuloksia koskevia kisityksid. Kyse oli siitd, missd midrin
opiskelijoiden tavat ymmairtid EU:n etuja ja puutteita muuttuivat
oppimistehtivin aikana. Oppimistuloksiin vaikutti merkittivisti se,
miten laajasti opiskelijat tunsivat entuudestaan EU-asioita. Myds
oppimisprosessin ja oppimistulosten osalta voitiin tunnistaa kolme
kategoriaa. Ne vastasivat paria poikkeusta lukuun ottamatta edelld
esitettyji tiedonkiyton kategorioita ja indikoivat oppimisen syvilli-
syyden vaihtelua.

Faktojen etsimisen kategoriaa vastasi oppimisen puolella kokemus
siitd, ettd opiskelijat eivit pystyneet hahmottamaan EU-jisenyytti
koskevia seurauksia faktojen puutteen takia ja ettd heidin kisityksensd
EU:sta jdivit fragmentaarisiksi ja oppimistulokset verrattain heikoiksi.
Eri nikemyksii tasapainottava tiedonkiytto heijastui oppimistuloksiin
siten, etti tiettyd osa-aluetta (esim. taloudellista yhteistyoti) koskevat
nikemykset selkeytyivit, kun voitiin muodostaa oma nikékulma ti-
hin alueeseen. EU-integraatiota kokonaisuutena koskevat kisitykset
jaivit kuitenkin epamiidriisiksi, vaikka oppimistulokset olivatkin
hieman parempia kuin edellisen kategorian tapauksessa. Parhaisiin
oppimistuloksiin piistiin, kun tiedonkiytdssi korostui yksityiskoh-
tainen arviointi ja analyysi. Oppiminen pohjautui EU-integraation
eri nikokohtien kriittiseen vertailuun ja syvillisemmin ymmirryksen
saamiseen tistd aihepiiristi. (Emt.)

Luonnehtiessaan tiedonkiytdn ja oppimisen tapoja Limberg
(1999, 128-129) viittaa faktojen etsimisti korostavaan kategoriaan
ilmauksella "pinnallinen” tai "atomistinen” lihestymistapa, kun taas
yksityiskohtaisen arvioinnin ja analyysin nikékulma edustaa "syvil-
listd” tai "holistista” lihestymistapaa. Eri nikemyksid tasapainottava
kategoria sijoittuu niiden lihestymistapojen vilimaastoon. Limber-
gin tulokset viittaavat sithen suuntaan, ettd yhtiiltd opiskelijoiden
kisitykset tarkasteltavina olevista asioista vaikuttivat tiedonhankin-
nan ja -kidyton tapoihin, mutta toisaalta ne vaikuttavat oppimisen
tapoihin.
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Maybee arvelee, ettd kun tunnetaan ne tavat, joilla opiskelijat
kisittivit tiedonkiyton, opettajat pystyvit tarjoamaan informaa-
tiolukutaitokasvatusta, joka on varta vasten suunniteltu tukemaan
opiskelijoiden oppimista. Toisaalta edistimilld muutosta opiskeli-
joiden kisityksissi tiedonkdytdstd voidaan myoskin parantaa heidin
oppimistaan. Tdmi muutos tarkoittaa siti, ettd oppijoita ohjataan
kisitteellistimiin tiedonkiyttd useammalla kuin yhdelld tavalla. Eri
tapoja voisi sitten soveltaa eri tiedontarpeita varten. (Maybee 2006.)
Timi lihestymistapa tuntuu jirkevilti.

Tiedonkaytto ja oppiminen vuorovaikuttavat

Limberg (1997; 1999) on piissyt pidemmille kuin monet muut
analysoidessaan fenomenografisesti lukiolaisten tiedonhankintaa
ja tiedonkiyttod. Kiinnostusta Limbergin tutkimusta kohtaan li-
sdd se, ettd siind tarkastellaan tiedonkiytdn ja oppimisen yhteyksii.
Limbergin (1997, 276) lihtokohtana on oletus, ettei ole olemassa
oppimisprosessia sellaisenaan ja ettd oppimisprosessi ja opittava aines
(oppimisen sisilto) muodostavat kokonaisuuden. Hin korostaa my®os,
ettd oppimisprosessi, oppimistulokset ja tiedonkiytté muotoutuvat

harmillisesti himirin peittoon.

Johtopiditokset

Tiedonkiytén tutkimuksessa ilmenee monia kisitteellisid ja metodisia
ongelmia, jotka hankaloittavat empiiristi tutkimusta. Tiedonkiyton
kisitteellinen perusta onkin edelleen vakiintumaton, ja tiedonkiyt-
t66n kohdentuvien empiiristen tutkimusten miiri on jainyt vihii-
seksi. Tami koskee my®s tiedonkdyton tarkastelua suhteessa johonkin
piddmiiritoimintaan, esimerkiksi opiskeluun.
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Oppimisen kontekstissa tiedonkidyton ymmairtimisen kannalta
keskeinen kysymys on se, milli tavoin vastaanotettu ja tulkittu infor-
maatio muuttaa yksilon kisityksid: mitd informaatiolla “tehdain” tdssd
yhteydessd ja miten timi "tekeminen” tapahtuu? Tdmin kysymyksen
myéti tullaan kognitiivisten prosessien luonnetta koskevien perim-
miisten ongelmien #irelle. Ne kohdistuvat kysymyksiin siitd, mitd
tarkoitetaan ajattelemisella, pddttelylli ja oivaltamisella, metaforien
ja analogioiden muodostamisella, tiedollisten ainesten analyysilla ja
synteesilld, merkityksen rakentamisella, kokemisella ja kokemuksilla
ja mikd on niiden prosessien suhde tiedonkidyttéon? Kuten tutki-
muksemme osoittaa, nididen kysymysten pohdinnassa on piisty vasta
alkuun eivitki informaatiotutkijat ole pystyneet tarjoamaan niihin
kovinkaan jisentyneiti vastauksia. Abstraktisti tarkasteltuna tiedon-
kiytossd niyttdd olevan kyse jotakin asiaa koskevien mielikuvien tai
kisitysten suhteuttamisesta. Tiedonkdyttd pohjautuu viime kiddessi
asioiden ja ilmididen yhtildisyyksien ja eroavuuksien vertailuun ja
sitd kautta analyysin ja synteesin vuorotteluun.

Erilaisista kisitteellisistd ja metodisista nikokulmista tehdyt tut-
kimukset ovat nostaneet esille havaintoja, jotka ovat ilmeisen keskeisid
tiedonkiytén ymmirtimiseksi oppimisprosessin yhteydessi. Esimer-
kiksi Toddin tutkimukset viittaavat sithen suuntaan, etti tiedonkiytts
ilmenee ongelmallisia asioita koskevien kisitysten tismentymiseni:
asioista saadaan selkeimpi ja syvillisempi kuva. Myos Kuhlthaun tut-
kimustulokset viittaavat sithen suuntaan, etti tiedonkiytdn prosessit
ovat tekemisissd kisitysten selkeytymisen ja tismentymisen kanssa
ja ettd tiedonkiytto on merkitysten rakentamisen ja ymmirryksen
luomisen prosessi. Tdmi lienee myds oppimisen tavoite, ainakin jos
lihtokohdaksi otetaan konstruktivismin oletukset.

Tdmin artikkelin kirjoittamista hankaloitti se, ettd informaa-
tiotutkimuksen kirjallisuudessa tiedonkiyton ja oppimisen Kisitteet
jadvit usein ilman tdsmallistd midritelmii. Siksi jopa niiden erotta-
minen toisistaan voi olla pulmallista, kun termit tuntuvat menevin
paillekkdin. Olisikin syyti tehdi perusteellinen kisiteanalyysi, jossa

nuo kaksi konstruktiota miiritelldin erityisesti suhteessa toisiinsa. Ki-
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vilisid yhteyksiid oli mahdollista hahmottaa ainakin yleispiirteisesti.
Tulkintamme mukaan niitd on jisennetty informaatiotutkimuksen
piirissi seitsemilld eri tavalla:

tiedonkiytto liittyy oppimiseen
tiedonkiytto tarkoittaa oppimista
oppiminen on osa tiedonkiyttoid
tiedonkiytté on osa oppimista
oppiminen vaikuttaa tiedonkiyttoon
tiedonkiyttd vaikuttaa oppimiseen

N AWV AR =

tiedonkiytto ja oppiminen vuorovaikuttavat.

On vaikea sanoa, mitki edelld mainituista kisitteellisistd yhteyksistd
ovat ‘oikeita’ tai ’parhaita’. Oikeastaan niissi kaikissa on jotain jirked,
koska eri relaatiot tarjoavat toisistaan poikkeavia nikskulmia tiedon-
kiyton ja oppimisen ymmirtimiseksi. Ne myos kuvastavat siti, ettd
oppiminen ja tiedonkiyttd eivit ole erillisid prosesseja (muuten kuin
analyyttisessd mielessd), ja ne voivat olla toisilleen tirkeiti.

Tissd artikkelissa on pohdittu, miten informaatiotutkimuksen
piiriss on jasennetty spesifisen informaatioilmion (tiedonkiyton) ja
sen kontekstin (oppimisen) vilistd suhdetta. Havaitsemamme yhteydet
muistuttavat suuresti eristi toista jaottelua empiirisessi tutkimuksessa,
jossa loydettiin 11 erilaista suhdetta Internet-tiedonhaun ja itsensi
kehittimisen tavoitteiden vililli (Kari & Savolainen 2007). Tuossa
tutkimuksessa ei kuitenkaan esiintynyt relaatiota ”ilmi6 = konteksti”,
jota edustaa edelli esitetyn luettelon kohta 2 "tiedonkiytté tarkoittaa
oppimista”. Tdmi johtunee siitd, ettd tiedonkiytdn ja oppimisen
kisitteellinen etiisyys on sen verran lyhyempi, etti ne voidaan jopa
samaistaa. Joka tapauksessa analyysimme antaa tukea sille viitteelle,
ettd informaatioilmisiden ja niiden kontekstien vilisissd yhteyksissi
on jotain universaalia. T4mi on omiaan auttamaan niiden kaikkien
ymmartimisessi.
tutkimus on ottamassa vasta ensiaskeleitaan. Limbergin tutkimusten
perusteella oppimistyyli ndyttiisi selittidvin tapoja, joilla tiedonkiytto
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palvelee oppimisprosessia. My6s persoonallisuudenpiirteiti voidaan
pitdd selittdvind tekijéind. Oppimisen ja tiedonkdytdn syy-seuraus
-suhteiden tutkimusta hankaloittaa kuitenkin se, ettd nima tekijit kie-
toutuvat yhteen ja esiintyvit vuorovaikutteisena kokonaisuutena.

Tiedonkiytén ja oppimisen tutkimuksessa tarvitaan informaatio-
tutkimuksen, kasvatustieteiden ja psykologian yhteisid ponnistuksia.
Yhteisille hankkeille voisi tarjota lihtokohdan esimerkiksi “koulutus-
informatiikka” (educational informatics; Ford 2004). Tdmi tutkimus-
alue Kisittiisi oppimista palvelevan tiedonhankinnan, tiedonkiyton
ja tiedon vilittdmisen tarkastelun siten ettd tarkastelu kohdentuisi
erityyppisten tiedonlihteiden valinnan ja hyddyntimisen prosessei-
hin. T4ll4 alueella avautuu monia kiinnostavia tutkimuskohteita, jos
tiedonkiyttdi tarkastellaan syvillisemmin suhteessa kognitiivis-affek-
tiivisiin tekijoihin, esimerkiksi motivaatioon, pystyvyyskisityksiin
(self-efficacy) tai erilaisiin kognitiivisiin tyyleihin. Edelld tarkasteltu
Ross Toddin (2006) tutkimus, jossa selvitetddn peruskoulun yliasteen
oppilaiden ja lukiolaisten tiedon sisillon, rakenteen ja médrin muut-
tumista tarjoaa kiinnostavan esimerkin timintyyppisistd hankkeista.
Tutkimusta on mahdollista kohdentaa myés selvemmin rajattuihin
tiedonkiyton ja oppimisen kysymyksiin, esimerkiksi plagioinnin
ongelmiin (ks. Williamson & McGregor 2000).

Eris keskeinen tekiji, joka on suuresti rajoittanut tiedonkiyton
ja oppimisen vilisten yhteyksien tutkimusta on ollut sen yksipuolinen
kontekstoiminen opiskeluun. Toki suuri osa oppimisesta tapahtuu
asioita varta vasten opiskeltaessa, mutta toisaalta oppimista tapahtuu
paljon myos opiskelun ulkopuolella — tydssi ja vapaa-aikana. Téssd
viittaamme elinikdisen oppimisen nikokulmaan. Toinen rajoittava
tekiji on ollut tiedonkiyton ja oppimisen kisitteleminen lihes yksin-
omaan vain kognition osalta. Olisikin erittiin toivottavaa, ettd myds
affektiivinen, fyysinen ja sosiaalinen puoli otettaisiin vastaisuudessa
huomioon (kuten esim. Kari 2007 tekee). Miti ilmeisimmin timin-
tyyppiset "korjaavat toimenpiteet’ avartaisivat ja monipuolistaisivat
tiedonkdyton ja oppimisen yhteyksien tutkimusta.
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Esa Poikela

MITEN INFORMAATIO MUUNTUU OSAAMISEKSI?

Johdanto

Hans Christian von Baeyer (2005) rakentaa sanan informaatio ety-
mologiaa englanninkielen termien in ja form kautta. ’Formation’
tarkoittaa muodostumista ja ’in’ merkitsee sisiin, sisissi tai jossakin.
In ja formation ilmaisevat yhdessi sellaista, joka muodostuu johonkin,
miki on vasta muodostumassa. Informaatio on siis jotakin, joka on
jo, mutta on silti vasta tulemisensa prosessissa. Baeyer esittidd alun
perin John Wheelerin muotoilemat luonnontieteen suuret filosofiset
kysymykset. Miten olemassaolo on mahdollista? Miksi kvantteja on
olemassa? Olemmeko osa osallistuvaa universumia? Mistd syntyy
merkitys? Kaikki bitissd? (mt., 15-16). Huikein piitelmi liittyy
kaiken olevaisen alkuperiin: alussa oli informaatio — ei sen enempii
eikd vihempai.

Yhteiskuntatieteilijin mainittuihin kysymyksiin yhdistii osalli-
suuden, merkityksen ja bittien ongelma. Osallisuudella ja osallistu-
misella on sosiaalinen ulottuvuutensa, merkitys ja tarkoitus liittyvit
ihmisen intentionaaliseen toimintaan, bitti liittyy suoraan infor-
maatioon, sen havaittavuuteen, mitattavuuteen ja kiytettivyyteen.
Informaation ja oppimisen tutkijalle kvanttifysiikan tutkimus tarjoaa
metodologisen metaforan. Kvanttien tasolla havaintoviline, havainto-
kohde ja havainnoitsija ovat keskiniisessi vuorovaikutuksessa. Kokeen
toistaminen ei tuota koskaan samaa tulosta, vaan aina saadaan lisid
informaatiota. Samaa voidaan sanoa aikaan, paikkaan ja tilanteeseen
liittyvisti kysely-, tapaus- tai toimintatutkimuksesta, jolloin voi aina
epiilld tulosten reliabiliteettia, validisuutta tai tutkijan pitevyytti.
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Lihestymistapojen, tutkimusotteiden, menetelmien ja teknii-
koiden moninaisuus kertoo vaikeudesta mitata mitiin eksaktisti.
Sen sijaan jokainen tiedon muodostusta, oppimista tai osaamisen
tuottamista kisittelevd tutkimus, kokeilu tai koe voi tuottaa uutta
informaatiota, josta suhteessa muihin tutkimuksiin voi vertailun pe-
rusteella péitelld jotakin. Informaation Kisite on haaste, joka tarjoaa
tutkijalle mahdollisuuden miiritelld ja jisentid tiedon muodostuksen,
kielen, viestinnin, kehityksen, oppimisen ja muuntumisen ilmiditi.
Baeyer mairittelee informaation humanistin nikokulmasta “subreista
kertovana viestintini” (mt., 55). Kyse ei ole vain datasta tai faktasta,
tiedosta tai tiedon siirrosta, vaan jostakin sellaisesta, miki saa viestivit
osapuolet kiinnostumaan viestin sisdltimistd merkityksesti.

Psykologian tasolla kyse on ihmisesti informaation ja tiedon
kﬁsittelijéinii, vastaanottajana, prosessoijana ja soveltajana. Ihminen ei
ole vain rationaalinen kognitiivinen apparaatti, joka muokkaa infor-
maation itselleen ja yhteiskunnalle soveliaaseen muotoon. Yhtilailla
hin on irrationaalinen, emootioidensa ja sosiaalisten uskomustensa
perusteella reagoiva yksils, joka toimii toisinaan piinvastoin kuin
rationaliteettien perusteella voisi paitelld. Vuorisen (1990) mukaan
ihmisen toiminta ei perustu ensisijaisesti tietoon tai tietoisuuteen, vaan
kyse on homeostaattisen, mielen sisdisen tasapainon yllipitimisestd
ja psyykkisen energian sitomisesta elimin padmiiriin ja toiminnan
tavoitteisiin (vrt. Damasio 2003, 40-50).

Vain yksil§ itse kykenee muokkaamaan persoonallisuuttaan ja
sisdisid toimintamallejaan, ja sen hin tekee ympiristostd vastaanotta-
mansa informaation ja omien tuntemustensa perusteella. Siini tapah-
tumassa kyse on oppimisesta, joka yhtiiltid on "lajityypillinen” kyky
eli ihminen voi luonnostaan oppia koko elinkaaren ajan. Toisaalta
kulttuurinen evoluutio on johtanut tietoiseen ja suunnitelmalliseen
oppimiseen ja sen ohjaamiseen, mitd varten on luotu koulutuksen
instituutiot, muokattu informaatiota oppikirjoiksi, kehitelty ope-
tussuunnitelmia ja oppimisympiristdjd. Jos oppiminen tapahtuisi
pelkistidin hyvin suunnitellun ja oikein kohdennetun relevantin
informaation avulla, oppijoilla ei olisi motivaation, sitoutumisen eiki
henkilikohtaisen vastuunoton tai edes ymmiirtimisen ongelmia. Vaikka
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“oikeaa tietoa” tarjotaan yllin kyllin, oppija ei ota kaikkea vastaan
tai paittelee aivan muuta ja toimii toisin kuin halutaan. Vasta kun
hin on l6ytinyt merkityksen ja ryhtynyt yhteistyohon, informaatio
kiyttdarvo avautuu ja se voi muuntua henkilokohtaiseksi tietimyk-
seksi ja osaamiseksi.

Artikkelin otsikon kysymysti voi jo tarkentaa: Miten infor-
maatiosta tulee oppimisen vilitykselld osaamista? Miten sisiiset toi-
mintamallit syntyvit? Miten emootiot ja tuntemukset vaikuttavat
merkityksen muodostamiseen? Miten oppiminen organisoituu in-
formaatioyhteiskunnan erilaisissa tieto- ja oppimisympiristoissd?
Yritdn vastata kysymyksiin ensiksi tarkastelemalla sisdisten mallien
muodostamista teorian ja esimerkkien kautta. Toiseksi avaan oppimi-
sen problematiikkaa ongelmanratkaisuun perustuvien informaatio-,
tieto- ja oppimisympiristdjen nikokulmasta. Lopuksi palaan takaisin
padkysymykseen.

Kognitiivisten karttojen evoluutio
ja mentaalisten mallien muodostaminen

Lazlo, Masulli, Artigiani ja Csanyi (1995) liittivit kognitiiviset kartat
informaation ja tiedonmuodostuksen tutkimiseen. Kyse on postmo-
dernin tieteen tavasta hahmottaa fysikaalisen ja kulttuurisen evoluu-
tion kehitysti. Mentaalisten mallien, yksilollisten ja kollektiivisten
tiedon mallinnuksia eli kognitiivisia karttoja ja niiden muodostumista
voidaan tarkastella epistemologisesti niiden paikallisuuden, ajallisuu-
den ja universaalisuuden perusteella. Niin sanotun vahvan hypoteesin
mukaan kognitiivisen kartan selitysvoima on sen kyvyssd ymmirtii ja
kisitteellistdd luonnon ja ihmisen toimintaa aina entistd laajemman
ja syvemmin nikokulman mukaan.

Luonnontieteessd pyrkimys on kaiken kattavaan selittimiseen,
jolloin ei vain pyritd ymmirtimiin fysikaalisia ilmi6itd vaan anta-
maan kosmologinen selitys koko universumin synnysti ja kehityk-
sestd. Sen sijaan niin sanotun heikon hypoteesin mukaan ilmisiti ei
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kuvata kaiken kattavan teorian perusteella, vaan tutkimuksen fokus
on yksiléiden ajattelun ja toiminnan kuvauksissa. Ihmistieteissid on
tyydyttivi selittimiin asioita, ilmi6itd ja tapahtumia ajan, paikan ja
tilanteen mukaan, historian ja kontekstin rajaamalla tavalla.

Ihmisaivot ovat rakentuneet siten, ettd informaation vastaanot-
taminen ja tiedon kisittely tapahtuu kahdella tasolla. Informaation
tiytyy kulkea ensin niin sanotun referentiaalisen jirjestelmin kautta,
jotta silld ylipddtdin olisi mahdollisuus muokkaantua ja tallentua
yksilon subjektiiviseksi tiedoksi. Vasta referentiaalisessa jirjestelmissd
tapahtuvan merkityksenannon kautta osa informaatiosta (fragmentti,
osio, asia) muuntuu henkilékohtaiseksi tiedoksi, joka jisentyy men-
taalisen mallin muotoon muistijirjestelmissi. Tétd tapahtumaa on
totuttu kutsumaan oppimiseksi ja siti selitetddn lihinni kognitiivisten
oppimisteorioiden avulla.

Mentaalisten mallien tuottamisessa olennaisinta on informaa-
tio ja sen kisittely. Informaatio voi ilmentii suoraan sisiltod eli
substanssia tai kiyttomahdollisuutta eli referenssii. Toisin sanoen se
voi olla seki aktuaalista, jostakin kertovaa ettd potentiaalia, jotakin
varten. Referentiaalista informaatiota ei voi kisitelld samalla tavalla
kuin substanssia kuvaavaa symbolista informaatiota, silli referenssi
liittyy merkitykseen, joka on vain kisittelijin mielessi eikd missddn
symbolisessa muodossa hinen ulkopuolellaan. Koska merkitys on
sidottu paikkaan, aikaan ja kontekstiin, referentiaalinen informaatio
on konstruoitava ensin ennen kuin symbolisen informaation konst-
ruointi on mahdollista.

Referentiaalinen jirjestelmi ohjaa kognitiivisten karttojen
muodostumista. Olennaista on, ettid vastaanotettu informaatio on
kontekstisidonnaista. Referentiaalinen jirjestelmi kiisittelee vastaan-
otetun informaation aina uudelleen. Mentaalisesti kyse on uudesta
informaatiosta, ei sen varastoinnista. Koska alkuperiinen informaatio
muuntuu prosessin aikana, todellisuus on tulkittua ja tissi suhteessa
vilittynytti ja keinotekoista. Kognitiivinen kartta ei ole vain prosessin
lopputulos, vaan se on kokonaisuus, jossa alkuperiinen informaatio
on muuntunut referentiaalisen jirjestelmin kautta symboliseksi in-
formaatioksi. Niin referentiaalinen ja symbolinen informaatio ovat
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saman jatkumon #éripaiti muodostaen itseorganisoituvan systeemisen
kokonaisuuden.

Kognitiiviseen karttaan sisiltyvin informaation kisittelyn on-
gelma ei ole niinkdin systeemien sisilld kuin niiden vililld, koska
yksiloiden vilinen kommunikaatio perustuu symbolisen informaa-
tion kisittelyyn. Kognitiiviset kartat ovat drimmiisen persoonalli-
sia, idiosynkraattisia, mistid seuraa niiden vilisen kommunikaation
vaikeus. Puhutussa kielessd pyritdin timin vaikeuden ylittimiseen,
jolloin keskustelut eivit liity vain symbolien kidytt66n, vaan myos
referensseihin liittyviin merkityksiin. Keskustelijat olettavat ajatte-
levansa ja toimivansa yhteisten referenssien perusteella samalla kun
keskustelutilanne on konkreettisestikin yhteinen. Kielen kiyton sisil-
timien merkityksien avulla informaation vaihto tulee mahdolliseksi
ja tuottaa mahdollisuuden toimintaan. (Kampis 1995, 135-148;
Poikela 1999, 42-43.)

Oppimisprosessissa referenssin rakentaminen on ratkaisevan
tirkedd. Oppiminen tulisi aina organisoida siten, ettd oppijat voivat
konstruoida merkityksen, jotta kykenevit omaksumaan substanssin.
Pelkin muistamisen varaan rakennettu faktakokoelma yksinkertai-
sesti unohtuu. Merkityksen luominen edellyttid oppijan sisiisten ja
vuorovaikutuksen resurssien huomioimista. Toisin sanoen yksilot
eivit ole vain kognition rakentajia vaan kokonaisvaltaisesti tuntevia,
sosiaalisia toimijoita, joiden motiivit, asenteet ja kyky tuottaa infor-
maatiota omasta itsestdin ovat erilaisia. Rajapinta, kohtaaminen tai
kosketuskohta, jossa informaatio alkaa muuntua yksilon kokemaksi
ja omistamaksi tiedoksi, on kiinnostava, koska siti voi pitid oppimi-
sen alkupisteend mutta ei vain informaation tai tiedon kisittelyni.
Psyykkiset ja sosiaaliset prosessit pitivit paljon muutakin sisillidn
kuin symbolisen kognition rakentamisen.

Damasio (2003) tarkastelee mentaalisten mallien, sisdisten kart-
tojen ja niiden evoluutiota biologisen neurotieteen nikokulmassa.
Kyse ei ole vain kognitiivisten karttojen kehityksestd vaan myds
emootioista ja tunteista, joiden alkuperi on jo ihmisti edeltivien
lajien kehitysvaiheissa. Emootiot Damasio jakaa taustaemootioihin,
perusemootioihin ja sosiaalisiin emootioihin. Emootiot ja tunteet
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heijastelevat ihmiskehon tiloja ja sosiaalisia suhteita. Niistd voidaan
puhua sisiisind malleina, kehon tilojen ja sosiaalisten tilanteiden
karttoina, jotka vaikuttavat ennen muuta yhteistyon kognitiivisten
strategioiden muodostumiseen ja vakiintumiseen. (mt., 149).

Emootio ja tunne eivit ole sama asia, vaan emootio edeltii
tunnetta. Toisin sanoen evoluutiokehityksen tuloksena emootio on
ihmisessd valmiina ja on erdidnlainen automaattinen reagointivaste,
joka herdd tietyssd tilanteessa. Emootio ja siihen liittyvit vasteet
toimivat kehossa, mutta tunteet toimivat mielessi. "”Kehontilan kart-
tojen apu on vain rajoitettua ilman tietoisia tunteita. Kartat toimivat
tietylld monimutkaisuuden tasolla olevissa ongelmissa, mutta eivit
monimutkaisemmissa. Kun ongelma monimutkaistuu liikaa, kun
se edellyttid automaattisten vasteiden ja kasautuneeseen tietoon
perustuvan paittelyn sekoitusta, tiedostamattomat kartat eivit endd
riité ja tunteista on hydtyd.” (Mt., 163).

Tunteet ovat mielen tapahtumia, koska ne auttavat ratkaisemaan
tavallisuudesta poikkeavia luovuutta, arvostelukykyi ja paitoksente-
koa edellyttivid ongelmia, joissa tarvitaan laajojen tietojen esittimistd
ja kisittelyd. Tunnetila saa aivot prosessoimaan emootioon liittyvid
asioita, esineiti ja tilanteita tietoisesti ja tarvittaessa nikyvin seurauk-
sin. Niiden prosessointiin voi my&s palata ja analysoida tapahtumat
tarpeen mukaan uudelleen. Emootio ja tunne ovat inhimillisen p#t-
telyprosessin korvaamattomia osia. Henkilokohtaisen kokemuksen
karttuessa yksilon mieleensi tallentamat eliminkokemukset sisilti-
vit ensiksi kohdattua ongelmaa koskevat faktat, toiseksi ongelman
ratkaisuksi valitun vaihtoehdon, kolmanneksi ratkaisun todellisen
seurauksen, neljanneksi ja tirkeimpini ratkaisun tuloksen emootioin
ja tuntein ilmaistuna (mt., 136). — Siten emootiot ja tunteet ovat
oppimisprosessin tuloksena syntyneen kognitiivisen kartan olennaisin
ja mieleenpainuvin osa.

Oppimista ei voi selittdd vain tiedon konstruointina edes siini
merkityksessd, ettd se on altis affektioiden' vaikutukselle. Symbolisella
tiedolla, fakrtoilla ja fragmenteilla on toissijainen tehtivi verrattuna

1. Konventionaalisessa tieteessd psykologiaa lukuun ottamatta tunteet, halut,
emootiot ja jopa sosiaalisuus on yleensi niputettu affektion kisitteeseen.
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tapahtuman merkitykseen, joka ohjaa mielen kiinnostusta. Oppimisen
lopputulos on valmius, joka selittdd esimerkiksi asiantuntijan kykyi
intuitiivisesti havaita ongelma, jota noviisi ei havaitse, ja ratkaista se
tavalla, johon noviisi ei kykene. Tietoiset tuntemukset ovat asiantun-
tijan orientaatioperusta, jonka avulla hin valitsee teorian, kisitteet,
mallit, materiat ja tydvilineet ongelman ratkaisemiseksi. Osaamista
vasta tavoittelevan noviisin on sen sijaan tydskenneltivi analyytti-
sesti, mikd vaatii aikaa. Oppiakseen hinen kohdattava ja ratkaistava
samankaltainen ongelma useita kertoja ennen kuin toiminta on
hinessi valmiutena.

Informaatio, merkityksenanto
ja potentiaalinen tieto — informaation lukeminen

Informaatiota on kaikki se, minkid pystymme aistimiemme (niko,
kuulo, tunto, haju, maku, tasapaino) ja eri mittavilineiden avulla
havaitsemaan (Jirvinen, Koivisto & Poikela 2002). Nykypiivini
informaatiosta ei ole puutetta, pikemminkin meiti vaivaa "infoih-
ky”, aivojen liiallinen kuormittuminen informaatiolla. Olennaisen
erottaminen epiolennaisesta on vaikeaa, koska ihmisen kyky kisitelld
informaatiota on rajallinen.

Hyvini esimerkkini on tyopaikoilla usein koettu pulma: tieto
ei kulje. Pulma yritettiin ratkaista 1970- ja 1980-lukujen taiteessa
tehokkaiden kopiokoneiden avulla. Tyopdydille ja lokeroihin jaetun
shokeeraavan informaatiotulvan edessi. Mutta ei mennyt kauaakaan,
kun sama pulma nousi taas esiin. Jilleen avuksi tuli tekniikka. 1980-
ja 1990- lukujen taitteessa tietokoneet antoivat ennennikemittdman
mahdollisuuden lisitd informaatiota. Sihkopostista, internetisti ja
intranetistd tuli arkipiividi. Muutos himmensi hetken aikaa, mutta
yhti kaikki, tyontekijit kokivat yhi, ettd tieto ei kulje.
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Mika siis ei kulje, kun tieto ei kulje, vaikka informaatiota’ voidaan
siirtdd lihes esteettdmiisti ja edestakaisin paikasta toiseen? Hieman
yksinkertaistaen vastaus on, ettd merkitykset eivit kulje. Ihmisten
on mahdotonta valikoida, kisitelld ja arvottaa informaatiota, jonka
merkitys ei avaudu pelkiin lukemisen perusteella. Aikaisempi kokemus
ei aina riitd uudenlaisen tiedon mieltimiseen. Merkityksenanto, joka
tapahtuu vain menneen ajan koulutuksen ja kokemuksen perusteella,
rajautuu yksililliseen merkityksenantoon.

Kokonaan uusien asioiden omaksumisessa tiytyy luoda myos
uusi merkitys, joka tapahtuu parhaiten sosiaalisen merkityksenannon
kautta. Niinhin me kiyttiydymme yleensikin. Kun tunnistan sanan
tai lauseen mutta en ymmirri sitd, kysyn merkitystd muilta. On siis
organisoitava yhteistoiminnallisia ja kommunikatiivisia ryhmii, yh-
teisdji ja foorumeja, joilla uusia merkityksid luodaan. Koulutuksen
ja oppimisen ohjaamisen suhteen johtopditos on yksinkertainen.
Merkityksen tuottava oppiva subjekti on ensisijaisesti ryhmi ja vasta
toissijaisesti yksild, jonka tiedon hankintaa yhteisesti konstruoitu
merkitys ohjaa.

Koulutusinstituutiossa tapahtuvaa oppimista tulisi tarkastella
ammatillisen tydskentelyn tapaan, jossa opiskelijat tekevit oppimis- ja
opiskelutydtd ammattitaitoisten opettajien ja ohjaajien tukemana. Ai-
kanaan heiddn on siirryttivi tydelimiin, kohdattava substanssialansa
ammattilaiset ja tydpaikan monipuolinen tietoympirists. Ero koulu-
tukseen on se, ettd heidin on jatkettava oppimistaan ja ammatillista
kehittymistdin vailla opetuksen tukea. He joutuvat ympiristé6n,
joka on tulvillaan informaatiota ja jossa oppijan ulottuvilla oleva
potentiaalinen tieto’ on monessa muodossa ja paikassa.

Tyopaikalla on vilttimitonti oppia tunnistamaan sen monet
muodot, lihteet ja resurssit. Siithen tarvitaan lukutaitoa, joka tarkoittaa
kykyi lukea yhti lailla tekstii, kuvia, esineitd ja thmisid kuin tydilma-
piirid ja -kulttuuria. Kyse on informaation sisiltimien merkitysten

2. Kiinnostavaa on, ettd japanilaiset tiedon tutkijat eivit pidd ongelmana in for-
maation tai tiedon paljoutta, vaan piinvastoin lihtevit siitd, ettd tyépaikalla
tulee vallita informaation redundanssi eli sitd pitiisi olla enemmin kuin
tarpeen (Nonaka & Takeuchi 1995).

3. Potentiaalinen ticto liittyy sekd informaation kiyton ettd symbolisen tiedon
muodostamisen mahdollisuuteen.

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 63



ja kehittimilld kisitteellistd ymmirrystidn. Henkilskohtaista po-
tentiaalisesta tiedosta tulee vasta, kun oppija on omaksunut siihen
liittyvin merkityksen ja olennaisen tiedon.

Tydpaikan tieto* voi olla koodatussa, teksti-, dini- kuva- tai mui-
den symbolien muodossa ja sijaita kirjoitetuissa ohjeissa, kisikirjoissa,
suunnitelmissa, tietopankeissa ja -verkoissa ja niin edelleen. Tieto
voi olla ankkuroituna esineisiin rakennuksiin, teknologiaan, tyovili-
neisiin ja -rooleihin, organisaatiorakenteisiin ja niin edelleen. Tieto
on siis ankkuroitua ja esineellisti silloin, kun se kitkeytyy ihmisen
valmistamiin artefakteihin tai luonnon muovaamiin materiaalei-
hin ja organismeihin. Asiantuntija kykenee lukemaan esinettd yhti
hyvin kuin siitd tehtyd kirjaakin. Esimerkiksi nykyaikaisen auton
moottori on kertomus oivallusten sarjasta, joka alkoi yli sata vuotta
sitten polttomoottorin keksimisestd. Myos luonnon esineet sisiltivit
informaatiota, joka vaatii lukutaitoa.

Tydpaikan tieto sijaitsee myos tydyhteison ihmisissd, jolloin se
ilmenee osaamisena, yksiloiden sisiistimiind kisitteellisend tietona tai
harjaantumisen tuloksena kehollisena tietona ja taitamisena. Tieto voi
olla my®&s kulttuurista, tulosta vuosia ja vuosikymmenid jatkuneesta
yhteisestd toiminnasta, joka on nikynyt niin tietotason, teknologian
ja organisaation kuin ty6- ja ammattikulttuurinkin muuttumisena.

Ty6paikalla voi siis olla erilaisten tiedonlajien lihteiti, jotka voi-
daan nimeti koodatun, ankkuroidun, kisitteellistetyn, kehollistetun
ja kulttuuristetun tiedon resursseiksi (Blackler 1995). Itse asiassa
ty6 on ihanteellinen tieto- ja oppimisympiristd, kunhan oppimisen
taidot olisivat kaikilla. Oppimistaidon lisiksi erityisesti esimiehet
tarvitsisivat oppimisen ohjaamisen ja johtamisen taitoja. Samalla
tavalla kuin tydpaikka tarjoaa potentiaalia tietoa oppimista varten,
se sisiltid myos vahvoja oppimisen esteitd, jotka johtuvat esimiesten
valtahierarkkisesta kiyttdytymisesti ja sen herdttimisti defensiivisestd

4. Tyopaikan tiedolle on annettu tissd pedagoginen merkitys, toisin sanoen kyse
ei ole mistd tahansa informaatiosta vaan oppimisen motivoimasta kohteelli-
sesta informaation tai tiedon hankinnasta, joka ei kohdistu vain symboliseen,
koodattuun informaatio- ja tietovarantoon.
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vastakiyttidytymisestd (Argyris & Schon 1978) tyontekijoissi tai
heiddn paisyn estimisestd informaation lihteille (Zuboff 1988).

Hiljainen tieto ja uuden tiedon luominen
- informaation tuottaminen

Oppivan subjektin nikokulmasta tydpaikan tietoympiristo sisiltid
valtavasti informaatiota, joka ei ole vain symboliseen muotoon pakat-
tua eksplisiittisti tietoa, vaan kitkeytyy ihmisiin, tydtapoihin, -yhtei-
s66n ja -kulttuuriin (Nonaka 1994; Nonaka & Takeuchi 1995). Kyse
on implisiittisestd eli sanattomasta, niin sanotusta hiljaisesta tiedosta,
joka eroaa potentiaalisesta, esineisiin, rakenteisiin ja jirjestelmallis-
ten tietovarantojen sisiltimistd tiedosta ddrimmaiisen subjektiivisen
luonteensa vuoksi. Hiljainen tieto on riippuvainen toimijasta ja sen
esiin saaminen edellyttdd tehokasta kommunikaatiota. Potentiaali-
nen tieto sen sijaan on ympiriston oppijalle tarjoama mahdollisuus
ja resurssi. Hiljainen tieto muuntuu resurssiksi ja mahdollisuudeksi
vasta kun se tuotettu ja kisitteellistetty sellaiseen muotoon, etti sitd
voidaan hyddyntid organisaatiossa.

Hiljainen tieto syntyy harjaantumisen, yksilollisen ja yhteisen
osaamisen hiomisen kautta tasolle, jota voi kuvata pitevyyden ke-
hittdimiseksi huippuammattilaisuuteen asti. — Seuraava esimerkki
tulee moottoriurheilusta, joka valveutuneen maallikon silmin on
perusasetelmaltaan tylsi ja eettisestikin arveluttava. Formula-ajoissa
aikuiset miehet kiertivit radan noin 70 kertaa ja kisan voittaa se, jolla
on paras auto ja joka on ehki paras ajajakin. Ajajan nikékulma on
kokonaan toinen, misti Mika Hikkinen kertoo (Aamulehti 2000)
toimittajan kysyttyd Barcelonan osakilpailun jilkeen: “oliko timii
kéinnekohta MM-taistelussa’

” — Hyvi kysymys. Mielestini viime vuonna tilanne oli vihin sa-

manlainen. Silloinkin sanoin, ettd timid GP tuntui jonkinlaiselta
kiinnekohdalta. Silloin 16ysimme luotettavuuden ja ymmirsim-
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me autoamme yhi enemmiin. Sen jilkeen olimme koko kauden
todella kilpailukykyisii, Hikkinen vastasi.

— Nyt tind viikonloppuna saimme autostamme todella paljon tie-
toa. Olen nyt paljon luottavaisempi, kun mini ja insinéérimme
tieddimme tistikin vaikeasti ajettavasta autosta paljon enemmin
ja sen luotettavuus on kilpailussa erinomainen.

— En edes yriti antaa selitystd, mitd merkitsee 16ytdd autosta uutta
tietoa. Sanon vain, ettd kilpailutilanteessa sen hankkiminen on
aivan eri juttu kuin testeissi.”

Ajaja hankkii siis autostaan tietoa, jota auton rakentaneet insinéorit
eivit suoraan kykene antamaan. Tieto, jota hidn hankkii, riippuu
tilanteesta ja kontekstista. Kilpailutilanne antaa erilaista tietoa verrat-
tuna testitilanteeseen. Hinen kykynsi lukea” autoa riippuu hinen
osaamisestaan. Tarkemmin sanottuna hin etsii tietoa suhteesta, joka
rakentuu henkilokohtaisen ajotaidon, ajokin, toimintatilanteen ja -
ympiriston vilille. Kyse on subdetiedosta, jota voi pitdi osana hiljaista
tietoa, ja joka on tulosta kyvystid havainnoida kaikkia tilanteeseen
vaikuttavia tekijoitd yhti aikaa.

Hikkinen kiyttdd ilmaisua "min ja insingdrimme”, miki tar-
koittaa, ettd hin ei ole radalla yksin. Sijoitus kilpailussa riippuu
koko tiimin onnistumisesta, kyvysti yhteisesti parantaa ja sditii
auton ominaisuuksia huippusuoritusta varten. Rybmdsubde eli suh-
de insinooreihin ja tiimiin on vihintdinkin yhti tirked kuin suhde
tyovilineeseen eli autoon. Siten hiljainen tieto liittyy myds tiimissi
jaettuun osaamiseen. Hin viittaa my®os luotettavuuteen, jonka perusta
on organisaatiosuhde, formulatallin kyvykkyys rakentaa ajokki, joka
on luotettava, ei vain testeissid vaan ennen muuta kilparadalla, jossa
voi sattua mitd hyvinsi. Ratkaiseva hetki on kuitenkin kilparadalla,
jossa kaiken pitid olla kohdallaan.

Vastaava tilanne tulee esiin lentokoneen ohjaamossa, jossa lentijit
eivit ole yksin vaan toimivat ryhmini (Hutchins 1995). Ohjaamon
eli pilottiryhmin tidytyy tehdi nopeita havaintoja ja piitoksii nousua,
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lentoa ja etenkin laskeutumista koskevista seikoista oman osaamisensa,
monien mittareiden ja turbulenttisen ilmaympiriston perusteella.
Ohjaamo toimii interaktiivisena, redundanttina systeemini, jossa
kyse on vuorovaikutuksesta havainto- ja mittausympiristdssi, joka
puolestaan informoi toimijoita vilittdmissi tilanteessa seuraavaa
tilannetta ja tavoitetta varten. Olennaisinta ei ole se, mitd toimijat
osaavat, vaan se, miten toimintatilanne emergoi tietoa ja padtoksid,
joiden mukaan ohjaamo systeemini toimii. Hutchins korostaa termii
ohjaamon muisti (the memory of cockpit), joka ei ole samaa kuin
lentdjin tai edes lentijien yhteinen tietimys. Ohjaamo itsessdin on
tietimisen subjekti.

Jos tilanne ohjaamossa halutaan jilkikiteen analysoida, se on
redusoitava osatekijoihinsi, toisin sanoen luettava ja tulkittava kaikki
se informaatio, jota tilanteesta on saatavissa. Vilittdmissi toimintati-
lanteessa suunta on piinvastainen, ohjaamo toimijoineen, mittareine
ja aktuaalisine tilanteineen tuottaa emergenttisesti uutta informaatiota,
joka on ainutlaatuista ja tuotetaan aina uudelleen. Vastaavasti, kun
kilpa-ajaja testaa ajokkiaan, tilanne ei ole emergenttinen, silld olosuh-
teet on pyritty vakioimaan, eli radalta on pyritty poistamaan kaikki
hiirigeekijit, jotta kyetddn mittamaan juuri sitd, mitd halutaankin
mitata. Sen sijaan kilpailutilanteessa miki tahansa kontekstin salli-
ma hiirié on mahdollinen, jolloin on toimittava tavalla, jota ei ole
voitu tdysin ennakoida. Hutchinsin tapaan auton ohjaamoakin voi
pitid ohi kiitdvin hetken tietimisen subjektina. Ero on vain siin,
ettd emergoivan systeemin inhimillinen osapuoli toimii ratkaisevissa
tilanteissa yksiloni eikd ryhmini.

Ty6td ja ammattia varten oppijoiden on opittava koko joukko
tietoja ja taitoja, joihin heidin tuleva asiantuntemuksensa perustuu.
Koulutus ei kuitenkaan tuota valmiita ammattilaisia, vaan noviiseja,
joiden ammatillinen kehittyminen jatkuu kohti asiantuntijuutta.
Oppiminen on jatkuessaan yhi kontekstisidonnaisempaa, missi
prosessissa informaatiolla ja tiedolla on erityinen tehtivinsi. Infor-
maatio kantaa merkitysti, tieto ilmaisee kontekstin ja oppiminen
tuottaa valmiudet, joiden avulla informaatiota kyetiin etsimiin ja
lukemaan, valikoimaan ja muuntamaan toimintayhteyden kautta
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henkilokohtaiseksi tiedoksi ja osaamiseksi. Avaintekijoitd tissd pro-
sessissa ovat kokemus, reflektio ja konteksti.

Kokemus, reflektio ja oppimisen kontekstit

David Kolb (1984) kuvaa kokemuksellinen oppimisen teoriassaan
reflektion (reflective observation) yhtend oppimissyklin vaiheena.
Reflektio on aikaisemman tai hankitun kokemuksen havainnointia
ja pohdintaa, jota oppija voi tehdi yksin, muiden oppijoiden ja
ohjaajansa kanssa. Reflektiivinen havainnointi on jinnitteisessi suh-
teessa oppijan ulkoiseen toimintaan, opitun aktiiviseen kokeiluun.
Siten reflektion tehtivini on yllipitid oppimistoimintaa tekemisen
ja ajattelun vililli. Reflektiota seuraa kisitteellistiminen (abstract
conceptualization), joka voi tapahtua yhdistelemilld aikaisempaa
tietimysti tai liittimalld sithen uutta tietoa. Kisitteellistiminen on
dialektisessa suhteessa aikaisempaan ja odotettavissa olevaan koke-
mukseen’, joka tavoitetaan toiminnan ja kokeilun (active experi-
mentation) kautta. Oppimisprosessin tuloksena on uusi kokemus
(concrete experience), joka rikastaa, syventii tai muuntaa kokonaan
aikaisemman kokemuksen.

Kolbia on moitittu siitd, ettid hin ottaa reflektion huomioon
vain osittain ja vain yhteni syklin vaiheena. Hin sisillyttdd kuiten-
kin reflektioon yksilon emotionaalisuuden ja sosiaalisuuden. Eraut
(1994) rajaa reflektoinnin vain tietoiseen ajatteluun ja tekee joh-
Sen sijaan Schon (1983) liittdd reflektion myds toimintaan silld
perusteella, ettid toiminta sisiltdd aina katkoksia ja tilanteita, jolloin
ehtii ajatella. Reflektointi on siten mahdollista seki toiminnan aikana
(reflection in action) ettd toiminnan jilkeen (reflection on action).
Boudin ym. (1985) ja McAlpinen ym. (1999) mukaan reflektointi
voi tapahtua myés kisitteellistimisen vaiheessa, jolloin se tarkoittaa
huolellista mentaalista valmistautumista toimintaan (reflection for

5. Kokemus on sekd oppimisen lihtokohta ettd tulos, joka midrittyy konteks
tissaan. Kolbin mukaan oppiminen on aina kontekstisidonnaista.

68



action). Niinpi kokemuksellisen oppimisen kuvaa voidaan tarkentaa
liittdmailld reflektointi sen kaikkiin oppimista tuottaviin vaiheisiin

(ks. kuvio 1).

Konkreettinen kokemus

Aktiivinen toiminta/ Reflektiivinen havannointi/
- toiminnan aikainen - toiminnan jalkeinen
reflektointi Pohdinta reﬂektqmtl .
(reflection in action) (reflection on action)

Abstrakti kasitteellistaminen/
- toimintaa edeltava reflektointi
(reflection for action)

Kuvio 1. Kokemuksellinen ja reflektiivinen oppiminen (Poikela 2005)

Kokemuksellisen ja reflektiivisen oppimisprosessin tuloksena on ai-
kaisempaa paremmin jisentynyt tai uusi kokemus, joka sisilcii sekd
uusien tietorakenteiden muodostamisen ettd emootioiden ja sosiaalis-
ten odotusten purkamisen ja uudelleen muokkaamisen. Aikaisempien
kokemusten reflektointi antaa oppijalle mahdollisuuden aktivoida
ajattelua, avata uusia nikokulmia koettuun ja auttaa havainnoimaan
sitd, mitd hin osaa ja missi tietimyksen aukot ovat. Uuden tiedon
hankinta, kisitteiden omaksuminen ja kiyttd, mallintaminen ja
suunnittelu ovat olennainen osa sisdisten mallien muodostamisessa ja
toimintaan valmistautumisessa. Havainnoinnin ja paittelyn kohteena
oleva toiminta puolestaan tuottaa uuden kokemuksen, jonka pohjalta
oppiminen voi jatkua perittiisten spiraalina etenevien reflektiivisten
syklien kautta.

Kattavimmin reflektiota, reflektointia ja reflektiivisyyttd on mii-
ritellyt Mezirow (1981; 1991). Hinen mukaansa reflekdivisyys on
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oppimisen edellytys. Reflektio alkaa affektioiden, emootioiden ja
tuntemusten havaitsemisesta ja tunnistamisesta ulottuen kisitteiden
muodostamisen kautta aina teoreettisen® reflektiivisyyden tasolle.
Reflektointi kohdistuu opittaviin sisiltdihin ja toimintaprosesseihin
sekid toiminnan taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, oletuksiin,
arvoihin ja uskomuksiin. Kriittisen reflektoinnin kautta oppiminen
voi yltdd transformatiivisen, yksilon merkitysskeemoja ja -perspektii-
vejd muuntavalle tasolle. Merkitykset ja merkitysrakenteet ohjaavat
tiedon hankintaa, oppimista, kehittymisti ja toimintaa yksilén elimin
vaiheissa.

Kun oppiminen ymmiirretiin lipikotaisen reflektiivisenid proses-
sina, se asettaa omat erityiset vaatimuksensa oppimisen ohjaamiselle,
opetuksen suunnittelulle ja kiytinnon opetustyslle. Perustavin kon-
ventio, josta on syyti luopua, liittyy uskomukseen, etti tieto sininsi
olisi syy oppimiseen. Pedagogiikan tehtivini ei ole vain jakaa tietoa
vaan tuottaa laadullisesti hyvii kokemustietoa. Oppijan tulisi ennen
kaikkea oppia oppimaan, hallita tieteen- tai ammattialansa perusasiat
ja kyetd erikoistumaan tyon vaatimiin tehtiviin. Ohjauksen ytimeni
on oppijoiden reflektointitaitojen kehittiminen, jolloin voidaan puhua
reflektiivisestd ohjauksesta.

Lihteenmiki (2004) esittii reflektiivisen ohjaamisen mallin, joka
rakentuu ohjaajan tukeman reflektion erittelyyn kokemuksellisen
oppimisen (reflection o7, for & in action) vaiheissa. Malli perustuu
fysioterapian opiskelusta, erityisesti sen tyossioppimisen vaiheessa
kerittyyn tutkimusaineistoon. Oppimisprosessin “on-vaiheessa” ref-
lektointi edellytti ohjaajalta kykyi aktivoida oppijoiden kokemuksiin
liittyvid ajatuksia seki tiedostaa ohjauksensa ja antamansa palautteen
vaikutus opiskelijaan my®os tunnetasolla. Siten ohjaaja kykeni vaikutta-
maan negatiivisten ja positiivisten tunteiden merkitykseen oppimisen
edistimiseksi. " For-vaiheessa” ohjaajan olennaisimpia tehtivii olivat
sekd oppijoiden opastus uuden tiedon lihteille etti kirjalliseen suun-
nitteluun aktivoiminen.” /n-vaiheessa” oppimistilanteiden jirjestely,

6. Teoreettinen reflektiivisyys sisdltdd aspektin, jossa ei vain omaksuta kisit-
teellistd tietoa, vaan tarkastellaan kisitteitd, malleja ja teorioita tieteellisen
kriittisesti.
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neuvominen ja oppimisilmapiirin rakentaminen olivat reflektiivisen
ohjauksen tirkeimmit osatekijit.

Ty6n, tydyhteison ja tydorganisaation nikokulmasta reflektointi
voidaan miiritelld kontekstuaalisissa yhteyksissiin, jolloin oppimisen
ymmirtimisen avain on reflektion ja kontekstin Kisitteiden vilisessd
suhteessa (ks. kuvio 2). Reflektio ja tutkimus muodostavat yleiset
kisitteelliset reunachdot tydssi oppimisen ilmion analysoinnille.
Kuviossa 2 esitetyt palautteen, arvioinnin ja evaluoinnin kisitteet on
ikdin kuin varattu tydtehtivissi, tydyhteisossi ja tydorganisaatiossa
tapahtuvien oppimisen ja tiedonmuodostuksen ilmididen erittelyd
varten. Samalla ne tarjoavat mahdollisuuden ymmartii, organisoida
ja johtaa tiedon ja oppimisen prosesseja arjen tyon ja luonnollisen
kielen kiyton nikokulmasta. (Jirvinen & Poikela 2000, 2001.)

Reﬂi:ktio — Kon‘teksti

Palavute «— Yksill[)'n tyo

Arviointi — Yhteinen tyo

Evaluointi «— Organisaation tyo
: A

Tutk+1mus — Yh;l;:iskunta

Kuvio 2. Reflektio konteksteissaan (Poikela 2005).

Reflektio on tiedon tuottamisen ja oppimistoiminnan yhdistivi,
pienin yhteinen tekiji, jota ilman ei voida ymmiirtdi palaute-, arvioin-
ti- ja evaluointitoimintoja. Palaute on vastaanotettu tai itse hankittu
viesti, joka koskee tapahtunutta ja koettua toimintaa. Se on yksilon
joka voidaan myos dokumentoida erityiseen palautetiedon muotoon.
Arviointi on "edelleen jalostettua” monenkeskistd yhteistd tydtd ji-
sentivid palautetietoa, jonka sisiltimi informaatio, merkitykset
ja tosiasiat pyritiin saattamaan arviointitiedon muotoon, ja jonka
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perusteella voidaan tehdi paitelmid yhteisen ja henkilskohtaisten
toimintojen suuntaamiseksi. Evaluointi puolestaan on palaute- ja
arviointitiedon huomioonottavaa systemaattista tiedonhankintaa
(kyselyt, kartoitukset, haastattelut), jonka informaatioarvo on koko
organisaation ty6n kehittimisessid. Myoskiin tutkimus ei tule toimeen
ilman reflektointia, mutta sen kontekstuaalinen yhteys on yhteiskunta
ja sen tietoa tuottavat instituutiot.

Tietdmistd ja osaamista tukeva ympéristo
ja opetussuunnitelma

Barab ja Roth (20006) ovat kehitelleet tietimisen ekologista teoriaa.
He kuvaavat sen perusteella "opetussuunnitelmaperustaisen ekosystee-
min”, jossa oppijan osallistuminen on ensisijainen toiminto verrattuna
informaation ja tiedon hankintaan. Tirkeimmit perustelunsa he
ammentavat useilta eri tieteenaloilta: situationaalisesta oppimisesta
(esim. Lave 1988; Wenger 1998); ympiristoekologiasta (esim. Gibson
1977; 1986); toiminnan teoriasta (esim. Leontjev 1978; Engestrom
1987); ja fenomenologisista teorioista (esim. Schutz & Luckmann
1973; Luger 2005).

Barab ja Roth korostavat perustelujensa yhteyttd suunnittelun
(Barab ym. 2004), oppimisympiristdjen (Roth 2000) ja ongelmape-
rustaisen oppimisen (Savery & Duffy 1996) teorioihin. Oppimisen
ensisijaisin lihtokohta ei ole sisiltdjen ja faktojen sisdistimisessd
vaan tilanteissa ja konteksteissa, joihin oppijat saatetaan osallisiksi
tavoitteellisen toiminnan ja yksiloiden intentionaalisen vuorovai-
kutuksen kautta. Olennaisinta on, millaisen informaatio-, tieto- ja
oppimisympiriston opetussuunnitelma oppijoille tarjoaa, seki milli
tavalla oppiminen ja ohjaaminen on siini organisoitu.

Tietimisen ekologia rakentuu kolmen peruskisitteen varaan,
jotka ovat tarjoumaverkostot, toimintavalmiudet ja elimismaail-
mat. Teoria korostaa pikemminkin ontologisia kuin epistemologisia
tekijoitd fokusoituessaan kiytinnon, yksilsllisen ja kollektiivisen
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toiminnan maailmaan. Osallistuminen ja osalliseksi tuleminen niin
tarjotun toimintaympiriston ja siind toimimisen kautta. Vasta sitten
on mielekistd esittdd kysymys teorian ja kidytinnon yhdistimisesti ja
yksilsllisen tiedon konstruoinnista.

Tarjoumaverkosto (affordance network) koostuu tosiasioista, kisit-
teistd, tyokaluista, metodeista, kiytinnoistd, tehtivistd, sopimuksista
ja my6s ihmisistd. Verkosto mahdollistaa ja tukee oppijan intentio-
naalista toimintaa, joka perustuu ajan ja paikan huomioon ottavien,
mielekkidsti asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Verkosto ja
sen osatekijit mahdollistavat toiminnan, joka voidaan ymmirtid
lihtskohtaisesti oppimisen tukemisen pienoisontologiana (minimal
ontology, vrt. kuvio 3). Toisin sanoen tarjoumaverkoston pedagogi-
sena ytimeni on tukea oppijan osallistumista verkoston toimintaan
ja auttaa hinti havainnoimaan ympiriston tarjoamaa informaatiota
sekd luoda edellytyksid tiedon hankinnalle. Parhaiten se tapahtuu
yksilollistd kokemusta muuntavan ongelmanratkaisun kautta.

Kuvatessaan kisitettd roimintavalmiudet (effectivity sets) Barab
ja Roth viittaavat Shafferin (2004) episteemisen kehyksen (epistemic
frame) ajatukseen. Oppijoita tulee tukea, jotta he kykenisivit luomaan
itselleen episteemisen kehyksen, joka on mahdollisimman lihelld
asiantuntijan ajattelua ja toimintaa. Se tulisi omaksua jo koulutuksen
aikana eiki vasta sen jilkeen. Toimintavalmiudet ovat siten ominai-
suuksia, jotka opitaan yksilon ja ympiriston vilisten transaktioiden
kautta, ja jotka puolestaan tekevit mahdolliseksi asiantuntemuksen
muodostumisen. Toisin sanoen oppijoita tulee valmentaa kehittdmilld
pitevyyksid, joita he tarvitsevat ammatillisessa tulevaisuudessaan.
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Tarjoumaverkostot
(tieto ja kokemukset)

Toimintavalmiudet
Ti (osaaminen ja patevyydet)

Elamismaailmat
(kaytanto ja realiteetit)

Kuvio 3. Tietdmisen ja osaamisen ekologiset ulottuvuudet (Poikela
2006)

Elimismaailma (life-world) liittyy yksiliden jokapiiviiseen elimiin,
joka liittyy funktionaalisesti ympirist66n mutta koetaan eri tavoin.
Vaikka materiaalinen ympiiristé on sama, henkilskohtaiset kokemuk-
set voivat olla erilaisia, jopa vastakkaisia. Barabin ja Rothin mukaan
minki tahansa elimismaailman sisillot ovat riippuvaisia seki yksilon
toimintavalmiuksista ettd saatavilla olevista tarjoumaverkostoista.
Toiminnan tuloksena on seki yksilon elimismaailman etti toisten
kanssa tapahtuvan kommunikaation muotojen jatkuva kehittyminen
(evolution). Kasvatuksen perustavoitteena on tukea parhaalla mah-
dollisella tavalla oppijoiden kehittyvii, omakohtaisia elimismaailmoja
niin, ettd ne lomittuvat toisten, tietivimpien elimismaailmoihin
tavalla, joka on sosiaalisesti hyviksyttyd. Koulutuksen tirkeimpini
haasteena on kehittdd opetussuunnitelma, jonka kontekstit laajentuvat
ja integroituvat mielekkiilld tavalla yksildiden henkilskohtaiseen
elimismaailmaan.

Barabin ja Rothin (2006) ekologisen opetussuunnitelmateorian
kuvaus rakentuu syville kiytinnolliseen (praxis/practice) maailmaan
tekemitti eroa teorian, kiytinnon ja kokemuksen vilille (vrt. Poikela
2006). Eroavuudet nihddin pikemminkin episteemisten, toiminnal-
listen ja kokemuksellisten mahdollisuuksien, kykyjen ja realiteettien
vililld. Opetussuunnitelma on ekologinen systeemi ja oppimisympi-
ristd, jossa oppijan toiminnot ovat mahdollisimman tarkoituksen-
mukaisia. Yksiloiden intentionaalinen toiminta ja elimismaailmat
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liittyvit toisiinsa ja titd vuorovaikutusta tulisi opetuksessa tukea.
Kun yksilolliset elimismaailmat lipiisevit toisensa ja "keskustelevat”
toistensa kanssa, se tekee mahdolliseksi osallisuuden ja vaikuttamisen
toimintoihin. Sellainen opetussuunnitelma mahdollistaa tavoitteiden
muokkaamisen, tarjoaa kontekstuaalisen informaation ja tiedon seki
ohjauksen, vilineet ja resurssit pidmairin saavuttamiseksi.

Barab ja Roth integroivat koulutuksen ja tyon maailmat yhteen ja
samaan opetussuunnitelmaympiristoon, jossa tarjoumaverkostot sisil-
tdvit kaiken vilttimattomin osaamisen ja pitevyyksien oppimiselle.
Toimintavalmiudet ovat tulos prosessista, joka tuottaa kokemuksen
ja tiivistyy asiantuntijan valmiuksiin. Elimismaailmat ankkuroituvat
suoraan jokapiiviisen elimin (praksis) realiteetteihin ja kidytinnon
(praktiikka) toimintoihin. Vaikka teoria-, kiytints- tai kokemustie-
dosta ei puhuta, niiden viliset episteemiset yhteydet ja problematiikka
eivit ole sivuutettavissa varsinkaan koulutuksen kontekstissa.

Ontologiset ja epistemologiset painotukset muuttuvat riippuen
siitd, tarkastellaanko oppimista koulutuksessa vai tydssi. Opetussuun-
nitelman tehtivini on pikemminkin vilittd kuin olettaa oppimisen
tapahtuvan samalla tavalla kummassakin kontekstissa. Perinteisen
kaksiulotteisen teoria/kiytintd - tai ammatillinen tieto/taito -kuva-
uksen sijaan voidaan esittdd holografinen kolmiulotteinen kuvaus,
joka erottelee koulutuksen ja tyon maailmat omiksi kontekstuaali-
siksi oppimisympiristoiksi. Kontekstit erotteleva jatkuvan oppimisen
kuvaus voidaan ymmirtidi tiedonmuodostuksen ja oppimisprosessin
yhdistivini metamorfoosien sarjana, jossa informaatio muuntuu
oppimisen kautta osaamiseksi (ks. kuvio 4).
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Ongelmaperustaisen oppimisen
epistemologinen ja ontologinen perusta

Teoria

Osaaminen
- asiantuntijuus

Kiytinto

Praktiikka

OBJEKTIIVINEN i SUBJEKTIIVINEN
TIETO

Kuvio 4. Ongelmaperustaisen oppimisen kontekstuaalinen viitekehys
(Poikela 2006)

Koulutuksen kontekstissa (kuvion 4 vasen kolmio) olennaisinta on
tuottaa teoriaa ja kdytintod integroimalla laadullisesti korkeatasoista
kokemustietoa. Teoria ja kiytintd edustavat oppijoiden nikskulmasta
potentiaalista tietoa, josta he tulevat osalliseksi tavoitteellisen, yhteisen
ja henkilokohtaisen oppimistoiminnan tuloksena, jota puolestaan voi
luonnehtia kokemustietona. Tydympiriston (kuvion 4 oikea kolmio)
tarjoumien perusteella kokemus rikastuu ja syvenee seki eksplisiittisen
ettd implisiittisen (hiljaisen) tiedon muotoon. Prosessin tuloksena on
korkeatasoinen ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus.

Kuvio kertoo kontekstuaalisesta, kronologisesta ja ontologisesta
siirtymistd koulutuksen ja tydelimin vililli. Ammattilaiset oppivat
jatkuvasti tydssd kiytinnon kommunikatiivisten yhteisdjen vaikut-
tamana. He syventivit ammatillista osaamistaan henkilskohtaisen
ty6n ja harjaantumisen kautta koko tyshistoriansa ajan. Informaation
lukutaidolla osana reflektointitaitoa on tissi kehityksessi ratkaiseva
merkitys. Oppimisen jatkuminen tydssid merkitsee muutosta myds
oppimistoiminnan luonteessa. Oppimista ei ohjaa enii opetussuun-
nitelma vaan tydpaikan tarjoama informaatio- ja tietoympiristo, jossa
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oppijan menestys on pitkilti koulutuksen ja muun kokemuksen
tuottaman reflektointitaidon varassa.

Tydorganisaatiot ovat uuden haasteen edess, silld ammatillisen ja
organisationaalisen oppimisen takeeksi ei eni riitd vain hyvi koulutus
ja yksilon ponnistelut osaamisensa kehittdmiseksi. Tyoyhteisoissid on
huomattu inhimillisten oppimis- ja osaamisresurssien kehittimisen
tuottavan kilpailuetua. Ei riitd, ettd kiinnitetdin huomiota pelkistiin
suorituksen, tiedon tai osaamisen johtamiseen. Myos oppimisen joh-
tamiseen on panostettava seki organisationaalisen tiedon luomisen
(esim. Nonaka 1994) ettd informaatio- ja oppimisympiristén (esim.
Zuboff 1988) tuottamisen merkityksessi.

Lopuksi

Pragmaattisen kasvatusfilosofian edustajat (esim. Dewey 1933; Freire
1972) korostavat oppijoiden oman toiminnan tukemisen merkitysti
kasvun ja kehittymisen prosesseissa. Tavallaan he ovat jo vastanneet
artikkelin piakysymykseen, miten informaatio muuntuu osaami-
seksi. Muuntumisen prosessin ytimessi on oppijan oma toiminta
ja sen tukeminen persoonallista kasvua ja ammatillista kehittymistd
edistivilld tavalla. Myds ongelmaperustaisen pedagogiikan ja ekolo-
gisen opetussuunnitelman kantavat ideat voidaan jiljittid Deweyn
reformipedagogiikkaan ja Freiren ajatuksiin hiljaisuuden kulttuurissa
eldvien ihmisten ohjaamisesta tietoiseksi itsestdin ja elinoloihinsa
vaikuttamisen mahdollisuuksista.

Havaintojen tekeminen, tutkiminen, ongelmanratkaisu, vuoro-
vaikutus ja yhteistyd yhdistivit kaikkia pragmaattisen pedagogiikan
lahestymistapoja. Uudeksi nimai seikat tekee uudenlainen informaa-
tioyhteiskunta, jossa informaatiosta ja sen tulkitsijoista ei sininsi ole
pulaa. Sen sijaan on pulaa ajasta, tilasta ja toiminnoista, jotka sallivat
omakohtaisen tiedon ja yhteisen kokemuksen reflektoinnin ja mer-
kitysten luomisen, suuntaavat informaation ja tiedon hankkimisen
relevantteihin lihteisiin sekd auttavat piittelemiin, millainen tieto on
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arvokasta, olennaista ja kiyttokelpoista vilittomien ja tulevien yksilon
kokemusta ja yhteiskuntaa muuntavien ongelmien ratkaisussa.

Informaatioyhteiskunta tarjoaa valtavan miirin dataa ja faktaa,
mutta oppimiselle vilttimitonti tietimystd ja osaamista se ei itses-
sidn tuota. Tapa, jolla oppijoiden kokemus tuotetaan, on ratkaise-
van tirked, samoin se, kuinka he oppivat "lukemaan” materiaalista,
sosiaalista ja kulttuurista ympiristod, jossa he elivit ja toimivat joka
pdivi niin tydssi kuin koulutuksessakin. Opetussuunnitelmat ovat
tdynni teorioita, malleja, kisitteiti ja harjoitteita, mutta oppijan ni-
kokulmasta ne ovat vain informaatiota, joka on koodattu ja pakattu
formaaliseen muotoon. Oppijan persoonalliseksi tiedoksi ja osaami-
seksi informaatio muuttuu vasta, kun henkilokohtainen merkitys on
luotu oppimisen ja ohjaamisen prosessissa.

Merkityksen rakentamisen pulma ilmaistaan pedagogiikassa
tavallisesti motivaatio-ongelmana, sitoutumisen ja henkilskohtaisen
vastuunoton vaikeutena seki kyvyttdmyytend hankkia, tulkita ja sovel-
taa informaatiota. Sen sijaan ettd jaetaan oppijoiden ulkokohtaiseksi
kokemaa tietoa, heitid on osallistettava yhteisiin tiedon luomisen ja
oppimisen prosesseihin. Oppijat eivit vain ota vastaan ja omaksu tie-
teellistd tai ammatillista tietoa vaan tulevat siiti osalliseksi tietimisen,
oppimisen ja osaamisen yhteisdissd. Tulevina asiantuntijoina heidin
on myos kyettivi osallistamaan muita ja jakamaan tietimyksensi
yhteisen ja yhteison osaamisen hyviksi.

Ammatillisesta tai tieteellisesti toiminnasta liht6isin olevat ongel-
mat ovat mielekkiiksi koettu ja osoitettu tapa kidynnistid oppimista
ja osaamista tuottavat sosiaaliset ja yksil6lliset prosessit. Ongelmia
ratkaistessaan oppijat oivaltavat, miti tietoa he tarvitsevat oppiakseen
ja miten tietoa voi kiyttdid ratkaisussa. Pedagogisesti hyvin organisoitu
tieto- ja oppimisympiristd ohjausresursseineen luo oppijoille mah-
dollisuuden seki “informoitua” ettd "informoida” kiyttien hyvikseen
psyykkisid voimavarojaan ja ympiristdn tarjoamia materiaalisia,
sosiaalisia ja kulttuurisia mahdollisuuksia. Prosessin ytimeni on ref-
lektointitaito, joka liittyy sekd kykyyn hyddyntid informaatioresursseja
ettd valmiuteen tuottaa uutta informaatiota tutkimisen ja oppimisen
prosesseissa. Informaation ja reflektoinnin yhteytti ei voi rajata vain
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symbolisen informaation tai koodatun tiedon tutkimiseen ja omak-
sumiseen. On kysyttivi laajemmin ja syvemmin: miten reflektointi
ja informaatio liittyvit toisiinsa, edellyttivit ja tuottavat toisensa seki
mahdollistavat osaamisen ja sen jakamisen?
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Johdanto

World Wide Webii kiytetdin opetuksen tukena kaikilla koulutus-
asteilla (Fidel ym. 1999; Bilal & Kirby 2001; Chen 2003). Se on
helpottanut opettajien ja oppijoiden pidsyd eri mediamuotojen do-
kumentteihin erityisesti langattomissa oppimisympiristoissi ja laajen-
tanut oppimateriaalien valikoimaa autenttisilla dokumenteilla, joita
ei ole suunniteltu opetuskiyttéon (ks. Ford 2004). Webin mukanaan
tuomat tai korostamat lieveilmidt haastavat opettajat kuitenkin pohti-
maan opetusmenetelmiiin. Esimerkiksi plagiointia on ollut aina eikd
sitéd ole ankarilla kielloilla ja viittaustekniikkaa opettamalla saatu kuin
muutettua hienovaraisemmaksi (McGregor & Streitenberger 2004).
Web-ympiristdssi ongelma kuitenkin korostuu, silli oppijat voivat
kopioida ja liittdd laajoja Web-aineistoja tekstinkisittelyohjelmaan
parilla napin painalluksella. Kouluissa miirittivit oppimistehtivit
edellyttivit usein tiedon itseniistd hankkimista ja kdyttimistd. Kou-
luopetus ei niyti valmistavan oppijoita niin vaativiin tehtiviin vaan
usein he etsivit Webistd oikeita vastauksia kuten oppikirjastakin.
Oppikirjoihin tottuneiden peruskoululaisten kyky arvioida esimer-
kiksi Web-lihteiden luotettavuutta on usein riittimiton.
Oppimistehtivi on opettajan suunnittelema oppilaslihtoinen
opetusjakso tai -kokonaisuus, jolla tavoitellaan johonkin tiedona-
laan liittyvid oppimistuloksia. Oppimistehtivin lihtskohtana on
tehtdvinanto, joka on riittdvin avoin mahdollistaakseen erilaisia
ratkaisutapoja. Tehtivinanto kisittdd tehtivin lopputuotteen mai-
rittelevien vaatimusten lisiksi tehtdvin esittelyn oppijoille. Opettaja
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tavissa oleva ongelma, tunnistettava tiedontarpeensa, hankittava
tietoa itsendisesti saatavilla olevista tiedonlihteistd, tulkittava niistd
uusia merkityksii ja kiytettavid hankittua tietoa esimerkiksi esseen
tai esityksen tuottamiseksi. Kirjoittamista ja ideoiden visualisointia
voidaan hy6dyntii oppimisen apuvilineini. (Eskola 2005; Gordon
1999; Kahn & O’Rourke 2005; Kuhlthau 2004, 43; McGregor
& Streitenberger 2004; Petraglia 1998; Thomas 2000.) Tutkijan
kannalta oppijoiden itse tuottamia dokumentteja, kuten esimer-
kiksi muistiinpanoja hankitusta aineistosta, kirjallisuusviitteiti ja
hahmotelmia, voidaan pitii todistusaineistona oppimisprosessista
varsinaisten loppuraporttien tai esitysten lisiksi (Kavli & Mikki 2006;
ks. Kuhlthau 2004, 140-141).

Informaatiokiyttiytyminen on tutkijoiden suosima sateenvar-
jokisite, jonka alla on mahdollista kisitelld laajasti informaatioon
liittyvaa kiyttdytymistd. Wilsonin (1999) miidritelmin mukaan infor-
maatiokdyttdytymiselld viitataan toimenpiteisiin, joihin informaation
kanssa tekemisissi oleva henkil§ ryhtyy tunnistaessaan tiedontarpeensa
ja hakiessaan, kiyttiessdin tai siirtiessiin informaatiota. Informaatio
on kuitenkin termini hankala, silld siitd on esitetty useita erilaisia
miiritelmid'. Wilsonin mairitelmissi informaation siirtiminen antaa
ymmirtii, ettd informaatio on asia tai “informaatio-objekti”, jota op-
pija informaatiokiyttiytymisessdin siirtid paikasta toiseen. Toisaalta
tiedontarpeista puhuminen viittaa selvisti ihmisen kognitioon, men-
taaliseen toimintaan, joka on tavattu pitii tutkimuskohteena erilldin
kiytedytymisestd. Tiukasti midriteltynd informaatiokiyttidytyminen
rajaisi pois kognitiivisesta nikokulmasta tehdyt tutkimukset; laajasti
miiriteltyni se sulkisi sisidnsi kognitiivista toimintaa, jota voitaisiin
kutsua suoraan oppimiseksi’. Tissi artikkelissa informaatiokiyttiyty-

1. Savolainen ja Kari kisittelevit timin kirjan artikkelissaan suomen kielelle
ominaisia informaation ja tiedon mairittelyongelmia.

2. Ingwersen ja Jirvelin (2005, 47—-54) pohtivat kognitiivisen informaatiokasi-
tyksen yleistdmistd niin, ettd mitd tahansa aistihavaintoa pidettdisiin informoi-
vana. Tama midritelmd laajentaisi informaatiotutkimuksen suuntautumista
huomattavasti oppimisen suuntaan.
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miselld viitataan yleisesti tiedonhankinnan ja -kiyton kokonaisuuteen
vakiintunutta tapaa noudattaen.

Oppimisen yhteydessi on mielekisti kisittdd tieto toiminnan
kiyttiytymisen kontekstiksi ja padmidriksi. Tietiminen edellyttid
jonkin asian ymmartimisti eikd ainoastaan sitd kisittelevien doku-
menttien (eli informaatio-objektien) hallussa pitdmisti. Tarvittaes-
sa, mikili se on asiayhteydessi tarpeellista ja tarkoituksenmukaista,
voidaan sitten tismentii viitataanko tietoon yksilén kognitiivisten
rakenteiden osana vaiko informaatioon tiedon representaationa. Suo-
men kielen tieto-sanahan voi viitata kumpaankin eiki tissi artikkelissa
lihdeti taistelemaan titi kiytintod vastaan. Oppimistehtivid tutkit-
taessa keskittyminen dokumentoituun informaatioon on perusteltua,
koska kouluympiristdissi oppimistehtivilld usein pyritidin epdsuorasti
opettamaan formaalien tiedonlihteiden kiyttimistd.

Timin artikkelin katsaus informaatiokiyttiytymisen empiiriseen
tutkimukseen keskittyy oppijoiden tiedonhankintaan ja -kiyttoon
oppimistehtivien yhteydessi. Kisiteltivit tutkimustulokset koostuvat
tiedonhankinnan ja -kdyton eri ilmidistd ja niille annetuista selityk-
sistd. Tarkasteltava kirjallisuus on rajattu pidosin tehtiviperustaiseen
tiedonhankintatutkimukseen, joka antaa mahdollisuudet selittdd
oppijoiden informaatiokiyttiytymisti ensisijaisesti oppimistehtivin
eiki yksittdisten oppijoiden ominaisuuksien nikokulmasta (ks. Vak-
kari 2003). Oppimiseen ja tiedonhankintaan vaikuttavien yksilén
ominaisuuksien tunnistaminen ei anna suoria vihjeitid kiytinnon
opetuksen parantamiseksi, silld opettaja ei voi valita oppilaitaan
suosimiensa opetusmenetelmien perusteella eikd suunnitella kullekin
yksilollistd tuntisuunnitelmaa. Tehtivin ominaisuuksiin keskittyvistd
tutkimuksesta voidaan sen sijaan 16ytii vihjeiti oppimistehtivien
suunnittelua ja oppijoiden ohjaamista varten. Tehtiviperustaista
nikokulmaa tukee vield se, ettd sen pohjalta on mahdollistaa kehittid
opetusmenetelmien tutkimuksen kanssa yhtenevi kisitteistd, jonka
avulla tutkija ja opettaja voivat keskustella oppimisprosesseista kum-
mankin ymmirtimilli tavalla.
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Informaatiokdyttdaytymiseen vaikuttavat tekijat

Timi kirjallisuuskatsaus esittdd neljd eri nikékulmaa informaatio-
kiyttdytymisen tutkimukseen oppimistehtivien yhteydessi. (1) Yk-
sittdisten oppijoiden kognitiivis-psykologisiin eroihin perustuvia
tutkimuksia ei sivuuteta tyystin, silld niissi on kisitelty samoja ha-
vaintoja kuin tutkimuksissa, joissa on pyritty kehittimiin (2) yleisid
malleja oppijoiden informaatiokiyttiytymisestd tai tunnistamaan (3)
erilaisia variaatioita oppijoiden tavoissa kokea tehtivin suorittaminen.
Viimeiseksi kiisitellddn (4) ympiriston — koulukulttuurin ja tehti-
vinannon — ominaisuuksien vaikutuksia informaatiokiyttiytymiseen.
Kirjallisuuskatsaus ei ole tyhjentivi, mutta se antaa kokonaiskuvan
oppimistehtiviin liittyvisti tiedonhankintatutkimuksesta.

Oppijan ominaisuudet

Oppijoiden kognitiivis-psykologisten ominaisuuksien on havaittu
vaikuttavan muun muassa yleiseen opiskeluun suuntautumiseen.
Oppimissuuntaukset eivit ole oppijoiden pysyvii ominaisuuksia
vaan niité sditelevit myds oppijan aikeet, motivaatio, itseluottamus
ja ajanhallintataito. (Heinstrom 2002; Ford 2004.) Pintaoppijat pyr-
kivit selviytymiin tehtivistd niin helposti kuin mahdollista. Tehtivi
henkilskohtaista merkitysti. Pintaoppijat opettelevat ulkoa faktoja
hetkellisen tiedontarpeen tiyttimiseksi, eivit aiempien kisitysten
muuttamiseksi tai uusien ideoimiseksi. Syvdoppijat sen sijaan ovat
kiinnostuneita tehtivin aihepiiristd ja pyrkivit luomaan siihen hen-
kilskohtaisen nikemyksen. He vertaavat 16ytimiinsi informaatiota
aiempaan tietimykseensi, henkilokohtaisiin mielenkiinnonkohteisiin-
sa ja kokemuksiinsa. Strategisesti suuntautuneet oppijat pyrkivit hyviin
arvosanoihin kiyttimailld aikansa ja resurssinsa harkiten. (Entwistle
1987, 58-61, 69, 75; Heinstrom 2006; Ford 2004; vrt. Hultgren &
Limberg 2003.) Oppimissuuntausten on havaittu olevan liheisessi
yhteydessi oppijan motivaatioon. Ulkoisesti motivoituneiden oppijoi-
den suhdetta oppimistehtiviin voi luonnehtia joko pintaoppimiseen
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johtava epdonnistumisen pelko tai strategiseen oppimiseen johtava
menestymisen tarve. Luontainen motivaatio eli aito kiinnostus opis-
keltuun aiheeseen synnyttii syvioppimista. (Ford 2004; Heinstrom
2002, 112—-113; Heinstréom 2006.)

Heinstrom (2002) tutki miten oppimissuuntaukset voisivat se-
licedd pro gradu -tutkielmaa tekevien opiskelijoiden tiedonhankintaa.
Pintaoppiminen liittyi *pikasurfaukseen” (fast surfing), jolle tyypil-
listd oli minimaalinen vaivanniké ja ylipddtdin tarve paistd eroon
tiedonhankinnasta mahdollisimman nopeasti. Relevanssikriteereiksi
riittivit helppo saatavuus, dokumentin pituus, ulkoasu ja ylipddtiin
dokumentteihin itsessdin liittyvit kriteerit. Lihteitd arvioitiin sisillon
osalta siind miirin kuin sisilts oli helposti omaksuttavissa, vahvisti
aiempia kisityksid ja kisitteli aihetta yleisesti. Sisiltojen relevanssin
arviointi koettiin vaikeaksi. (Heinstrom 2002, 142—143, 157, 209;
Heinstrom 2006.) Syvioppiminen liittyi "syvéisukeltavaan” (deep di-
ving) tiedonhankintaan, jolle ominaista olivat tismalliset ja valikoivat
tiedonhaut, huolellinen lihteiden kiytts seki aihetta lipikotaisin
kisittelevien ja laadukkaiden lihteiden suosiminen. Syvisukeltajat oli-
vat valmiita nikemiin tiedonhankinnan eteen huomattavasti vaivaa.
Strateginen oppimissuuntaus liittyi tissi nimenomaisessa aineistossa
syvisukeltamiseen, silli tutkielman tekeminen hyvin arvosanoin edel-
lyttdid tiedonhankintaan panostamista. (Heinstrom 2002, 174-180,
236-242; Heinstrom, 20006.)

Kognitiivinen konstruktivismi

Kognitiivinen konstruktivismi on lihtékohta oppimisen ja tiedon-
hankinnan teorioille, joissa tiedonhankinta ymmiirretiin ensisijaisesti
oppijan tietimyksensi pohjalta tekemiksi valinnoiksi. Kognitiivinen
konstruktivismi koostuu joukosta tietimisti koskevia kisityksii:
Aiempi tietimys ohjaa informaation valintaa; aiemmat kokemukset
ja edeltivi tietimys muodostavat perustan uudelle tiedolle; tietimys
voidaan esittdi kisitteiden ja niiden vilisten suhteiden muodostamana
kisiterakenteena; tietimyksen kehittyminen ilmenee asteittaisena
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kisitteiden vilisten suhteiden lisdintymiseni ja kisitteiden jakau-
tumisena erottelevammiksi. (Kuhlthau 2004, 13-27; Todd 2006;
Vakkari 2001.)

Todd (2006) pditteli oppijoiden esittimien® lausumien sisillosti,
miidristi ja keskiniisistd suhteista, ettd hankitusta informaatiosta tul-
kittu aihetietimys kehittyi kahdella eri tavalla oppimistehtivin aikana.
Asteittain kasautuva (additive approach) tietimys rakentui vihitellen
omaksutuista faktatiedoista, jotka ilmaistiin kuvailemalla kisitteiden
ominaisuuksia, prosesseja ja joitain luokkasuhteita. Oppijat omaksui-
vat lisid faktoja prosessin aikana, jolloin heidin tietimyksensi kivi
epdyhtenevimmiksi, vaikka sitd ilmaistiinkin suuremmalla maarilld
lausumia. Yhdistivii lihestymistapaa (integrative approach) seuranneet
oppijat muodostivat faktoista selityksii, yhdistelivit faktoja yleisem-
miksi kisitteiksi vihentien samalla lausumien miris, ja reflektoivat
niihin henkilskohtaisia nikokulmia. Yhdistelemiin pyrkineet oppijat
esittivit miirillisesti vihemmin lausumia kuin ensiksi mainitut
oppijat, mutta heidin lausumansa olivat lopulta yleisempii ja niiden
viliset viittaussuhteet olivat johdonmukaisempia. (Todd 2006.)

Kuhlthaun (2004) tiedonhankinnan prosessimallin mukaan
oppimisprosessi koetaan vaiheittaisina muutoksina tuntemuksissa,
kognitiivisissa tiloissa ja tiedonhankintaan ja -kiyttoon liittyvissd
toimenpiteissi. Aihealueeseen tutustumiseen liittyvit epimiiriiset
ajatukset ja ahdistuksen tuntemukset lisiintyvit kunnes oppija pys-
tyy muodostamaan johtoajatuksen ohjaamaan tiedonhankintaansa.
Tissd oppimisprosessin keskeisimmissi vaiheessa oppija zismentiii
aiheensa (eli muotoilee fokuksen”) niin ettd pystyy (mielessiin)
esittimiin hypoteesin tehtivin loppuun viemisestd. Kun oppijan
ajatukset ovat selkiytyneet, hinen itsevarmuutensa ja motivaationsa
tehtivid kohtaan alkavat kasvaa. Suuri osa oppijoista jatkaa kuitenkin
heikosti tismentyneeseen aiheeseen liittyvin aineiston hankintaa ja
siirtyy viimeistelemiin oppimisraporttiaan tai esitystdin ilman sel-

3. Tiedonhankintatutkimuksessa ei ole useinkaan hyédynnetty oppimistehtivin
tuloksena syntyvid dokumentteja esityksind oppilaiden tietimyksen lisddn-
tymisestd, vaan tietimyksen kehittymistd on mitattu lihinnd haastatteluilla,
kyselyilld tai opettajan arvioilla (ks. Kuhlthau 2004, 31-37; Limberg 2005;
Todd 2000).
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vii kisitystd tehtivistddn. Tillsin epavarmuus ja ahdistus jatkuvat
lipi koko prosessin ja motivaatio pysyy vihiiseni. (Kuhlthau 2004,
40-51, 64-68, 81-84, 101-103.)

Kognitiivisen konstruktivismin nikgkulmasta tiedonhankinnalla
tavoitellaan kirjaimellisesti tietoa aihetietimyksen tismentimiseksi.
Niin ollen tiedonhankinta kisittid myos tiedonkiyttod eikd vain
tiedonlihteiden paikallistamista. Keskeiseen asemaan informaatio-
kiyttdytymisessi nousevat oppijan aiempaan tietimykseensi perus-
tamat valinnat, jotka ohjaavat hinen toimintaansa. Uuden tiedon
tulkitseminen informaatiosta aiempaan tietimykseen perustuen on
yksilollinen prosessi. Tistd syystd suuntautuminen oikeiden vastauksi-
en etsimiseen vain himirtii oppimisen kannalta oleellista aiheen tis-
mentimisvaihetta, silld "oikea vastaus” riippuu tdysin siitd, mitd kukin
oppija tietyssd tilanteessa tarvitsee edetikseen tehtivissi. (Kuhlthau
2004, 91-105.) Thmisen kognition korostaminen kiyttiytymisen
sijaan tarkoittaa, ettd kognitiivisessa konstruktivismissa painopiste on
oppijan affektiivisissa ja kognitiivisissa tiloissa — kokemuksissa. Tie-
donhankinnan prosessimalli tarjoaa kuitenkin viitekehyksen oppijan
informaatiokiyttiytymisen arvioimiseksi, silli se voidaan perustellusti
tulkita malliksi tiedonhankintapainotteisen oppimistehtivin suorit-
tamisesta vaikka Kuhlthau ei sitd sellaiseksi esitikiin.

Kuhlthaun (2004, 85) 1980-luvulla keriimi empiirinen aineisto
ei luonnollisestikaan sisiltinyt Webin kiyttd’. Aineistosta voidaan
kuitenkin paitelld, ettd tehtivin alkuvaiheille ominaista oli tehtiviin
yleisesti liittyvin tiedon hankinta ennemminkin selailemalla kuin
tiettyd spesifid tiedonlihdettd etsien. Oppijoiden edetessi tehtivissd
he alkoivat olla vuorovaikutuksessa enemmin informaatiosisiltdjen
kuin dokumenttien (kuvausten) kanssa kirjoittaa muistiinpanoja
ideoistaan. Tehtivin tismentiminen niyttiisi lopettaneen uusien
tiedonlihteiden hakemisen oppijoiden keskittyessi etsimiddn muis-
tiinpanoistaan ja hallussaan olevasta informaatiosta teemaa, johon
keskittyd. Loppuvaiheissa oppijat alkoivat hankkia spesifid tietoa, joka

sopi nimenomaan tismennettyyn aiheeseen. Tiedonhankintaprosessin

4. Kas. Savolaisen ja Karin artikkelista kisitteellinen erottelu informaation- ja
tiedonhankinnasta.
5. Kuhlthau (2004) kiyttdd usein englanninkielistd termid “library research”.
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pddtosvaiheessa tiedon organisointi ja sen esittiminen kirjallisessa
muodossa nousivat keskeiseen asemaan oppijoiden suuntautuessa
vaaditun lopputuotteen valmistamiseen. (Kuhlthau 2004, 31-37,
54-64, 72-80.)

Vakkari (2001) on tismentinyt tiedonhankinnan prosessimal-
lia erityisesti informaatiokdyttidytymisen osalta osoittamalla, ettd
hakiessaan tietoa viitetietokannasta oppija ilmaisee tismentyneen
kisityksensd tehtivistd useammalla ja erottelevammalla hakutermilld
sekd kiyttdd useampia operaattoreita ja hakutaktiikoita verrattuna
tehtivin tismentimisti edeltiviin vaiheeseen. Informaatiokiyttiyty-
misen muutos tehtivin aikana selitetdin kognitiivisesta nikokulmasta
tiedontarpeiden ja relevanssikriteereiden muuttumisella spesifim-
miksi. Tehtdvin alkuvaiheissa, ennen kuin oppijat ovat pystyneet
muodostamaan tehtivistdin tismentyneen kisityksen, heidin on
vaikea ilmaista tiedontarpeitaan. Tdsmentynytti tehtidvinkuvaa varten
oppijat pystyvit ilmaisemaan tiedontarpeensa yksityiskohtaisemmin
ja jasentyneemmin. (Vakkari 2001.)

Kuhlthau (2004) ja Vakkari (2001) kumpikin korostavat, etti
aiheen tismentiminen on oppimistehtivin vaiheista tirkein, mutta
kumpikaan ei kisittele oppisisiltdjen vaikutuksia tiedonhankintaan.
Kognitiiviseen konstruktivismiin perustuville malleille onkin omi-
naista niiden yleisyys: ne eivit kommunikoi suoraan oppisisiltdjen
kanssa.

Fenomenografia

Fenomenografisen lihestymistavan omaksuneet tutkijat ovat pyrkineet
tunnistamaan ja kuvailemaan variaatioita oppijoiden kokemuksissa
tiedonhankinnasta ja kiytostd. Variaatioita ei pidetd yleisind mal-
leina, silld fenomenografisen lihestymistavan mukaan kokemuksia
oppimiseen liittyvistd tiedonhankinnasta ja -kiytosti ei voida erottaa
oppisisilloistd. Mahdollisia variaatioita tiettyihin oppisisiltoihin
liiteyvissd informaatiokdyttdytymisessi oletetaan olevan kuitenkin
rajallisesti. Fenomenografinen nikokulma opetukseen pyrkii an-
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tamaan oppijoille kokemuksia eri tavoista kisittdd tiedonhankinta
ja -kidyttd erilaisten oppisisiltojen yhteydessi, jotta he pystyisivit
soveltamaan aiempia kokemuksiaan uusissa tilanteissa ja oppimis-
tehtivissi. (Limberg 2005.)

Limberg (2005) tutki Ruotsin EU-jisenyyden seurauksia tut-
kivien lukiolaisten kisityksid tiedonhankinnasta ja -kiytostd, mitkd
hin jisensi kolmeksi kategoriaksi. Kategoriassa A oppijat kisittivit
tiedonhankinnan yksittiisten faktatietojen etsimiseksi tarkoituksena
vastata oikein koettuun kysymykseen. Niille oppijoille tirkei oli, ettd
lihteet olivat puolueettomia, helposti saatavilla ja ymmirrettivissi, ja
ettd ne vastasivat suoraan niihin kysymyksiin, joihin oppijat hakivat
vastauksia. Tiedonhankintaa jatkettiin kunnes aika tai kirsivillisyys
loppui. Kategorian B oppijat pyrkivit etsimiin tarpeeksi informaa-
tiota muodostaakseen henkilskohtaisen mielipiteen EU-jisenyyden
puolesta tai sitd vastaan. Lihteiden puolueellisuutta ei koettu on-
gelmaksi kunhan vain aineistoa saatiin kerittyi kattavasti oikean
ratkaisun tekemiseksi. Kategorian C oppijat pyrkivit ymmirtimain
EU-jdsenyyden seuraukset lipikotaisin, mitd varten he hankkivat ja
analysoivat informaatiota kattavasta joukosta eri lihteitd. He suosivat
lihteitd, jotka tarjosivat eri nikokulmia aiheeseen. Puolueelliseksi
arvioidut lihteet tarjosivat materiaalia erilaisten motiivien analysoi-
mista ja eri nikékulmia tukevien argumenttien esittimistd varten.
(Limberg 2005.)

Tiedonhankinnan ja oppimisen nikékulmasta Limbergin (2005)
olennaisin 16yt oli se, ettd oppijoiden kisitykset tiedonhankinnasta
ja -kidytosti liittyivit liheisesti sithen, miten he ymmirsivit tutki-
mansa aiheen. Toisaalta oppijoiden kisitykset oppimistehtiviensi
aiheista vaikuttivat sithen, miten he hankkivat ja kiyttivit tietoa niitd
varten. Esimerkiksi oppijan ymmiirtiessi tiedonhankinnan faktojen
etsimiseksi — tdysin tehtdvididn sopimattomasti — hinen kisityksen-
si Ruotsin EU-jisenyydesti perustui lopulta siihen, pystyikd hin
l6ytimiin faktoja eli puolueettomaksi arvioimiaan tiedonlihteitd.
(Limberg 2005.)

Hultgren ja Limberg (2003) tutkivat tiedonhankinnan ja oppi-
misen yhteytti kartoittavaa kirjallisuutta. Web-tiedonhaussa ”oikeita
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vastauksia” etsivit oppijat selailevat tulosluettelon otsikoita vimma-
tusti ja harvemmin eksyvit tulosluettelosta muutamaa klikkausta
pidemmiille. He pyrkivit paikallistamaan Web-dokumenteista ne
rivit, joilta he olettavat vastauksen l6ytyvin. Koska he etsivit ”oi-
keaa dokumenttia”, joka vastaa kysymyksiin kokonaisuudessaan,
dokumentin pituus on keskeinen relevanssikriteeri. Miki tahansa
aiheeseen vihinkiin liittyvi lihde saattaa riittdd vastaukseksi ja ki-
sitys oppimistehtivisti muotoillaan tarvittaessa 1dydetyn aineiston
perusteella. Hultgren ja Limberg 16ysivit kirjallisuudesta esimerkkeji
myds motivoituneiden oppijoiden Web-tiedonhauista. Nimi oppijat
ndyttiisivit tarkastelevan huolellisesti kyselyjen tulosluetteloita ja
seuraavan ahkerasti hypertekstilinkkeji. He eivit tyydy ensimmiiseen
16ytimiinsi relevanttiin dokumenttiin, ja heidin relevanssikriteerinsd
muuttuvat oppimisprosessin aikana. Motivoituneet tiedonhankkijat
ovat valikoivia: he tarkastelevat useita vaihtoehtoisia dokumentteja,
kiyteivit kehittyneitd relevanssikriteereitd ja suhtautuvat dokument-
tien luotettavuuteen kriittisesti. (Hultgren & Limberg 2003.)

Koulu oppimisympiristond ja tehtdvanannot

Alexandersson ja Limberg (2003) havaitsivat tutkiessaan, kuinka oppi-
jat luovat merkityksid tiedonlihteisti, ettd koulua oppimisympiristoni
miirittelevit oppijoiden viliset sosiaaliset subteet ja erityiset diskursiivi-
set kéytinnor. Yhteistyd oppijoiden kesken rajoittui tiedonhankintaan
ja haettujen dokumenttien kanssa tyoskenneltiin yksin. Dokument-
tien merkityksestd ei neuvoteltu yhteisesti eikd toisten tietimysti
hyddynnetty muuten kuin yksittiisten faktatietojen kerddmiseksi.
(Alexandersson & Limberg 2003.) Oppijoiden Kisitys tehtivinan-
nosta muodostui koulussa vallitsevien diskursiivisten kiytintdjen
vilittimini. Koulujen diskursiiviset kiytinndt antavat ymmirtii, eted
koulutehtivit eivit edellyti tutkittavien ongelmien miirittelyi vaan
ainoastaan faktojen kerddmistd ja raportoimista oikeaksi katsotulla
tavalla. Koululaiset suuntautuvatkin yleensi enemmin raporttien
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kirjoittamiseen kuin oppimiseen. (Alexandersson & Limberg 2003;
Bilal 2004; Gordon 1999; Hultgren & Limberg 2003.)
viit epdonnistuvat usein. Oppijat toki oppivat jotain, mutta se saattaa
olla aivan jotain muuta kuin miti opettajat odottivat. (Alexandersson
& Limberg 2003.) Lihtokohtaisesti oppijat suhtautuvat kouluteh-
tiviin vilttimidttdmini pahana, josta pyritdin piddsemiin eroon
mahdollisimman nopeasti (Hultgren & Limberg 2003). Tutkivaa
oppimista tavoitteleva oppimistehtivi jid lihinni raportointihar-
joitukseksi, jos oppijat eivit edes yritd yhdistdd eri lihteistd koottua
informaatiota. Oppijan pitiisi muodostaa henkilokohtainen niko-
kulmansa aiheeseen eikid raportoida vain toisten vastauksia opettajan
tekemiin kysymyksiin. Etenkdin avoimet ja laajat tehtivinannot,
joita varten on varattu riittimittomisti aikaa, eivit motivoi oppijoita.
Ne saavat heidit valitsemaan aiheita, joista [6ytyy riittivin helposti
tiedonlihteitd, tyytymiin selviytymisstrategioihin eli hyviksymiin
kaiken vihinkiin relevantilta vaikuttavan informaation ja plagioi-
maan aineistoa oppimistehtivin lopputuotteeseen. (Alexandersson &
Limberg 2003; Gordon 1999; Hultgren & Limberg 2003; Kuhlthau
2004, 68.) Nimi tulokset viittaavat siihen, ettd opetus ei kyseisissi
kouluissa luonut edellytyksii ja kannustanut tutkivaan oppimiseen.
Perinteinen opetus ei perehdyti informaation arviointiin eiki tutki-
vaan oppimiseen, jos keskeinen tydskentelytapa on oikeiden vasta-
usten etsimistd oppikirjoista (Limberg ym. 2002, 81-82).
Tutkijoiden mukaan opettajien tulisi huolehtia siitd, ettd oppijat
pystyvit realistisesti suoriutumaan heille annetuista oppimistehtivistd
toivottuja informaatiokiytintdjd soveltaen. Oppijoiden saatavilla
tulisi olla tietoresursseja, joita he osaavat kiyttid. Tehtivinannon
pitiisi antaa heille mahdollisuudet henkilokohtaisten nikskulmien
muodostamiseen. Oppijat tulisi saattaa tilanteisiin, joissa he kohtaavat
erilaisia nikokulmia kriittisen ajattelun edistimiseksi. Tehtivinannot
pitiisi sovittaa oppijoiden aiempaan tietimykseen, silli oppimisen
on havaittu lihtevin ensisijaisesti etukiteistietimyksestd eikd teh-
tivinannon ohessa esitetysti materiaalista. Oppijoiden tulisi voida
kokea annettu tehtivi heille itselleen mielekkiiksi eiki vain opetta-
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jansa uudeksi oikuksi. (Beheshti ym. 2005; Eskola 2005; Ford 2004;
Hultgren & Limberg 2003; Heinstrom 2006.) Oppimistehtivid ei
tule jittdd opintokokonaisuuden tavoitteiden kannalta yliméiriisiksi
lisakkeiksi, virikkeiksi tai vain vilineiksi oppilaiden kontrolloimiseen,
vaan ne tulisi nihdi keinoina opettaa oppiaineen keskeisid kisitteitd
tai alaan liittyviid informaatiolukutaitoa (Kuhlthau 2004, 150).

Oppimiseen liittyvien dokumenttien laatimista ja kiyttimistd
on tutkittu huomattavasti vihemmin kuin tietimyksen kehittymisti
tai tiedonhankintaa. Silloinkin on tutkittu lihinni tydskentelyi kir-
jastossa, jossa oppijat tekevit muistiinpanoja, kirjoittavat esseiti tai
muita esityksii. Havainnot koululaisten tiedonkidytdsti osoittavat,
ettd harvat oppijat tyostivit olennaisesti l6ytimainsi informaatiota.
Useimmat kouluikiiset oppijat kopioivat toisten teksteji joko suo-
raan tai ainakin siilyttivit alkuperiisen tekstin rakenteen muuttaen
ainoastaan ilmaisuja ja tiivistien tekstid. (Alexandersson & Limberg,
2003; McGregor & Streitenberger, 2004.)

Ne oppijat, jotka ymmiirtivit heille annetun oppimistehtivin
raportointiharjoitukseksi, pyrkivit alusta asti tekemdin vaadittua
lopputuotetta aiempien kokemuksiensa ja tehtivinannon vaatimusten
perusteella. Nimi lopputuotteeseen suuntautuvat oppijat kopioivat
huomattavasti niistd harvoista lihteistd, joita he kiyttivit. Sen sijaan,
ettd etsisivit merkityksid tai pyrkisivit ymmirtimiin aiheestaan
jotain, he yrittivit tehdi lopputuotteesta “oikean” nikéisen. Op-
pimiseen suuntautuneet oppijat taas pyrkivit sisdistimiin aiheensa
ja luomaan siité itselleen merkityksid. He myos siilyttdvit mielen-
kiintonsa tehtiviin. Oppimisprosessiin suuntautuneet oppijat eivit
plagioi vaan esittivit tietoa omin sanoin ja muokkaavat informaatiota.
He kiyttivit suoria lainauksia vihemmin mutta paremmin kuin
lopputuotteeseen suuntautuneet oppijat. (Alexandersson & Limberg
2003; Bilal 2004; Gordon 1999; Hultgren & Limberg 2003; Lim-
berg 2005; Kuhlthau 2004, 41; McGregor & Streitenberger 2004;
McGregor & Williamson 2005.)
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Informaatiolukutaitoon ohjaus

Informaatiolukutaidolla® viitataan muun muassa oppijan kykyyn
ilmaista tiedontarpeitaan, etsid ja arvioida informaatiota tehokkaasti
ja kriittisesti seki kiyttdd informaatiota uuden tiedon rakentamiseen.
Informaatiolukutaidon kisite muodostaa mielekkiin viitekehyksen
tiedonhankinnan ja -kidyton taitojen seki niitd koskevien kisitysten
kehittimiseksi. Kirjallisuuskatsauksessa esiintyneet ongelmalliset
tiedonhankinnan ja -kiyton ilmiét ovat ensisijaisesti informaatiolu-
kutaidon opettamisen haasteita. Tissi artikkelissa kisitelty kirjallisuus
antaa nikékulman oppijoiden taitoihin ja kisityksiin informaatiolu-
kutaitoon kuuluvista ilmiisti. Useimmissa tutkimuksissa oli pystytty
tunnistamaan seki informaatiolukutaitovaatimusten mukaista etti
selvisti niiden vastaista informaatiokayttiytymisti.

Ongelmallisen informaatiokiyttidytymisen tunnistaminen on
lihtskohta oppijoiden ohjaamisessa. Kirjallisuuskatsauksen perus-
teella tyypilliseen ongelmakiyttdytymiseen kuuluvat muun muassa
surfailu Webissd niin sanottujen “oikeiden” vastausten perissi ja
keskittyminen tehtivin lopputuotteeseen sisillon kustannuksella.
Kirjallisuudesta voidaan piitelld, ettd oikeita vastauksia etsivit oppijat
kokevat vaikeuksia ilmaista tiedontarpeitaan, arvioida tiedonlihtei-
td muuten kuin dokumenttien ominaisuuksien perusteella, esittii
tutkittavaksi kelpaavia ongelmia ja tdsmentid kisityksiddn tehtivin
aihepiiristd. Oletettavasti he kuvailevat oppimaansa lihinni irrallisilla
faktatiedoilla, joiden vilisid yhteyksid he eivit kisitd. Ongelmallista
informaatiokiyttiytymistd oppimistehtivissi saavat aikaan ulkoiseen
motivaation perustuva pintaoppiminen, oikeiden vastausten rapor-
tointiin johdattelevat diskursiiviset kdytinnét, liian suurpiirteiset tai
epirealistiset tehtidvinannot, ja oppijoiden kisitykset tiedonhankin-
nasta faktojen etsimiseni.

Informaatiolukutaidon edistiminen ja kiytinnollisten interven-
tionmallien kehittdiminen informaatiolukutaidon ohjauksessa edellyt-
tdd tutkimusta koulukulttuurissa vallitsevien sosiaalisten suhteiden ja
diskursiivisten kiytintojen vaikutuksista tehtivinantojen tulkintaan
seki tiedonhankintaan ja -kiyttéon. Diskursiivisten kiytintojen kehit-

6. Informaatiolukutaidon mairitelmia kasittelee tarkemmin mm. Hakkarainen
tassd kirjassa.

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 97



timinen on haasteellinen tavoite, silli se kiytinndssi tarkoittaa suun-
nitelmallista muutosta koko koulukulttuurissa. Yksittdisten tehtivien
ilmauksia, jotka saattavat ohjata oppijoita ennenaikaisesti pohtimaan
tehtivin lopputuotetta. Lisiksi oppimistehtivit tulisi suunnitella
oppiaineen keskeisten kisitteiden opettamiseksi eiki ylimairiisiksi
lisdyksiksi tavanomaiseen opetukseen. Tiedonhankintaorientoitunutta
oppimistehtiviid suunniteltaessa opettajan tulisi ottaa huomioon,
ettd perinteinen oppikirjoihin tukeutuva opetus ei anna valmiuksia
itsendiseen tiedonhankintaan. Pelkki oppimistehtivien teettiminen
ei opeta tiettyyn oppiaineeseen liittyvid informaatiolukutaitoa.

Kirjallisuuskatsaus ei sisiltinyt tutkimuksia, joissa olisi pyrit-
ty kehittimiin esimerkiksi tiedonhankinnan opetusta. Tutkimus-
ten keskusteluosioissa annettiin kuitenkin joitain vihjeitd, kuinka
opettajat voisivat vaikuttaa oppijoiden informaatiokiyttiytymiseen.
Oppimistehtivin suorittamiseen liittyvistd ajatuksista, tunteista ja
tarvittavista toimenpiteisti sen eri vaiheissa voitaisiin kertoa etukiteen.
Ahdistus ja epdvarmuus ovat luontainen osa kognitiivisesti vaativaa
merkitysten luontia. Epivarmuuden kidintimiseksi positiiviseksi
toiminnaksi opettaja voisi tarjota tilaisuuksia ja vihjeitd tehtivin
aiheen rajaamiseksi ja muiden ongelmien ratkaisemiseksi. Tehtivid
varten tulisi varata riittdvisti aikaa, jotta oppijoille jdisi aikaa kokea
mielenkiintonsa tehtiviid kohtaan lisidntyvin kisitysten tismen-
tymisen mydtd. Opettajan tulisi varmistaa, ettd oppijat kehittivit
tutkimuskelpoisia tutkimuskysymyksid ja ettd he kiinnittivit heti
alusta lihtien huomiota sisiltokysymyksiin teknisten seikkojen sijaan.
Yhdeksi vaihtoehdoksi on ehdotettu, ettd opettaja ottaisi oppijan
roolin ja osallistuisi sopivien vihjeiden kera muiden oppimisprosessei-
hin. Samalla hin voisi rohkaista oppijoita neuvottelemaan keskeniin
siitd, miki on tirkedd ja miki ei. (Alexandersson & Limberg 2003;
Beheshti ym. 2005; Eskola 2005; Limberg 2005.)

Kuhlthaun (2004, 134-143) tiedonhankinnan prosessimalli
sopisi periaatteessa interventioiden perustaksi. Kdytinnossi opettaja
ei voi kuitenkaan seurata kaikkien oppijoiden yksilollisia oppimis-
prosesseja niin syvillisesti kuin niitd tutkinut Kuhlthau. Tihin ei
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pysty tietopalvelussa tyskentelevi informaatikkokaan, joka sentiin
voi keskittyd yhteen asiakkaaseen kerralla. Opettaja, joka osallistuisi
oppijoiden tydskentelyyn oppimisprosessin eri vaiheissa, voisi ohjata
oppijoita tekemiin valintoja tarkoituksenmukaisin kriteerein ja piit-
telemiiin, milloin he ovat keridnneet tarpeeksi informaatiota padtoksid
varten. Toisaalta opettaja voisi joko kyselemilli tai lukemalla oppijan
muistiinpanoja selvittdd onko oppija tehtivin tismentimisti edel-
tdvissd vaiko sitd seuraavassa vaiheessa ja timin perusteella ehdottaa
titd joko laajentamaan tiedonhankintaansa tai sitten pitdytymiin
tismennetyssi aiheessa. (Kuhlthau 2004, 134-143.)

Lahtinen ynni muut (2007) antavat esimerkkeji opetustilanteis-
ta, joissa on sovellettu prosessimalleja tiedonhankinnan ja oppimis-
tehtivin ohjaamisessa. He korostavat erityisesti, ettd opettajan tulisi
sekd ohjata oppijoita oppimistehtivin kaikissa vaiheissa ettd arvioida
heidin oppimistaan koko prosessin eiki vain sen lopputuloksen
perusteella. (Lahtinen ym. 2007.) Tutkimukset aiheesta kuitenkin
vield puuttuvat.
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KOHTI YHTEISOLLISTA TIEDONHANKINTAA
— ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN
TIEDONHANKINNAN YMPARISTONA

Johdanto

Kuvaamme tissd artikkelissa tiedonhankintaa yhteisollisend, suunni-
telmallisena seki tieto- ja viestintiteknologiaa hyodyntivini osana
ongelmaperustaista pedagogiikkaa. Artikkelin lihtskohtana ovat
kolmesta koulutusorganisaatiosta kerdintyneet kokemuksemme
ongelmaperustaisesta oppimisesta, sen tietoverkkosovelluksista ja
niiden kehittimisestd. Artikkelimme on teoreettinen, mutta se kyt-
keytyy empiirisiin kehitys- ja tutkimusaineistoihin. Ne ovat ohjan-
neet yhteiskirjoittamisen yhteydessi tehtyjd valintoja ja todentaneet
todellisuutta.

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristossi opiskelun keskeinen
lihtskohta on tiedon jakaminen, Kisittely ja rakentelu yhdessi oman
tutoriaaliryhmin kanssa. Tdmin yhteisollisen toiminnan foorumeina
toimivat sekid sddnnéllisin viliajoin jirjestettivit tutoriaali-istun-
not ettd niiden viliin organisoituva tiedonhankinta moninaisissa
oppimis- ja tietoympiristoissi (Poikela & Poikela 2006). Tieto- ja
viestintiteknologiaa hyddyntivissi ongelmaperustaisessa oppimispro-
sessissa tutoriaalit voidaan nihdd samanaikaiseen vuorovaikutukseen
perustuvina oppimisen ja tiedonrakentelun foorumeina, jotka voi-
daan toteuttaa lihitapaamisina tai teknologisten sovellusten, kuten
tydasemapohjaisen videoneuvottelun vilitykselli. Lihitapaamisena
toteutettavissa tutoriaaleissa tieto- ja viestintiteknologiaa voidaan
myés hyddyntii tiedon rakentamiseen ja dokumentaatioon (Vuos-
koski & Portimojirvi 20006).
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Tutoriaalien viliin sijoittuvassa tiedonhankintavaiheessa yhteisen
tiedonrakentelun ympiristéni voi toimia eriaikainen verkkovuorovai-
kutus, jossa hyddynnetiin sosiaalisen median sovelluksia kuten wikejd,
blogeja tai keskustelufoorumeita (Kirni & Kallioniemi 2006). Tillai-
sessa kokonaisuudessa on my®és tiedonhankinnan peruslihtékohtana
monipuolinen painettujen, digitaalisten ja henkilotiedonlihteiden
kiytto. Lisdksi tiedonhankintavaiheeseen voi sisiltyd opiskelijoiden
tiedonhankintaa ja oppimista tukevia virtuaalisia tai lihitapaamiseen
perustuvia ohjaus- ja arviointikeskusteluita, asiantuntijaluentoja seki
opinto- ja tydpaikkakdynteji.

Ongelmaperustaisessa oppimisprosessissa tiedonhankinnan ja
oppimisen lihtskohtana toimivat todellisuuspohjaiset ongelmat,
jotka haastavat oppijat yhteiseen oppimis- ja tiedonhankintapro-
sessiin. Oppimisprosessin onnistumisen ja toiminnan tehokkuuden
nikokulmasta on keskeistd seki oppimista ohjaavien ongelmien ettd
opiskelijoiden oppimis- ja tiedonhankintaprosessien laadukkuus (Val-
tanen 2005). Se, kuinka hyvin ryhmi onnistuu tehtivissiin ratkaista
yhteisesti miritelty ongelma tai saavuttaa asetettu oppimistavoite
riippuu siitd, miten hyvin ryhmi onnistuu luomaan yhteisen perustan
niin sisillon kuin toiminnankin tasolla (Barron 2003).

Keskitymme tissi artikkelissa erityisesti jaetun tietoperustan
luomisen ja yhteisollisen suunnitelmallisen tiedonhankinnan kysy-
myksiin, jotka kytkemme ongelmaperustaiseen oppimiseen ja sen
tietoverkkosovelluksiin. Ongelmaperustaisen oppimisen odotetaan
tuottavan valmiuksia yhteiskunnan jatkuvien ja kiihtyvien muutosten
mukanaan tuomiin ennakoimattomiinkin haasteisiin vastaamiseen.
Tillainen vaadittava innovatiivinen tydskentely ja jatkuva oppiminen
edellyttivit erilaisten nikskulmien ja kokemusperiisten tietojen yh-
teen liittimistd, tehokasta tiedonhankintaa ja uuden tilannekohtaisesti
sovellettavan tiedon luomista.

Oppiminen nihdiin tissi sekid yksilollisend ettd sosiokulttuu-
risena, vuorovaikutteisena ja yhteisollisend prosessina. Se on yhtei-
solliseen, kulttuuristettuun tietoon sitoutumista, miki tapahtuu
omaksumisen, osallistumisen ja luomisen kautta (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2005). Sekd yksilon ettd kulttuurisen yhteison tasot
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ovat yhtiaikaisesti ldsni eikd kumpikaan tasoista ole eristettivissi
toisesta. Niin oppimisen kuin tiedonhankinnankin tutkimuksen
piirissi on ollut havaittavissa painopisteen siirtymii yksilostd kohti
yhteisoji. Titd kehitystd mukaillen tarkastelemme tissi artikkelissa
ensin tiedonhankinnan miiritelmii ja prosessimalleja seki siirtymii
yksilokeskeisestd tarkastelusta kohti yhteisollisid nikokulmia. Tdmin
jilkeen peilaamme niitd tieto- ja viestintiteknologiaa hyddyntivin
ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi tapahtuvaan tiedonhan-
kintaan.

Teoreettinen tarkastelumme kytkeytyy empiirisiin kehitys- ja
tutkimusaineistoihin, jotka on keritty kolmessa eri koulutusorga-
nisaatiossa ongelmaperustaisen oppimisen tietoverkkosovelluksiin
perustuvien koulutuskokonaisuuksien yhteydessi. Ensimmaiinen
aineisto kerittiin kasvatustieteiden perusopinnoista lukuvuonna
2002-2003, ja se koostuu noin 40 opiskelijan kirjoittamista oppimis-
raporteista ja reflektiivisisti esseistd (ks. Portimojirvi 2008). Toinen
aineisto kerittiin syksylli 2006 ammattikorkeakoulun liiketaloustie-
teen kolmannen vuoden opiskelijoilta. Se muodostuu opiskelijoiden
tiedonhankintaraporteista (ks. Kirni & Kallioniemi 2006). Kolmas
aineisto kerittiin talven 2005-2006 aikana. Se koostuu ammatti-
korkeakoulussa opiskelevien terveysalan opiskelijoiden tuottamista
kirjallisista raporteista ja kirjallisena kuvatuista ennakko-odotuksista
johtamisen perusteiden opintojakson yhteydessi. (ks. Vuoskoski &
Portimojirvi 2006.)

Aineistot ovat toimineet taustana seki yhteisartikkelin kirjoitta-
misen yhteydessi tehtyjd valintoja ohjaavana etti teoriaa todentavana
todellisuutena. Vaikka kolmessa eri organisaatiossa eri aikoina toteu-
tetuissa koulutuskokonaisuuksissa teknologiset ratkaisut poikkesivat
joiltain osin toisistaan, niissi kerityt empiiriset aineistot kuitenkin
todentavat kaikki ongelmaperustaisen oppimisen tietoverkkosovel-
luksiin kytkeytyvii kokemusmaailmaa, ja kuvaavat tiedonhankinnan
prosesseja yhdensuuntaisella tavalla. Ennen yhteisen tydskentelyn
alkua ja sen aikana tarkastelimme aineistoja seki yhdessd ettd erik-
seen. Artikkelimme kirjoittaminen on itsessddn ollut yhteisollisen
tiedonhankinnan, merkitysneuvottelun ja yhteiskirjoittamisen pro-
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sessi, joka on perustunut jatkuvaan vuorovaikutukseen kasvokkain
ja teknologiavilitteisesti.

Yksilolliset prosessit
tiedonhankinnan tutkimuksen perustana

Toisen maailmansodan jilkeinen tiedonhankinnan tutkimus on kiin-
nittinyt huomiota sithen, miten ihmiset kiyttivit informaatiota
tyodelimissi, tieteessi ja teknologiassa. Aina 1970-luvun puoliviliin
asti tutkimukset keskittyivit tarkastelemaan asiaa tietojirjestelmien
kiyton nikokulmasta. (Wilson 2000). 1980-luvulla on kidynnisty-
nyt informaatiokiyttdytymisti (IB, information behaviour) koskeva
tutkimus, joka kisittelee tiedonhankintaa pidasiassa yksilon niko-
kulmasta.

Ellis (1989), Kuhlthau (1993) ja Wilson (2000) ovat mallintaneet
informaatiota etsivin yksilon kiyttdytymistd eri vaiheista koostuvina
prosesseina. Ellis (1989) kuvaa yksilon tiedonhankintaa kuudella
yleiselld toimintotyypilli: aloitus, ketjuttaminen, selailu, erottelu, tark-
kailu ja poiminta. Vaiheet eivit vilttimitti esiinny tissi jirjestyksessi,
eikd malli kerro mitiin niiden vilisistid suhteista. Kuhlthau (1993)
kuvaa tiedonhankintaa prosessina (ISP, information search process),
jonka kuusi vaihetta niyttiytyvit kognition, tunteiden ja toiminnan
tasoilla. Vaiheet ovat aloitus (informaation tarve tunnistetaan), aiheen
valinta (identifioidaan yleinen aihe), tunnustelu (tutkitaan tarjolla
olevaa informaatiota yleensi), fokuksen muodostaminen (tarkenne-
taan ja muotoillaan tiedonhankinnan kohdetta), informaation keruu
(etsitddn tarkennettuun kohteeseen liittyvii informaatiota) seki tu-
losten esittiminen (valmis suoritus) (Kuhlthau 1993). Seki Vakkari
(2001) etti Kuhlthau (2005) ovat todenneet, etti tiedonhankinnan
taustalla olevan tehtivin luonne vaikuttaa tiedonhankinnan prosessin
luonteeseen. Rutiinitehtiviin tarvittava tiedonhaku on huomattavasti
suoraviivaisempaa kuin monimutkaisessa tiedonhakuprosessissa ta-
pahtuva tiedon konstruointi ja muotoilu, ks. Vakkarin (2001) malli.
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Tarkemmin tehtivien vaikutusta informaatiokiyttiytymiseen on
tarkastellut Mikko Tanni artikkelissaan toisaalla tdssi julkaisussa.

Tiedonhankintaa kuvaavissa malleissa tiedonhankinnan kat-
sotaan yleensi tapahtuvan eristyksissi ikddn kuin erilldin kaikesta
muusta toiminnasta (Hansen & Jirvelin 2005). Todellisuudessa
tiedonhankinta kuitenkin usein liittyy esimerkiksi tydelimin tie-
dontarpeisiin. Vaikka informaatiokiyttiytymisen kisite muotoutui
jo 1980-luvulla yleisesti kiytetyksi ylakisitteeksi, katsoo Savolainen
(2007), etti kisitteen kiyttd on edelleen ongelmallista sen hajanaisen
ja riittimdctdmin midrittelyn vuoksi. Hinen mukaansa ainoastaan
Wilson (2000) on miidritelmissdin antanut riittdvin laajan kon-
tekstin informaatiokdyttidytymisen kisitteelle miiritellessdin sen
inhimillisen kiyttidytymisen kokonaisuudeksi suhteessa informaa-
tion lihteisiin ja informaatiokanaviin. Wilsonin kisite sisiledd sekd
aktiivisen ettd passiivisen informaation hankinnan ja kiytén. Niin
ollen informaatiokdyttiytyminen voi sisiltid sekd kasvokkain tapah-
tuvaa kommunikointia toisten kanssa ettd informaation vastanottoa
kuten televisiomainoksien katselua ilman aikomusta toimia saadun
informaation perusteella. Wilson (2000) yhdistid useiden eri mallien
ominaisuuksia ja esittdd yleisen mallin informaatiokiyttiytymisesti,
jossa huomioidaan tiedonhankinnan konteksti, tiedonhankintaa
aktivoivat tekijit sekd ympiriston vaikutus yleensi. Se on siten kyt-
kettivissd osaksi oppimisen ja opiskelun laajempia kokonaisuuksia
ja opetussuunnitelmaa.

Edelli esittelemimme miiritelmit ja mallit tarkastelevat tiedon-
hankintaa yksilokeskeisesti, eivitki pysty selittimiin tai kuvaamaan
riittévisti tiedonhankintaa ongelmaperustaisessa oppimisessa. Téstd
jatkamme kohti tiedonhankinnan yhteisollisempii tulkintoja, jot-
ka soveltuvat ryhmin merkitystd korostavan pedagogiikan tueksi.
Ryhmissi tapahtuva informaation kisittely muodostaa sosiaalisten ja
kognitiivisten prosessien jatkumon, joka koostuu informaation hank-
kimisesta ja etsinnisti, tallentamisesta ja muistiin palautuksesta seki
merkityksellistimisestd. Niitd prosesseja tapahtuu seki yksillliselld

ettd yhteisollisell tasolla (Hinsz, Tindale & Vollrath 1997).
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Yhteisollinen tiedonhankinta
kehittyvand tutkimuskohteena

Yksilon informaatiokiyttiytymisen tutkimuksesta mielenkiinto alkoi
1990-luvun lopussa siirtyi vihitellen kisittelemiin yheeisollistd tie-
donhankintaa, jolloin otettiin my®os kiytté6n yhteiséllisen informaa-
tiokidyttdytymisen kisite (collaborative information behavior, CIB).
Kisitteestd ei ole toistaiseksi esitetty kattavaa midritelmid (Reddy &
Jansen 2007). Tarkan mairitelmin puuttuessa kiytetdin usein yhtei-
sollisen informaationhaun (collaborative information retrieval, CIR)
kisitettd, joka sisiltdd ryhmin yhteisen tiedontarpeen miirittelyn ja
informaationhaun koordinoinnin ryhmin kesken (Poltrock, Fidel,
Bruce, Grudin, Dumais ja Petersen 2003).

Yhteisollisen informaatiokiyttiytymisen tutkimuksen pioneerina
toimineen Karamuftuoglun (1998) teoreettisen viitekehyksen ydin-
ajatuksena on tiedonhankintaan liittyvi kaksitahoinen toiminta, ole-
massa olevan informaation siirto seki uuden tiedon luominen. Hinen
mukaansa tiedon tuottaminen on aina yhteiséllistd toimintaa, eivitki
merkitykset voi sijaita yhden yksilon mielessd, vaan ne rakennetaan
yksiloiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Tami tapahtuu yhteisdissi,
joissa muodostuu keskustelukiytintsji. (Karamuftuoglu 1998, 1079.)
Sosiaalisen informatiikan (social informatics) kisite sisiltid ithmis-
ten viliset yhteydet tiedonhankintaprosessin aikana seki toimintaa
tukevat teknologiset jirjestelmit ja niiden sosiaaliset kiyttotavat, ja
kidytedjit nihdéin sosiaalisina toimijoina (ks. Karamuftuoglu 1998;
Hansen & Jirvelin 2005; Lamb & Kling 2003).

Keskustelu- ja toimintakiytinnot ja niiden nostaminen perintei-
sempien tiedonhankinnan kisitteiden rinnalle kytkeytyy tissi myos
kasvatustieteellisen tutkimuksen puolella nikyneeseen sosiokulttuu-
risen nikdkulman voimistumiseen. Tuominen, Talja ja Savolainen
(2005) ovatkin esittineet yhteiséllisen informaatiokdyttiytymisen
kisitteen tilalle informaatiokiytintdjen (information practices) ki-
sitteen kiyttoonottoa. Tdmi vastaa konstruktionistista nikokantaa,
joka myos ymmirtdd tiedonhankinnan ja -kidyton tapahtuvan ni-
menomaan osana yhteisollistd dialogia. Informaatiokiytinnot ovat
sitoutuneet osaksi tyon tai opiskelun sosiaalisesti ja historiallisesti
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rakentuneita kiytintojd, teknologioita ja yhteisti kieltd (Savolainen
2007). Tillainen nikokulma sopii myds tulkinnaksi ongelmaperus-
taisen oppimisen tutoriaalitydskentelylle, jossa on pitkilti kyse juuri
ryhmin yhteisesti kdyttimien ja kehittimien tietojen, vilineiden ja
kiytintdjen kokonaisuudesta.

Tiedonhankinnan yhteiséllisyytti on tutkittu pidasiassa erilaisissa
tydelimin konteksteissa. Poltrock ym. (2003) tutkivat tiedonhan-
kintaa osana Microsoftin ja Boeingin suunnitteluryhmien toimintaa
suunnitteluprojektien aikana. Tutkimuksessa havaittiin ryhmien ji-
senten tekevin yhteistydti erityisesti miiritellessdidn tiedontarpeitaan
ja tiedonhankintastrategioita. Hansen ja Jirvelin (2005) tarkastelivat
patentti- ja rekisterdintitoimistossa tydskentelevien insindorien tie-
donhankinnan yhteistoiminnallisia piirteitd patenttihakemusten kisit-
telyprosessin aikana. Yhteistoiminnallisuus ilmeni vuorovaikutuksena
ihmisten vililld, kuten kollegiaalisena keskusteluna tiedonlihteistd,
menettelytavoista ja tiedonhankinnan strategioista seki kirjallisen
informaation hysdyntimiseni, kuten kirjallisten (tai sihkoisten)
dokumenttien jakamisena. Sonnenwald ja Pierce (2000) puolestaan
tutkivat tiedonhankintaa osana laajempaa kommunikaatioprosessia
armeijan hierarkkisessa komento- ja kontrolliympiristossi taistelu-
koulutussimulaation aikana. He nostavat esiin yhteisen tietopohjan
tirkeyden seki jinnitteisen yhteistoiminnan (contested collaboration)
kisitteen. Se kuvaa tilannetta, jossa ulkoisesti ryhmai niyttiisi toimivan
yhteistydssi muiden kanssa, mutta todellisuudessa estdd sitdi oman
edun tavoittelun nimissi.

Koulutuksen kontekstissa kollektiivista tiedonhankintaa on tut-
kinut Jette Hyldegird (2006). Hin tarkasteli Kuhlthaun (1993)
kuvaaman yksilollisen tiedonhankintaprosessin (ISP) toteutumista
ryhmitydskentelyn aikana. Joukko informaatiotieteen opiskelijoita
suoritti ryhmissd annetun projektitehtivin, joka alkoi tutkimuspro-
jektin mairiteelystd ja péittyi yhteisen kirjallisen raportin tuottami-
seen. Tutkimus ei nostanut esiin milldin tasolla (emotionaalinen,
kognitiivinen, toiminta) sellaista yhteneviisyyttid ryhmin jisenten
kokemusten vilill4, jonka perusteella olisi voitu katsoa ryhmin toi-
mivan yhteisollisessi tiedonhankinnan tilanteessa yhteni "yksiloni”.
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Tulosten mukaan ryhmi ei kokenut Kuhlthaun kuvaamaa emotio-
naalista “kiinnekohtaa”, joka olisi johtanut yleiseen varmuuteen
ja helpotukseen lihestyttiessi tiedonhankinnan loppua. Projektin
lopussa eriit ryhmin jisenet kokivat edelleen epivarmuuden, tur-
hautuneisuuden ja pettymyksen tunteita, minki katsottiin johtuvan
osittain motivaatioon, tavoitteisiin ja projektin fokukseen liittyvistd
ristiriitaisuuksista jisenten kesken. Kontekstuaaliset ja sosiaaliset
tekijit ndyttivit tutkimuksen mukaan vaikuttavan ryhmin jisen-
ten tiedonhankintaan liittyviin fyysisiin aktiviteetteihin sekd heidin
kognitiivisiin ja emotionaalisiin kokemuksiinsa. Vaikka ISP-mallin
mukaisia kognitiivisia kokemuksia voitiin osittain havaita tutkimuk-
sen aikana, niiden toteutumisen ei voitu kuitenkaan katsoa johtuvan
pelkistiin tiedonhankintaan liittyvisti aktiviteeteista, vaan myos seki
tehtiviin liittyvistd toiminnoista ettd ryhmin sisiisestd kanssakiy-
misestd. (Hyldegird 20006.)

Ryhmén yhteinen tietopohja ja sen luominen

Yhteisollinen toiminta edellyttdd sosiaalista lisnioloa, yhteistd ym-
mirrysti ja monipuolista vuorovaikutusta osallistujien kesken. Vuo-
rovaikutuksen ymmiirretiin yleisesti vaativan pohjakseen perustietoja
ja kisitteistd, joiden avulla osallistujat voivat osallistua yhteiseen
tydskentelyyn. Vuorovaikutus vaatii ja samalla luo jaetun vuorovaiku-
tuksellisen ympiriston. Keskustelussa kiytettivi kisitteisté muodostaa
jaetun tiedon, joka oletetaan kaikilla osallistujilla olevan, ja joka ra-
kentuu vuorovaikutuksessa informaatiota vaihtamalla ja merkityksisti
neuvottelemalla. Tillaista jaettua vuorovaikutuksen pohjaa voidaan
kuvata myos esimerkiksi termeilld yhteinen pohja (common ground)
(Clark & Brennan 1991; Peirce 1902) tai keskiniinen tieto (mutual
knowledge) (Krauss & Fussell 1991, 172), ja se sisiltid esimerkiksi
tietoja, uskomuksia ja asenteita, jotka osallistujat jakavat ja tietivit
muiden jakavan.
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Kun oppiminen ymmirretdin my6s osallistumisena ja tiedon
luomisena, korostuu jaetun tiedon ja merkitysten tirkeys. Vuorovai-
kutukseen osallistuvien on jatkuvasti koordinoitava seki sisiltod ettd
prosessia, eikd prosessi ole mahdollinen ilman yhteisti ymmirrysti.
Jaettu tieto ja sen muodostamisprosessi toimii seki viestinnilliseni
vilineeni, jossa kiytetddn jaettuihin merkityksiin perustuvia ilmai-
sutapoja sekid viestinnillisend tehtivini, jossa merkityksid edelleen
rakennetaan. (Preece 2000, 159.)

Ryhmiviestinnin tutkija Kathleen Propp (1999) on esittinyt in-
formaation kollektiivisen kisittelyn prosessimallin (collective informa-
tion processing, CIP). Prosessin edetessi ryhmiin yksittiisten jisenten
hallussa olevasta laajasta tictomiiristi seulotaan neljin vaiheen kautta
ryhmin yhteinen tietoperusta (Kuvio 1). (Propp 1999, 232; Huotari,
Hurme & Valkonen 2005, 114—118; Kirni & Kallioniemi 2006.)
Malli toimii artikkelissamme vilineend havainnollistamassa yhteisesti
jactun tiedon rakentumista. Se kiinnittyy oppimisen kohteena olevaan
asiaan ja oppimisprosessiin liittyviin tietoon, eiki tarkastele ihmisten
tietoperustoja yleensi. Mallin esittimd perusprosessi voidaan tulkita
tapahtuvaksi pienessi mittakaavassa jo yhden oppimissyklin aikana
sekd laajemmassa mittakaavassa opintojakson tai koko koulutusoh-
jelman aikana.

Vaihe 1: Vaihe 2: Vaihe3: Vaihe 4:
Henkilokohtainen Potentiaalinen Neuvoteltu Lopullinen
tietoperusta tietoperusta tietoperusta tietoperusta

Kuvio 1. Proppin (1999) Informaation kollektiivinen kasittelyprosessi
(Karna & Kallioniemi 2006, 49)
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Henkilokohtaisen tietoperustan (individual information base)
rakentuminen on Proppin (1999, 234) esittimin prosessin ensim-
miinen vaihe. Ryhmin hallussa olevan tiedon yleinen saatavuus,
laatu seki tiedon toistuvuus vaikuttavat merkitsevisti ryhmin tydn
lopputulokseen. Ryhmiin yksittiisilli jisenilld voi olla seki entuudes-
taan kaikkien kiytdssi olevaa yhteisti jaettua tietoa etti yksilsllisti,
jakamatonta tietoa (Larson, Franz, Christensen & Abbot 1998).
Pienryhmikeskusteluille on tyypillistd keskittyminen jaetun tiedon
kisittelyyn (esim. Gigone & Hastie 1993; Larson ym. 1998; Winquist
& Larson 1998; Stasser, Taylor & Hanna 1989).

Yksilsiden toimiessa ryhmissd muodostuu ryhmin kiytossi oleva
potentiaalinen tietoperusta kaikkien ryhmiin jisenten tietoperustojen
yhdistelmisti (group knowledge base). Tiedon kisittelyyn vaikuttavat
tissd vaiheessa useat ryhmidynamiikan perustekijit kuten ryhmin
koko, status-, valta- ja vuorovaikutussuhteet seki ennakko-odotukset
yhteisen tyon tuloksista. Ryhmin jisenet ovat jo ennen keskustelua
saattaneet pdityd samaan johtopiitdkseen tulevan yhteistydn to-
dennikoisesti tuloksesta ja olettavat lihtokohtaisesti, ettd heilld on
samanlainen tietopohja seki samanlaiset tulkinnat asioista. Tillsin
yksittiiset jisenet saattavat kokea vihemmin tarvetta jakaa hallussaan
puuttumaan yhteisesti tietoperustasta. Jos taas ryhmiit jisenet ovat
vetineet ennen keskustelua erilaisia johtopaitoksii lopputuloksesta,
tiedon jakaminen ja sen arviointi on tirkeimpii, koska ryhmin
jasenten on vakuutettava toiset oman tietonsa ja tulkintojensa luo-
tettavuudesta. (Propp 1999, 234-235.)

Potentiaalisesta tietoperustasta muotoutuu ryhmin neuvoteltu
tietoperusta (communicated information base) merkitysneuvottelun
kautta. Kerittyiin kaikkien jisentensi ulottuville mahdollisimman
paljon kunkin jisenen yksilollisesti tietopohjasta, ryhmi aloittaa
neuvottelut esiintuodun tiedon merkityksistid. Keskustelun aikana
tietoa arvioidaan ja sen kiyttoarvoa punnitaan. Tietoa kisitelldin
ja sille annetaan merkityksia. Ryhmin keskustelu voi joko edistii
tai estdd ryhmin jdsenten kykyid palauttaa mieleen ja jisentid infor-
maatiota. Se tarjoaa keinon, jolla muistikuvia voidaan korjata, mutta
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mahdollistaa my®ds virheellisen tiedon tuomisen mukaan yhteiseen
tietopohjaan. (Propp 1999, 235.) Ryhmin kiytdssi oleva jaettu
tieto vaikuttaa jisenten ennakkoasenteisiin ja sitd kautta ryhmin
tyoskentelyn lopputulokseen (Stasser ym. 1989). Yksittiisen jisenen
kiytossi olevan yksilsllisen tiedon vaikutus lopputulokseen vilittyy
keskustelun kautta (Gigone & Hastie 1993) ja ratkaisevaa tuloksen
kannalta onkin, miten perusteellisesti yksilollisesti tiedosta paistiin
keskustelemaan ryhmissi (Larson ym. 1998).

Ryhmin lopullinen tietoperusta (final collective information
base) muotoutuu edellisten vaiheiden tuloksena. Se syntyy merkitys-
neuvottelujen avulla, ja sitd kiytetddn ryhmin tehtivin ratkaisun poh-
jana. Tietoperustan muotoutumiseen vaikuttavat yksityisten ryhmin
jisenten tietoperustat, ryhmin luonne, vuorovaikutus informaation
prosessoinnissa ja tehtiviympiriston elementit. Prosessin vaiheet ovat
toisistaan riippuvaisia, joten yhdessi vaiheessa esiintynyt ongelma
vaikuttaa kaikissa myshemmissikin vaiheissa ja lopulta ryhmin tyén
lopputulokseen. Kaikki yksityinen tieto ei jalostu jactuksi tiedoksi.
On myds mahdollista, etti virheellistd tietoa on esitetty tai ryhmiin
on vaikutettu niin, etti se on kiyttinyt tietoa epdjohdonmukaisesti
tai virheellisesti. TAminkaltaiset syyt johtavat sithen, ettd ryhmit eivit
aina tuotakaan niin korkealuokkaisia tuloksia kuin niiltd odotetaan.
(Propp 1999, 235.) Tdmi ja muut edelli esitetyt mahdolliset esteet
ryhmin yhteisen tietopohjan muodostumiselle ja yhteisélliselle tie-
donhankinnalle asettavat haasteen ryhmin yhteisen oppimisprosessin
ohjaamiselle ja pedagogiselle kehittimistyolle.

Tiedonhankinta osana
ongelmaperustaista oppimista

Ongelmaperustaisella oppimisella (problem-based learning, PBL)
tarkoitetaan tissi koko opetussuunnitelman seki oppimis- ja tieto-
ympiriston tasolla vaikuttavaa oppimisen ja opetuksen kokonaisval-
taista lihestymistapaa. Ongelmaperustaisen oppimisen pedagogisia
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periaatteita ja toiminnan tasoa kuvataan kirjallisuudessa askel-, vai-
he- tai syklimalleina (esim. Woods 1994; Schmidt 1983; Barrows &
Tamblyn 1998; Poikela 2003). Artikkelissa hyddynnettivit empiiriset
sovellukset pohjautuvat syklimalliin, jota on kehitetty Linkdpingin
yliopistossa ja joka on edelleen muotoutunut Suomessa ProBell-tut-
kimusryhmin tutkimus- ja kehittimistoiminnan kautta (Poikela &
Poikela 2005). Sykliksi mallinnettu PBL:n perusprosessi muodostuu
kahdesta tutoriaalista (pienryhmiistunto, jota ohjaa tutoropettaja)
ja niiden vilissid tapahtuvasta monimuotoisesta tiedonhankinnan
ja opiskelun vaiheesta. Tissd artikkelissa kidyttimdmme prosessin
mallinnus (Kuvio 2) on jatkokehitelmi aiemmin esitellystd mallista
(Poikela: johdanto tissi teoksessa).

1. tutoriaa/,-
\\}
\ 7 Aloitus
\\//
/ ¢ \
3 ARVIOINTI . aiheen
@) valinta
@ ==
D
. Tulosten ’
-7@ esittdminen
% Tunnustelu
/l/ Informaation Fokuksen

keruu muodostaminen
3. TIEDONHANKINTA
Kuvio 2. Ongelmaperustaisen oppimisprosessin vaiheet (Portimojarvi

2008) ja Kuhlthaun (1993) tiedonhankinnan prosessin vaiheet.

Portimojirvi (2008) jakaa ryhmin jaetun prosessin mallinnuksen
viiteen pidvaiheeseen: Aiemman tiedon tunnistamiseen, oppimisen tar-
peiden ja tavoitteiden rajaamiseen, monipuoliseen tiedonhankintaan,
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hankitun ja aiemman tiedon yhdistimiseen ja luodun ymmirryksen
soveltamiseen. Pyrimme tissi kisitteellisesti tarkastelemaan aiemmin
esittelemiimme tiedonhankinnan malleja kiinteiini osana ongelma-
perustaista oppimista, ja erityisesti sijoitamme ne tutoriaalien viliseen
monimuotoisen opiskelun vaiheeseen. Kuhlthaun (1993) jaottelun
mukainen tiedonhankinnan prosessi kuitenkin alkaa jo ensimmiisessi
tutoriaalissa, ja se jatkuu vield purkututoriaalin aikana ja mahdolli-
sesti sen jilkeenkin. Kisittelemme tutoriaalien viliin jddvii vaihetta
tarkemmin, vaikka sen irrottaminen kokonaisuudesta voidaankin
tehdi vain keinotekoisesti. Molemmat tutoriaalit, niihin kytkeytyvi
tiedonhankinta ja oppiminen seki tiedonhankinnan ja oppimisen
ohjaaminen muodostavat kokonaisuuden.

Empiirisissd aineistoissamme tieto- ja viestintitekniikka on ollut
kiintedni osana opiskelua ja ryhmien vuorovaikutusta. Yleisemminkin
tieto- ja viestintitekniikan kiytolle voidaan osoittaa monenlaisia ja -ta-
soisia kdyton muotoja ongelmaperustaisen oppimisen osana. Ryhmit
voivat toimia kokonaan verkossa tai kiyttidd verkkoa lihitapaamisia
tdydentivini vilineend. Tietotekniikkaa voidaan hyddyntii yhteisessi
tiedon rakentelussa, jacttujen merkitysten muodostamisessa seki nii-
den visualisoinnissa ja tallentamisessa myos kasvokkain tapahtuvissa
tutoriaaleissa. (Vuoskoski & Portimojirvi 2006.) Timi edellyttii
myds tutoreilta ja koulutuksen suunnittelijoilta perehtymisti erilaisten
yhdistelmien kiytté6n liittyviin haasteisiin ja mahdollisuuksiin sekd
uusimpiin teknologisiin sovelluksiin (Hofgaard Lycke, Stromso &
Grottum 20006).

Ongelmaperustaisen verkko-opiskelun haasteena kuvataan erityi-
sesti ryhmin intensiivisen verkkovuorovaikutuksen muodostumista
ja yllapitdmistd seki opiskeluun sisiltyvien vuorovaikutusmuotojen ja
-vilineiden yhteensovittamista (Donnelly 2004, Portimojirvi 2008,
Donnelly & Portimojirvi 2007). Opetuksen suunnittelun niko-
kulmasta keskeiseksi nousee pyrkimys pedagogisten tavoitteiden ja
teknologisten mahdollisuuksien yhteensovittamiseen luonnollisena
osana ongelmaperustaista oppimista, ohjaamista ja arviointia. (vrt.
Karamuftuoglu 1999, 1075.) Opiskelijoiden tehokas opastaminen

tieto- ja viestintiteknologiaa hyddyntiviin oppimisympiristson
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edellyttii koko opetushenkiléstsltd viimeisimpien teknologisten rat-
kaisujen tuntemusta ja kiyton hallintaa. Ilman kunnollista opastusta
opiskelijat valitsevat mieluiten itselleen tuttuja ja epitarkoituksenmu-

kaisiakin tyokaluja ja ohjelmia (Beaumont & Chen 20006).

Ongelma oppimisen ldhtokohtana

Ongelmaperustaisessa oppimisprosessissa tiedonhankinnan ja oppi-
misen lihtékohtana toimivat todellisuuspohjaiset ongelmat, jotka
haastavat oppijat aktiiviseen toimintaan, ryhmin yhteiseen oppimis-
ja tiedonhankintaprosessiin. Ne toimivat siis opetussuunnitelmaan
sisillytettyind aktivoivina mekanismeina ja tiedonhankinnan kon-
tekstin luojina (ks. Wilson 2000). Ongelmien laadukkuudella seki
tiedonhankintaa ohjaavan oppimistehtivin asettamisella on niin
ollen keskeinen merkitys ongelmaperustaisessa oppimisprosessissa
(Valtanen 2005). Macklinin (2001) mukaan hyvin suunnitellut ja
toimivat ongelmat suuntaavat oppijoiden mielenkiintoa seki opit-
tavaan sisiltoon ettd oppimis- ja tiedonhankintaprosessiin. Ongel-
man laadukkuuden varmistamisen lihtokohdaksi kuvataan erilaisia
kriteerejd, suunnitteluohjeita ja valintaperiaatteita (Chapman 2000;
Marchais 1999; Dolmans & Snellen-Balendong 1997; Prideaux &
Farmer 1994). Mielekkiin oppimistehtivin asettaminen edellyttidd
myds oppijoilta tietoisuutta oppimistehtivin tiedonhankintaa ja
oppimista ohjaavasta merkityksesti (Van der Hurk, Dolmans, Wolfha-
gen, Muitjens & van der Vleuten 2001; Quinlan 2000; Koschmann,
Glenn & Conlee 1997).

Teknologia tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia aiemman ja
suurelta osin kokemusperiisen tiedon herittelemiseksi. Digitaaliset
esitysmuodot mahdollistavat monimuotoisia ongelmia (lihtotilan-
teita, skenaarioita, triggereiti), joihin voi sisiltyi erityyppisid audio-
visuaalisia elementtejd, simulaatioita, videoita, animaatioita ja peleji.
Paperilla tai muilla staattisilla vilineilld esitettdviin ongelmiin verrat-
tuna digitaaliset mediat mahdollistavat todentuntuisuutta lisidvien
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44ni- ja kuvaelementtien kiyton tekstipohjaisten esitystapojen ohella.
Ongelmat voidaan tarvittaessa vilittdd helposti ja kustannustehok-
kaasti tietoverkkojen kautta jokaiselle kiyttijille suoraan tai esittidd
tilanteen mahdollistamilla esitysvilineilld. Niin ollen digitaalisuuden
ja tietoverkkojen voidaan katsoa tuovan lisiarvoja tai -mahdollisuuksia
ongelmien joustavaan esittimiseen seki ongelmien emotionaaliseen
ja henkilskohtaiseen tulkintaan. (Portimojirvi 2008; Bergdahl, Fy-
renius & Persson 2006.)

Ongelman laadukkuus ja hyvin miiritelty oppimistehtivikiin
eivit vield riitd laadukkaan oppimis- ja tiedonhankintaprosessin
takeeksi (Valtanen 2005). Macklin (2001) korostaa tiedonhankin-
tataitojen ohjaamisen liictdmisti kiintedksi osaksi oppimis- ja ongel-
manratkaisuprosessia, jonka suunnitteluun osallistuvat tutoropettajat
ja kirjaston asiantuntijat yhdessi. Ryhmin yhteisen oppimistavoitteen
saavuttamisen nikokulmasta laadukas oppimis- ja tiedonhankintapro-
sessi edellyttidd yhteistd tiedonhankinnan suunnittelua ja organisointia
sekd tiedonrakentelua koko PBL-syklin ajan. Tdmi lihestymistapa
kisilld olevaan oppimistehtiviin erottaa perinteisen opiskelun ja
ongelmaperustaisen oppimisen toisistaan selkeisti. Tanni kisittelee
artikkelissaan toisaalla tissi julkaisussa opetukselle tyypillistd tilannet-
ta, jossa opiskelija saa opettajalta valmiin tehtivinannon. Ongelma-
perustaisessa oppimisessa subjektina on aina ryhmi, joka miirittelee
itse yhteisen oppimistehtivinsi ja suunnittelee tiedonhaun.

Ongelmaperustaisen oppimisen verkkosovelluksen kontekstissa
oppimis- ja tiedonhankintaprosessin onnistuminen edellyttid tarkoi-
tuksenmukaisten tieto- ja viestintiteknologisten vilineiden valintaa ja
saatavuutta syklin eri vaiheissa (Portimojirvi 2006). Tami edellyttid
kouluttajilta valmiuksia kestivien verkko-pedagogisten ratkaisujen
suunnitteluun, rakentamiseen ja toteuttamiseen (Donnelly 2006).
Savin-Baden ja Gibbon (2006) korostavat pitkintihtiimen etu-
kiteissuunnittelua PBL:n verkkosovellusten taustalla vaikuttavien
pedagogisten pyrkimysten saavuttamisessa.
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Aiemman tiedon tunnistaminen
ja oppimistarpeiden rajaaminen

tavoitteita. Parhaimmillaan se on aiemman merkitysten lihentimis-
prosessin tulos, mutta se voi sisiltid myds erimielisyyksid, jolloin
palautteen vilittdmyyden arvo korostuu. Toiminta kidynnistyy oppi-
misen lihtokohtana toimivan ongelman ja siihen liittyvd aiemman
tiedon esittimiseni ja etenee tuotettujen ajatusten ja esiymmirrysten
jasentimiseni ja ideoiden ryhmittelyni kohti yhteisen oppimistehti-
vin asettamista. Ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvin strategian
mukaisesti Kuhlthaun (1993) prosessin kahta ensimmiisti vaihetta
— aiheen valintaa ja tunnustelua — kidydiin lipi yhdessi ryhmin kanssa
midriteltidessi yhteistd tiedontarvetta ja oppimistavoitetta. Tunnus-
teluvaibe kiynnistyy jo oppimistavoitteen miirittelyn yhteydessi
ryhmin pyrkiessi tunnistamaan rybmdin alustavaa tietoperustaa (ks.
Propp 1999) ja selvittimiin, miti aiheesta jo tiedetdin ja millaisia
tietoldhteitd ryhmai voisi kiytedd hyvikseen.

Ongelmaperustaiselle oppimiselle on tyypillisti se, ettd kaikki
ryhmiin jisenet pyrkivit [dytimiin tietoa yhteisesti sovittavan op-
pimistavoitteen saavuttamiseksi ja ongelman ratkaisemiseksi. Ryh-
min yksittiisten jisenten hallussa olevan tiedon saaminen yhteiseen
kiyttoon ja yhteisen keskustelun kohteeksi on tiedon ja merkitysten
rakentumisen ja sithen liittyvin oppimisen onnistumisen kannalta
olennaista. Proppin (1999) mallin mukainen henkilikohtainen tie-
toperusta miirittdd, mitd tietoa opiskelija pystyy jakamaan muiden
kanssa seki vaikuttaa sithen, miten hin tulkitsee muiden jakaman
tiedon.

Teknologia tarjoaa paljon erilaisia kasvokkain tapahtuvaa viestin-
tdd tdydentivid ja korvaavia ratkaisuja tiedon jakamiseen, merkitysten
rakentamiseen ja yhteisen ymmirryksen muodostamiseen. Empiiri-
sissd tausta-aineistoissamme tieto- ja viestintiteknologian merkitys
korostuu henkilskohtaisen ja yhteisen ymmirryksen jisentdjini ja
vilittdjind sekd verkossa ettd kasvokkain tapahtuvissa tutoriaaleis-
sa. Verkossa merkitysten rakentamisessa ja yhteisessi keskustelussa
saatetaan hyddyntid samanaikaisesti useita kanavia, kuten puhetta,
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tekstipohjaista chattia ja jaettua taulua. Kasvokkain tapahtuvissa tuto-
riaaleissa hyddynnetiin muun muassa kisitekarttaohjelmaa yhteisen
tyoskentelyn visualisoinnissa ja mallintamisessa.

Ryhmiliisten yksilollisten ja jaettujen ennakkotietojen ja nii-
den jisentelyn kautta [ytynyt haasteellinen kiinnostuksen kohde
muotoillaan ja rajataan selkeiksi tehtiviksi tai kysymykseksi. Syklin
ensimmaiinen tutoriaali péittyy siis tiedonhankinnasta sopimiseen:
Miti yhteisid lihteitd luetaan? Miten ja misti tietoa hankitaan? Mil-
lainen tyonjako sovitaan? PBL-ryhmin toiminnan sisdinrakennettu
toimintatapa vahvistaa siis luonnollisella tavalla CIR-tutkimusten
esiintuomaa ryhmin jisenten yhteistydpyrkimystid mairiteltdessi
tiedontarpeita ja sovittaessa tiedonhankintastrategioista (ks. Poltrock
ym. 2003).

Tavoiteltava tilanne on sellainen, jossa kukin opiskelija antaa
lupauksen ryhmille oman panoksen tuomisesta yhteisen tiedon ra-
kentamiseksi. Tilanteesta, ryhmin dynamiikasta ja oppilaitoksen
kulttuurista riippuen yhteisen toiminnan luonne voi korostaa yksilsi-
den vastavuoroista henkilskohtaisen tiedonhankinnan ja oppimisen
painotusta tai yhteisen sosiaalisen toimintayhteisén rakentamista.
Oppimisen ja opiskelun itsesditelyn nikokulmasta tissi vaiheessa
korostuvat tahdonalaisten tekojen kontrollin ja toimintamotivaation
merkitys. Koska kyseessd on ryhmin yhteinen tiedonhankinta ja
jaettu tiedonhankintatehtivi, vaatii se myos ryhmin yhteisii, jaettuja
sddtelyprosesseja (Jirvenoja & Jirveld 20006).

Tiedonhankinta ja -jakaminen

Ongelmaperustaisen oppimisen syklissi varsinainen tiedonhankinta
kiynnistyy opiskelijoiden mairitellessi yhteisen oppimistehtivin,
jonka aiheesta ja rajauksesta ryhmin jisenten tulisi olla yksimielisii.
Verkkoympiiristo tarjoaa mahdollisuuden ryhmin yhdessi asettaman
oppimistehtivin, tiedonhankinnan tarpeiden ja tiedonhankintaan
liittyvien lupausten tallentamiseen ja tallenteiden saavutettavuuteen
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koko tiedonhankintavaiheen ajan. Tiedonhankinnan vaiheen aikana
ryhmiin jisenet hankkivat tietoa itseniisesti hyddyntien tarjolla olevia
tiedonlihteitd, kuten kirjallisuutta, verkkolihteitd, luentopankkia,
asiantuntijoita. Jokaisen ryhmiliisen yksilollinen panos on oleellisen
tirkei erityisesti ryhmin yhdessi luoman yhteenvedon laajuuden,
mutta myds syvillisyyden kannalta (Van der Hurk, Dolmans, Wolf-
hagen, Muijtjens & van der Vleuten 1999). Tiedonhankinnan tueksi
voidaan my®ds organisoida kaikille yhteisid oppimis- ja tietoresursseja,
kuten harjoituksia, tydpaikkakiynteji, digitaalisia aineistoja, asian-
tuntija- ja verkkoluentoja jne.

Tiedonhankinnan vaiheen tukena kiytettivi verkkoympiristo
— tyypillisesti keskustelufoorumi, wiki tai blogi — toimii my®s vili-
neend hyvisti lihteistid raportoimiseen, hyvien tietojen kirjaamiseen ja
niistd keskustelemiseen hajautetun tydskentelyn aikana, miki vastaa
Karamuftuoglun (1999, 1075) kuvausta yhteiséllisen tiedonhankin-
nan vilineisti. Tavoitteena on, etti toisen tutoriaalin alussa ryhmilld
on jo kiytdssd hyvi aineisto yhteisen tietimyksen rakentamiseksi.
Siind, missi tutoriaaleissa korostuu henkildiden vilinen samanaikai-
nen vuorovaikutus, on tiedonhankinnan vaiheessa painotus ajallisesti
joustavassa dokumentoidun informaation vilittimisessi (ks. Hansen
& Jirvelin 2005).

Kuhlthaun (1993) prosessin keskimmiiset vaiheet — tunnustelu,
[fokuksen muodostaminen ja informaation keruu — niyttiisivit sopivan
tiedonhankintavaiheen kuvaamiseen. Tosin tunnusteluvaihe on alka-
nut jo yhteisen oppimistehtivin miirittelyn yhteydessi selviteltdessi
jo ryhmilld olemassa olevaa tietoa kiisiteltivisti aiheesta. Empiiriset
tausta-aineistomme tukevat Kuhlthaun esittimii tiedonhankinta-
prosessin etenemistid. Ryhmit etsivit tyypillisesti aluksi yleisti tietoa
ja sen jilkeen siirtyvit yhi yksityiskohtaisempaan tietoon kukin
ryhmin jisen oman mielenkiintonsa ja asettamansa tarkemman
fokuksen mukaan. Tihin liittyy my6s tunnetilojen siirtymid alun
epitoivosta helpotukseen. Tunnetilojen muutokset eivit kuitenkaan
jakaudu selkeidsti fokuksen l6ytymistd edeltiviin epivarmuuden ja
sen jilkeisiin helpotuksen tunteisiin (vrt. Kuhlthau 1993, 40-52),
vaan tunteiden vaihtelut jatkuvat aaltomaisesti. Epitoivon tunne
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tulee uudelleen lihdettiessi uuteen tiedonhankinnan sykliin ja sen
pdittyessd onnistuneeseen uuden, ennen esittimittomin tiedon 16y-
timiseen, saavutetaan helpotuksen ja onnistumisen tunne. Mikili
tiedonhankinnan tulos taas osoittautuu jo kiytetyksi, seuraa uusi
epavarmuuden ja harmin tunne. Tunnusomaista ryhmin kayttdytymi-
selle onkin tunnetilojen vaihtelu: siirrytidn epivarmuuden tunteesta
onnistumisen riemuun ja taas epivarmuuteen. Vaihtelut liittyvit
yksilsllisten tiedonhakusyklien onnistumisiin tai epdonnistumisiin
ja vihittiiseen fokuksen tarkentumisprosessiin. Samoin koko tie-
donhankintaperiodin jilkeen voi opiskelija kokea joko onnistumisen
tai epdonnistumisen tunteen saavutettuaan tyydyttivin tuloksen
tiedonhankinnassaan eli pystyttydin esittimiin ainakin minimairin
tietoa verkkoalueella tai epdonnistuttuaan siini.

Empiirisissi tausta-aineistoissamme on muodostunut vakiintunut
ryhmiin jisenten tapa kiyttidd verkkokeskustelussa esilli olevia toisten
kommentteja varmistamaan oman tiedonhaun olevan oikeilla jiljill.
nossa keskeneriiseksi, jolloin verkossa olevia kommentteja kiiytetdin
apuna tehtivin fokusoinnissa (ks. Kuhlthau 1993, 46). Tiedonhan-
kinnan vaiheen annin kirjaaminen keskustelualueelle myds nopeuttaa
seuraavan tutoriaalin aloitusta, jossa muutoin ensin jaettaisiin muulle
ryhmille [6ydetyt tiedot. Tiedonhankinnan vaihe muuntuukin tie-
don jakamisen vaiheeksi, jonka aikana ryhmi rakentaa jo yhteisti
tiedollista pohjaa yhteisen synteesin muodostamiseksi. Kuitenkin
varsinainen arvokkaimmaksi koettu tiedonrakentelu ja ryhmin yhtei-
nen merkityksistd neuvottelu niyttivit sijoittuvan toiseen tutoriaaliin
eiki tutoriaalien viliseen verkkokeskusteluun. (Kirni & Kallioniemi
2006; Portimojirvi 2008.)

Tiedonhankinnan ja tiedonlihteiden arvioinnin yhteydessi verk-
kokeskustelu nayttiisi tarjoavan lisdarvoa ryhmin vilisen tiedonkulun
ja ajatusten vaihdon ja tutorin tarjoaman ohjauksen vilineend myos
silloin, kun ryhmi ei varsinaisesti kokoonnu kasvokkain tai saman-
aikaisten verkkotyokalujen avulla. Donnellyn (2004) tutkimuksessa
tutorin antama palaute, opiskelijoiden kannustaminen aktiiviseen
verkkokeskusteluun seki aktiivinen reagointi verkkoon palautettui-
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hin tiedonhankinnan tuloksiin, koettiin opiskelijoiden keskuudessa
opettajan kiinnostuneisuutena heidin oppimisestaan, ja siten myds
omaa opiskelumotivaatiota edistivini. Keskusteluryhmien kiytto
voisi tuoda lisdarvon my®ds perinteisen, kasvokkain toteutettavan
ongelmaperustaisen opiskelun yhteydessi. Niiden avulla ryhmin
sisdinen kommunikointi ei keskeydy tiedonhankinnan vaiheen aikana
opiskelijoiden maantieteellisestd etiisyydestd huolimatta, ja ryhmi
pystyy saavuttamaan ja ylldpitimiin Sonnenwaldin ja Piercen (2000)
mainitseman tietoisuuden ryhmin tiedonhankinnan etenemisesti.
Opetuksen jirjestimisen kannalta arvioiden voidaan todeta, ettd
yhteiselle tiedonrakentelulle ja merkitysneuvottelulle ei ehki aina
ole varattu riittdvisti aikaa ja ohjausta suhteutettuna opiskelijoiden
muuhun opinto-ohjelmaan. Opiskelijoiden asettamat oppimistehti-
vit eivit ole opettajan ennalta miirittelemis, ja tehtiviin saatetaan
tarvita sellaisia tietoja ja lihteiti, jotka eivit ole tdysin ennakoitavissa.
Tihin tietoverkot tarjoavat oman vastauksensa, kun erilaisia aineis-
toja tai asiantuntijoita voidaan tavoittaa etiisyyksistd huolimatta, tai
tiedonhankinnan suunnitelmaa voidaan tarkentaa prosessin aikana.
Digitalisoitumisen mukanaan tuoma lihteiden saatavuuden kasvu
aiheuttaa samalla haasteen tiedonhankinnan taidoille, kun toistuvasti
uusien oppimistehtivien vaatima tiedonhankinta edellyttid valintoja
siitd, mistd kulloinkin arvokkaimmaksi katsottu tieto voidaan loytid

(Ruokolainen 2005).

Jaetun tiedon yhdistdminen,
uudelleenrakentaminen ja soveltaminen

Toisen tutoriaalin toiminnan viestinnillinen perusluonne on sama
kuin ensimmaisessi tutoriaalissa, mutta tiedon luonteen suhteen
erilainen. Kun ensimmiisessi tutoriaalissa esiin tuotavat asiat ovat
kokemuksellisia ja yksil6llisizkin, toiseen tutoriaaliin tuotavat ainekset
perustuvat suunnitelmalliseen tiedonhankintaan, jonka tuotokset ovat
parhaimmillaan muiden tutustuttavana ajoissa etukiteen. Empiirisissi
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tausta-aineistoissamme opiskelijat korostavat muille ryhmaliisille
verkkoympiriston kautta jaettavien tiedonhankintaraporttien ja niihin
tutustumisen tirkeyttd tulevan purkututoriaalin onnistumisen kan-
nalta. Tavoitteena on merkitysten lihentiminen, hankitun informaa-
tion yhdistiminen, vertailu ja synteesi, eli neuvotellun ja lopullisen
kollektiivisen tietoperustan muodostaminen (ks. Propp 1999).

Kuhlthaun prosessin viimeisen vaiheen — tulosten esittiimisen
— voidaan ajatella tapahtuvan purkukeskustelussa. (ks. Hyldegard
2006; Beers, Boshuizen, Kirschner & Gijselaers 2005.) Tydskente-
lyn tavoitteena on parhaan mahdollisen, perustellun ja neuvotellun
ymmirryksen muodostaminen. Kyseessi on siten hyvin dialoginen
prosessi, jossa on kyse uuden, yhteisen tiedon konstruoinnista ja yhtei-
seen ymmirrykseen sitoutumisesta. Jotta oppiminen olisi uudistavaa,
kokemukselle annettavassa merkityksessi on toteuduttava muutos.
Tillainen muutos voi tapahtua, kun oppijat reflektoivat kriittisesti

Ongelmaperustaisessa oppimisessa korostuu ryhmin yhteisen
tavoitteellisen tydskentelyn merkitys, ja ryhmii voidaankin tissi
yhteydessi tarkastella innovatiivisena tietoyhteisoni (Hakkarainen,
Paavola & Lipponen 2003), tai toimintayhteisoni (Lave & Wenger
1991) joka kiyttad ja samalla kehittid jaettuja arvoja, toimintatapoja
ja vilineitd. Empiirisissi aineistoissamme ryhmin jisenet esittdvit
jokseenkin yhteneviisid kuvauksia seki tiedonetsintinsi etenemisesti
yleisestd yksityiseen ettd tunnetilojen aaltomaisesta etenemisesti. Tu-
lokset ndyttiisivit osittain vahvistavan Hyldegdrdin (2006) esittimii
tuloksia, joiden mukaan ei l6ytynyt viitteiti siitd, ettd projektiteh-
tividdn tekevi opiskelijaryhmi kiyttdytyisi tdysin yhteneviisesti,
“yksiloni”, tiedonhankinnassaan. Vaikka empiiristen aineistojen tuto-
riaaliryhmien jisenet kokivat kukin yksilini oman tiedonhankintansa
eri vaiheisiin liittyen |8ytimisen iloa, tai turhaksi katsomansa tyén
aiheuttamaa tuskaa, voidaan ryhmin tydskentelyssi nihdi yksilsiden
tunnetilojen ja tydskentelymuotojen etenevin kuitenkin siind mairin
samanlaisina sykleini, ettd ryhmin voidaan todeta toimivan ainakin
l6yhisti katsoen "yksilond”.
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Syyni eroaviin tutkimustuloksiin saattaa olla se, ettd empiirisiin
aineistoihimme sisiltyvit ryhmit ovat ongelmaperustaiseen oppimi-
seen kuuluvia tutoriaaliryhmid. Opiskelijat tuntevat toisensa hyvin ja
ovat toimineet yhdessi seki tissd etti osittain jo aikaisemmissa ryh-
missi. Mitd enemmin ryhmissi on tuttuja jisenid, sitd avoimempia
ryhmin jisenet ovat oppimaan toisiltaan, siti enemmin he nauttivat
yhdessi tekemisesti ja sitd tyytyviisempid he ovat lopputulokseen
(Gruenfeld, Mannix, Williams & Neale, 1996).

Jotta oppimis- ja tiedonhankintaprosessit muodostuvat mie-
lekkiiksi ja niiden lipikdyminen myos tulevia vastaavia prosesseja
motivoiviksi, tulisi toista tutoriaalia seurata soveltava vaihe, jossa
hankittua tietoa, jaettuja merkityksii ja luotua ymmiirrysti sovelletaan
kidytinto6n tai uusiin oppimistehtiviin kunkin tilanteen mahdollis-
tamalla tavalla. Niin hankittu tieto tulisi sovelletuksi konkreettisesti
kidytinté6n ja tuottaisi uusia kokemuksia jatkuvan oppimisen ja
tulevien tiedonhankintaprosessien pohjaksi. (Portimojirvi 2008.)
Samalla aiemmin hankittua tietoa ja yhteisti ymmirrystd myos ko-
etellaan uudessa yhteydessi, joka voi johtaa Proppin (1999) kuvaa-
mien virheellisten tietojen havaitsemiseen ja korjaamiseen yhteisessi
tietopohjassa.

Yhteenvetoa ja arviointia

Olemme pyrkineet tissi artikkelissa yhdistimiin ongelmaperustaisen
oppimisen ja tiedonhankinnan prosessien kuvauksia seki tiydenti-
miin niiti tieto- ja viestintiteknologian sovelluksiin liittyvilli tarkas-
teluilla. Teoreettisen tarkastelun peilaaminen empiirisiin tausta-aineis-
tothimme nostaa esiin tiedonhankinnan prosessien mallinnuksen ja
ongelmaperustaisen oppimisen mallinnuksen vilisen yhteneviisyyden,
joskin mallit on nihtivi vilineellisini ja joustavina.

Seki oppimisen tutkimuksen ettd tiedonhankinnan tutkimuksen
perinteissid on nihtivissi yksilokeskeisyyden painotuksia ja samalla
viimeaikaisia painotuksen siirtymii yksilostd kohden yhteisoji. On-
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gelmaperustaisen oppimisen osalta voidaan myos esitti erilaisia tul-
kintoja ja painotuksia yksilon ja ryhmin suhteesta ja toiminnasta.
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Kuvio 3. Ongelmaperustainen oppiminen yksiléllisyyden ja yhteisoéllisyyden
tasapainottajana.

Ryhmi voidaan nihdi toiminnan ja yksiléllisen oppimisen sosiaali-
sena ympiristoni, tai ryhmi voidaan nihdi kulttuurisena, sosiaalisen
todellisuuden rakentumisen foorumina. Kehittyvi yhteissllisen in-
formaatiokdyttiytymisen ja -kiytintdjen tutkimus tarkastelee tiedon-
hankintaa aiempaa monimutkaisempana, sosiaalisesti ja tilannekoh-
taisesti rakentuvana ja muuntuvana ilmiéni. Vastaavasti esimerkiksi
oppimisen kohde, tiedonhankinnan tarve, ryhmin dynamiikka ja
yhteisten tavoitteiden ja toimintatapojen sekd vuorovaikutuksen
luonne vaikuttavat ongelmaperustaisen oppimisen todellisen yhteisol-
lisyyden muodostumiseen. Niilld opetussuunnitelmallisilla valinnoilla
ja tutorien toimilla, joilla ongelmaperustaisen oppimisen toteutusta
ohjataan, voidaan vaikuttaa painotuksiin, missid mairin yksil6llisyys
ja yhteisollisyys ja niitd tukevat tydskentelymuodot painottuvat toi-
siinsa nihden.
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Ongelmaperustaista oppimista on kuvattu tissi artikkelissa
prosessina, joka tapahtuu yhteisollisen suunnitelmallisen tiedon
jakamisen, kisittelyn ja rakentelun kautta. Kun oppiminen ja tie-
donhankinta ymmirretidn yhteisolliseen toimintaan perustuvana,
yhteistd ymmirrystd ja monipuolista vuorovaikutusta edellyttivini
prosessina, korostuu jaetun tiedon ja merkitysten tirkeys. Tillainen
yhteiséllinen oppiminen sisiltid tasapainoilua informaation hankin-
nan ja merkityksistd neuvottelun prosessien vililld (vrt. DeLuca &
Valacich 2005). Ryhmissi kiytettivi informaatio voi olla henkils-
kohtaista hajautettua uutta informaatiota, jota jaellaan (distribute)
toisille, ja jota jaetaan (share) ja merkityksellistetiin neuvottelun
kautta, ja joka siten muodostaa hetkellisesti lopullisen tietoperus-
tan. Laajempi jaettu tietoperusta puolestaan mahdollistaa edelleen
tehostuvan uuden informaation hankinnan ja merkitysneuvottelun.
Ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa nimi yksilollisesti ja yh-
teis6llisesti eri tavoin painottuneet prosessit vuorottelevat ja tukevat
toisiaan. Kokonaisuuteen sisiltyvit kaksinaisuudet tai jannitteisyydet
voidaan nihdid oppimista ja ryhmin toimintaa eteenpidin vievini
voimana, jotka opettajan ja ohjaajan tulee nostaa esiin tydskentelyn
osana, eikd pyrkid hiivyttimiin niitd (Barab, Barnett & Squire 2002,
525). Tillainen nikskulma puolestaan tukee ongelmaperustaiselle
oppimiselle ominaista arvioinnin ja reflektion korostamista.

Tieto- ja viestintiteknologiaa hyddynnettiessi tutoriaalit voidaan
nihdd samanaikaiseen vuorovaikutukseen perustuvina yhteisllisen
merkitysneuvottelun foorumeina, jotka voidaan toteuttaa lihitapaa-
misina tai verkossa. Tutoriaalien viliin sijoittuvassa tiedonhankinta-
vaiheessa yhteisen informaation hankinnan, jakamisen ja tiedonra-
kentelun ympiristéni voi toimia eriaikainen verkkovuorovaikutus
(ks. Portimojirvi 2006). Tehokas ja aktiivinen verkkotydskentely
mahdollistaa laajemman ja syvemmiille menevin tiedonrakentelun
syklin toisessa tutoriaalissa, tapahtuipa se sitten samanaikaisessa vuo-
rovaikutuksessa verkossa tai kasvokkain luokkatiloissa.

Ongelmaperustaisen oppimisen ja yhteisollisen tiedonhankinnan
rinnakkainen tarkastelu asettaa edelleen haasteen yhdessi tekemi-
selle ja kehittyvien sosiaalisten toimintayhteissjen rakentumiselle
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niin opiskelijoiden osalta kuin sitd ennen koko opetussuunnitelman
tasolla opettajien, informaatikkojen ja oppilaitosten hallinnonkin kes-
ken. Jidmme edelleen kaipaamaan oppilaitosympiristéon sijoittuvaa
yhteiséllisen (collective) tiedonhankinnan ja oppimisen empiiristd
tutkimusta, mutta nikemyksemme mukaan ongelmaperustainen
oppiminen tarjoaa tillaiselle kehittelylle oivallisen viitekehyksen.
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Piivi Hakkarainen

PBL INFORMAATIOLUKUTAIDON YHTEISOLLISENA
TUKENA JA NAKYVAKSI TEKIJANA

Informaatiolukutaito on keskeinen haaste timin piivin opiskeli-
joille, joiden tiedonhankinnan resursseina ovat kasvavassa miirin
monimediaiset tietoverkot, erityisesti Internet. Informaatiolukutaito
on perinteisesti ymmiirretty yksilokeskeisesti joukoksi geneerisid
taitoja, mutta viimeaikaisessa tutkimuksessa on tuotu esiin tarve
tarkastella informaatiolukutaidon sosiaalista rakentumista seki sen
konteksti- ja sisaltdspesifid luonnetta (Tuominen, Savolainen & Talja
2005). On korostettu, ettd informaatiolukutaito rakentuu ryhmissi
ja organisaatioissa. Ti4std syystd myos tutkimuksen pitiisi kohdistua
tihin yhteisolliseen rakentumisprosessiin. (Bruce 2000.) Erilaisissa
ryhmissi, kulttuureissa ja eri ajankohtina rakentuu erilaisia infor-
maatiolukutaitoja (Street 2003).

Témi artikkeli pyrkii valaisemaan informaatiolukutaidon sosiaa-
lista rakentumista ja sen konteksti- ja sisiltospesifid luonnetta Lapin
yliopiston mediakasvatuksen ongelmaperustaista oppimista (PBL)
soveltavalla "Digitaalinen video” -opintojaksolla. Artikkeli perustuu
syksylld 2006 toteutettuun design-perustaiseen tutkimukseen (design-
based research, ks. Design-Based Research Collective [DBRC] 2003),
jonka aikana opintojakso suunniteltiin, toteutettiin ja arvioitiin edel-
leen kehittimisen nikokulmasta. Tutkimuksessa tarkasteltiin kuinka
opintojakso tukee mielekisti opiskelua ja oppimista (meaningful
learning). Erityishuomio kohdistettiin informaatiolukutaitoon osana
opiskelua ja oppimista. (Hakkarainen 2007a, 2007b.) Tutkimus oli

osa Suomen Akatemian rahoittamaa Web-SealL — Web -tiedonha-
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ku, informaatiolukutaito ja oppiminen -tutkimushanketta. Aloitan
artikkelin lyhyelld johdannolla PBL:4in ja informaatiolukutaitoon.
Timin jilkeen esittelen tutkimuskysymykset ja tutkimusprosessin
seki tarkastelen tulosten valossa PBL:n ja informaatiolukutaidon
vilistd suhdetta.

PBL ja informaatiolukutaito

Tutkimus kohdistui opintojaksoon, jolla sovellettiin Linképingin
yliopistossa kehitettyid PBL-syklimallia siten kuin Poikela ja Poikela
(2005a) ovat siti Suomessa edelleen kehittineet. Tissi artikkelissa
keskeiseksi nousee mallin kuvaama PBL:n menetelmillinen pro-
seduuri. Haluan kuitenkin korostaa, ettei PBL ole vain proseduuri
vaan opetussuunnitelmatason uudistusstrategia. Se perustuu kasva-
tusfilosofisiin nikemyksiin seki niihin liittyviin epistemologisiin ja
ontologisiin argumentteihin (ks. Poikela & Poikela 2005b).

PBL:n perusajatus on, etti opiskelun lihtokohtana ovat tydeli-
min kidytinnon tilanteista ja todellisen elimin ilmidistd johdetut
ongelmat, joiden ympirille PBL-opetussuunnitelma organisoidaan
(Poikela & Poikela 2005a, 2005b). Opiskelijalihtdisyys, pienryhmi-
tydskentely, itseohjautuva oppiminen, kokemuksellinen oppiminen
ja tutorin rooli oppimisen ohjaajana ovat PBL:n ydinpiirteitd. PBL:
ssi korostuvat kriittisen ja reflektiivisen ajattelun merkitys, kon-
tekstuaalinen tieto sekd oppiaineiden integrointi. (Barrows 1996;
Hmelo-Silver 2004; Poikela & Poikela 2005b.) Palaute- ja arvioin-
tijarjestelmit, opiskelijoiden itsearviointi mukaanlukien, nihdiin
keskeiseni (Dochy, Segers, Van den Bossche & Gijbels 2003; Poikela
& Poikela, 2005b).

Opintojaksolla sovelletussa PBL-syklimallissa ongelmanratkai-
suun perustuva oppimissykli on strukturoitu kahdeksaan vaiheeseen
(Poikela & Poikela 2005a; ks. Sormusen & Poikelan artikkeli). Kukin
sykli koostuu kahdesta tutoriaalista, jossa tutor ja 7-9 opiskelijaa
kokoontuvat ongelmanratkaisun #irelle noin kerran viikossa. Ensim-
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miisessi tutoriaalissa opiskelijat etenevit ongelman asettamisen (vaihe
1), aivoriihen (vaihe 2) ja siind esiintuotujen ajatusten ryhmittelyn
(vaihe 3) kautta ongelma-alueen valintaan (vaihe 4) ja oppimisteh-
tivin laadintaan (vaihe 5). Tutoriaalien viliin ajoittuu itseniinen tie-
donhankinta (vaihe 6), jonka aikana opiskelijat hyodyntivit erilaisia
tiedonhankinnan resursseja. Toisessa tutoriaalissa konstruoidaan itse-
ndisen tiedonhankinnan aikana l6ydetty tieto yhteiseksi kisitykseksi,
joka visualisoidaan (vaihe 7) ja jonka pohjalta muotoillaan ratkaisu
alun perin asetettuun ongelmaan (vaihe 8).

Informaatiolukutaito-kisitteen sisillostd kiydiin vilkasta kes-
kustelua (ks. esim. Ruokolainen 2005; Tuominen ym. 2005). Yh-
dysvaltalaisen ACRL:n (Association of College & Research Libraries)
hyviksymit viisi informaatiolukutaidon standardia ja niihin liitcyvit
suoritusindikaattorit ovat yksi laajimmin siteeratuista maaritelmisti.
Niiden standardien mukaan “informaatiolukutaitoinen opiskelija
osaa

e miiritelld tarvittavan tiedon laajuuden;

e hankkia tarvittavan tiedon tehokkaasti;

e arvioida tietoa ja sen lihteitd kriictisesti ja liictdd uuden tiedon
tietopohjaansa;

e kiyttid tietoja tehokkaasti opiskelussa ja tydtehcivissi; sekd

e ymmirtii tiedon kiyttoon liictyvid taloudellisia, oikeudellisia ja
yhteiskunnallisia kysymyksid ja kiyttdd tietoa eettisesti ja lailli-
sesti” (ACRL 2000, 2—3).

Informaatiolukutaito on yksi oppimisprosessin toivottavista tuloksista
seki yksi sen onnistumiseen vaikuttavista tekijoistd (Breen & Fallon
2005; Hakkarainen 2007a, 2007b). Informaatiolukutaito liittyy kes-
keisesti tydeldimin vaatimiin pitevyyksiin: itseniiseen tiedonhankin-
taan, tiedon soveltamiseen, moniammatilliseen osaamiseen, kykyyn
oppia jatkuvasti, kriittiseen ja luovaan ajatteluun seki yhteistoiminta-
ja ongelmanratkaisutaitoihin (Poikela & Nummenmaa 2004; Tynjild
2001). Informaatiolukutaidon tutkimus niyttidd seuraavan saman-
tyyppistd kehityskulkua kuin oppimiseen kohdistuva viimeaikainen
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tutkimus. Molemmissa huomio on kiinnittynyt ryhmien ja yhteiséjen
vuorovaikutukseen seki sithen kuinka tutkimuksen kohteena oleva
tieto ja taidot miirittyvit seki kehittyvit tissi vuorovaikutuksessa.

PBL on seki tutkimusten (esim. Eskola 2005; Rankin 1996)
ettd kiytinnon kokemusten (esim. Ruokolainen 2005) valossa to-
dettu mielekkaiksi ja tulokselliseksi informaatiolukutaidon oppi-
misympiristoksi. Keskeiseni toimintastrategiana pidetiin sitd, ettd
informaatiolukutaidon opetus ja ohjaus integroidaan PBL-opetus-
suunnitelmaan. Kiytinnossi timi merkitsee lisidntyvii yhteistyotd
informaatikkojen seki PBL-tutoreiden, -opettajien ja -opiskelijoiden
vililli opetussuunnitelman ja opintojaksojen suunnittelussa, toteu-
tuksessa ja arvioinnissa. (Breen & Fallon 2005; Poikela & Poikela
2005a; Rankin 1996.)

Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen avulla haetaan vastauksia seuraaviin kysymyksiin: 1)
Tukeeko PBL:n menetelmillinen proseduuri informaatiolukutaidon
yhteisollistd oppimista ja rakentumista ja jos, niin miten? 2) Tekeekd
PBL:n menetelmillinen proseduuri informaatiolukutaidon yhteissl-
listd ulottuvuutta nikyviksi?

PBL:n menetelmillinen proseduuri viittaa tissd tutkimuksessa
Linkopingin yliopistossa kehitettyyn PBL-syklimalliin siten kuin
Poikela ja Poikela (2005a) ovat siti Suomessa edelleen kehittineet.
Informaatiolukutaidon (ACRL 2000) yhteisélliselld ulottuvuudella
puolestaan viitataan sen sosiaaliseen rakentumiseen seki konteksti- ja
sisiltospesifiin luonteeseen (ks. Tuominen ym. 2005).
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Tutkimuksen toteuttaminen

Opintojakson kuvaus

Tutkimuksen kohteena oli Lapin yliopiston kasvatustieteiden tie-
dekunnan mediakasvatuksen opetussuunnitelmaan kuuluva uusi,
vapaavalintainen PBL-perustainen opintojakso "Digitaalinen video:
Mielekkdin oppimisen tukeminen digitaalisia videoita hyddynti-
milld ja tuottamalla” (laajuus: 5 op; arviointi: hyviksytty/hylitty).
Kyseessi on mediakasvatuksen opetussuunnitelman ensimmiinen
opintojakso, jolla PBL:44 sovelletaan. Opintojakson paitavoitteena
on, ettd opiskelijat oppivat hyddyntimiin ja tuottamaan digitaalisia
videoita tavalla, joka tukee mielekisti opiskelua ja oppimista. Opis-
kelijoiden tulisi myds oppia sopimaan videoiden hyddyntimiseen
ja tuottamiseen liittyvit tekijinoikeuskysymykset. Opintojakson
erityispiirteend on, ettd opiskelijat tuottavat pareittain tai pienryh-
missd opetuskiyttdon tarkoitettuja digitaalisia videoita tilaustdind
kasvatustieteiden tiedekunnan opettajille. Opiskelijat vastaavat koko
tuotantoprosessista: suunnittelusta, kisikirjoittamisesta, kuvauksesta,
editoinnista seki videotallenteiden kuvaus- ja kiyttsluvista. Toimin
itse tutkijan roolin lisiksi opintojakson suunnittelijana, vastaavana
opettajana seki PBL-tutorina.

Kurssin ensimmaiselle, kuusiviikkoiselle toteutuskerralle syksylld
2006 osallistui 10 opiskelijaa (7 naista, 3 miesti), jotka olivat idltiin
20-36-vuotiaita 2.—5. vuoden mediakasvatuksen tai luokanopetta-
jakoulutuksen opiskelijoita. Opintojakso kiynnistyi aloitustapaa-
misella, jonka jilkeen opiskelijat osallistuivat kolmeen PBL-sykliin.
Syklit toteutettiin viikoittaisissa tutoriaaleissa, joissa kiisiteltiin seu-
raavia ongelmia: 1) Miten digitaalisten videoiden hyédyntimisel-
ld ja tuottamisella voidaan tukea mielekistd oppimista? 2) Miten
tehddin kisikirjoitus opetuskiyttoon tulevalle videolle? 3) Miten
vilttdd tyypillisimmit aloittelijan virheet kuvauksessa? Tutoriaalien
vililld opiskelijat hankkivat tietoa kisikirjoitus-, kuvaus-, editointi- ja
tekijanoikeustydpajoista (yht. 28 h), Internetisté, luennolta, kirjas-
tosta, tydelimin asiantuntijoilta, toisiltaan ja muulta sosiaaliselta
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verkostoltaan. Tekijinoikeusnikékulman johdosta opintojakso tukee
sisillsledin ACRL:n (2000) informaatiolukutaidon standardeja myos
tiedon kidyttoon liittyvien oikeudellisten kysymysten osalta. Opin-
tojaksoon liittyy Internet-sivusto, jolle on koottu linkkeji suositel-
taviin itseniisen tiedonhankinnan resursseihin [htep://ktk.ulapland.
fi/MKAS2211/]. Sivustolta piisee myds katsomaan opiskelijoiden
tuottamia digitaalisia videoita. Videoiden tuottaminen ei kuitenkaan
ollut opintojakson pidasiallinen tavoite, vaan yksi ongelmanratkai-
suun tihtddvin itseniisen tiedonhankinnan resurssi. Opintojakson
padtteeksi jirjestettiin arviointitapaaminen, jossa katsottiin ja arvi-
oitiin valmiit videot.

Aineiston kerddaminen ja analyysi

Tulosten luotettavuuden lisdimiseksi hyddynsin useita erilaisia tutki-
musaineistoja (DBRC 2003), joita analysoin laadullisesti ja marilli-
sesti. Mairillistd analyysii kiytin aineiston kuvaamiseen ja tulkintaan
sekd tutkimuksen sisiisten yleistysten nikyviksi tekemiseen. Tissd
artikkelissa kuvaan aineistoja, jotka kerisin ja analysoin seuraavilla
menetelmilli:

e Opiskeluun ja oppimiseen kohdistuva kysymyslomake.
Yhdeksin opintojakson kymmenesti opiskelijasta tiytti lomak-
keen, johon sisiltyi 23 viittimii opiskelun mielekkyydestd seki
13 viittdimii oppimistuloksista ja -resursseista (tydpajat, tutoriaa-
lit, videotilausty®, luento, opintojakson www-sivut). Opiskelijoita
pyydettiin arvioimaan viittimid 5-portaisella asteikolla (1 = eri
mieltd ... 5 = samaa mieltd). Opiskelijat tiyttivit lomakkeen
kaksi viikkoa opintojakson pddttymisen jilkeen, jolloin myds
opintosuoritusmerkinnit oli annettu. Tutkimuslomakkeen ra-
kentaminen ja analyysi on raportoitu kokonaisuudessaan toi-
saalla (Hakkarainen 2007a, 2007b; Hakkarainen, Saarelainen
& Ruokamo 2007). Analysoin tutkimusaineistoa miirillisesti
(keskiarvot, keskihajonnat, prosentuaaliset osuudet) hyédyntien
SPSS-ohjelmistoa.
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Itseniiseen tiedonhankintavaiheeseen kohdistuva kysymyslo-
make. Kysymyslomake sisilsi sekd suljettuja ettd avoimia kysy-
myksig, joilla tiedustelin a) miti tiedonhankinnan resursseja opis-
kelijat olivat hyddyntineet seki b) miksi he olivat hyddyntineet
ko. resursseja. Opiskelijat tdyttivit kysymyslomakkeen kunkin
PBL-syklin itseniisen tiedonhankintavaiheen jilkeen, yhteensi
kolme kertaa. Ensimmiisen lomakkeen tiytti 9 opiskelijaa, toisen
ja kolmannen lomakkeen 8 opiskelijaa. Lomakevastauksista laskin
kuinka moni opiskelija oli hyddyntinyt kutakin resurssia. Lisiksi
teemoittelin opiskelijoiden valinnoilleen antamat perustelut.

Videotaltioinnit neljisti PBL-tutoriaalista. Tutoriaalien pituus
vaihteli 1.5 tunnista 2 tuntiin. Videotaltiointeja kertyi yhteensi
noin 7.5 tuntia. Kahden tutoriaalin taltiointi pddttyi 5 minuut-
tia lifan aikaisin videonauhan loppumisen johdosta. Tutoriaalit
taltioitiin yhdelld, opetustilan etuosaan sijoitetulla digitaalisella
videokameralla. Videokuvaan taltioitui opiskelijaryhmi koko-
naisuudessaan minun tutorina jdddessd ajoittain kuvan ulko-
puolelle. Litteroin taltioinnit aluksi sana sanalta ja huomioin
myds osan sanattomasta viestinndsti (tauot, hiljaisuudet, naurut,
humoristiset sivyt, kisieleet). Tdmin jilkeen laskin aineistosta
tutorin ja opiskelijoiden kommenttien lukumiirit. Kommentin
midrittelin merkitykselliseksi sanalliseksi kommentiksi, jonka
pituus vaihteli lyhyestd samanmielisyyttid osoittavasta ’mmm...”
-kommentista useita minuutteja kestiviin kommenttiin. Osasta
kommentteja (n = 61, 2.3%) ei saanut selvii, koska opiskelijat
puhuivat hiljaisella dinelli tai dinityksen tekninen laatu ei ol-
lut riiceavd. Opiskelijakommentit analysoin ja koodasin timin
jilkeen Bales-tyyppisiin pedagogisiin funktioluokkiin (Erickson
2006). Koodausskeeman loin pidosin deduktiivisesti PBL-syklid
toteuttavista funktioista, mutta mys induktiivisesti aineistosta
kisin. Yksittdinen opiskelijakommentti saatcoi sisiltid yksikkoji,
jotka kuuluivat kahteen tai kolmeen eri koodausluokkaan. Niin
ollen analyysin tuloksista kiytin kisitettd "kommenttiyksikk”.
Analysoinnissa ja koodauksessa kiytin NVivo-ohjelmaa. Kooda-



usprosessin ja -luokkien luotettavuuden parantamiseksi katsoin
koko videoaineiston ensin useita kertoja, jonka jilkeen tein kaksi
koodauskierrosta.

Videotaltiointi stimulated recall -haastattelusta. Kaksi viikkoa
opintojakson paittymisen jilkeen, jolloin myos opintosuoritus-
merkinnit oli annettu, jirjestettiin stimulated recall -haastattelu
(Erickson 2006; Marland 1984). 1.5-tuntinen haastattelu toteu-
tettiin ryhmihaastatteluna opintojakson opiskelijoille (n = 10),
joista 9 osallistui haastatteluun. Haastattelun aikana katselimme
7 videoleikettid "Digitaalinen video” -opintojakson PBL-tutori-
aaleista. Leikkeet olin valinnut silld perusteella, ettd niissi esiole-
tukseni mukaan niyttiytyi opiskelijoiden informaatiolukutaidon
yhteissllinen ulottuvuus. Pyysin opiskelijoita kertomaan, mitid
tilanteissa tapahtui ja mitd he olivat kunkin tilanteen aikana
ajatelleet ja tunteneet. PBL-tutoriaalien videotaltiointeja en analy-
soinut systemaattisesti etsien yhteiséllisen informaatiolukutaidon
niyttdytymispaikkoja. Haastattelussa kisitellyt leikkeet olivat
esimerkinomaisia viliyksii siitd, miten yhteisollinen ulottuvuus
voi opiskelijoiden puheessa niikyi. Tissd artikkelissa tarkastelen
yhti tillaista haastattelussa kisiteltyi tilannetta.

Tutkimuksen tulokset

Seuraavassa pyrin valottamaan eri tutkimusinstrumenttien avulla
kuvaa PBL:n ja informaatiolukutaidon, erityisesti sen yhteisllisen
ulottuvuuden, suhteesta tutkimuksen kohteena olleella opintojaksolla.
Jasennin kuvauksen ACRL:n (2000) hyviksymien informaatiolu-
kutaidon standardien osa-alueiden avulla. Tarkastelen miten PBL:n
menetelmillinen proseduuri tukee ja tekee nikyviksi informaatio-
lukutaidon yhteisollistd rakentumista sen eri osa-alueilla: tarvittavan
tiedon laajuuden maiirittelyssi, tiedonhankinnassa seki tiedon arvi-
oinnissa ja kiyttimisessi.
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Tarvittavan tiedon laajuuden méirittely

ACRL:n standardien mukaan “informaatiolukutaitoinen opiskeli-
ja osaa miiritelld tarvittavan tiedon laajuuden” (2000, 2). Vastuu
midrittelystd on ensisijaisesti opiskelijoilla — opettaja ei ole se, joka
miirittelee mitd ja miten paljon tulee hankkia tietoa, opiskella ja
oppia. PBL:n opiskelijalihtoisyyttd, itseohjautuvaa oppimista ja
tutorin roolia oppimisen ohjaajana korostavissa ydinpiirteissi (esim.
Barrows 1996; Hmelo-Silver 2004; Poikela & Poikela 2005b) timi
vastuu nikyy selvisti. Myos PBL:n menetelmilliseen proseduuriin
vastuu on operationalisoitu. Ensimmiisessi tutoriaalissa opiskelijat
etenevit ongelman asettamisen (vaihe 1), aivoriihen (vaihe 2) ja siind
esiintuotujen, opiskelijoiden aiempaa tietoa ja osaamista heijastavien
ajatusten ryhmittelyn (vaihe 3) kautta ongelma-alueen valintaan
(vaihe 4) ja oppimistehtivin laadintaan (vaihe 5). Opiskelijaryhmi
miirittelee miltd kisiteltdvin ongelman osa-alueelta se kipeimmin
tarvitsee tietoa. Tdmin jilkeen ryhma laatii itselleen oppimistehtivin,
johon se hakee itseniisessi tiedonhankinnassa (vaihe 6) vastauksia.
Tarvittavan tiedon laajuuden miirittelyd toteuttavat PBL-syklissd
selkeimmin edelld kuvatut vaiheet 1-5.

Opiskelijaryhmi mairittelee tarvittavan tiedon laajuuden suh-
teessa sithen miti he jo tietdvit kiisitelédvistd ongelmasta ja sen ratkai-
suista. PBL-syklissi toteutuvat niin ollen opiskelun konstruktiiviset
piirteet, miki nikyi opintojakson opiskelijoiden antamissa korkeissa
arvoissa (M = 4.44—4.67, SD = 0.50—1.73) opiskelun konstruktiivi-
suutta mittaaville lomakeviittimille (Taulukko 1). Lomakeviittimien
vastausten analyysi osoitti myds, ettd opiskelijat kokivat roolinsa
“aktiivisesti tietoa hankkivaksi, arvioivaksi ja soveltavaksi” (M =
4.67,SD = 0.50). Tutkimuksessa kiytetyisti mielekkdin opiskelun ja
oppimisen ominaisuuksista akzivisuus kertoo opiskelijoiden subteesta
informaatioon ja tietoon. Aktiivinen suhde tietoon on seki ACRL:n
standardeissa etti PBL:ssi keskeisti. Poikela ja Poikelan (2005a, 33)
mukaan tieto on PBL:ssd "havainnoinnin, analysoinnin, integroinnin
ja syntetisoinnin kohde ja viline, eiki vain muistamisen kohde”.
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Tarvittavan tiedon laajuuden miirittely on PBL-tutoriaaleissa
yhteisollistd (collaborative) siind merkityksessi, ettd sen subjektina
on yksilon sijasta ryhmi (ks. Repo-Kaarento 2004). Yhteisollisyys
toteutui myds siind merkityksessi, ettd tarvittavan tiedon laajuutta
miiritellessddn (tutoriaalien vaiheet 1-5) opintojakson opiskelijat
prosessoivat toistensa tai itsensi ehdottamia kisitteitd, ajatuksia tai
menettelytapoja selittimilld, kommentoimalla, olemalla samaa mielti,
tarjoamalla esimerkkeji, selventimalli tai pyytimilld tarkennuksia.
Tutoriaalien videotallenteiden analyysi (Taulukko 2) osoitti, ettd
luokkaan "Ehdotuksen tai ajatuksen prosessointi” kuului selvisti
suurin miiri opiskelijoiden kommenttiyksikksjd (n = 1074, 47.6
%). Kutakin yksittdisen opiskelijan esiintuomaa ajatusta tai kiisi-
ajatuksen prosessointi” tai ”Vasta-argumentti” koodattuja komment-
tiyksikkoja.

Tulosten perusteella ndyttii siltd, ettd opiskelijat olivat vastuul-
lisessa roolissa tarvittavan tiedon laajuuden miirittelyssi. Perusteluja
viittimille 16ytyy opiskeluun ja oppimiseen kohdistuvan kysymys-
lomakkeen vastausten ja tutoriaalien videotallenteiden analyysista.
Kysymyslomakkeessa opiskelijoiden kokemusta tutoriaaliryhmien
itseohjautuvuudesta mitattiin viitteelld "Opiskelijat ohjasivat itse
tyoskentelyidin tutoriaaliryhmissi”, jonka kanssa opiskelijat olivat
samanmielisii (M = 4.44, SD = 0.53). Videotallenteiden analyysi
puolestaan osoitti, ettd tutorin kommenttiyksikkdjen osuus oli vain
19.2 % (n = 537) kaikista tutoriaalien koodatuista kommenttiyksi-
koistd (n = 2791). Opiskelijoiden oma puhe oli keskeisemmiilli sijalla
toisin kuin perinteisemmaissi opettajakeskeisessd opetuksessa, jossa
noin 2/3 on osoitettu olevan opettajan puhetta (ks. Ruberg, Moore

& Taylor 1996; Saloviita 20006, 45).
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Taulukko 2. Opiskelijoiden kommenttiyksikot koodausluokittain neljassa
PBL-tutoriaalissa.

Koodaus-

Koodausluokan kuvaus Esimerkki aineistosta Yksikéiden
luokka ;
lkm ja %
Ehdotuksen Opiskelija proses- "Haeksa sita kun talosta on 1074
tai ajatuksen soi toisten tai itsensa piirustukset, niin se taval- (47.6 %)
prosessointi ehdottamia kasitteita, laan se kasikirjoitus ois
ajatuksia tai menet- vastaava?”
telytapoja selittamalla,
kommentoimalla,
olemalla samaa mielta,
tarjoamalla esimerkke-
ja, selventamalla tai
pyytamalla tarkennuk-
sia tai toisten mielip-
iteita.
Ehdotus Opiskelija ehdottaa "Voisko ajatella niin, etta 332
uudeksi kasit-  uutta kasitetta, alus- taa etukateissuunnittelu on (14.7 %)
teeksi tai sen  tavaa ajatusta tai men- yksi iso juttu ja taa kasikir-
sijoittamiseksi  ettelytapaa meneillaan joitus on yks alakasite sille?
kasitekartalle  olevaan PBL-istunnon Alaotsikko?”
vaiheeseen. Opiskelija
tekee ehdotuksen, joka
koskee kasitteen sijoit-
tamista kasitekartalle
tai kasitteiden valista
suhdetta.
Kommentti Op.is.kelija} pyytéa "Joo, mitas 'téssé sittc_en 308
) ohjeita tai vastaa seuraavaksi on tarkoitus (13.7 %)
tutorille . " .
tutorin kommenttiin. tehda?
Puheenjohtaja ohjaa "Vielako tulee mieleen 185
ryhmaa pitamalla jotain, muutama minuutti ois (8.2 %)
Puheenjohta-  keskustelua ylla, viela aikaa?”
jan ohjaus- kohdistamalla kes-
kommentti kustelua tai vetamalla
tuloksia yhteen ennen
siirtymista seuraavaan
vaiheeseen.
Opiskelija arvioi kuinka "Se oli hyva, etta jokainen 89
PBL-istunto on edennyt toi niinku sité omaa mielipi- (3.9 %)

PBL-tutoriaa-
lin arviointi

ja kuinka ryhma on
edennyt kohti yhteista
paamaaraa eli oppi-
mistehtavan laadintaa
tai ongelman ratkai-
semista.

dettaan esille elikka ei vaan
jaany myotailylinjalle. Se on

kuitenkin aika tarkea juttu
elamassa.”
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Opiskelija kuvailee, "No sen mitéd ma Ioysin, ettd 59
Tiedon tiivistaa ja arvioi aiem- mita on hyva kasikirjoitus (2.6 %)
arviointi paa tietoaan tai tietoa, niin se vastaa kysymyk-

jonka han on Ioytanyt siin mita, kenelle, miksi ja

itsenaisen tiedonhank- miten?”

intavaiheen aikana.

Opiskelija argumentoi "Mutta eikb se oo enem- 53
Vasta-argu- esitettya ehdotusta mankin sitte niinku editoin- (2.4 %)
mentti tai sen prosessointia nin ongelma?”

vastaan.
Tiedonhank- Opiskelija kuvaa ja "No noista lahteistd huoma- 34
innan arviointi  arvioi omaa itsenaisen sin ite ettd mitd useemmasta (1.5 %)

tiedonhankinnan lahteesta haki tata tietoa,

vaihettaan. niin sen monipuolisemmaksi

muodostu se kuva siita.”
PBL-tutoriaa- Qplskelua arvior PB.L_ "Must tuntuu, etta tossa on 23
. istunnon tuloksia eli . . I o
lin tulosten . N g aika paljon asiaa. (1.0 %)
S oppimistehtavaa tai

arviointi .

ratkaisua ongelmaan.
Aiheisiin Opiskelija esittad “Miss on hallituksen kok- 36
. o kommentin, joka ei liity » o
liittymaton . oo oushuone, kolmas kerros? (1.6 %)

. PBL-istunnon aiheisiin

kommentti

tai menettelytapoihin.

Opiskelijoiden lukumaara: 1. tutoriaali (n =9), 2. tutoriaali (n = 9), 3.

tutoriaali (n = 8), 4. tutoriaali(n=9)

Kaiken kaikkiaan opintojakson ydinominaisuuksiksi osoittautui-
vat PBL:lle tyypillisesti yhteiséllisyys, yhteistoiminnallisuus ja kes-
kustelevuus. Opiskelijoiden antamat arvot niihin ominaisuuksiin
kohdistuville lomakeviittimille (Taulukko 1) olivat erittdin korkeita
(M = 4.44-4.89, SD = 0.33-1.01). Vihjeitd niiden ominaisuuksien

toteutumisesta antoi myds tutoriaalien videotallenteiden analyysi

tiyksikkdjd kuului luokkaan "Ehdotus uudeksi kisitteeksi tai sen
sijoittamiseksi kisitekartalle”. Kommenttiyksikdiden prosentuaaliset
osuudet kussakin koodausluokassa siilyivit kutakuinkin samoina
kaikissa neljissi tutoriaali-istunnossa. Tulkitsen nimi kommentti-
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yksikot yhteisolliseksi ja keskustelevaksi tiedon rakentamiseksi, joka
edellyttiid ja parhaassa tapauksessa myos kehittii tiedon yhteiséllisen
arvioinnin ja soveltamisen taitoja. Tydelimin edellyttiessi muun
muassa kykyd oppia jatkuvasti sekd yhteistoiminta- ja ongelman-
ratkaisutaitoja (Poikela & Nummenmaa 2004; Tynjild 2001) on
perusteltua, ettd opiskelijat saavat ohjattuja mahdollisuuksia ndiden
taitojen kehittimiseen.

Tiedonhankinta

PBL-syklin vaiheiden 1-5 jilkeen, miiriteltyidin tarvittavan tiedon
laajuuden, opiskelijat siirtyivit itsendisen tiedonhankinnan vaihee-
seen, joka kesti kussakin syklissi noin viikon ajan. ACRL:n (2000,
2) standardien mukaan “informaatiolukutaitoinen opiskelija osaa
hankkia tarvittavan tiedon tehokkaasti”. Mitd tehokkuudella tissi
yhteydessi tarkoitetaan? Standardien mukaan (emt., 9-10) opiskelija
valitsee tarkoituksenmukaisimmat tiedonhankinnan keinot, suunnit-
telee ja toteuttaa tiedonhankintastrategian seki hankkii tietoa moni-
puolisista lihteistd hyddyntien erilaisia, my®s tietoverkkojen kautta
saatavilla olevia palveluja. Opiskelija osaa myos muuttaa strategiaansa
tarvittaessa seki hallita hankkimaansa tietoa ja sen lihteitd. Niistd
tehokkaan tiedonhankinnan indikaattoreista erityisesti monipuolisten
lihteiden hyddyntiminen niyttidd toteutuneen opintojaksolla.

Monipuoliset tiedonhankinnan resurssit

Opiskelijat hyddynsivit itsendisessi tiedonhankinnassa monipuoli-
sia materiaalisia ja sosiaalisia resursseja: eri oppiaineiden edustajien
ohjaamia ty6pajoja, luentoa sekid niihin liittyvid suomenkielistd
kirjallisuutta. Kuusi opiskelijaa oli lisiksi hyddyntinyt Internetissi
saatavilla olevia videoleikkeitd, jotka oli linkitetty opintojakson Inter-
net-sivuille. Viisi opiskelijaa oli hakenut Internetin Google-hakuko-
neella lisitietoa suomenkielisilld hakusanoilla. Kaikki opiskelijat olivat
hysdyntineet tiedonhankinnan resurssina tydelimin asiantuntijoita,
tissd tapauksessa videotilauksen tehneitd Lapin yliopiston opettajia.
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Kaikki opiskelijat myds ilmoittivat hysdyntineensi opintojakson
muita opiskelijoita ja kolme opiskelijaa lisiksi muuta sosiaalista ver-
kostoaan.

Aiemmat tutkimustulokset PBL:sti lidketieteen opetuksessa ovat
osoittaneet, ettd PBL-opiskelijat kiyttivit muita opiskelijoita mo-
nipuolisemmin erilaisia tiedonhankinnan resursseja (Rankin 1996).
Autenttinen, sopivan monimutkainen ja himmentivi ongelma ohjaa
ja motivoi opiskelijat hakemaan tietoa monipuolisista resursseista
(Valtanen 2005). Niin niyttid tapahtuneen tilli opintojaksolla,
vaikka opintojaksolla kiisiteltyji ongelmia tuleekin edelleen kehittidi.
Yhteni haasteena on myds hyddyntii itseniisessd tiedonhankinnassa
yhi enemmin yliopiston ulkopuolisia tydelimin asiantuntijoita.

Mukavuusvyohykkeen ja oman ydinosaamisen ylittiminen
Itseniiseen tiedonhankintavaiheeseen kohdistuvan kysymyslomak-
keen vastausten analyysi paljasti kuitenkin my®és, ettd opiskelijoiden
itseniisessi tiedonhankinnassa olisi ollut laajentamisen varaa englan-
ninkielisten tieteellisten artikkeleiden osalta. Digitaalisten videoiden
opetuskiyttdon kohdistuvaa suomenkielistd tutkimuskirjallisuutta
kun ei tilld hetkelld juurikaan ole olemassa. Lomakkeen tdyttineistd
opiskelijoista (n = 9) vain kolme oli hyddyntinyt englanninkielisid
artikkeleita. Opintojakson Internet-sivuilta pdisi linkkien kautta
useisiin suositeltuihin artikkeleihin, joten saatavuuden vaikeudesta ei
ollut kyse. Nidmi tiedonhankinnan puutteet nikyivit opiskelijoiden
vaikeutena integroida teoreettisia nikékulmia tuottamiensa videoi-
den kirjalliseen analyysiin. Lisiksi oppimisprosessiin kohdistuvassa
tutkimuslomakkeessa opiskelijat antoivat alhaisimman arvon viitti-
miille, jolla mitattiin opiskelun abstraktisuutta: "Kurssilla kiytinnon
esimerkkeji tarkasteltiin teoreettisessa viitekehyksessa” (M = 3.44,
SD =1.13).

PBL:ssi teoria- ja kiytintotiedon integrointi on keskeisti, Poi-
kelan sanoin: "Teorian muodostus edellyttdd kokeilua kiytinnossi
ja kdytinnén ymmirtiminen vaatii kisitteellisti tietoa” (2001, 105).
Yksi opintojakson kehittimiskohteista onkin lisidtd ohjausta, joka
kohdistuu kiytinnén ymmirtimiseen teoreettisen tiedon avulla.
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Niyttid tarpeelliselta lisiti teoreettiseen ajatteluun ohjaavaa luento-
ja tydpajaopetuksen miirid. Lisiksi vihiinen englanninkielisten
artikkelien hyddyntiminen antaa aihetta pohtia tarvetta integroida
timintyyppisten resurssien hankinnan, arvioinnin ja soveltamisen
ohjaus opintojaksoon. Niyttii siltd, ettd opiskelijat hyodynsivit
padosin resursseja, joiden kiyttd oli heille tuttua ja helppoa (ks.
my6s Breen & Fallon 2005). Opiskelijoita tulisi ohjata ylittimain
mukavuusvyshykkeensi.

PBL:n vahvuutena opintojakson tavoitteena olleen opetuskiyt-
t66n tulevien digitaalisten videoiden tuotannon oppimisen kannalta
ndyttid olevan, ettd se mahdollistaa eri oppiaineiden mielekkiin
integroinnin ongelmien ympirille (Hakkarainen 2007a, 2007b). Ope-
tuskiyttoon tarkoitettujen videoiden tuottaminen on opiskelijoille
haastava prosessi tiedonhankinnan nikékulmasta. Se edellyttii, ettd
opiskelijat kehittivit taitojaan omiin oppiaineisiinsa (kasvatustiede,
mediakasvatus) sisiltyvin mediapedagogiikan lisiksi myds muiden
oppiaineiden piiriin kuuluvilla alueilla kuten dramaturgiassa, vide-
oilmaisussa ja -tuotannossa, tekijinoikeuskysymyksissi seki journa-
lismissa (Kuvio 1).

="

Viestintétieteet:

journalismi Journalistiset

taidot

limaisulliset
taidot

Mediapedagogiset

Taiteet ja mediatiede:
¢ dramaturgia, videoilmaisu,
’  videotuotanto

"l

Tekijénoikeuksiin Tekniset taidot

liittyvét taidot

-
Oikeustieteet:
tekijanoikeuslait ja -saadokset

Kuvio 1. Opetusvideotuotannon edellyttdma osaaminen (vrt. Poikela
& Poikela 2005a, 39).
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Opiskelijoiden ydinosaamisen voidaan opintojaksolla ajatella
koostuvan mediapedagogisista taidoista. Lisiksi opiskelijoilta edel-
lytetddn osaamista alueilla, joita perinteisesti on yliopistossa opetettu
eri tiedekunnissa, oppiaineissa ja koulutusohjelmissa. Opintojakson
kehittimisvaiheessa huomattiin, etti aloittelevalla mediakasvatuksen
opiskelijalla saattaa olla vaikeuksia juuri oman oppiaineensa ydinosaa-
mista ylittdvissd tiedon hankinnassa, arvioinnissa ja kiyttimisessi
(Hakkarainen 2006). My®s timi voidaan tulkita mukavuusvyshyk-
keen ylittimiseksi. Opintojakson PBL-tutoriaalien videotallenteiden
analyysi osoitti kuitenkin, ettd opiskelijat kokivat oman oppiaineensa
ydinosaamista ylittdessdin erityisesti kuvaus- ja kisikirjoitustydpajat
Internetii ja kirjallisuutta hyddyllisemmiksi tiedonhankinnan ja
oppimisen resursseiksi. Typajoissa opiskelijat harjoittelivat ohjatusti
kuvausta ja valmistelivat kisikirjoituksiaan.

Enti kehittiké opintojakso opiskelijoiden taitoja tiedonhan-
kinnassa ja arvioinnissa? Oppimistuloksiin kohdistuvien lomake-
kysymysten vastausten analyysi paljasti, etteivit opiskelijat olleet
siitd vakuuttuneita (M = 3.56, SD = 0.53). PBL:n menetelmiilliseen
proseduuriin on sisillytetty aktiivisesti tietoa hankkivan, arvioivan ja
soveltavan opiskelijan rooli. Proseduuri ohjaa, motivoi ja pakottaa-
kin tihdn rooliin. Tutkimuksen keskeinen tulos on kuitenkin, ettei
puitteiden tarjoaminen itsessddn riitd — informaatiolukutaidon kehit-
tymiseksi tarvitaan lisdi tavoitteellista, PBL-proseduuriin integroitua
informaatiolukutaidon ohjausta ja opetusta.

Tiedon arviointi ja kdyttaminen

ACRL:n standardien mukaan ”informaatiolukutaitoinen opiskelija
osaa arvioida tietoa ja sen lihteitd kriittisesti ja liittdd uuden tie-
don tietopohjaansa” sekd “kiyttii tietoja tehokkaasti opiskelussa ja
tyotehtivissd” (ACRL 2000, 3). PBL:ssi arviointi, mukaan lukien
opiskelijoiden itsearviointi, on keskeiselli sijalla (Dochy ym. 2003;
Poikela & Poikela 2005b). PBL-tutoriaaleissa toteutettava arviointi on
prosessi- seki tuotosarviointia ja se kohdistuu ongelmanratkaisuun eri
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vaiheineen, oppimiseen ja ryhmiprosessiin. Koodasin opiskelijoiden
tutoriaaleissa esittimit arvioivat kommenttiyksikot neljain luok-
kaan, joista kaksi sisilsi PBL-tutoriaalin arviointia ("PBL-tutoriaalin
arviointi” ja "PBL-tutoriaalin tulosten arviointi”) ja kaksi tiedon ja
sen hankinnan arviointia ("Tiedon arviointi” ja "Tiedonhankinnan
arviointi”). Koodausluokat on kuvattu tarkemmin Taulukossa 2.

Yhteensi arvioivat kommenttiyksikot (n = 205) edustivat 9.1
% kaikista koodatuista opiskelijoiden kommenttiyksikdistd. Arvi-
oiva puhe keskittyi selkeisti itseniisen tiedonhankinnan jilkeisiin
vaiheisiin ”7: Tiedon konstruointi” ja ”8: Ratkaisun selventiminen”.
Muissa PBL-syklin vaiheissa esiintyi satunnaisesti arvioivaksi puheeksi
koodaamiani kommenttiyksikkja.

Tiedonhankintaa, tietoa ja sen lihteiti arvioiva puhe PBL-tutoriaa-
leissa

“Tiedonhankinnan arvioinniksi” (n = 34, 1.5 %) seki ”Tiedon arvi-
oinniksi” (n = 59, 2.6 %) koodattujen kommenttiyksikkdjen suhteel-
linen osuus aineistosta oli pieni. Eniten niitdi kommenttiyksikkojd
esiintyi itseniisen tiedonhankinnan jilkeisessi "Tiedon konstru-
ointi” -vaiheessa. Tdmi vaihe aloitettiin tukikysymyksilld (Laatikko
1) avustetulla puheenvuorokierroksella, jossa opiskelijat kertoivat
tiedonhankinnastaan ja sen tuloksista seki arvioivat niiti.

- Miten itsendinen tiedonhankinta onnistui? Arvioi omaa aktiivisuuttasi.
- Mitka olivat keskeisimmat asiat, jotka I0ysit itsendisen tiedonhankinnan
aikana?
- Milla kriteereilla valitsit juuri nuo tiedonléhteet?
- Tarjosivatko tiedonhankinnan resurssit riittavasti tietoa? Mité tietoa
jait kaipaamaan?
- Oliko léytamasi tieto:
o luotettavaa?
o tarkkaa?
o ajankohtaista?
o omiin tarkoituksiin soveltuvaa?

Laatikko 1. Opintojaksolla kaytetyt tukikysymykset itsenaisen tiedon-
hankintavaiheen arviointiin.
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Vaikka tiedon arviointia oli vihin, se oli parhaimmillaan ACRL:n
standardien kisittein tiedon ja sen lihteiden arviointia ja liittimistd
omaan tietopohjaan. Titd havainnollistaa alla oleva katkelma puheen-
vuorosta, jossa opiskelija arvioi mitd hinen Internetisti [6ytimilldin
Citizen Kane -elokuvan kisikirjoituksella voisi olla annettavaa ryhmiin
oppimiselle.

Opisk.7:

Se netin puoli menikin siihen, et mi 18ysin Citizen Kanen kisikir-
jotuksen ja rupesin lukemaan siti tuolta 50-luvulta ettd ... [naurua].
Tosi tarkkoja nekin sielld on ku ajatellaan ettd ammattilaisia ovat.
Niissd on tosi pilkulleen sanottu, ettd kamera tulee siité ja siitd asteesta
ylhiiled, liikkuu sen ja sen kautta alaspiin ja menee siitd lipi ja [ndyt-
vdd kisillddn litkeced]. Siis ettd tarkkaa on sielld, niin kylld meididnkin
tdytyy olla tarkkoja, vaikka ollaankin noviiseja tilld alalla.

Stimulated recall -haastattelussa opiskelijat toivat kuitenkin esiin ti-
min tiedonhankintavaiheeseen kohdistuvan puheenvuorokierroksen
vaikeuksia. Kierrokset venyivit tutoriaaleissa pitkiksi ja videotallenteet
viestivit paikoin opiskelijoiden pitkdstymisestd. Opiskelijat kertoivat
kokeneensa itse ja huomanneensa my®s toisten kohdalla vaikeuksia
tiivistdd keskeisimmit tiedonhankintansa tulokset lyhyeksi puheen-
vuoroksi. Tiedonhankinnan arviointia tukevat kysymykset annettiin
opiskelijoille vasta tiedonhankintavaiheen jilkeen, joten jatkossa
niihin vastaamiseen on syyti ohjata opiskelijoita jo ennen itseniistd
tiedonhankintaa. Toisten puheenvuoroista koettiin kuitenkin olleen
hy6tyd omassa oppimisessa. Puheenvuoroja leimasi yhteisllisyys siind
merkityksessi, ettd opiskelijat rakensivat puheenvuoronsa suhteessa
toisten puheenvuoroihin — oli mietittdvi miti tietoa on jo tuotu esiin
ja mitd uutta tietoa itse voisi tuoda keskusteluun. Arviointipuheeseen
sisiltyi myos yhteisollisestd rakentumisesta viestivid "Ehdotuksen tai
ajatuksen prosessointi” -luokkaan koodaamiani kommenttiyksikkojd,
vaikkakin vihemmin kuin muuhun tutoriaalipuheeseen.

Tiedon ja sen lihteiden kriittisen arvioinnin ohjaus voidaan
tulosten perusteella nihdi yhteni opintojakson kehittimiskohteena.
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Opiskeluun ja oppimiseen kohdistuvassa lomakkeessa opiskelijat
antoivat selkedsti alhaisemman arvon opiskelun kriittisyyttd mit-
taavalle viittimille: "Opiskelu kurssilla kehitti kriittisti ajatteluani”
(M = 3.56, SD = 1.24), joskaan opiskelijat eivit olleet eri mielti-
kddn viittimin kanssa. Tiedon kriittinen arviointi korostuu ACRL:
n standardeissa. Miten sitten kehittdd kriittiseen arvioinnin ohjausta
opintojaksolla? Yksi keino on lisiti teoreettiseen ajatteluun ohjaavia
luentoja ja tydpajoja sekd ohjata opiskelijoita englanninkielisten
tutkimusartikkeleiden hyddyntimisessi.

Toinen keino kehittdd tiedon kriittisen arvioinnin ohjausta on
integroida opintojaksoon enemmin mediakriittistd arviointia, jonka
kohteena ovat opiskelijoiden itse tuottamat opetusvideot. Opiskeli-
joiden omilla video- ja muilla audiovisuaalisilla mediatuotannoilla
on osoitettu olevan myénteinen vaikutus kriittisen medialukutaidon
kehittymiseen (esim. Adams & Hamm 2000; Reid, Burn & Parker
2002). Medialukutaito voidaan nihdi informaatiolukutaitoa raja-
tumpana kisitteend, silld sen kohteena ovat mediat ja niiden vilit-
timid informaatio. Toisaalta medialukutaidon rinnalle on nostettu
laaja-alaisempi mediataidon (media proficiency) Kisite, jolla viita-
taan aktiiviseen ja tuottavaan eri medioiden hallintataitoon (Tella,
Vahtivuori, Wager, Vuorento & Oksanen 2001; ks. myds Rantalan
ja Korhosen artikkeli). Audiovisuaalisten aineistojen lukutaito seki
niiden aineistojen tuottamisen taidot nihdiin uusina kasvatuksen ja
koulutuksen haasteina (Ruokamo 2005; Suoranta 2003; Vesterinen,
Vahtivuori-Hinninen, Oksanen, Uusitalo & Kynislahti 20006).

Suoranta ja Yli-Kotola korostavat, ettd mediaesitykset ovat aina
jostakin erityisesti valikoidusta nikokulmasta tuotettuja represen-
taatioita, joista saattaa muotoutua ihmisten elimii rakentavia, ky-
seenalaistamattomia ja “luonnolliseksi kisitettyji tosiasioita”. Tistd
seuraa, ettd opetussuunnitelmiakin tulisi kohdistaa mediaesitysten
“representaatioluonteen epiluonnollistamiseen”. (Suoranta & Yli-Ko-
tola 2000, 71-72.) Opintojakson PBL-tutoriaalien videotallenteiden
analyysi antaa viitteiti siitd, ettd opiskelijat ymmarsivit videoiden
representaatioluonnetta paremmin tuotettuaan itse videon. Opiske-
lijat kertoivat "Tiedon konstruointi” -vaiheessa omia kokemuksiaan
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siitd miten videotilaustiden kisikirjoittaminen ja kuvaaminen olivat
edellyttineet monia nikokulmiin ja sisiltdihin liittyvid valintoja.

Opisk.5:

Se mis... miltd nikékulmalta tai mistd nikékulmasta asia tuuaan
esille. Tuuaanko, nikyyks se selvisti vai onks se moni, moniselittei-
nen vai ... mitd selvemmin sen tuo esille niin on monia vaihtochtoja
miten siitd saadaan tarkempi kuva.

Tutor:

Liittyyk teidn ajattelussa tihin niinku tin kuvallisen ilmaisun lisiksi
laajempia, ikdin kuin mediakriittisid nikokulmia? Ne on niinku?
Opisk.3:

Joo, ja sit mulla muutenki et ei se pelkistiin se miten et miten se
tavallaan nikyy vaan se, ettd miti sithen on valittu sisilloksi taval-
laan...

Tutor:

Niin.

Opisk. 3:

... tsessddn.

Opisk. 5:

Se on niiti valintoja just, on monta tilannetta, joista pitdi yks va-
lita.

Suorannan (2003, 60) mukaan mediaesityksen rakentumisen kielelli-
sid ehtoja ja esitysluonnetta voi opetuksessa tarkastella kysymalla esi-
tykseltd “millainen versio tapahtumasta kerrotaan, kuka kertoo, kenen
nikokulmasta kertominen tapahtuu, miti jitetdin kertomatta, miti
intressejd timi kertomisen tapa palvelee, millaisin retorisin tavoin
kertominen tapahtuu, mihin asemaan kertominen asettaa lukijan.”
Tillaisen informaation lukutavan integrointi opintojaksoon tuntuu
mielekkiiltd ja on yksi jakson kehittimishaasteista.

Esimerkki: Onko 1980-luvun tiedonlihde yhii kiyttokelpoinen?

PBL-tutoriaalien videotallenteiden analyysi osoitti myds etten tu-
torina ehtinyt tai ymmartinyt tarttua kaikkeen yhteisollistd infor-
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maatiolukutaitoa ilmentiviin puheeseen tai siitd kertoviin muihin
merkkeihin, kuten nauruun. Nimi ohikiitineet hetket ovat infor-
maatiolukutaidosta keskustelemisen, sithen ohjaamisen ja sen opet-
tamisen nikokulmasta “menetettyji hetkii”. Toisaalta ne osoittavat,
ettd tutoriaalit tekevit yhteisollistd informaatiolukutaitoa nikyviksi
ja vihjaavat, millaisista asioista voisi olla syyti opiskelijoiden kanssa
keskustella ja mihin asioihin tulisi ohjausta kohdistaa. Seuraavaksi
otan lihempiin tarkasteluun yhden ohikiitineen “menetetyn hetken”.
Tilanne ajoittui tutoriaalin "Tiedon konstruointi” -vaiheeseen, jossa
opiskelijat kertoivat ja arvioivat tiedonhankintaansa ja sen tuloksia.
Tutorina en tarttunut itse tilanteeseen, mutta sen katselu jilkiki-
teen videolta heritti mielenkiintoni: Niyttiytyiko tissd tilanteessa
informaatiolukutaidon yhteisollinen ulottuvuus? Yksi opiskelijoista
kertoi PBL-tutoriaalissa omasta tiedonhankinnastaan ja sen tuloksista
seuraavasti:

Opisk.8:

Joo eli mie I8ysin timmésen tosi uuen kirjan vuoelta -84. T4 on
aivan loistavassa kunnossa mut tiiled [6yty ylliccivin hyvin kaikki.
kisitellidn mm. DDR:n koulutelevisiota [osa opiskelijoista nauraa],
mut tddled [6yty sicten semmonen aika hyvi, ehki kuitenkin aika
vanha mut ite mielsin hyviksi timméset audiovisuaalisen oppi-

materiaalin lajit opetustavoitteiden mukaan eli tidlld on esitetty...
niilld on hienoja nimii tdlld, perustuen mihin tarkotukseen niitd
kidytettiin ja tossa kun eilen illalla lueskelin niin sielld oli oikeesti ihan
jarkevidkin juttuja vield nykypiivinikin. Ja mie padasiallisesti hain
muualtakin kun tuolta verkosta koska mie ajattelin et teistd kaikki
muut hakee tuolta verkosta.

Tutor:

Kerrotko vield misti tuo 16ytyi?

Opisk.8:

Kirjastosta.

Tutor:

Téidled, cadled vai?
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Opisk.8:

Joo joo!

Tutor:

Wau!

Opisk.8:

Miekin olin aika ylldttyny.

Tutor:

Onks se joku varastokirja? [nauraa]
Opisk.8:

Ej, sielld se oli ihan hyllyssi [naurua]...

Tutkijana kiinnitin huomion siihen kuinka opiskelija perusteli titd
valitsemaansa vuodelta 1984 olevaa kirjaa toteamalla, etti kirjasta 16y-
tyi "ylldttidvin hyvin kaikki” ja etti siini oli "oikeesti ihan jirkevidkin
juttuja’. Kirja nauratti osaa opiskelijoista ja myds minua tutorina.
Kun tilanne myshemmin katsottiin stimulated recall -haastattelussa
opiskelijoiden kanssa, paljastui sen takaa yhteiséllinen Kisitys siitd
minki ikdinen tieto on kiyttokelpoista. Meiti oli naurattanut se, ettd
kirja oli "vanha” ja toisaalta se humoristinen tapa, milli kirjan esitellyt
opiskelija oli kirjan valintaa tiedonhankinnan resurssiksi perustellut.
Opiskelijoiden tulkinnan mukaan vain 2000-luvulla kirjoitetut teok-
set ovat heidin yhteisossiin kiyttokelpoista tietoa.

Opisk.8:

Ettd mitd uuempi sitd parempi et monellekin jos meet kirjottaan noin
vanhasta kirjasta niin se saattaa tulla takasin ettd haeppa uudempaa
materiaalia.

Tutkija:

Missd ndin oletetaan?

Opisk.7:

Tai vaaditaan.

Opisk.8:

Niin. Meilti vaaditaan uutta materiaalia.
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Tutkija:

Siis mediakasvatuksen OPS:issa tai siis mediakasvatuksen opetus,
opetuksessa?

Opisk.2:

Ei vaan lehtorit niin suullisesti.
Tutkija:

Lehtorit, joo?

Opisk.8:

Elikki siti ei oo kirjotettu mihinkéin.
Opisk.2:

Kanditydn ohjaajat ja muut.

Tutkija:

Kanditydn ohjaajat joo.

Opisk.1:

Gradussa, gradun ohjaajat.

Opisk.2:

Gradussa.

Tutkija:

Eli se on jonkinlainen sisdinkirjotettu sidnto?
Opisk.8:

Niin.

Stimulated recall -haastattelun edetessi paistiin kuitenkin sellaiseen
tietoa, tiedon lihteiti ja lihteiden ikiid koskevaan arvioivaan keskus-
teluun, jonka integrointi PBL-proseduuriin tuntuu mielekkiilea.
Eris opiskelijoista otti esimerkiksi erdin opettajansa — “semmosen
tervaskannon” — kiyttimin 1980-luvun lihdeteoksen, jonka kautta
virisi yleisempi keskustelu “vanhoista” tiedon lihteisti.

Opisk.1:

Edelleen ne on niinkun ihan ajankohtasia ja hyvii juttuja, miti
niissi on.

Opisk.3:

Jajotenkin tuntuu, ettd ne monet vanhemmat kirjat on kuitenkin kir-
jotettu huolellisemmin, siis mietitty sitd rakennetta ja sitd sisiltod.
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Opisk.1:

Ne on selkeempii.

Opisk.3:

Niin.

Tutkija:

Kuin timin piivin vihin projektiluontoiset nopeat, nopeasti tuo-
tetut?

Opisk.3:

Niin.

Opisk.1:

Kuvia sinne ja tinne ja tota niin: "T43 niytedd hienolea!”, niin ei
vilttimaretd kirjassa toimikaan.

Johtopditoksia

Tutkimustulokset antavat viitteitd siitd, ettd PBL tarjoaa hyvit puitteet
informaatiolukutaidon eri osa-alueiden yhteisélliselle rakentumi-
selle ja kehittymisellekin. PBL:n menetelmilliseen proseduuriin on
onnistuttu operationalisoimaan niitd PBL:n teoreettisia ydinpiirtei-
td, jotka ovat informaatiolukutaidon oppimisen kannalta keskeisii:
opiskelijalihtoisyys, opiskelijoiden aktiivinen rooli, pienryhmitys-
kentely, itseohjautuva oppiminen ja tutorin rooli oppimisen ohjaa-
jana (esim. Barrows 1996; Hmelo-Silver 2004; Poikela & Poikela
2005b). Tutkimustulokset osoittavat, ettd opintojakson opiskelijat
olivat itseohjautuvassa ja aktiivisessa roolissa suhteessa informaati-
oon, tietoon ja oppimiseen. Tarvittavan tiedon laajuuden méirit-
tely seki tiedonhankinta, tiedon arviointi ja kiytts oli yhteisollistd,
yhteistoiminnallista ja keskustelevaa. Niyttdd myos siltd, ettd PBL
tarjoaa hyvin proseduurin ja oppimisympiristdn, johon integroida
eri oppiaineiden tiedonhankintaan ja oppimiseen liittyvid ohjausta.
Tulokset osoittivat, ettd PBL tarjoaa mielenkiintoisella tavalla myos
ndyteikkunan opiskelijoiden informaatiolukutaidon yhteisolliselle
ulottuvuudelle. Tissd artikkelissa kuvatulla opintojaksolla paljastui
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yhteisollisid kisityksid, jotka liittyivit informaation ikdin suhteessa
sen kiyttokelpoisuuteen.

Tulokset vihjaavat kuitenkin my®s, ettd tutkimuksen kohteena
olleeseen opintojaksoon tulisi integroida lisid informaatiolukutaidon
ohjausta, mikili sen oppimista halutaan tavoitteellisemmin edisti.
Esimerkiksi tiedonhankintaa, tietoa ja sen lihteitd arvioivaa puhetta
esiintyi opintojakson PBL-tutoriaaleissa vihin. Tiltd osin tutki-
mustulos vahvistaa nikékulmia PBL:n ja informaatiolukutaidon
ohjauksen ja opetuksen integroinnin tarpeesta (Breen & Fallon 2005;
Poikela & Poikela 2005a; Rankin 1996). Ensisijaisen tirkedd olisi
ajoittaa ohjaus juuri oikeaan aikaan opiskelijoiden ongelmanratkai-
suprosessiin nihden seki kohdistaa ohjaus opintojakson tavoitteista
ja kisiteltivistd ongelmista nouseviin sisiltdihin. Tutkimus paljasti
tarpeita integroida tutkimuksen kohteena olleeseen opintojaksoon
ohjausta englanninkielisten tieteellisten tutkimusartikkelien etsinnissi
ja hyodyntimisessi. Lisiksi tulokset kannustavat integroimaan opin-
tojaksoon medialukutaidon ja mediataidon (esim. Tella ym. 2001)
kehittymiseen tihtddvid ohjausta. Kidytinnossid timi tarkoittaisi
sitd, ettd opintojaksolla tuotettuja digitaalisia videoita analysoitaisiin
kriittisen media-analyysin keinoin (esim. Suoranta 2003, 60).

Tdmin artikkelin perusteella kuva PBL:n ja informaatioluku-
taidon vilisestd suhteesta muodostuu verrattain optimistiseksi. On
kuitenkin syyti korostaa, etti PBL-opiskelijoiden oppimistuloksiin ja
-motivaatioon kohdistuvat tutkimustulokset ovat vaihtelevia (Hmelo-
Silver 2004). Tutkimukset, joissa PBL-opiskelijoiden tiedon sovelta-
misen taidot on todettu paremmiksi kuin perinteisemmilli tavoilla
opiskelleiden, ovat kohdistuneet pidosin liiketieteen opiskelijoihin
(emt.). Lisiksi PBL:n soveltaminen opetussuunnitelmatason sijaan
vain yksittdiselld opintojaksolla voi olla pedagogisesti epitarkoituk-
senmukaista (ks. Poikela & Poikela 2005a), opetuksen kiytinnon
jarjestelyjen kannalta ongelmallista seki vaikuttaa myos negatiivisesti
opiskelijoiden motivaatioon (ks. Hmelo-Silver 2004).

Tutkimuksen tulokset kannustavat kuitenkin minua opintojakson
vastaavana opettajana kehittimiin opintojaksoa edelleen. Tulokset
kannustavat hankkimaan opintojaksolle uutta opetushenkildstdd:
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informaatikon ja media-analyysin asiantuntijan. Design-perustaisen
tutkimuksen iteratiivisessa hengessi (ks. DBRC 2003; Hakkarainen
2007a, 2007b) olisi myds tutkittava, miten opintojakso tehtyjen
muutosten jilkeen kokonaisuudessaan toimii ja tukee erityisesti in-
formaatiolukutaidon oppimista.
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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 nikskulmasta
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
liiteyvit kansalaisuuteen ja oppimiseen informaatioyhteiskunnassa
hyvin olennaisella tavalla. Niilli on paljon yhtymikohtia muualla
tissi kirjassa esilld oleviin informaatiolukutaitonikskulmiin, mutta ne
litkkuvat laajemmin tietimyksen ja ymmairryksen 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
midritelld tdssd yhteydessd valmiuksiksi ymmartii 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 ymmairtiid
yhdeksi informaatioajan yhteisjen 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) niitd sosiokulttuurisia kiy-
tintojd, jotka liittyvit sellaiseen yhteison toimintaan ja vuorovaiku-
tukseen, jossa on tavoitteena erilaisten informaatiolihteiden moni-
puolinen hyédyntiminen 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 yhteison 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 tihin 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 — mikd 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 mairin 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 keskeisii 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 merkityksii 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 kidintineet huomion
sithen, ettd viimekidessi erilaiset oppimisympiristdt, -tilanteet ja
-kontekstit mairittivit oppimisprosessin muodot ja todelliset oppi-
misen tiedolliset sisillot (Wenger 1998; Penttinen 2007). Tissd 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 yhteisét 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 tekijdisti ja arvostuksista, historiallisista
muutoksista, organisationaalisista tai institutionaalisista piirteistd ja
toimintaa paikallisesti ja tilannekohtaisesti ohjaavista kulttuurisista
normeista (Wertsch ym. 1995; Poikela 1999; Korhonen 2003).

Yhteisollisid tietokiytintdji 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-
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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 paamairini.

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 eletddn keskelli monenlaisia hektisia muutoksia,
paineita ja kiireiti, jotka pikemminkin luovat esteitid dialogiselle
kohtaamiselle tai vastavuoroiselle ymmairrykselle ja etdinnyttivit
ihmisii itsestdin ja toisistaan.

Dialogi avaisi mahdollisuuksia yhdessi oppimiseen erityisesti
silloin, kun tarvitaan monien ihmisten kisityksia 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 vililli 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 paidsymahdollisuudet 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 seki 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 yhteisoissd: tutkimusryh-
missd, suunnittelutiimeissi ja tietovaltaisissa organisaatioissa. Koulua
ja koulun kiytinteitd he kuitenkin kritisoivat jaimisestd 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
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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 kehittdmisen, 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 tietdmisti 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 viimeistelld 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
yksilokeskeisestdi 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
nikokulmien 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 sisiltvalueella, 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, ettd tiedon jakamisen ja raken-
telun merkitys niyttidytyy enemmin tiimin tietimyksen laajuutena.
Nimi 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 sitd, millaista tietoa
he ovat hyddyntineet osaamisensa kehittimisessd 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
ympiristdssi tapahtuvan yhteistyon ja omacehtoisen kokeilun ja tiedon
hankkimisen kautta. Kyselyaineistossa opettajat myds itse nimesivit
nimi tirkeimmiksi perehtymiseen kiytetyiksi tietolihteiksi. Ha-
vaintoja voi koota yhteen kahden tietokehin avulla, jossa ulompi
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tietokehd kuvaa tietoteknologian opetuskiytén laajempaa infor-
maatioympiristd yliopistoyhteisdssi ja sisempi kehid tyon vilitonti
arkista informaatioympiristod omassa tydyhteisossi tai tydpisteessi.
Nidmi tietokehidt 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-
tossa: 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 {————> Itseséatelytieto
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).

Sisemmiin 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 viliténtd apua
verkkokurssin suunnitteluun tai muuhun tyéssi oppimiseen liittyvin
konkreettisen ongelman ratkaisemiseen. Praktisella tiedolla vaikuttaa
olevan sisemmalli tietokehilld kuitenkin olennaisin merkitys.
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Tietoteknologian opetuskiytén osaamisessa tiedon henkilskoh-
taistumisen prosessi jactusta kiisitteellisesti, praktisesta ja rutiineihin
valautuneesta tiedosta ja kokemuksesta henkilokohtaiseksi itsesai-
telytiedoksi vaikuttaa keskeiselti. Itsesiitelytieto ohjaa informaati-
on hankkimista, tiedon luomista ja tietoteknologian kiyttstapojen
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 yhteisdjen 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 epiviral-
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 myds 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 my®s 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 kidntyi 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

Yhteistyota 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
jdd hyvin paljon yliopisto-opettajan oman aktiivisuuden varaan, joten
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 nikokulmasta
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 jasenii
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 t6iden tasokkuutena.
Tarkasteltavien ddripididen avulla pyritiin valottamaan verkkoyhtei-
son vuorovaikutuksen piirteitd ja vuorovaikutuksen onnistumiseen
vaikuttavia tekijoitd aikuis- ja korkeakouluopiskeluun liittyvissi
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 verkkoryhmassi oli my®6s niiti, joiden
sidos muuhun ryhmiin jii joko ajoittain tai koko ajan hyvin hei-
koksi ja joiden panos oli marginaalinen ryhmin yhteisymmairryksen
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, ettd kyseessa
on opetus- ja oppimistilanne,
jolla on omat pedagogiset
tavoitteensa, odotuksensa,
tyOskentelytapansa 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 tekemééan
tybnjakoa keskendmme
(jGsen 5 — ryhméa 2)” tai “ei
oikein tiennyt mité toinen oli
kirjoittanut ja missé nyt men-
nédén (jadsen 4 — ryhmé 1)”

"verkko on osoittautunut
vastoin odotuksiani innos-
tavaksi oppimisympéristoksi
(j&sen 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 my®os
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®os ei-dialogista viestintid vertailtavissa
ryhmissd. Verkko-opiskeluun liittyvissi keskusteluketjuissa voi olla
paljonkin erilaisia suvanto- ja tyhjikiyntivaiheita sekd minikeskeisti
suoraan lihteiti referoivaa argumentointia. Tiedollisten tavoitteiden,
oppimistehtivien luonteen ja ryhmin luoman tehtivitietoisuuden
lisiksi onkin kiinnitettivi huomiota myos ryhmin jisenten 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 ndiden 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 henkilokohtaista 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-
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misen tai luomisen puitteissa. Yhteisid kehittimisen tai tutkimisen
kohteita ei vilttimitti eri alueiden kiireisten asiantuntijoiden vilille
synny.

Tyon 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 mydos
yleiseni innostuksen lihteeni. Yheeisollisini 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 tyelimin
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

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 189



oppimisessa (vrt. design mode; Bereiter & Scardamalia 2005) ja jotka
voiva rakentaa oppijoiden yksil6llisti ja yhteistd dialogista lukutai-
toa. Tutkimusesimerkissi tuli kuitenkin esille myés se, ettd monista
yhteisollisistd kiytinteistd huolimatta aito dialogi verkko-opiskelun
pienryhmissi ei toteutunut odotetulla tavalla. Vertailluissa ryhmissid
— seki 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 jasenet 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 ymmirrysti kehittdd osaamista ja yh-
teistyon rakenteita tihin suuntaan. Yleiseni kansalaisuuden tavoit-
teena voidaan nihdi lisiksi erilaisten julkisen ja kolmannen sektorin
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yhteis6jen merkitys tukea kansalaisten osallistumista ja osallisuutta
vaikuttamiseen ja paikallisyhteiséjen toimintaan. Dialoginen luku-
taito voisi olla yksi tillainen tulevaisuuden kansalaistaito pyrittdessi
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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Leena Rantala & Vesa Korhonen

UUDET LUKUTAIDOT KOULUN TIETOKASITYKSEN
HAASTAJINA — TAPAUSTUTKIMUS
VIIDESLUOKKALAISTEN MEDIATUOTTAMISESTA

Johdanto

Informaation rijihdysmaiisen kasvun on sanottu mullistavan kulttuu-
rin ja yhteiskunnan rakenteita. Usko kiinteentekeviin muutoksiin
koulutuksessa on 1990-luvun teknologiahypen jilkeen kuitenkin
laantunut. Silti on selvii, ettd niin kutsutussa informaatioyhteis-
kunnassa kasvamisen, oppimisen ja tiedon kysymykset liittyvit yhid
enemmin luokkahuoneen seinien ulkopuolelle. Lapset oppivat ko-
tona, harrastuksissa ja vertaisryhmissi monenlaisia niin sanottuja
uusia lukutaitoja, eli esimerkiksi kidyttimiin digitaalisia viestimid
tai osallistumaan ja ilmaisemaan itsedin uudella medialla. Koulussa
uudet lukutaidot ovat lisnd monin tavoin paitsi opetuksen kohteina
ja vilineind my®s oppilaiden kokemuksina, tietoina ja taitoina. Lapset
siis toisaalta tulevat kouluun eviindin arjessa informaalisti opittuja
uusia lukutaitoja, ja toisaalta koulun mediakasvatuksessa niiti tai-
toja opitaan ja opetetaan tavoitteellisesti opetussuunnitelmallisissa
puitteissa.

Keskustelua uusista lukutaidoista kiydain monista nikokulmista.
Kiytetyt termit vaihtelevat tietokonelukutaidosta medialukutaitoon,
informaatiolukutaitoon tai digitaaliseen lukutaitoon (ks. Bawden
2001). On painotettu my®és erityisesti visuaalista lukutaitoa (Chauvin
2003) tai kriittisti medialukutaitoa (Kellner & Share 2005). Viime
aikoina on korostettu varsinkin uusien lukutaitojen sosiokulttuurisia
ulottuvuuksia, eli niiden kytkeytymistid paikallisiin, sosiaalisiin ja
kulttuurisiin konteksteihin. Erilaisten lukutaitomairitelmien paino-
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pisteissi on eroja: toisaalta pyritiin operationalisoimaan lukutaitoon
sisiltyvid taitoja, toisaalta midrittelemiin lukutaitoa laajempana kuin
taitoihin perustuvana ilmioni (ks. esim. Lankshear & Knobel 2006,
21-23). 2000-luvun vilkkaan lukutaitokeskustelun voi kuitenkin
ajatella liittyvin samaan kysymykseen siitd, miten kasvaa ja kasvattaa
lukutaitoiseksi — toisin sanoen toimintakykyiseksi — informaatioyh-
teiskunnassa.

Mediakasvatuksellinen lihestymistapa uusiin lukutaitoihin nos-
taa esiin kysymykset siitd, miten rakennetaan siltoja koulutiedon ja
arkitiedon vilille ja miten huomioidaan arkipdivin oppimista koulun
seinien sisipuolella ja luodaan kytkoksid ympirsiviin todellisuuteen.
Lisiksi mediakasvatuksen nikékulma korostaa laaja-alaisia sivistyk-
sellisid kasvatustavoitteita enemmin kuin yksittdisten taitojen tai
kompetenssien oppimista (ks. esim. Varis 2005). Mediakasvatuksessa
kyse ei pelkistiin ole perinteisten koulun oppiaineiden puitteissa
omaksuttavista tietosisilloistd, vaan mediakultcuurin kisicteellisesti
ymmiirryksestd ja toimimisesta informaatioyhteiskunnan jiseneni.
Tillaisiin tavoitteisiin pyritdin usein omakohtaisen ja luovan teke-
misen kautta. Tissd artikkelissa tarkastellaan etnografisesti orientoi-
tuneen tapaustutkimuksen kautta, millaisia uusia lukutaitoja koulun
mediakasvatuksessa kiytetdin ja syntyy ja miten ne haastavat koulun
tietokisityksen. Lisiksi tuodaan esille niiti rajoituksia, joita koulun
arkiset puitteet tietokisityksen muutokselle asettavat. Tapaustutki-
muksen kohteena on eridin viidennen luokan oppilasryhmin kanssa
keviilli 2007 toteutettu mediapaja, jossa tydskenneltiin digitaaliseen
mediatuottamiseen suunnitellulla Kar2ouche-ohjelmistolla.

Uudet lukutaidot ja mediakasvatus koulussa

Yhteiskunnalliset ja teknologiset muutokset ovat aikaisemminkin
herittineet lukutaitoliikkeiti suomalaisissa kouluissa. Esimerkiksi
Petri Saarikosken (2006) mukaan 1980-luvulla tietokonelukutaidon
aakkosten opettaminen nihtiin vilttimittdmini vilineeni uuden
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sukupolven kasvattamisessa informaatioyhteiskunnan jiseniksi. Mutta
kuten tillaiset ylhailti alaspiin ohjatut koulutuspoliittiset hankkeet
yleensi, ei tietokonelukutaitokaan [ytinyt aikanaan vakituista paik-
kaa kouluissa. Kampanja jii yksittdisten koulukokeilujen varaan, ja
vapaa-ajan harrastuspiirit osoittautuivat koulua paremmiksi tietoko-
nelukutaitojen omaksumisen paikoiksi. Saarikoski (emt., 104-108)
toteaakin, ettd 2000-luvulla uuden teknologian ja lukutaitojen tuomi-
nen kouluun kohtaa yhi samanlaisia haasteita kuin tietokonelukutaito
80-luvulla muun muassa opetusresurssien, tasa-arvokysymysten ja
koulutuspoliittisten linjausten suhteen (ks. Kotilainen & Vainionpii
2005). Edelleen 2000-luvulla keskustellaan esimerkiksi siitd, miten
kansalaisen lukemisesta, kirjoittamisesta ja laskemisesta laajentuneet
perustaidot tulisi maritell.

Lasten median kiyttd4d ja mediaympiristdd on tutkittu sekd
Suomessa (esim. Suoranta ym. 2001; Lahikainen ym. 2005) ettd
muualla Euroopassa (esim. Livingstone & Bovill 2001; Livingstone
2002; MediaAppro 2006) ja Yhdysvalloissa (esim. Rideout ym. 2005).
Tutkimusten perusteella on selvii, ettd lapset elivit 2000-luvulla
arkeaan niin uuden kuin vanhan median keskelld: esimerkiksi yhi
useammalla 8—10-vuotiaalla suomalaislapsella on kinnykkd, televisio
ja tietokone omassa huoneessaan (Suoranta & Lehtimiki 2003, 33).
Lasten elimismaailman muuttuminen aikaisempaa mediavilitteisem-
miksi tarkoittaa sitd, ettd uusia lukutaitoja opitaan yhi enemmin
koulun ulkopuolella. Esimerkiksi Annikka Suonisen (2004) termi
mediakielitaito korostaa tillaista uusien lukutaitojen aspektia: lapset
ovat mediataitojen suhteen "elimyksellisesti epitietoisia” eli koska he
ovat elineet koko eliminsi median keskelld, he osaavat jollakin tapaa
tulkita ja kiyttdd mediaa muutenkin kuin ajattelun tasolla. Toisaalta
on tirkedd muistaa myds se, etteivit lapset mitenkdin automaattisesti
ole tietivii ja taitavia uusien lukutaitojen suhteen. (emt. 25-27, 50,
134-135.)

Tutkimuksissa on lisiksi havaittu, ettd lasten median kiytto ar-
jessa ja koulussa eroaa. Mediakasvatuksen tutkijat kirjoittavat kuilusta
koulussa tapahtuvan toiminnan ja oppimisen sek lasten muun eli-
miin vililld (esim. Suoranta 2003; Buckingham 2003b). Tietokoneen
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ja internetin kiytté koulussa ja kotona on erilaista esimerkiksi sen
suhteen, ettd koulussa opetellaan yksilollisesti paiasiassa toimisto-oh-
jelmien kiyttod, ja kotona toimitaan yhteistoiminnallisesti vaikkapa
verkon keskusteluryhmissi tai pelifoorumeilla (E-learning Nordic
2006, 38—42). Koulun ulkopuolella lapset kiyttivit verkkoa vuoro-
vaikutukseen, itseilmaisuun tai sisiltdjen tuottamiseen, kun koulussa
netti on usein vain informaation lihde (Livingstone & Bober 2004,
399-405, 413-414). Digitaalisen median koulu- ja arkikiytt6 eroaa

koulussa kiyttoajat ovat pienempii ja toiminnot rajoitetumpia kuin
arjessa (MediAapro 2000, 16).

Miksi kuilusta sitten ollaan huolestuneita? Kysymys on nike-
myksestd, ettd kaikki lapsille ja nuorille merkityksellinen toiminta
ja uusien lukutaitojen oppiminen tapahtuvat koulun ulkopuolella
oman kokeilun ja vertaisryhmin kautta, silld aikaa kun koulussa
verkkoon piidsyd rajoitetaan, kiinnostavat toiminnot kielletddn ja
vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa sivuutetaan. Niin ollen op-
pilaat ovat koulussa enemmin digitaalisen median kuluttajia kuin
aktiivisia toimijoita. (MediaAppro 2006, 16; Selwyn 2006.) Koulua
kuitenkin tarvittaisiin tukemaan erityisesti kriittisten lukutaitojen
oppimista. Vaikka koulun varustetaso ja opettajan oma kompetens-
si esitetddn usein uusien lukutaitojen opettamisen pulmiksi (esim.
E-learning Nordic 2006, 96), kyse on laajemmasta asiasta — jopa
kahdesta eri suhtautumistavasta uuteen mediaan (ks. Lankshear &
Knobel 2006, 38). Kuilun korostamisen sijaan tirkeii olisi yhteyk-
sien rakentaminen koulun ja arjen maailmojen vilille, kuten uusiin
lukutaitoihin liittyvissd tutkimuksissa on jo tehtykin (esim. Pahl &
Rowsell 2005, 48-71).

Resurssitilanne suomalaisissa kouluissa ndyttid suhteellisen hy-
viltd. Euroopan Unionissa tehdyn kartoituksen (The Benchmarking
2006) mukaan kaikissa suomalaisissa kouluissa on internet-yhteys ja
tietokoneita kiytetdin opetuksessa. Kartoitus kertoo, ettd 85 prosen-
tissa suomalaisista kouluista tieto- ja viestintitekniikka integroituu
opetukseen. Suomalaiset opettajat eivit kuitenkaan ole aktiivisimpia
tietokoneen kiyttdjid Euroopassa, silli maiden vilisessi vertailussa
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Suomi asettuu vasta sijalle 24. Kokonaisuudessaan tieto- ja viestin-
titekniikan mahdollisuuksiin uskotaan edelleen: jopa 80 prosenttia
kaikista eurooppalaisopettajista on siti mielti, ettd tekniikka tukee
oppimista ja ettd oppilaat ovat motivoituneempia ja kiinnostuneempia
silloin, kun tietokonetta ja internetii kiytetdin opetuksessa. (emt.)
Pohjoismaalaisen selvityksen mukaan tieto- ja viestintitekniikan
opetuskiytolld ei ole vallankumouksellisia vaikutuksia opetusme-
netelmiin (E-learning Nordic 2006; ks. myos Lankshear & Knobel
2006, 54—55), mutta tekniikan kiytto vaikuttaa positiivisesti paitsi
oppisisiltéjen myds perustaitojen (lukeminen, kirjoittaminen, las-
keminen) oppimiseen.

Tieto- ja viestintitekniikkaa kiytetdin kouluissa myos laajemmin
oppilaiden osallistumisessa oman koulun toimintaan seki lahjak-
kaiden ja enemmin tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen eriyt-
timiseen (E-learning Nordic 2006). Positiivisia esimerkkeji uuden
median koulukiytstd mediakasvatuksen nikskulmasta on l6ytinyt
esimerkiksi Willian Kist (2004; 2005) tutkiessaan Yhdysvalloissa
tapaustutkimuksina useita koululuokkia, joissa toimitaan uusien
lukutaitojen parissa. Hinen mukaansa kiytettiessi monimuotoisesti
uutta mediaa luokkahuoneissa syntyy monenlaisia perinteisti koulu-
kulttuuria haastavia asioita, kuten yhteisollisyytti, aktiivista oppimista
oppilaiden oman toiminnan ja tekemisen kautta, elimissi tarvittavien
taitojen omaksumista ja henkilokohtaisen kasvun kokemuksia. Myos
opettajan rooli tillaisessa mediakasvatuksessa muuttuu usein yhdeksi
osalliseksi ja oppimisen ohjaajaksi (ks. myds Kotilainen & Rantala
2007, 135-137).

Suomalaisissa kouluissa mediakasvatusta toteutetaan monin
tavoin ja painotuksin (esim. Kotilainen & Vainionpii 2005). Usein
mediakasvatuksessa korostuvat ilmaisun, kriittisyyden ja oman tuot-
tamisen tavoitteet, jotka eivit liity tietosisiltéjen omaksumiseen,
vaan toimintaan ja kisitteelliseen ymmiirrykseen (Kupiainen 2002;
Sintonen 2005). Mediakasvatuksessa hyvin tavallinen tyoskentelytapa
on median itse tekeminen eli mediatuottaminen, jota on brittildisessi
perinteessi toteutettu vihintiin 1990-luvulta lihtien (Bucking-
ham & Sefton-Green 1994; Sefton-Green 2005). Sefton-Greenin
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(2005, 100) mukaan mediatuottamiselle on tyypillisti tavoitella
oman tekemisen kautta analyyttisid ja luovia taitoja. Toisin sanoen
kiytinnoélliselli median parissa tydskentelylld pyritiin oppimaan
mediasta mediatuottamisen prosessin ymmartimisen kautta. Lasten
omaa mediatuottamista ja sen merkitysti heille itselleen on tutkittu
toistaiseksi vihin; mediakasvatustutkimuksen painopiste on ollut
lasten median kiytossi ja kisiksi pddsyssi sekd analyysin ja tulkinnan
taidoissa (Buckingham 2005).

Uuden nikokulman mediatuottamiseen on tuonut keskustelu
uusista lukutaidoista. Viime aikoina jalansijaa on ottanut 1980-luvulla
alkunsa saanut New Literacy Studies -lukutaitoparadigma, joka on
haastanut aikaisemman funktionaalisen, yksilopsykologisen ja kom-
petensseista kiinnostuneen nikékulman korostamalla lukutaitojen
kytkeytymistd paikallisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin tilanteisiin
(esim. Lankshear & Knobel 2006; Pahl & Rowsell 2005; Street
2003). Lisiksi uusissa lukutaidoissa painotetaan media-ajan teks-
tien multimodaalisuutta, miki haastaa tulkitsemaan ja tuottamaan
monenlaisia, toisiinsa lomittuvia tekstien koodeja ja merkityksid
(Lankshear & Knobel 2006; Gee 2003). Mediakasvatuksessa on
korostettu tillaista lukutaitonikokulmaa. Esimerkiksi Livingstonen
(2004, 8-11) mukaan medialukutaito tulisi ymmirtid tietoja tai
taitoja laajemmin tulkinnallisena, kulttuuristen ja yhteiskunnallisten
tekijoiden kehystimini suhteena ihmisten ja mediatekstien vililla.
Myos Buckingham (2003b, 37-38) korostaa, etti medialukutaito
on myds sosiaalista toimintaa, jossa kykyyn kiyttdd ja tulkita me-
diaa liittyy laajempi analyyttinen ymmirrys kiyton ja tulkinnan
kokonaisuudesta. Niistd lihtokohdista uusissa lukutaidoissa on siis
kyse tiettyihin sosiaalisiin, kulttuurisiin ja historiallisiin tilanteisiin
ja paikkoihin sijoittuvista sosiaalisista kiytinndisti ja erimuotoisten
tekstien tulkinnasta ja tuottamisesta. Tillainen lukutaitonikemys on
toteutetun tapaustutkimuksen taustalla.
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Koulun korostama tietokisitys
ja muutoksen mahdollisuus

Koulun tietokisitystd voidaan tarkastella useasta nikokulmasta:
esimerkiksi kasvatus- ja tiedonsosiologisen (Young 1998), opetus-
suunnitelmatutkimuksen (Goodson 1997), opetuksen ja oppimisen
kiytintdjen tutkimuksen (Siljo 2001; Lipman 2003) tai tietoteo-
reettisen nikokulman (Bowell & Kemp 2002) kautta. Perinteiset
kisitykset koulutiedosta on haastettu eri nikokulmista. Yhteisti eri
nikokulmia edustaville uusille tietokisityksille on, etti tietoa sininsi
ei nihdi valmiina ja sellaisenaan omaksuttavana, vaan tieto ymmir-
retdidn kietoutuneeksi historiallisesti muotoutuneisiin sosiaalisiin ja
kulttuurisina kiytintsihin ja oppiminen osaksi uusien kiytintdjen
ja tiedon tuottamista (esim. Muller 2000; Siljo 2001; Gee 2003).
Uudet kisitykset tiedon luonteesta haastavat perinteiset kisitykset
koulutiedosta. Erdit tutkijat ovat puhuneet jopa perinteisen koulu-
tiedon kriisistd (esim. Haapasalo 1994).

Yhteiskunnallisesti katsottuna koulussa on kyse erilaisten tie-
tojen neuvottelusta, jossa akateeminen, byrokraattinen, koulutieto
ja arkitieto kietoutuvat monimutkaisella tavalla toisiinsa (Muller
2000). Tissd ajassa vastakkain asettuu Mullerin (mt.) mukaan my®os
erilaisia kasvatuksellisia paamaiirid koulutiedon luonteelle: kulttuu-
rinen, poliittinen, moraalinen tieto kansalaisena toimimisessa (esim.
kansalaiskasvatukselliset tavoitteet) tai taloudelliseen tuottavuuteen
liittyvit tiedot ja taidot taloudelliseen osallistumiseen kasvattamisessa
(esim. yrittdjyyskasvatukselliset tavoitteet). Koulutieto on niin myds
jannitteitd ja ristiriitoja kisittivid, silld tiedon taustalla voi olla hyvin
erilaisia kasvatuksellisia pidmairia.

Koulutiedon merkitys konkretisoituu luokkahuoneen opetus-
oppimiskiytinnoissi, joissa tulee konkreettisesti esille se millainen
tietokisitys toimintaa ohjaa tai toiminnassa muodostuu (Goodson
1997; Siljo 2001). Usein on eroteltu kaksi toisistaan poikkeavaa
paradigmaa kasvatuksellisessa ja opetuksellisessa toiminnassa (esim.
Neilson 1989; Syrjildinen 1990; Lipman 2003). Nimi paradigmat
vaikuttavat eri tavoin oppimisen ja tiedon vilisen suhteeseen. Keskei-
nen paradigmoja erottava kysymys on se, pidetiinké tietoa koulussa
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sellaisenaan siirrettivissi olevana kisitetietona vai nihdiinké tieto
moniselitteiseni ja jatkuvasti jalostuvana henkilskohtaisena tai kol-
lektiivisena ymmairrykseni. Niitd koulun edustamia tietokisityksii
kutsumme tissd yhteydessi tiedon siirron ja tiedon luomisen peda-
gogiikaksi, sen perusteella millaisia opetustraditioita ne ovat tuotta-
neet. Lipmanin (2003) mielestd koulun normaalina tietokisitykseni
edelleen on standardinmukainen tiedon siirron pedagogiikka, kun
vaihtoehtoinen tiedon luomisen pedagogiikka (reflektiivinen para-
digma) korostaisi kriittisti ja tutkivaa kiytintod (taulukko 1). Koulu
itsessddn on vahvasti toiminut perinteisten traditioiden ja kulttuu-
risten kiytintdjen uusintamisen instituutiona, joten vaihtochtoiset
opetustraditiot eivit vilttdmirttd laajasti ole 16ytineet paikkaansa
koulun opetus- ja oppimiskiytinnoissi.

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 203



Taulukko 1. Kasvatuksen ja koulutuksen tietokasitykset standardinmukai-
sen ja reflektiivisen paradigman valossa (mukaillen Lipman

2003)

Standardinmukainen paradigma:
tiedon siirron pedagogiikka

Kasvatus ja koulutus on tiedon
siirtamista niilta, jotka tietavat niille
jotka eivat viela tieda

Tieto selittad maailmaa ja tietamyksem-
me maailmasta on yksikasitteista, selke-
a4 ja selitettavissa olevaa

Tieto on hajautunutta oppiaineisiin,
jotka ovat erillisia ja yhdessa tyhjenta-
vasti kuvaavat mitd tieddmme maail-
masta.

Opettajalla on autoritativiinen rooli kas-
vatuk-sellisessa ja opetuksellisessa
toiminnassa, koska jos opettajaa tietaa
voivat oppilaat oppia mita he tietavat

Oppilaat hankkivat ja hakevat

tietoa omaksumalla kasiteinformaatiota
erityisesta. Oppinut mieli on hyvin jar-
jestynyt mieli.

Reflektiivinen paradigma:
tiedon luomisen pedagogiikka

Kasvatus ja koulutus on osallistu-
mista opettajan ohjauksella tutki-
vaan yhteisd6n, jossa tavoitteena
on ymmartéaminen ja pohdinta.

Oppijoita kannustetaan ajattele-
maan maailmaa samalla paljastaen
sen, etta tietamyksemme siitd on
monikasitteista, vaikeaa ja arvoi-
tuksellista.

Oppiaineiden tai aihealueiden mihin
tutkiva toiminta kohdistuu, ei olete-
ta olevan erillisia tai kaikenkattavia,
koska niiden suhteet asiasisaltdihin
ovat melko problemaattisia.

Opettajakin on erehtyvainen (ja val-
mis my6s mydntamaan sen). Oppi-
laiden odotetaan olevan ajattelevia,
reflektiivisia ja kasvavassa maarin
jarkeilevia ja arvioivia.

Kasvatuksellinen ja koulutuksel-
linen prosessi ei tarkoita tiedon
omaksumista sellaisenaan, vaan
erilaisten suhteiden oivaltamis-
ta tutkimisen kohteena olevasta
asiasisallosta

Paradigmojen viliset erot tulevat esille seki taustalla olevissa tavoit-
teissa ettd koulun opetuskiytinnéissi (Lipman 2003). Standardin-
mukaisessa paradigmassa opettaja kyselee oppilailta, kun taas reflek-
tiivisessd paradigmassa oppilaat ja opettaja keskustelevat ja kyselevit
toisiltaan. Standardinmukaisessa paradigmassa oppilaiden oletetaan
tiedostavan sen mitd heille opetetaan ja vastaavasti reflektiivisessi
oppilaiden oletetaan tiedostavan osallistumisensa tutkivan yhteison
(community of inquiry) tietoa luovaan toimintaan.
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Neilson (1989) on pohtinut kriittisen ajattelun ja tekstien tul-
kinnan mahdollisuuksia koulussa ja hinen mielestdin perinteinen
opetus voi jopa estid kriittisyyden ja narratiivisuuden herdimisen
oppilaissa, koska koulun arkista jirjestystd ja oppitunteja hallitsee
esittivi, suora opettaminen, lukeminen ja valmiit tehtdvit. Tami
havainto on merkityksellinen uusia lukutaitohaasteita ja koulun
standardinmukaisen tietokisityksen muuttumattomuutta pohditta-
essa. Koulun muuttumattomissa kiytinteissi opettajat ja oppima-
teriaalitekstit toimivat ensisijaisina tiedon lihteind ja samalla my®s
vallan ja tiedon auktoriteetteina. Jos uutta mediaa, kuten internetii,
hyddynnetiin tillaisessa opetustraditiossa, tehdiin se yhdistimalld
uusi media vanhoihin kiytintsihin yhteni kisite- tai sisiltdtiedon
vaihtoehtoisena tiedon etsimisen paikkana.

Tirkei kysymys olisi pidstd kaikkien oppilaiden kohdalla timin
vaiheen yli kohti tiedon luomisen pedagogiikkaa, missi tieto ymmir-
retddn artifakeiksi jatkuvasta vuorovaikutuksestamme ympiréivin
todellisuuden kanssa. Tieto ei ole tietoa itseisarvoisesti, vaan sitid
kiytetddn uuden tiedon luomisen ja ymmirryksen perustana. Samalla
voidaan tutkia yhdessi erilaisia nikokulmia tietoon. Tdmi taas voi
tuottaa uusia kehittyneempii tapoja hakea sofistikoituneempaa tietoa
uusiin tarkoituksiin ja tiedon luomisen prosessi kehittyy. Oppijan ja
tiedon vilistd suhdetta on katsottava uudessa valossa. Keskeisti on
ymmiirrys siitd, ettd havaintomme ovat juurtuneet aiempiin tietoi-
hin, kokemuksiimme ja toimintaamme (esim. Neilson 1989; Bruner
1990; Siljo 2001).

Tirked Neilsonin (1989) mukaan olisi kysyi sitd, miten koulun
toimintajirjestystd ja opetuskiytinteitd voitaisiin kehittdd rohkaise-
maan oppilaiden kriittistd ajattelua ja narratiivisuutta luokkahuoneen
yhteisoissd. Yksi tirkei askel perinteisen paradigman muuttamiseksi
on lihtei liikkeelle oppijaldhtoisesti ajattelutavasta opetuksen toteut-
tamisen taustalla. Lukemista ja ajattelua voidaan katsoa kriittisten
valmiuksien ja tulkinnan taitojen edistimisen nikékulmasta ja sallia
oppilaiden osallistuminen sellaisiin eri aihealueita kokoaviin projektei-
hin, jotka he my®s itse kokevat mielenkiintoisiksi ja jotka kytkeytyvit
koulun ulkopuolella tapahtuviin ajankohtaisiin ilmidihin.
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Koulun tietokisityksen radikaali muutos edellyttiisi, ettd tieto-
na ei pideti pelkistiin kisitteitd ja sisiltojd, vaan laajemmin tietoja
ja taitoja elimiid varten. Haapasalo (1994) on ehdottanut koulun
tietokisityksen kriisid pohtiessaan oppimistilanteiden tarkastelua
areenana, jossa oppilaat kehittivit sosiaalisten konstruktioiden varassa
omaa oppimiskulttuuriaan ja suhdetta mys koulun ulkopuoliseen
todellisuuteen omien autenttisten kokemustensa varassa. Kysymys on
vahvasti myds kasvatustavoitteista, silld esimerkiksi oman roolin pohti-
minen osana yhteisd4 ja yhteiskuntaa on saattanut olla vaihtoehtoisen
paradigman mukaisena kansalaiskasvatuksellisena tavoitteena kun
mediakasvatusprojekteja on tuotu koulun arkeen (esim. Kotilainen
& Rantala 2007). Tillainen ymmiirrys on myds Kar2ouche-tapaus-
tutkimuksen taustalla: laajimmillaan oppilaiden mediaty6t voidaan
tulkita identiteettiteksteiksi, joihin he sijoittavat omat identiteettinsd
multimodaaliseen muotoon, tutkivat niitd ulkopuolelta ja saavat myos
palautetta toisilta (vrt. Cummins 2005).

Mediatuottamista koulussa: Tapaus Kar2ouche
Kar2ouche-mediapaja ja tutkimuksen toteutus

Kar2ouche-mediapaja toteutettiin yhden viidennen luokan oppi-
lasryhmin ja opettajan kanssa keviilli 2007. Luokka kokoontui
mediapajaan koulun mikroluokkaan noin kerran viikossa kolmen
oppitunnin ajan. Keviin aikana pajassa toteutettiin kaksi tydtd. Me-
diapajassa vilineeni oli Kar2ouche-ohjelmisto ja sen Creative Writing
-paketti. Kar2ouche on kaupallinen Iso-Britanniassa kehitetty ja
keviin ajan luokassa testikiytdssi ollut mediatuottamiseen soveltuva
multimediatyokalu. Ohjelmassa rakennetaan valmiista taustakuvista,
hahmoista, esineisti ja puhe- tai ajatuskupliin kirjoitetuista teksteisti
kuva kuvalta kertomus (storyboard) (ks. kuvio 1), joka tallennetaan
yhteniiseksi esitykseksi ("elokuvaksi”) esimerkiksi mov-muotoon.
Mediapajan tavoitteena oli opettajan mukaan kiydi lipi media-
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tuottamisen prosessia suunnittelusta lopputulokseen, ilmaista itsed
uudella vilineelld, pohtia omaa roolia osana lihiyhteisé4 ja opetella
pienryhmissi toimimisen taitoja.

Kuvio 1. Kar2ouche-ohjelman tyopoyta

Oppilaiden mediatuottamista Kar2ouche-mediapajassa voidaan ver-
rata dokumenttielokuvan tekemisen prosessiin (ks. kuvio 2) (esim.
Aaltonen 2006, 109). Tydskentely lihti liikkeelle opettajan anta-
masta laajemmasta teemasta tai otsikosta (Mistd vanhempien kanssa
tulee kotona riitaa ja Viidesluokkalaisen piivi), jota ensin ideoitiin
vapaamuotoisesti koko ryhmin kanssa ja teemojen tismennyttyd
pienryhmissi. Tiedonhankinnan vaiheessa valitusta aiheesta etsittiin
tietoa verkosta. Tiedonhankinta toteutui vain ensimmiisen teeman
yhteydess, eli oppilaat hakivat tietoa riidan aiheista kotona, esimer-
kiksi nukkumaanmenoaikoihin liittyen koululaisten tarvitseman unen
midristd. Kisikirjoitusvaiheessa oppilaat suunnittelivat pienryhmassi
”elokuvansa” henkilshahmoja ja juonta tarkemmin vihkoon. Esitys
rakennettiin Kar2ouche-ohjelmalla, ja prosessi pdittyi téiden yhtei-
seen katselemiseen ja arviointiin. Kidytinngssi prosessin vaiheet eivit
kuitenkaan olleet niin selvirajaiset, eiki lopputulos suoraan vastannut
kisikirjoitusta. Oppilaat toimivatkin samanaikaisesti niin kutsuttuina
elokuvan kirjoittaja-tuottajina (esim. Potter 2005, 9).
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1. Ideointi
/ x| 2. Tiedonhaku

5. Arviointi

Mediatuottamisen prosessi
Kar2ouche-mediapajassa

4. Esityksen
rakentaminen

< 3. Kasikirjoitus

Kuvio 2. Mediatuottamisen prosessi Kar2ouche-mediapajassa

Tapaustutkimus toteutettiin etnografisella lihestymistavalla. Tutki-
muksen kiinnostuksen kohteet olivat luokkahuoneen arjen toimin-
noissa ja toimijoiden niille antamissa merkityksissi seki toiminnan
rakenteellisissa puitteissa. Tarkoitus oli kouluetnografisen tutkimuksen
tapaan kuvata luokkahuonekiytintji kokonaisvaltaisesti osallistujien
nikokulmasta (ks. esim. Syrjildinen 1990; Salo 1999; Tolonen 2001;
Lappalainen ym. 2007). Etnografiselle tutkimukselle tyypilliseen
tapaan tietoa kerittiin osallistuvalla havainnoinnilla (32 tuntia),
oppilaiden ryhmikeskusteluissa (12 kpl) ja opettajan haastattelulla.
Tissd artikkelissa kerittyi aineistoa tarkastellaan siitd nakokulmasta,
millaisia uusia lukutaitoja oppilaat kiyttivit mediatuottamisessa ja
miten ne voisivat haastaa koulun tietokisityksen.

Taustaksi 18 oppilaan kokeiluryhmin tietokoneen ja internetin
kiyteod kartoitettiin tammikuussa 2007 pienimuotoisella kyselylla.
Oppilaat arvioivat kiyttivinsi internetid tavallisena pidivini keski-
miirin 2 tuntia ja 10 minuuttia. Kuudella oppilaalla on omassa huo-
neessa tietokone ja internet-yhteys. Oppilaat ilmoittavat kiyttivinsi
tietokonetta eniten kavereiden ja sisarusten kanssa tai yksin. Suurin
osa kiyttidd internetii ensisijaisesti kotona, ja kiytt6d oppilaat vasta-
sivat oppineensa tavallisimmin itse kokeilemalla seki sisaruksilta ja
vanhemmilta. Vain kolme vastasi, etti on oppinut netin kiyttoid kou-
lussa. Oppilaat kiyttivit tietokonetta eniten pelaamiseen: vain yksi
17 vastanneesta ei pelaa. Tutkimusryhmin tytdtkin pelaavat, vaikka
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pelaaminen on usein todettu enemmin pojille tyypilliseksi toimin-
naksi. Lisiksi oppilaat kiyttivit pikaviestejd, kuuntelevat musiikkia,
surffaavat verkossa seki katselevat kuvia ja videoita. Kysely kertoo,
ettd tietoverkko on osa tutkimusryhminkin arkea ja etti tietokoneen
koulu- ja kotikiytts eroaa myos nididen oppilaiden kohdalla.

Mediatuotannon luovat, yhteisolliset
ja multimodaaliset lukutaitokdytannot

Mediatuottamista koulussa kehystivini tekijinid Kar2ouche-me-
diapajassa nousee esiin erityisesti aika. Vaikka mediapajaan kiytettiin
paljon oppitunteja keviin aikana, opettaja mainitsee haastattelussa
ajankiyton pulmallisena asiana. Myés oppilaat kiinnittdvit ryhmikes-
kusteluissa huomiota juuri aikaan. Toiset ovat sitd mieltd, ettd aikaa
olisi voinut olla enemmiin, toiset puolestaan korostavat, ettd aikaa oli
runsaasti, eiki kiirettd ollut. Opettaja kertoo ajan rajallisuudesta:

”Aikahan on rajallista. Ettd jostainhan se on tiytynyt ottaa ja nyt se
on otettu vihin sieltd sun tdiltid. Vitonen on aika tiukka luokka, etti
el rajattomasti, ja vaikka haluaisi, niin ei pysty ottaan niin paljon

aikaa.”

My®és opettajan ja oppilaan perinteiset roolit ja niiden kautta suhde
tietoon ja koulun perinteisiin tiedonjirjestyksiin tulevat esille ta-
paustutkimuksen aineistossa. Oppilaiden niyttid esimerkiksi olevan
hankala mairitelli mediatuottamista muuten kuin tavallisten oppi-
aineiden kautta, kuten yksi poika pohtii: ”Se ei oo matikkaa, ussaa,
historiaa, fysiikkaa, kemiaa, kuvista tai enkkuu tai dikkdd tai mitd
niitd nyt onkaan”. Lisiksi mediapajan ensimmiisen tyon kohdalla
toteutettu tiedonhaku jii hyvin erilliseksi mediatuotannon prosessin
vaiheeksi. Oppilasryhmi kuvailee tiedonhakua ja sen irrallisuutta
muusta mediatuottamisesta:
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LR:

Miten se tiedonhaku, silloin ekalla tunnilla haettiin tietoa siiti ai-
heesta, niin mitids mielti te siitd ootte?

H3:

Kylld jotkut asiat l6yty ihan hyvin, muctta sit siini oli vihin semmosta,
ettei sieltd [dytynyt mitdin tietoo.

H2:

Me l6ydettiin kolme tekstid, kun eka me 18ydettiin ne pari tekstid
ihan helposti, mut sit me ei enii 16ydetty hirveesti niit tekstejd.
LR:

Miten te sitten kiytitte hyviksenne sitd tiedonhakua tossa teidin
esityksessi?

H2:

No kun me laitettiin sit sinne loppuun ne jutut vaan, ei me sitd
muuten kiytetty siini.

(T1/R2)

Aineistosta hahmottuu kolmenlaisia mediatuottamisessa esiin tulevia
lukutaitokiytintoji, jotka on nimetty seuraavasti: luova mediakir-
joittaminen, yhteis6llinen suunnittelu ja multimodaalinen ilmaisu.
Opettaja kuvailee haastattelussa niitd teemoja:

“(...) Jasitten niitten tiytyy osata lukee sitd tilannetta siitd, ettd miten
se etenee ja nihdi se, jotta siitd tulee jouheva kertomus. (...) Ja sitten
ehki se, ettd siind tiytyy kiyttdd erilailla toisten taitoja, koska sielld
tulee ehki sellaista esille, miti toinen ei oo osannu. (...) Ja sitten se,
ettd toi on tietenkin niille ihan uudenlainen tapa ilmaista, ikdin kuin
se, ettd niilld on se malli, esimerkiksi television malli, mutta se, ettd
kuinka pitkille ne osaa lukee siti, ettd miten se oikeesti on tehty siini
telkkarissa, ettd miten sen osaa siirtii tohon. (...)”

Luova mediakirjoittaminen viittaa mediatuottamisessa korostuvaan
mielikuvituksen kiyttoon seki luovaan ja kokeilevaan ilmaisuun
ohjelmistolla. Oppilaat arvostavat kekselidisyyttd, esimerkiksi luokan
yhteisessi arviointikeskustelussa he kiinnittivit huomiota omape-
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rdisiin ratkaisuihin elokuvissa. Myos hauskanpito on tirkei, ja se
nikyy téiden humoristisissa sisilloissi. Ryhmikeskusteluissa oppilaat
puhuvat vapaudesta tydskennelld oman idean parissa ja tehdi opet-
tajasta riippumattomia valintoja. Verrattuna muuhun koulutyshon
mediatuottaminen on oppilaiden mielestd mukavaa vaihtelua. Me-
diapajassa mielikuvitus ja luovuus tulevat erityisesti esiin suhteessa
kiytossi olleeseen uuteen ohjelmistoon: sen ominaisuuksia kokeillaan
ja tehdiin luovia ratkaisuja ohjelmiston ominaisuuksien puitteissa.
Seuraava keskustelu kahden tyton kanssa kuvaa titd ohjelman ko-
keilevaa, luovaa ja mielikuvituksellista kiyttdi:

H1:

Kun sielld oli semmonen, etti jos painaa semmotteesta vihreestd
ja sitten siihen aukesi semmonen ettd sai muutettua kontrastia ja
kaikkee lipindkyvyytti ja sitten virid.

LR:

Eli te vaan yhtikkii [6ysitte sieltd sellaisen vai miten?

HI:

No me ajateltiin, ettd painetaanpa tosta ja katotaan mitis tapah-
tuu.

H2:

Tossa ne virit vaihtuu, toi on oikeesti joku yopoyti, noi ruskeet
podydit, mutta sitten me kiinnettiin se ja sitten niité laatikoita noin
ja sitten vaihdettiin virii.

H1:

Me kokeiltiin aika monia eri tapoja tossa luokassa ja sitten se meni
vihin ongelmalliseksi niin sitten me p#dtettiin tehdd noi luokkajutut
ihan uudestaan ja sitten siitd tuli ihan hyvi, kun me keksittiin toi
juttu. (T2/R1)

Yhteisollinen suunnittelu tarkoittaa sitd, ettd oppilaat neuvottelevat
pienryhmissid mediatuottamisessa tehtivistd valinnoista prosessin
alusta loppuun asti. Ryhmiin jisenet tuovat tydskentelyyn omat vah-
vuutensa: yksi ideoi tarinaa, toinen kiyttii ohjelmistoa, kolmas keksii

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 21 |



tekstejd puhekupliin. Yhteisollinen ideoiminen ja tekeminen jopa yli
pienryhmirajojen on tirkeissd osassa koko tyoskentelyi, esimerkiksi
mikroluokasssa oppilaat kiyvit antamassa vinkkeji toisen pienryhmin
tydpisteelld. Kar2ouche- mediapajassa neuvotellaan varsinkin esitti-
misen tavoista, koska ei ole yhti oikeaa tapaa ilmaista jotakin kohtaa
tarinassa. Oppilaille yhteisollinen suunnittelu on hyvin konkreettista
ty6n jakamista ja tekemisti, kuten tissd ryhmissi:

LR: Miten te lihditte sitd teiddn aihetta sitten, kun paisitte ohjelmaa
kiyttdimiin?

H3: No ensin me katottiin ne ihmiset, tai ne mitki me valittiin..
H1: hahmot..

H3: ..ja sit me jotain taustoja ruvettiin kattomaan..

H2: niin ja sit me 18ydettiin ihan kiva tausta ja sitten me pditettiin
ectd ketd me tavallaan ollaan niistd ja sitten me vaan alettiin tekeen
sitd.

LR: Miten jaoitte teidin hommart siini kun te teitte?

H1: No Riikka oli tietokoneella ja muut..

H3: Mi ehdottelin jotain..

H2: Tota, Emma ehdotteli ja Mikakin ehdotteli jotain, etti voiskohan
tdd jossain vaiheessa olla pihalla ja sit se meni sinne lenkille, miki
me keksittiin..

H1: Aika harvoin (ehdottelin).

H3: Mut siis me ehdoteltiin kuitenkin, ettei Riikka sitd yksin teh-
ny.

H3: Niin ettd kylld noi pditti aika paljon kanssa niitd kohtauksia ja
puhekuplia ja sellaista.

(T1/R2Y

Esityksen tekeminen Kar2ouche-ohjelmalla on erilaisten mediateks-
tien ja informaation muotojen vililld litkkuvaa ja niitd yhdistelevii

1. Oppilaiden nimet on muutettu. H1=Emma, H2=Riikka, H3=Mika.
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tarinankerrontaa, eli multimodaalista ilmaisua®. Oppilaat tuovat
haastatteluissa esille erilaisten mediumien, kuten television, sarjaku-
van, elokuvan ja animaation ilmaisun ja kerronnan tapoja. Esityksen
rakentaminen ohjelmistolla muistuttaa oppilaiden mielesti toisaalta
sarjakuvaa, koska siind kiytetiin esimerkiksi puhe- ja ajatuskuplia,
toisaalta animaatiota, koska liitkkuvaa kuvaa voi rakentaa kuva ku-
valta hahmoja siirtien. Tuotoksen voi hahmottaa my®os elokuvana,
ja siind voi havaita televisio-mediumin elementteji, konkreettisesti
esimerkiksi oppilaiden esitysten alkutunnuksissa, joissa he esittelevit
hahmoja television saippuasarjoista tutulla tavalla. Tami ryhmi pohtii
sarjakuvalle tyypillisen kerrontatavan kiyttdi:

LR:

Te ootte aika paljon ajatuskuplaa kiyttinyt tissi.

H1:

Joo, kuitenkin kun ihminen vaikka liikkkuu ja ajattelee jotain, ettd
tossa on tommonen lehti niin kyllihin se ajattelee niin..

H2:

Siitd saa kivemman ettei kukaan ajattele, ettd puhuu itsekseen, ettd
sammutanpas nyt valot..

H1:

Niin kun ettid jos mikin olen kotona niin en mi ittelleni puhu, ettd

taidanpas pakata harkkakamat.
(T2/R1)

Lisiksi multimodaalinen ilmaisu viittaa siihen, ettd oppilaat rakentavat
tarinaa liitctimilld yhteen erilaisessa muodossa olevaa informaatiota,
tissd tapauksessa kuvaa ja tekstii. Mediapajassa oppilaat mys keksivit
ja kiyteivit sellaisia eri muotoja yhdistelevid ilmaisun tapoja, joita
ohjelma ei varsinaisesti tarjoa, kuten hymisiti puhekuplissa kuvaa-

2. Tissi yhteydessid multimodaalisella ilmaisulla viitataan laajasti ottaen eri vies-
tinndn muotojen samanaikaiseen kdytt66n ja niiden erilaisten esittimisen ja
kerronnan tapojen sekoittumiseen mediatuottamisessa. Valittu nikékulma
sisdltdd ndin ollen sekd multimediaalisuuden (eri mediumien sekoittumiset)
ettd varsinaisen multimodaalisuuden (eri modaliteettien, kuten kuva ja ddni,
sekoittumiset).
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maan hahmojen ilmeiti ja tunteita. Yksi ryhmi kertoo kiyttimistiin
tekstiviestikielen ilmaisukeinoista:

LR: Toi on hauska, kun on hymisiti puhekuplissa.

H2: Mut kun ei ole mitdin ilmeitd, niin sit sen voi ilmaista sitten
silleen.

LR: Hyvi idea, sitd pystyy hymiolld kuvamaan sitd ilmetti.

merkki

H1: Ja isoilla kirjaimilla

H3: Niin ja jos laittaa suru-hymién niin sitten vaikka se teksti ei
olisi mitenkiin surullista, niin se kumminkin vihin kertoo ettd se
on surullinen.

(T2/R2)

Tiedon luomisen pedagogiikka
ja sen pulmia mediatuottamisessa

Tissi tapaustutkimuksessa havaittiin erilaisia mediatuottamisessa esiin
tulevia lukutaitokiytintdjd, jotka voisivat haastaa koulun perinteisen
tietokisityksen. Toisaalta 16ydettiin koulussa — erityisesti koulun
toimintakulttuurissa — vastaan tulevia pulmia tiedon luomisen peda-
gogiikalle mediatuottamisessa. Luova mediakirjoittaminen voidaan
tulkita Buckinghamin (2003a) kuvaamaksi leikkisiksi pedagogiikaksi
(playful pedagogies), jossa koulun perinteiset oppimisen ja tiedon
jarjestykset voidaan kyseenalaistaa mielikuvituksen ja kokeilun kaut-
ta, eli toimimalla kuten lapset median kanssa koulun ulkopuolella.
Yhteisollisessd suunnittelussa voisi puolestaan syntyd sitoutuneesti
jonkun yhteisen tavoitteen parissa toimivia, oppimista ja kasvamista
tukevia yhteisoji, joita Gee (2003) on kutsunut termilld kiintymys-
ryhmi (affinity group) tai Wenger (1998) termilld kiytintdyhteisd
(communities of practices). Tillaisissa ryhmissi voi parhaimmillaan
ajatella syntyvin yhteisollisesti neuvoteltua ja jaettua tietoa.
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Lisiksi multimodaalisessa ilmaisussa voisi rakentua sellaista mo-
nimuotoista tietoa, joka kiinnittyy oppilaiden omiin kokemuksiin ja
sosiaaliseen todellisuuteen digitaalisen mediakulttuurin toimijoina.
Kuten esimerkiksi Potter (2005, 20-22) on havainnut, lapset kiyteivit
tillaisessa digitaalisessa mediatuottamisessa persoonallisia ja jaettuja
kulttuurisia kokemuksiaan. Mediapajan toistd 18ytyy monenlaisia
viitteitd oppilaiden aikaisemmista kokemuksista ja tiedosta, esimer-
kiksi viittauksia populaarikulttuuriin tai luokan yhteiseen jaettuun
historiaan. Kyse on myds Sefton-Greenin (2005, 108-109) kuvai-
lemasta monien aistien ja ilmaisukanavien ottamisesta haltuun seki
erilaisten ilmaisumuotojen kiintimisesti toisen median kielelle (ks.
myés Burn 2005). Lapset eldvit mediakulttuurissa monimuotoisen
tiedon keskelld; mediatuottamisessa tillainen tieto voisi 16ytii tiensd
luokkahuoneeseen. Samalla esimerkiksi kasvattajissa usein huolta aihe-
uttava tiedonhaulle tyypillinen leikkaa-liimaa -tyyli (ks. esim. Nilsson
ym. 2005) voisi niin saada positiivisen ulottuvuuden: uuden tiedon
luominen voidaan ajatella erilaisten valmiiden mediakulttuuristen
resurssien parissa toimimiseksi ja niiden uudelleen tydstimiseksi.

Tutkimuksessa l6ydettyjen lukutaitokiytintdjen pohjalta voidaan
esittdd, ettd mediatuottamisessa tietoa luodaan oppilaiden yhtei-
sollisessd toiminnassa mielikuvituksen ja kokeilun kautta erilaisia
ilmaisullisia elementteji kiyttden (ks. kuvio 3). Ainakin mediatuot-
tamisessa ollaan tekemisessi sellaisten lukutaitokiytintdjen kanssa,
joihin osallistumalla lapsille voi syntyd yhteisollisessi toiminnassa
henkilskohtainen ja kokemuksellinen suhde tietoon. Tillaisessa toi-
minnassa oppilaat ovat suunnittelijoita (students-as-designers): luovia,
reflektiivisid, aktiivisia ja sitoutuneita toimijoita (Kimber & Wyatt-
Smith 2006, 26-28), jotka tekevit ratkaisuja esimerkiksi sen suhteen,
miten yhteisdssi toimitaan tai millaisia ilmaisun keinoja valitaan. Niin
on mahdollista, etti syntyy jaettua, omakohtaista ja monimuotoista
tietoa, joka tissd tapauksessa kiinnittyy mediatuottamiseen.
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Lukutaitokaytantdja | . iteliioi Jaettu, omakohtainen
mediatuottamisessa ppliaat suunnitielijoina | ja monimuotoinen tieto

Yhteiséllinen Mit K taan? Neuvottelu ja
suunnittelu lten rakennetaans valintojen tekeminen
. L.L.lo.va . Miten rakentuu? ——» I\/.Iielikuvi.tus
mediakirjoittaminen ja kokeilu
Multimodaalinen Mista rakentuu? ——» | Tarinankerronta
ilmaisu kuvilla ja teksteilla

Kuvio 3. Mediatuottamisen lukutaitokaytanndista tietoon

Koulun toimintakulttuuria strukturoivat rakennetekijit, kuten aika
ja opettajan ja oppilaan stereotyyppiset roolit (esim. Syrjilidinen
1990; Tolonen 2001; Rasku-Puttonen 2005), asettavat kuitenkin
puitteet timinkin mediapajan toteuttamiselle ja tiedon luomisen
pedagogiikalle. Oppituntirakenteisiin, resursseihin ja yhteistyohon
liittyviin pulmiin on térmitty myds yleisemmin, kun mediakas-
vatusta on toteutettu koulussa (esim. Kotilainen & Rantala 2007,
142-143). Vaikka oppilaat ovat mediapajassa ainakin periaatteessa
aktiivisia toimijoita, nikyy mediapajan arjessa myés heidin roolinsa
ammattitaitoisina oppilaina (professional pupils), jotka tietivit miten
kiyttdytyd luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella ja ovat sosiaalistuneet
nikemiin koulutiedon klassisesti oppiaineisiin jaettuna (Gordon ym.
2004, 71-76). Vanhat perinteet ja sisiistetyt kisikirjoitukset oppilaan
roolista ja koulutiedosta niyttivit elidvin edelleen siitd huolimatta,
ettd toimitaan uuden, digitaalisen median parissa.

Tiedonhaun jiiminen irralliseksi muusta mediatuottamisesta
nostaa esiin kysymyksid niiden prosessien ohjaamisesta ja erityisesti
reflektoinnista. Tillaisia kysymyksid on aikaisemminkin pohdittu
esimerkiksi tutkimuksissa opiskelijoiden tiedonhausta ja -kiytosti
(ks. esim. Nilsson 2005). Ohjauksen ja reflektoinnin paikkoja me-
diapajassa voisivat olla luokan yhteiset arviointi- ja ryhmikeskustelut,
jotka tissi tapauksessa toteutuivat enemmin osana tutkimusaineiston
hankintaa. Oppilaat pohtivat haastattelukeskusteluissa paljon esityk-
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sen ja todellisuuden vastaavuutta seki esittimisen ja ilmaisun tapoja.
Timi problematiikka liittyy mediakasvatuksen tavoitteisiin erityisesti
representaation kisitteen kautta, koska representaatiolla viitataan
juuri kysymyksiin todellisuuden esittimisesti erilaisista nikokulmista
(esim. Kupiainen ym. 2006, 11-12; Buckingham 2003b). Oppilaat
siis tormisivit representaatioon liittyviin asioihin mediatuottami-
sessa, mutta niitd ei vield nostettu tietoisesti pohdinnan kohteeksi.
Myéskdin mediatuottamisen prosessia ei juuri reflektoitu, vaikka sitd
kautta esimerkiksi tiedonhaun merkitys osana kokonaisuutta olisi
voinut tulla nikyvimmiksi.

Pohdinta

Tissd artikkelissa on yhden tapaustutkimuksen perusteella kuvattu,
millaisia lukutaitokiytintsjd koulun mediatuottamisessa voi syntyi ja
miten ne voivat haastaa koulun perinteisen kisityksen tiedosta. Luova
mediakirjoittaminen, yhteiséllinen suunnittelu ja multimodaalinen
ilmaisu ovat tutkitun Kar2ouche-mediapajan lukutaitokiytintsjd,
jotka mahdollistavat uusia nikokulmia kohti jaettua, monimuotoista
ja omakohtaista koulutietoa. Muuttuvat suhteet mediaan koulun
ulkopuolella ja koulussa voisivat siis muuttaa suhteita koulutietoon.
Kyse on painopisteen siirtymisesti koulun perinteisesti painottamista
tietosisillistd informaatioyhteiskunnassa tarvittaviin ajattelun ja toi-
minnan vilineisiin. Muutokseen tarvitaan kuitenkin sellaista tiedon
luomisen pedagogiikkaa, jossa aktiivisesti kiinnitetiin huomiota
esimerkiksi reflektointiin osana mediatuottamista.

Synnyttivitkoé kuvatunlaiset mediatuottamisessa esiin tulleet
uudet lukutaitokiytinnét sitten tiedon luomisen pedagogiikkaa?
Oppilaat osallistuivat mediapajassa tutkivaan yhteisé6n, joka toimi
hyvin omachtoisesti. Tietoisemman tiedon luomisen pedagogiikan
toteuttamiseksi opetuksessa voisi olla tarpeen kiinnittid enemmin
huomiota esimerkiksi ryhmiprosesseihin ja reflektioon. Mediatuo-
tannon teemat suuntasivat ajattelemaan koulun ulkopuolella olevaa
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problemaattista sosiaalista todellisuutta, mutta viime kidessi pyr-
kimys oikean faktatiedon ja valmiiden vastausten etsimiseen nikyi
monessa kohdin toiminnan taustalla. Median parissa tyoskentely
haastoi perinteisen oppiainejaon, mutta koska toiminta oli oppilaille
muusta koulutydsti eroavaa, hauskaa mediapajaa, on sen merkitysti
laajemmin koulun tiedonjirjestyksiin vaikeaa arvioida vield timin
tutkimuksen pohjalta. Lihtkohtaisesti oppilaat nihtiin mediapajassa
tiedon luomisen pedagogiikan mukaisesti ajattelevina ja refleksiivisind
toimijoina. Reflektointia voisi kuitenkin ohjata esimerkiksi mediakas-
vatuksen kisitteellisten aihealueiden kautta. Mediatuottamisessa ei
my®éskiin ollut kyse valmiin tiedon omaksumisesta, vaan suhteiden
ymmirtimisestd itse suunnitellusta asiasisillostd. Oivalluksen hetkii
varmasti oli, mutta niistikin olisi mediapajassa voinut tavoitteelli-
semmin luoda yhteisid oppimistilanteita.

Artikkelissa raportoitua tapaustutkimusta voidaan arvioida Bill
Greenin (1988) niin kutsutun 3D-mallin avulla (ks. esim. Lankshear
& Snyder 2000; Kimber & Wyatt-Smith 2005). Malli suuntaa huo-
mion kolmenlaisiin lukutaidon ulottuvuuksiin, kun uutta mediaa
kiytetiin luokkahuoneessa. Operationaalinen ulottuvuus viittaa tek-
nologian soveltamiseen erilaisissa kiyttotilanteissa, tissd tapauksessa
yksinkertaisesti Kar2ouche-ohjelmiston ongelmattomasti sujuneeseen
kiyttoon. Kulttuurinen ulottuvuus tarkoittaa oppimisen ja opettami-
sen liittimistd autenttiseen toimintaan, kiytintdihin ja osallistumiseen
yhteisoissi seki siti, ettd tuotaessa uusia lukutaitoja koulun arkeen
huomio pitiisi kiinnittdd luokkahuoneen vuorovaikutuksen ohella
koulun kulttuuriseen kontekstiin. Kouluopetusta ja -oppimista ke-
hystivit tekijit, kuten aika ja perinteiset oppilaan ja opettajan roolit
suhteessa tietoon, tulevat vastaan myds tissd tapaustutkimuksessa.
Faktojen, periaatteiden tai tekniikoiden tietiminen ja halu l6ytid oi-
keaa ja varmaa tietoa tuntuu edelleen olevan keskeinen osa koulutyén
arkea. Mediatuottaminen selvisti madaltaa koulun kulttuurisia aitoja,
mutta edelleen tarvitaan enemmiin oppilaiden jaetun, omakohtaisen
ja monimuotoisen tiedon nikyviksi tekemistd ja arvostamista, eli
aikaa, tilaa ja tahtoa tiedon luomisen pedagogiikalle.
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Greenin mallin kolmas, kriittinen ulottuvuus puolestaan pai-
nottaa jatkuvaa kriittistd nikokulmaa niin sisiltoihin kuin omaan
tyoskentelyyn seki toiminnan kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen
kontekstiin. Tapaustutkimuksessa tillainen kriittinen nikokulma
ei juuri tule esille. Kriittisyyden puuttuminen on hyvin tyypillisti
mediatuottamisessa, jossa usein keskitytdin tuottamisen tekniseen
prosessiin (esim. Frechette 2002). Kuitenkin juuri sen kautta, ettd itse
osallistutaan median tekemiseen voisi ymmirrystd mediatuottamisen
kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta kontekstista syntyi (esim. Lank-
shear & Knobel 2006, 256). Lukutaitokiytintdihin osallistumisen
ohella olisi tirkedd tuoda kriittinen nikokulma esiin kiinnittimalld
tietoisesti huomio kriittisiin tiedon hankinnan, arvioinnin ja tuot-
tamisen taitoihin. Lisiksi kriittisyys koskee itse lukutaitokiytintsjen
kulttuurista ja yhteiskunnallista kontekstia. Tapaustutkimuksessa
voitaisiin esimerkiksi kysy4, miksi luovuus on niin tirkedd: aidon
ihmiseni kasvun, itsensi ilmaisemisen vai vain tydelimin periin-
kuuluttamien taitojen vuoksi?

Narratiivisuus, yksi uusien lukutaitojen tirkei ulottuvuus (esim.
Hirkénen 1999), korostuu mediatuottamisessa. Narratiivisuudel-
la Hirkonen viittaa ihmisen tapaan jisentdi maailmaa ja tydstii
identiteettiddn tarinoiden kautta. Mediatuottamisessa narratiivisuus
kytkee esimerkiksi yhteen oppilaan kokemusmaailmoja arjessa ja
koulussa. Mediakasvatuksen laajemmat kasvatukselliset ja sivistyk-
selliset tavoitteet toteutuvatkin osaltaan juuri oppilaiden narratiivi-
sen identiteettityon kautta. Mutta tuleeko kouluista sitten pelkkid
tarinapajoja? Lankshear ja Knobel (2006, 259-260) toteavat, etti
uusien lukutaitojen tuominen luokkahuoneeseen ei tarkoita koulujen
muuttumista leikkikentiksi: kouluopetuksella saa ja pitii olla omat
mediakulttuurista eroavat kasvatukselliset tavoitteensa. Mediakult-
tuuria ei kuitenkaan enii voi sulkea luokkahuoneen ulkopuolelle,
ja siksi sille on syytd avata ovet mielekkiilld tavalla, esimerkiksi
mediatuottamisen muodossa. Kyse on oppilaiden maailmojen ja
kokemusten arvostamisesta sekd oppimisen ja opetuksen kiinnit-
tymisestd oppilaille merkityksellisiin asioihin. Kuten Lankshear ja
Knobel muistuttavat, jo John Dewey korosti aikanaan oppilaiden
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persoonallisen ja kulttuurisen kokemusten asettamista oppimisen
lihtokohdaksi. Haasteena koulussa on ottaa mediakasvatus mukaan,
ei hauskana vaihteluna, vaan osana arkea.

Lopuksi voidaan pohtia tapaustutkimuksen antia lukutaitokes-
kustelulle. Téssi tutkimuksessa uusia lukutaitoja tutkittiin autenttises-
sa koulun kulttuurisessa ja sosiaalisessa kontekstissa, missi niitd myds
kidytettiin. Sosiokulttuurista lukutaitonikemysti seuraten tillaisina
tilanteisiin sidottuina uusia lukutaitoja voisi olla tirkei jatkossakin
tutkia. Tissd tutkimuksessa kontekstia olisi voinut tarkastella lisiksi
esimerkiksi koulun teknisen infrastrukcuurin, opettajuuden tai kou-
lukulttuurin nikokulmista. Tapaustutkimuksessa uusia lukutaitoja
tutkittiin mediatuottamisen yhteydessi ja yleiselld tasolla, jossa uudet
lukutaidot ikddn kuin koottiin yhdeksi kokonaisuudeksi. Jatkossa
olisi perusteltua tarkastella uusia lukutaitoja eritellymmin, esimer-
kiksi keskittyen eri kohdealueisiin kuten informaatiolukutaitoon,
medialukutaitoon tai luovan yhteistoiminnallisuuden herittelemiin
lukutaitovaateisiin (ks. esim. Korhosen artikkeli dialogisesta lukutai-
dosta toisaalla tissi julkaisussa). Tillainen tutkimus voisi olla tarpeen
erityisesti, jos uusien lukutaitojen erittely ja operationalisoiminen
nihdiin tarpeelliseksi. Sama koskee uusien lukutaitojen opettamista:
pitiisiko niitd tuoda kouluun kokonaisvaltaisemmin esimerkiksi ku-
vatunlaisen mediatuottamisen yhteydessi, vai eriytyneemmin omilla
kursseillaan? Joka tapauksessa lisdd tutkimusta uusista lukutaidoista ja
koulujen perinteisten tietokisitysten pulmista tarvitaan. Hedelmalli-
nen jatkotutkimuksen aihe on perehtyi tarkemmin esimerkiksi tissd
tutkimuksessa esiin nostettuihin luoviin, yhteisollisiin ja multimo-
daalisiin lukutaitokdytintoihin.
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Carita Kiili

INTERNET LUKIOLAISTEN TIEDONLAHTEENA
TAPAUSESIMERKKEJA HYVIN JA HEIKOSTI
ONNISTUNEISTA TIEDONHAKIJOISTA

Internet on opiskelijoille entisti tirkeimpi tiedonlihde perinteisten
tiedonlihteiden kirjaston ja oppikirjojen rinnalla. Internetissid on
paljon informaatiota helposti saatavilla, mutta miten tehokkaasti ja
vastuullisesti opiskelijat osaavat kiyttid internetin luomia mahdolli-
suuksia? Tietoa opiskelijoiden tiedonhankintataidoista tarvitaan, jotta
opettajat voisivat ohjata heitid tarkoituksenmukaisesti niin tiedon-
hankinnassa kuin sen kriittisessd arvioinnissakin. Tdmin artikkelin
tavoitteena onkin kuvata eri tavoin tiedonhankintatehtivissi menes-
tyneiden opiskelijoiden tiedonhankintaa ja -arviointia silloin, kun he
kiyttivit internetii didinkielen aineistokirjoitelman tiedonlihteeni.
Tavoitteena on my6s kuvata sitd, millaisia ongelmia opiskelijoilla on
kiyttdessdin internetii.

Informaatiolukutaito

Kommunikaatio- ja informaatioteknologian nopea kehittyminen
ja internetin kasvava merkitys tiedonlihteeni vaativat uudenlaisia
lukemisen taitoja. Lukutaidon moninaiset vaatimukset ilmenevit
erilaisista lukutaidon kisitteistd: informaatiolukutaito (Doyle 1994;
Bruce 2002), medialukutaito (Aufderheide & Firestone 1994), verk-
kolukutaito (McClure 1994), digitaalinen lukutaito (Gilster 1997)

ja tietokonelukutaito. Kisitteistd laajin ja myds kiytetyin on infor-
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maatiolukutaito (Bawden 2001). Informaatiolukutaitoinen henkil®
hahmottaa informaation tarpeensa, hankkii tarvittavan informaation
tehokkaasti, arvioi sité kriittisesti ja osaa hyddyntid hankkimaansa in-
formaatiota (Bruce 2002). Viime vuosina keskustelua ovat herittineet
internetin eettiset ja tekijinoikeuskysymykset, ja informaatioluku-
taidon miiritelmiin voidaan liittdd my®s laillisuuden ja eettisyyden
huomioiminen tiedon hankinnassa ja sen kiytdssi (Information
literacy competency standards for higher education 2000).

Informaatiolukutaitoa voidaan pitdi yhteni tietoyhteiskunnan
kansalaistaitona. Informaatiolukutaidon opettamiseen ja ohjaamiseen
on syyti kiinnittdd huomiota, silld titd taitoa pidetdin olennaisena
itsendisessd ja elinikiisessd oppimisessa. Candy (1995) on nostanut
informaatiolukutaidon yhdeksi viidestd ominaisuudesta, jotka ovat
tyypillisii elinikiiselle oppijalle. Lenox ja Walker (1992) pitivit in-
formaatiolukutaidon opettamista muodollisen koulutuksen aikana
vilttimittdmini ja jokaisen moraalisena oikeutena.

Yliopistossa opiskelunsa aloittavat opiskelijat uskovat usein hal-
litsevansa teknologian kiyton ja tiedonhaun taidot, vaikka heidin
tietotaitonsa eivit todellisuudessa vastaa informaatiolukutaidolle
asetettuja vaatimuksia. Luottamus omaan pitevyyteen aiheuttaa sen,
etteivit opiskelijat ole kovinkaan halukkaita opiskelemaan informaa-
tiolukutaitoon liittyvii taitoja. (Macklin 2001, 306.) Omien kykyjen
ja todellisten taitojen vilinen ero havaittiin muun muassa Yhdysval-
loissa tehdyssi tutkimuksessa, jossa 9.—12.-luokkalaiset opiskelijat
(n = 66) pitivit tiedonhakutaitojaan internetissi riittidvini, vaikka
he menestyivit melko huonosti testissi, joka mittasi heidin tietojaan
hakukoneista, aiheen mukaisista hakemistoista ja tiedonhakustrate-
gioista (Pierce 1998). Opettajat niin yliopistoissa kuin lukioissakin
saattavat uskoa opiskelijoiden hallitsevan internetin tiedonhakutaidot,
silld nykypiivin opiskelijat ovat varttuneet tietokoneiden aikakau-
della. Tidmi voi johtaa siihen, ettei opetuksessa kiinnitetd riittivisti
huomioita opiskelijoiden informaatiolukutaidon kehittimiseen.

Suomalaisilta 15-vuotiailta oppilailta kysyttiin PISA-tutkimuksen
yhteydessi avoimella kysymykselld internetin hyddyisti ja haitoista.
Internetin tirkeimpini etuna oppilaat pitivit informaation helppoa

228



saatavuutta. Kuitenkin 3112 vastanneesta vain 9 % piti internetin
sisiltimii epiluotettavaa tai epirelevanttia informaatiota ongelmana.
(Leino 2006.) PISA-tutkimuksessa oppilaat saivat tuoda vapaasti esille
internetin ongelmallisia puolia, mutta heidin internetin kiyttoidin ei
havainnoitu sen tarkemmin. Lisii tutkimusta tarvitaan siiti, miten
suomalaiset oppilaat ja opiskelijat tosiasiallisesti arvioivat internetin
sisiltoji.

Tiedonhaku

Informaation miirin lisidntyminen vaatii lukijoilta entistd parempia
tiedonhakutaitoja. Etsiessddn informaatiota internetissd lukijan on
hallittava erilaisia tiedonhaun strategioita, kyettivi muodostamaan
sopivia hakulausekkeita seki rajaamaan tiedonhakuaan. Lisdksi lukijan
on pidteltivi, mitkd hakukoneen antamista hakutuloksista palvelevat
hinen tavoitteitaan. Sutcliffe ja Ennis (1998) kuvaavat tiedonhaku-
prosessia syklisen mallin avulla, jossa tiedonhaku internetissi jactaan
neljdin toimintoon: ongelman tunnistamiseen, tiedontarpeen médrit-
telyyn, hakulausekkeiden muotoiluun ja niiden uudelleenmuotoiluun
sekd hakutulosten arviointiin. Tiedonhakuprosessiin vaikuttavat seki
tiedonhakijan aikaisemmat tiedot ettd hidnen tekniset taitonsa.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu muun muassa siti,
miten tiedonhakijan kokemus internetin kiytosti ja aikaisemmat
tiedot tiedonhakutehtivin aihealueesta vaikuttavat hinen tiedonha-
kuunsa (Hélscher & Strube 2000; Jenkins, Corritore & Wiedenbeck
2003). Holscherin ja Struben (2000, 340-345) tutkimuksessa (n =
24) tiedonhakutehtivissi menestyivit parhaiten ne, joilla oli sekd
internetin kiyttokokemusta ettd aikaisempaa tietoa aihealueesta.
Kokeneille internetin kiytedjille oli tyypillistd joustavien tiedonha-
kutapojen kiytts. Sitd vastoin aikaisempaa tietoa vihin omaavilla
aloittelijoilla oli ongelmia asianmukaisten hakulausekkeiden muo-
toilemisessa. He muotoilivat muita useammin hakujaan uudelleen,
mutta heidin tekeminsid muutokset olivat usein vihiisid ja hyodyt-
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tomii. He avasivat tarkasteltavaksi muita tiedonhakijoita vihemmin
sivuja, ja niisti sivuista suurin osa oli tiedonhakutehtivin kannalta
irrelevantteja. Tissi artikkelissa esiteltdvissi tutkimuksessa pyrittiin
sithen, ettei opiskelijoilla olisi kovin suuria eroja siini, kuinka paljon
aikaisempaa tietoa heilld on tiedonhakutehtivin aiheesta. Tutkimuk-
sessa opiskelijoita pyydettiin hakemaan informaatiota kaikille tutusta
arkipdivin ilmiosti, jolloin menestysti tiedonhakutehtivissi voitaisiin
paremmin selittdd opiskelijoiden tiedonhakutaidoilla.

Tiedonhakua internetissi voidaan tarkastella myos analysoimalla
tiedonhakijoiden hakulausekkeiden muodostamisessa tekemii virheitd
(Borgman 1996; Sormunen & Pennanen 2004). Tiedonhakijoiden
tekemiit virheet voivat liittyd joko kisitteelliseen tai semanttiseen
tietoon, tai ne voivat liittyd teknisten taitojen puutteeseen. Kisitteel-
liselld tasolla tiedonhaussa on kyse siitd, miten hyvin tiedonhakija
osaa kiteyttii tiedontarpeensa hakulausekkeeseen ja miten hin osaa
valita oikean tai oikeat kisitteet hakulausekkeeseensa. (Borgman 1996,
495.) Sormunen ja Pennanen (2004) jakavat tiedonhakulausekkeessa
kiyteteavit kidsitteet ensisijaisiin ja toissijaisiin kisitteisiin. Ensisijaiset
kisitteet ovat tiedonhaun onnistumisen kannalta vilttimittomii,
kun taas toissijaisia kisitteitd kiytetdin esimerkiksi haun rajaamiseen.
Semanttisella tiedolla tarkoitetaan puolestaan hakukyselyn toteutta-
miseen, kuten Boolean haun suorittamiseen, tarvittavia tietoja. Tek-
nisen tason virheet voivat puolestaan liittyd esimerkiksi virheelliseen
kirjoitusasuun tai syntaksiin. (Borgman 1996, 495-499.) Sormusen
ja Pennasen (2004) tutkimuksessa yliopisto-opiskelijoilla yleisimpii
olivat kisitteellisen tason virheet.

Tiedonhakutaitojen lisiksi opiskelijoiden oppimisorientaatio
saattaa vaikuttaa tiedonhakuun ja -arviointiin. Heinstrém (20006)
havaitsi Yhdysvalloissa toteutetussa tutkimuksessaan, ettd 6.—12.-luok-
kalaisten oppilaiden (n = 100) oppimisorientaatio heijastui siihen,
miten he etsivit ja arvioivat tietoa. Pintasuuntautuneet oppilaat suo-
sivat helposti saatavilla olevaa informaatiota, kun taas syvisuuntautu-
neet opiskelijat kiinnittivit pintasuuntautuneita oppilaita useammin
huomiota informaation laatuun. Strategisesti orientoituneet oppilaat
puolestaan kiinnittivit huomiota informaation organisointiin. Todd

230



(2006) havaitsi tutkimuksessaan, ettd samanikiisistd yhdysvaltalaisop-
pilaista (n = 574) suurin osa keskittyi tiedonhakutehtivissiin faktojen
kerddmiseen integroidun ja abstraktin tietorakenteen muodostamisen
sijaan. Tuloksen taustalla saattaa hyvinkin olla se, ettd tutkimukseen
osallistuneet oppilaat suosivat helposti saatavilla olevaa informaatio-
ta. Tilloin oppilaat saattavat tukeutua vain yhteen tai muutamaan
lihteeseen, jolloin asian tarkastelu jid kapea-alaiseksi.

Tehokkaaseen tiedonhakuun voidaan liittdd my®s se, ettd tie-
donhakija pystyy l6ytimiin uudestaan hyddylliseksi katsomansa
sivun (Aula, Jhaveri & Kiki 2005; Bruce, Jones & Dumais 2004).
Kyselytutkimuksessa (n = 236) (Aula ym. 2005, 585-587) saatujen tu-
losten mukaan kokeneet internetin kiytedjic kiyttivit sivun uudelleen
l6ytimiseen hakukonetta, URL!-osoitetta tai tietojen tallentamista
paikallisiin tiedostoihin. My®és sivujen lisdédminen kirjanmerkkeihin
ja sivujen tulostaminen olivat melko yleisid strategioita. Sitd vastoin
esimerkiksi selainten historiatydkalua kiytettiin harvemmin. Vaikka
hakukoneen kiytts informaation uudelleen 16ytimisessi oli useimmin
kiytetty strategia, liittyy sen kiytto6n myds ongelmia, koska aikaisem-
min kiytettyjd hakulausekkeita ei vilttimittd pystytd palauttamaan
mieleen. Kokeneet internetin kiyttdjit pitivit myos useita vililehtid
tai selainikkunoita auki. Tutkimuksessa nimi strategiat luokiteltiin
yleisiksi tiedonhakustrategioiksi. Laajassa tiedonhakutehtivissi vili-
lehtien ja useiden selainikkunoiden kiyttoi voidaan kuitenkin pitid
myds strategioina, jotka mahdollistavat myshemmin informaation
helpon saatavuuden. Nimai strategiat voivat myos palvella kriittistd
ajattelua, koska ne helpottavat eri sivuilla esitettyjen argumenttien
vertailua.

Kriittinen ajattelu ja tiedon arviointi

Gilster (1997, 2) toteaa kriittisen ajattelun taitojen olevan tirkeimpii
taitoja luettaessa internetissi. Ennis (1987) kiteyttia kriittisen ajatte-

1. URL (Uniform Resource Locator) on WWW-sivun osoite

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 23 |



lun piitoksenteoksi siitd, mitd uskoa ja mitd tehdi. Kriittinen ajattelu
koostuu seki yksilon kyvyisti ettid taipumuksesta ajatella kriittisesti.
Kriittinen ajattelija kykenee muun muassa keskittymiin ongelmaan,
analysoimaan argumentteja ja tunnistamaan taustaoletuksia. Niin
ikddn hin pystyy arvioimaan lihteiden uskottavuutta, tekemiin
pidtelmii sekd olemaan vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Kriittisen
ajattelun ajatellaan sisiltivin niin yleisid kuin aihesidonnaisiakin
elementteji (Ennis 1987, 21; Tkuenobe 2001). Aikaisempia tietoja
aihealueesta tarvitaan, jotta yleistd kriittisen ajattelun kykyi voitai-
siin soveltaa. Toisaalta Burbules ja Berk (1999, 57) ovat kritisoineet
loogisen ajattelun korostamista muunlaisen tiedon varmentamisen,
kuten kokemuksen ja tunteiden, kustannuksella.

Kriittinen ajattelu voidaan ymmartii siten hyvin laajana kykyni,
johon voidaan sisillyttdi sekd kognitiivisia strategioita ettd itsesddte-
lyn strategioita. Kognitiivisia strategioita ovat paittelyn, tulkinnan,
analysoinnin, selittimisen ja arvioinnin strategiat. (Facione 2006.)
Kun tarkastellaan internetii toimintaympiristoni, erityisesti kyky
arvioida lihteiden uskottavuutta on tirkeii, koska internetissi kuka
tahansa voi julkaista mitd tahansa. Lihteiden uskottavuutta voidaan
arvioida muun muassa tarkastelemalla informaation julkaisijan asian-
tuntijuutta tai mainetta, arvioimalla tekstin taustalla olevia kirjoittajan
tavoitteita, vertailemalla toisiinsa eri lihteiden esittimid argumentteja
sekd kiinnittdmilld huomioita informaation ajantasaisuuteen. Tissd
artikkelissa kriittisen ajattelun tarkastelu rajoittuu lihinni siihen,
miten opiskelijat arvioivat l6ytimiinsi materiaalia.

Kiriittisen ajattelun kykyjen lisiksi taipumus kriittiseen ajatteluun
on tirkedd (Ennis 1987; Facione 2006). Vaikka internet luo lukijalle
uusia haasteita relevantin ja luotettavan informaation 18ytimiseen,
se antaa myos uusia mahdollisuuksia kriittisesti tietoon asennoitu-
valle lukijalle, silld sen avulla voi etsid vaihtoehtoisia nikokulmia ja
tarkentaa 18ytimididn perusteluja.

Riehin (2000; 2002, 146—147) mukaan internetissi informaation
arviointi on joko ennakoivaa tai sisillollistd arviointia. Ennakoiva
arviointi perustuu odotuksiin, joita tiedonhakijalla on sivusta ennen
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ja se vol perustua muun muassa tietoon, kokemukseen, muiden an-
tamiin suosituksiin tai nikyvissi olevaan informaatioon. Siirryttyiin
valitsemalleen sivulle tiedonhakija arvioi sivua sen sisillon perus-
teella. Arviointi perustuu muun muassa informaation luonteeseen,
tiedon lihteisiin ja tiedonhakijan aikaisempiin tietoihin. MaKinster,
Beghetto ja Plucker (2002, 167) havaitsivat tiedonhakutehtivin
suorittamisen yhteydessi tehdyssi haastattelututkimuksessa (n =
7), ettd hyvin tiedonhakutehtivissi menestynyt opiskelija arvioi
huolellisesti hakutulosten sisilt6jd ja URL-osoitteita, jolloin hin
onnistui tunnistamaan tehtivin kannalta hyddylliset sivut heikompia
tiedonhakijoita tehokkaammin.

Grimesin ja Boeningin (2001) haastattelututkimuksessa ilmeni,
ettd collegessa ensimmiistd vuottaan opiskelevat arvioivat esseessi
kiyttimiddn internetlihteitd hyvin pinnallisesti. Samansuuntaisia
tuloksia on saatu survey-tutkimuksessa (Metzger, Flanagin & Zwarun
2003), jonka mukaan collegeopiskelijat tukeutuvat usein internetiin
tietolihteend mutta kertovat varmentavansa internetisti loytimainsi
informaatiota hyvin harvoin.

Sveitsissi tehdyssi pilottitutkimuksessa (Zimmermann, Kappes
& Michel 2006) lukiolaisten internet-lihteiden arviointia tutkittiin
kyselylld, oppitunteja tarkkailemalla ja opettajia haastattelemalla.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd opiskelijat kiinnittivit melko vihin
huomioita informaation arviointiin. Opiskelijat menestyivit heikosti
myds arviointitaitoja mittaavassa kyselyssi, jossa he vastasivat oikein
keskimidrin 7 kysymykseen 14:sti.

Tutkimuksen toteutus

Tutkittavat

Tutkimus toteutettiin keviilld 2006 osana lukiolaisten didinkielen
prosessikirjoittamisen opetusta. Integroimalla tutkimus opetukseen
pyrittiin opiskelijoille luomaan mahdollisimman autenttinen oppimis-
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tilanne. Tutkimukseen osallistui 25 ensimmaisen luokan opiskelijaa,
joista 14 oli tyttdjd ja 11 poikia. Osallistuminen oli vapaachtoista.
Tutkimuksen tulosten raportoinnissa opiskelijoiden nimet on muu-
teteu.

Tiedonhakutehtivissi onnistumiseen vaikuttavat hyvin monet
tekijit. Tissd aineistossa tiedonhakutehtivissi hyvin menestyneitd
opiskelijoita niytti yhdistivin muun muassa se, ettd he pystyivit
hyddyntimiin tehtiviin annetun ajan paremmin tekstien lukemi-
seen kuin heikommin tiedonhakutehtivissi onnistuneet opiskelijat.
Hyvin tiedonhakutehtivissi onnistuneet opiskelijat valittiin niiden
opiskelijoiden joukosta, jotka kiyttivit yli 70 % tehtiviin annetusta
ajasta tekstien lukemiseen. Heikosti tiedonhakutehtivissi onnistuneet
opiskelijat valittiin puolestaan niiden opiskelijoiden joukosta, jotka
kiyttivit tekstien lukemiseen alle 50 %. Hyvin tiedonhakutehtivissi
menestyneiti opiskelijoita on mukana ainoastaan kaksi, koska hyvin
onnistuneet opiskelijat eivit eronneet toisistaan niin paljon kuin
heikommin tiedonhakutehtivissi onnistuneet opiskelijat.

Tutkimuksen kulku

Tutkimuksessa opiskelijoita pyydettiin etsimiin lihdemateriaalia
internetistd 40 minuutin ajan didinkielen aineistokirjoitelmaa varten.
Tiedonhankinnan jilkeen opiskelijoilla oli 45 minuuttia aikaa kirjoit-
taa kirjoitelman ensimmiinen versio, jonka tydstimistd he jatkoivat
vield tutkimuksen jilkeen didinkielen opettajan ohjeistuksen mukai-
sesti. Kirjoitelman aiheena oli Uni ihmisen voimavarana. Opiskelijoita
pyydettiin valitsemaan tiedonhakuvaiheen aikana kaksi tekstii, jotka
tulostettaisiin heille lihdemateriaaliksi prosessikirjoittamisen toista
vaihetta varten. Opiskelijat saivat tehdd muistiinpanoja tiedonhaku-
prosessin aikana, mutta he eivit saaneet tulostaa teksteji itselleen.
Tutkimuksessa tarkasteltiin opiskelijoiden tiedonhakuvaihetta sekid
opiskelijoiden ensimmiisti versiota kirjoitelmastaan.

Tutkimus toteutettiin didinkielen kaksoistuntien aikana siten,
ettd kukin opiskelija tavattiin yksilollisesti. Opiskelijat vastasivat
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ensimmiiseksi lyhyeen kyselyyn, jossa kysyttiin muun muassa sitd,
kuinka paljon opiskelijat kiyttivit viikoittain internetid seki siti,
kuinka hyviksi opiskelijat arvioivat omat tiedonhakutaitonsa. Opis-
kelijoiden tiedonhakua ja informaation prosessointia internetissi
tutkittiin d4neenajattelumenetelmilld (Ericsson & Simon 1993),
jossa opiskelijaa pyydetiin kertomaan dineen siitd, miti he ajattelevat
etsiessdin ja lukiessaan tietoa internetissi.

Lukemistehtivin aikana tutkija oli hiljaa. Mikili opiskelija oli
kuitenkin pidemmin aikaa kertomatta ajattelustaan, muistutettiin
hinti ddneen ajattelemisesta. Kehotukset pyrittiin pitimiin sellai-
sina, etteivit ne ohjanneet opiskelijoiden tehtivin suorittamista.
Opiskelijoiden toiminnot internetissi sekd heidin d4neenajattelunsa
tallennettiin "Easy Video Capture” -ohjelmalla.

Aineiston kasittely

Opiskelijoiden dineenajatteluprotokollat litteroitiin ja protokollista
luokiteltiin opiskelijoiden tiedonhakuun ja -arviointiin liittyvit stra-
tegiat. Luokittelurunko muodostettiin seki aikaisempien tutkimusten
(Metzger ym. 2003; Aula ym. 2005; Rieh 2002; Pressley & Afflerbach
1995) ettd timin tutkimuksen aineiston avulla. Opiskelijoiden inter-
netissd suorittamat toiminnot jaettiin viiteen luokkaan: tiedonhaun
muotoiluun ja URL-osoitteen kiytt66n, hakutulosten tarkasteluun,
tekstien lukemiseen ja tydstimiseen, avatun sivun epirelevantiksi
arvioimiseen sekid muihin toimintoihin. Niiti toimintoja olivat muun
muassa eteenpiin- ja taaksepiin-painikkeen kiytto, linkin valinta ja
sivun latautuminen. Lisiksi mitattiin opiskelijoiden eri toimintoihin
kiyttdimi aika.
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Tutkimuksen tulokset

Kaikki opiskelijat 1oysivit ainakin jonkin verran relevanttia tietoa,
jota he pystyivit hyddyntimiin aineistoaineessaan. Taulukon 1 avulla
voidaan verrata hyvin ja heikosti tiedonhankintatehtivissi menes-
tyneitid opiskelijoita.

Taulukko 1. Opiskelijoiden lukemiseen kayttdma aika, suoritetut haut, luet-
tujen sivujen seka hylattyjen sivujen maara.

Opiskelija Lukemiseen Suoritetut Sivut, joita Tu-  Hylatyt
kaytetty aika haut ettiin (suluissa  sivut
tehtavaan kay- sivut, joiden (hykadys-
tetysta ajasta paateemana kerrat)

uni)

Heikosti tiedonhakutehtévassa onnistuneet opiskelijat

Anu 33,7 % 15 5(2) 7
Piia 48,6 % 16 15 (10) 10
Annika 42,5 % 11 7(7) 17
Kati 30,0 % 27 11 (10) 56
Hyvin tiedonhakutehtavassa onnistunee-i-f)-b-iskelijat ----------

Mika 78,1 % 3 12 (12) 4
liro 75,7 % 6 8 (8) 6

Heikosti tiedonhakutehtivissi onnistuneet opiskelijat kiyttivit luke-
misen lisiksi eniten aikaa (19,7 %—46,5 %) hakutulosten selailuun.
Heikosti onnistuneet opiskelijat suorittivat enemmin hakuja kuin
hyvin tiedonhakutehtivissi onnistuneet opiskelijat. He kivivit me-
nestyneitd opiskelijoita useammin my®os sellaisilla sivuilla, jotka he
arvioivat epiolennaisiksi ja hylkisivit.

Taulukkoon 2 on keritty taustatietoa siitd, kuinka paljon aikaa
opiskelijat kertoivat kiyttdvinsi viikoittain interneti ja miten hyviksi
he arvioivat omat tiedonhakutaitonsa. Taulukosta voi havaita, ettd
heikosti tiedonhankintatehtivissi menestyneisti opiskelijoista Anu
ja Piia kertoivat viettivinsi internetissd yli 10 tuntia viikossa. Sitd

236



vastoin Annika kertoi kiyttivinsi internetid alle tunnin viikossa ja
Kati 1-5 tuntia viikossa. Molemmat hyvin tiedonhakutehtivissi
onnistuneet opiskelijat kertoivat kiyttivinsi aikaa internetin kiyt-
t66n 5-10 tuntia viikossa. Tdmin tiedon perusteella voidaan todeta,
ettd internetin melko runsas kiytto ei takaa hyvid tiedonhakutaitoja.
Annikaa lukuun ottamatta kaikki opiskelijat arvioivat itsellddn olevan
melko hyvit tiedonhakutaidot.

Taulukko 2. Opiskelijoiden viikoittain internetissa kayttama aika seka op-
pilaiden arvio omista tiedonhankintataidoistaan.

Opiskelija Internetissa kaytetty aika Opiskelijan arvio tie-
donhakutaidoistaan

Heikosti tiedonhakutehtéavassa onnistuneet opiskelijat

Anu >10h/vko melko hyvat
Piia >10h/vko melko hyvat
Annika < 1h/vko melko huonot
Kati 1-5h/vko melko hyvat

Hyvin tiedonhakutehtavassa onnistuneet opiskelijat

Mika 5-10h/vko melko hyvat
liro 5-10h/vko melko hyvat

Tiedonhaussaan heikosti onnistuneet opiskelijat
Anu

Anun tiedonhaussa oli yksi piirre, joka oli ominainen vain hinelle.
Hiin poimi hakutulosten esimerkkiteksteistd ideoita kirjoitelmaansa.
Hin siis siteerasi hakutulosten esimerkkiteksteji sellaisenaan, miki
omalta osaltaan selittdd sitd, miksi hin kiytd tehtiviin kiytetystd
ajasta 46,5 % hakutulosten tarkasteluun. Anu ei varmistanut, mil-
laisessa asiayhteydessi hakutulosten esimerkkiteksti esiintyi eikd siten
mydskddn pystynyt arvioimaan informaation luotettavuutta.
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Anulla oli puutteita hakulausekkeiden muodostamisessa niin
kisitteelliselld kuin teknisellikin tasolla. Teknisen tason virheeni voi-
daan pitii esimerkkid, jossa Anu kirjoitti Googleen hakulausekkeeseen
kirjoitelman aiheen paikisitteen uni. Hin ei kuitenkaan rastittanut
vaihtoehdoksi sitd, ettd haku suoritettaisiin suomenkielisilti sivuilta,
jolloin hakukone haki sivuja kaikilta web-sivustoilta. Hakutulokset
sisilsivit esimerkiksi eri yliopistojen (UNIversity) kotisivuja, jolloin
Anu totesi, ettei kone ymmirtinyt hinen hakuaan.

Anun ongelmat tiedonhakulausekkeiden muodostamisessa olivat
kuitenkin paiasiallisesti kisitteelliselld tasolla tapahtuneita virheiti.
Tehtivin aikana Anu suoritti yhteensi 15 hakua, joista 7 hin teki
pelkistadn hakulausekkeilla voimavarat ja ihmisen voimavarar. Lihes
puolet Anun suorittamista hauista ei siten sisiltinyt kirjoitelman
aiheen piikisitettd. Muut Anun kiyttdmit hakulausekkeet olivat:
uni ihmisen voimavarana, uni voimavarana, ihmisen unen tarve ja
unen merkitys tydelimissi.

Anu kivi vain kahdella unesta kertovalla sivulla, joista toisen
hin valitsi tulostettavaksi lihteeksi prosessikirjoittamisen toiseen
vaiheeseen. Hin ei kuitenkaan tutustunut valitsemaansa tekstiin
tiedonhakuvaiheessa. Sivun sisiltimi tieto ei ndin ollut hinen kiytet-
tivissidn, kun hin kirjoitti kirjoitelmansa ensimmaistd versiota. Anun
kirjoitelmassa olivatkin pddosassa tydeldmissi tarvittavat voimavarat
sekd tydssi uupuminen.

Piia

Myés Piialla oli ongelmia tehokkaiden hakulausekkeiden muotoilemi-
sessa. 15:sti tekemistdan hausta 4 hakua hin suoritti muodostamalla
otsikosta erilaisia hakulausekkeita. Tamin lisiksi hin haki tietoa myos
pelkilld voimavarat-sanalla seki yhdistelmilld voimavarar uni. Edelld
mainituilla hakulausekkeilla Piia 16ysi padasiassa stressistd kertovia
sivuja seki peruskoulun terveystiedon opetussuunnitelmia. Tehtdvin
suorittamisen aikana Piia 16ysi kuitenkin my6s unta kisittelevid
sivuja, joista tosin osaa ei voida pitdd luotettavina tiedonlihteini.
Eris tillainen sivu oli unta kisittelevi aatteellinen pitkihké teksti,
joka perustui vuonna 1917 pidettyyn esitelmiin ja jonka teksti on

238



kirjoitettu 1924. T4dmi tieto selvisi vasta tekstin lopussa. Vaikka
Piia huomasi informaation olevan vanhaa (7% on kylli aika vanhaa
tietoo), hin kuitenkin kiytti tekstistd tekemidin muistiinpanoja kir-
joitelmassaan muun muassa seuraavasti:

1.
Fysiologisena ilmiond uni on horrostila. Se johtuu siiti, ettd veri
virtaa pois aivoista ruumiin pintaan.

Piia kivi kymmenelli sellaisella sivulla, joiden sisillon hin totesi
olevan tehtivin kannalta epiolennaista. Melko suuri mairi kiyntejd
tillaisilla epiolennaisilla sivuilla johtunee siitd, ettei Piia tulkinnut
hakutulosten esimerkkiteksteistd sitd, millaisessa asiayhteydessi ha-
kulausekkeen kisitteet olivat. Tdmi voidaan havaita alla olevista
hakutulosten esimerkeisti (2, 3), joiden perusteella Piia paityi valit-
semaan sivun tarkasteltavakseen.

2.

[DOC] Kiyttimittomit voimavarat

Tiedostomuoto: Microsoft Word — HTML-versio

Klassisten 1700-luvun linnoitusten osalta Ruususen uni ollut lyhy-
empi. Niihin kiinnitettiin huomiota jo pian Suomen itsendistymisen
jilkeen kun Venijin ...

www.kultforum.org/arkisto/ lappeenranta2002/yleinen/kaupinpuhe.
doc

[hakulausekkeena uni voimavarat]

3.

Jyviskylin normaalikoulun opetussuunnitelma

Terveystiedon sisillot on ryhmitelty teemoittain: 1) IHMINEN
— kasvu ja ... -osaa selittdd, miten uni ja lepo vaikuttavat vireyteen
ja hyvinvoindiin, ...
www.norssi.jyu.fi/opetus_ja_opiskelu/opetussuunnitelma/ops_
perusopetus/terveystieto_ops.htm

[hakulausekkeena uni ja ihminen voimavarat]
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Annika

Annika [8ysi tehtivin alkupuolella muutamia annettua aihetta ki-
sittelevid sivuja, mutta sen jilkeen hin ei oikein tiennyt, miten olisi
jatkanut tiedonhakuaan. Niinpi hiin pdityi etsimiin hinelle uusia tie-
donlihteiti kirjoittamalla hakukoneeseen hakusanaksi tiedonlihzeet.

4.

Sit just mi en muista hirveesti et mistd muualta vois hakee sitd
tietoo, et niihin vois tutustuu vihin enemmin semmosiin toi niin
niin tiedonlihteisiin.

Esimerkissi on kyse kisitteelliselli tasolla tapahtuneesta virheesti, ja se
osoittaa, ettei Annikalla ollut riittivisti tietoa siitd, miten hakukoneet
toimivat. Todettuaan yrityksen tuloksettomaksi Annika yritti 16yt
tietoa aiheesta mtv3.1- ja jippii.fi-portaaleista. Edelld kuvatut yritykset
eivit johtaneet Annikaa relevantin informaation lihteille, mutta ne
veivit hyvin paljon aikaa ja ovatkin yksi syy sithen, miksi Annikalle
jii keskimddrdistd vihemmin aikaa tekstien lukemiseen.

Annikalla oli puutteita my®os tietokoneen kiyttotaidoissa. Avat-
tuaan pdf-dokumentin hin ei osannut suurentaa ruudussa nikyvii
hyvin pienti tekstid. Pienen tekstin lukeminen ruudulta on hankalaa,
kuten Annikan kommentista voidaan paitelli.

5.

Teksti sais olla vihin suurempaa — tii on aika pienti.

Opiskelijat saivat valita kaksi tekstii lihteekseen prosessikirjoittamisen
toiseen vaiheeseen. Annika valitsi tehtivin alkupuolella lukemansa
tekstin, jonka uudelleen 18ytimisessd hinelli oli kuitenkin vaikeuk-
sia. Hin etsi tekstid painamalla yhteensi 36 kertaa taaksepiin- ja 4
kertaa eteenpiin-painiketta (yhteensd 40). Ilman tutkijan antamaa
apua Annika ei olisi loytinyt etsimainsi tekstid.
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6.
Nyt mi ajattelin, et kun mi en muista missi niiss sivuissa mi olin
niin, mistd [6ysin noita tietoja, niin mi koitan ettii sen tilleen

Muista heikommista opiskelijoista poiketen Annika kiinnitti huomio-
ta sivujen luotettavuuteen, kuten esimerkeistd 7 ja 8 voi havaita.

7.

Sit tds on timmdsii henkilokohtasii vinkkejd, timmésii, et kannattaa
nukkuu, et ei oo niinku semmost kauheen tieteellisti vilttimitti tai
no osittain. [Piikaupunkiseudun kouluterveyskyselyn tyoryhmin
laatima esite]

8.

Sit ¢4 tieto pitisi olla silleen aika silleen luotettavaa, koska tid on
niinkuin tietosanakirja, mut siit skenen niin siit ei oikein tied,
kun mi en huomannu ottaa selvii siit kirjottajasta, et onk se joku
asiantuntija.. [jatkaa hieman myshemmin samasta teemasta].Mut
toisaalt sit mi en tiedd onks nii ihan kaikki tiedot tiil toi niin
semmosta luetettavaa, kun tinne kai voi lisdtikin tietoo, mut kai mi
uskon, et ne menee kuitenkin jonkun semmosten asiantuntijoitten
lipi, et ne voi kattoo, miki siitd on totta ja miki ei. [Wikipedia]

Kati

Katin tiedonhakua voisi kuvata ympyrin kiertimiseksi. Hin vieraili
monilla sivuilla useaan kertaan, mutta viipyi kullakin kerralla sivulla
vain hetken tai hylkisi sivun epiolennaisena. Kuten taulukosta 1 voi
havaita, Kati hylkisi avaamansa sivut 56 kertaa. Hin my®s suoritti
27 hakua, joihin kiytti 9:44 eri hakulauseketta. Katin ongelmana ei
niinkiin ollut hakulausekkeiden muotoileminen, silli hin kiytti
samantapaisia hakulausekkeita kuin hyvin tiedonhakutehtivissi on-
nistuneet opiskelijat. Hin ei esimerkiksi kiyttinyt lainkaan esseen
koko otsikkoa variaatioineen hakulausekkeena, kuten muut heikosti
tiedonhaussaan onnistuneet opiskelijat. Katin ongelmana oli jatkuva
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sivulta toiselle siirtyminen, eiki hin jiinyt lukemaan sivuja keskit-
tyneesti. Katin tekstien lukeminen olikin silmiilevii ja hin viipyi
lukemillaan sivuilla keskimiirin vain 40 sekuntia. Alla olevat esimerkit
kuvaavat hyvin lukemista, jonka ongelmana oli osittain my®s se, ettei

hin oikeastaan tiennyt, millaista sivua oli hakemassa.

9.
Ei mitiin. M4 en oikein tiedd mimmosta sivua mi hakisin, ndi et
oikein

10.
T4i ei edisty oikeen tdd. Mi en nyt 16ydd semmosta sivuu, mitd vois
kuvitell. Ei.

11.
Ei se dskenen oli parempi, meen takasin.

Tiedonhaussaan onnistuneet opiskelijat

Iiro

liro suoritti tehtivin aikana kuusi hakua. Myés hin kokeili koko
otsikkoa hakulausekkeenaan, mutta epiili jo hakua tehdessdin sen
toimivuutta (esimerkki 12). Toisin kuin heikommin tiedonhaku-
tehtivissdin onnistuneet oppilaat, liro ei enii kiyttinyt otsikkoa
uudestaan tiedonhaussaan.

12.
Vai pitiisko sittenkin laittaa toi koko otsikko. No mi kyl vihi epiilen
sitd mut. Joo el tuu mitdin.

Seuraavasta katkelmasta havaitaan, etti liro kiinnitti huomiota tiedon
tuottajaan punniten informaation luotettavuutta. Hin my®és piti kahta
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tekstid eri selainikkunoissa auki ja vertaili seki tekstien tyylii toisiinsa
ettd sitd, miten tekstit vastasivat hinen tiedontarpeeseensa.

13.

Nyyti. Opiskelijoiden tukikeskus. Kuulostaa aika luotettavalta. T4i
kuulostaa aika lupaavalta, miki tissi 16yty nyt. Ja tdd vaikuttaa jo-
tenkin selkokielisemmilti kuin miki tdilld on. [avaa toisessa selain-
ikkunassa olevan tekstin Wikipedia—uni]. Mut sit taas arveluttaa tid
nyyti.fi. Mut sit taas tdd on tillanen tietosanakirjan tapainen [avaa
Wikipedia ikkunan toistamiseen] et tissi puhutaan vaan unesta ja tid
[nyyti.fi] vastaa paremmin tihin ihmisen voimavarana timi toinen.
Mut mi taidan tehdd muistiinpanoja tistd [nyyti.fi]

liro kiinnitti hakutuloksia selatessaan huomioita myds tiedon tuotta-
jaan tai sivun julkaisijaan. Mikili avatulta sivulta ei selvinnyt tiedon
tuottajaa, liro tarkisti sen siirtymilld sivuston etusivulle. Niin hin
menetteli kahdesti tiedonhakutehtivin aikana. liro pyrki varmis-
tamaan myds sen, ettd hin tarvittaessa l6ytdd hyviksi kokemansa
sivun uudestaan. Hin joko jitti sivun auki toiseen selainikkunaan
tai kirjoitti URL-osoitteen muistiin (esimerkki 14).

14.
Tii oli kans ihan hyvi sivu, tdd pitdd pistdd muistiin hus.fi. Joo tdd
l6ytyy sielti.

liro arvioi tehtivin aikana kertaalleen my®s kirjoittajan argumentaa-
tiota, kuten alla olevasta esimerkisti 15 voidaan havaita.

15.

N on tavallaan pidivin selvii juttui, mut en mi usko, et ei nid voi
olla hyvin unen tota noin niin, niin moni tis maailmassa ei nikis
hyvii unta, jos nid olis niin [sinky, patja tyyny, huonchygienia],
mut ehki jos hakee sellasta tiydellistd unta.
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Mika

Mika suoritti haun hakulausekkeella #ni voimavarana ja hin avasi
hakutuloksista yhden sivun, joka oli terveystiedon opetussuunnitelma.
Toisin kuin heikommat tiedonhakijat, Mika arvioi haun tuloksetto-
maksi ja palasi takaisin aiempiin hakutuloksiin.

16.

Tii ei ollu kovin hyvi valinta tehi.

Mika ennakoi sivun luotettavuutta hakutulosten perusteella kiinnit-

timilld huomioita sivun yllidpitdjdin.

17.
T4iled vois tulla jotain luotettavaa tddle MML:n sivuilta ehka.

18.
Uniliitto vaikuttaa hyvilei ja sit mi katon sen

Mika arvioi |8ytiminsi information luotettavuutta vertailemalla
useiden tekstien tekstisisiltojd toisiinsa (esimerkki 19). Jalkimmaisessi
esimerkissd (20) hin puolestaan piittelee tiedon olevan merkityksel-
listd, koska se on mainittu useissa eri lihteissi.

19.

Tissi taas painotettiin niitd samoja asioita aika paljon kuin noissa
toisissakin... mut et aika luotettavaa tai oikeet tietoo mi oon saanut,
kun samat asiat on suurin piirtein joka paikas.

20.

No tissi nyt ekaks toi, et tdssi mainitaan jo kolmannen kerran niisti
sivuilla toi onnettomuusriskin kasvaminen, niin on kai se sitten aika
tirkee asia; sen vois tosta ottaa
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Yhteenveto

Hyvin tiedonhakutehtivissiin onnistuneet opiskelijat kiyttivit teh-
tivissi tuloksellisia hakulausekkeita. Heikosti onnistuneet opiskelijat
suorittivat enemmin hakuja, mutta muotoilivat hakulausekkeitaan
vain vihin tai toistivat jo suorittamiaan hakuja, jolloin he eivit
paisseet yhti tehokkaasti relevantin informaation lihteille. Heikosti
menestyneilld opiskelijoilla oli ongelmia hakulausekkeiden muodos-
tamisessa erityisesti kisitteelliselld tasolla. Tillaisia ongelmia olivat
muun muassa keskeisen kisitteen puuttuminen hakulausekkeesta
tai lilan rajaavien kiisitteiden kiyttd.

Hyvin tiedonhakutehtivissid onnistuneet opiskelijat tekivit si-
vun ylldpitdjin perusteella ennakoivia arvioita sivun sisillgstd ja
information luotettavuudesta. Ennakoivaa arviointia voidaan pitid
yhteni syyni siihen, ettd hyvin tiedonhakutehtivissi onnistuneet
opiskelijat kivivit heikosti menestyneitd opiskelijoita harvemmin
epirelevanteilla sivuilla ja pystyivit siten hyddyntimain kiytettdvissi
olevan ajan relevantin information lukemiseen.

Tiedonhaussaan hyvin menestyneille opiskelijoille oli ominais-
ta myds sen varmistaminen, ettd he l6ytiisivit tarvittaessa hyviksi
havaitsemansa information uudelleen. He esimerkiksi kirjoittivat
URL-osoitteen muistiin tai pitivit useita selainikkunoita auki var-
mistaakseen sen, ettd he pystyvit hyddyntimiin uudelleen hyviksi
havaitsemaansa sivua. Erityisesti liro vertaili eri sivuilla olevan in-
formation luotettavuutta ja hyodyllisyyttd pitimilld sivuja auki eri
selainikkunoissa.

Heikosti tiedonhakutehtivissi onnistuneet opiskelijat eivit yh-
td opiskelijaa lukuun ottamatta juurikaan kiinnittineet huomiota
sivun julkaisijaan tai tiedon tuottajaan. He saattoivat lukea teksteji
sivustoilta, joilla ei ollut lainkaan mainittu sivun ylldpitijid. Tiedon-
hakutehtivissi onnistuneet opiskelijat kiinnittivit sitid vastoin huo-

miota sivun ylldpitdjiin tai tiedon tuottajaan pohtien informaation
luotettavuutta.
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Pohdinta

Tissd artikkelissa esitettyjen esimerkkitapausten perusteella lukiolais-
ten vililli on melkoisia eroja siind, miten he pystyvit hyddyntimain
internetii tiedonlidhteendin. Eroja oli seki hakulausekkeiden muodos-
tamisessa ja kyvyssi valita hakutuloksista tehtidvin kannalta olennaisia
sivuja ettd informaation luotettavuuden ja relevanssin arvioinnissa.
Tiami puolestaan heijastui sithen, kuinka paljon opiskelija pystyi kiyt-
timdin tehtiviin annetusta ajasta tekstien lukemiseen. Perinteisessd
opetuksessa opiskelijat lukevat materiaalia, jonka opettaja tai kirjan
kustantaja on etukiteen arvioinut luotettavaksi. Internetin vaarana
opetuskiytossi onkin se, ettd heikoimmat opiskelijat saattavat lukea
epirelevanttia ja jopa viiristynytti tietoa. Opettajat eivit vilttimarttd
tule ohjanneeksi opiskelijoita internetin kiytdssi, koska opiskeli-
jat uskovat hallitsevansa tarvittavat tiedonhaun taidot. Esimerkiksi
tissd artikkelissa esitellyt opiskelijat yhtd lukuun ottamatta pitivit
tiedonhankintataitojaan melko hyvini. Samansuuntaisia huomioita
opiskelijoiden itsearvioiden ja todellisten taitojen vilisestd ristiriidasta
on tehnyt muun muassa Pierce (1998).

Heikosti tiedonhakutehtivissi menestyneilld opiskelijoilla oli
vaikeuksia muodostaa tehokkaita hakulausekkeita. He tekivit useita
hakuja, mutta toistivat hakuja samoilla, tehottomilla hakulausekkeilla
tai muokkasivat niitd vain vihin. Holscher ja Strube (2000) tekivit
tutkimuksessaan samansuuntaisia havaintoja vihin kiyttokokemusta
ja vihin aikaisempaa tietoa aihealueesta omaavien henkilsiden tie-
donhaun strategioista. Tssd tutkimuksessa opiskelijat etsivit tietoa
arkipdiviisestd ilmidsti, josta kaikilla opiskelijoilla oletettiin olevan
jonkin verran aikaisempaa tietoa. Tilld valinnalla pyrittiin minimoi-
maan aikaisemman tiedon merkitys tiedonhaussa. Toisaalta opiskelijat
etsivit tietoa vain yhdestd teemasta, joten tutkimuksessa ei vilttamittd
tullut esille sitd, miten monipuolisia tiedonhakustrategioita opiske-
lijoilla on ja miten hakustrategiat vaihtelevat erilaisissa tehtivissi.
Salomon (1998, 10) varoittaa siitd, ettd internetin sisiltimi valtava
tietomiiri saattaa johtaa faktatiedon korostamiseen. Tdmin tut-
kimuksen antina voidaankin pitii sitd, ettd faktatietojen etsimisen
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sijaan saatiin tietoa siitd, miten opiskelijat hyddyntivit internetid
laajemmassa tehtivikokonaisuudessa.

Aineenajattelumenetelmilli saadaan tietoa tutkittavien kogni-
tiivisista prosesseista. Menetelmin heikkoutena voidaan pitii sitd,
ettd opiskelijat voivat kertoa tietyntyyppisistd prosesseista enemmin
kuin toisista (Pressley & Afflerbach 1995, 9-10). Esimerkiksi tissd
tutkimuksessa opiskelijat arvioivat osan sivuista epiolennaiseksi muu-
tamassa sekunnissa, joten osa arviointiin liittyvisti prosessoinnista
jai tutkimuksen ulkopuolelle. Toisaalta dineenajattelumenetelmai
tuki se, ettd opiskelijoiden internetissi suorittamat toiminnot nau-
hoitettiin, jolloin dineenajattelua ja opiskelijoiden kiyttdytymisti
internetissi voitiin vertailla. Menetelmii on kritisoitu my®ds siiti, ettd
kognitiivisten prosessien kielellistiminen muuttaa suoritusta ja siten
tutkimuksen kohteena olevaa prosessointia (Pressley & Afflerbach
1995, 10). My®s tissi tutkimuksessa opiskelijat saattoivat suorittaa

Artikkelissa esitetyt esimerkkitapaukset antavat viitteitd siiti,
ettd hyvin tiedonhakutehtivissi menestyvit opiskelijat ennakoivat
sivujen hyodyllisyyttd heikompia opiskelijoita useammin. Tutkimuk-
sessa tarkasteltiin opiskelijoiden spontaania d4neenajattelua, joten
todennikoisesti vain osa opiskelijoiden ennakointistrategioista tuli
esille. Jatkotutkimuksessa voitaisiin siten keskittyd tarkastelemaan
yksityiskohtaisemmin opiskelijoiden ennakoivaa arviointia seki sen
roolia tiedonhakutehtivissi menestymisessi. Jatkotutkimuksessa
voitaisiin my®ds selvittdd tarkemmin sitd, millaisia erityyppisid enna-
kointistrategioita opiskelijat kiyttivit.

Artikkelin esimerkkitapaukset osoittavat, etti osa opiskelijoista
kykenee itseniiseen tiedonhankintaan, kun taas heikommat opiskelijat
tarvitsevat ohjausta hakukoneiden kiytossd, hakutulosten arvioinnissa
ja informaation kriittisessd arvioinnissa.
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Eero Sormunen & Esa Poikela

KOHTI INFORMOITUA JA INFORMOIVAA OPPIMISTA

Tdmin kirjan artikkelit esittelevit informaatiolukutaidon ja op-
pimisen yhteyksid kisitteellisten ja teoreettisten pohdintojen sekd
empiiristen tutkimustenkin valossa. Yksittiisten tutkimusten lisiksi
Web-Seal -projektin ympirille muodostunut tutkijaryhmi on kes-
kustellut informaation, tiedon ja oppimisen kisitteiden tulkinnasta
informaatiotutkimuksen ja oppimistieteen nikokulmista. Keskeisend
tavoitteena on ollut ymmirtidd syvemmin:

1. miten informaation hankinta ja kiytcd liittyvit tiedon rakenta-
misen ja oppimisen prosesseihin ja

2. miten informaatiolukutaidon valmiuksien kasvua voitaisiin oh-
jata ja vahvistaa osana oppimisprosessia

Yhteenvetoluvussa reflektoimme sitid, mitd informaatiotutkimuk-
sen ja oppimistieteen vilisessd vuoropuhelussa olemme oppineet.
Samalla pyrimme antamaan lukijalle kokoavan nikemyksen kirjan
artikkelien annista ja nostamme esiin tirkeimpii kehittimis- ja tut-
kimustarpeita.
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Informaatio ja oppimisen kontekstit

Laajin yhteys informaatiolukutaidon ja oppimistoiminnan vililli
liittyy jatkuvan oppimisen kisitteeseen, jolla tarkoitetaan ihmisen
koko eliminkaaren mittaista oppimista, opiskelua ja kehittymisti (ks.
Savolaisen & Karin ja Poikelan artikkelit). Informaatio- ja tietoyh-
teiskunta antaa tyystin toisenlaisen perustan ihmiseni, kansalaisena
ja tydntekijini kasvamiseen kuin agraarinen ja teollinen yhteiskun-
ta. Muutos nikyy myos keskustelussa, jossa korostetaan oppimis-
yhteiskunnan piirteiti koulutusyhteiskunnan sijaan. Koulutuksen
instituutiot eivit ole ainoa paikka, jossa oppimista tapahtuu eikd
koulu yksindin kykene vastaamaan elinikiisen oppimisen haasteisiin.
Kouluoppimisen kriisiytyminen on huomattu jo 1990 luvulta lih-
tien. Esimerkiksi Thomas Ziehe (1991) sanoo koulun tyhjentyneen
merkityksistd, oppiminen on muuttunut pelkiksi koulutyéksi ja
kamppailuksi arvosanoista.

Toinen kontekstiulottuvuus liittyy pedagogiseen vuorovaikutukseen
koulutuksen ja tydelimin vililld — millaista osaamista, kvalifikaatioita
ja tietoa opiskelijat tarvitsevat pirjitikseen ammatissaan ja tydssdin
lihitulevaisuudessa. Erityisesti sosiaalisten ja viestinnillisten taitojen
ja oppimaan oppimisen valmiuksien merkitys on korostunut. Ni-
mi valmiudet ovat vilittomissd yhteydessi informaation ja tiedon
hankinnan seki kiyton taitoihin. Internet ja media haastavat koulun
tekemiin niistd elimellisen osan oppimisympiristdd ja pakottavat
miettimiin oppimisen ohjauksen perusteita. Oppilaiden on viltti-
mitonti oppia jo ala-asteelta lihtien informaatio- ja mediataitoja (ks.
Korhosen, Rantalan & Korhosen ja Kiilin artikkelit).

Kolmas ulottuvuus konkretisoituu kysymykseen informaatio- ja
oppimiskdyttiytymisen vilisestd suhteesta. Erilaiset toiminnalliset
menetelmiit tarjoavat lihestymistavan, jonka ytimessi on oppijan
oma toiminta seki sosiaalinen ja virtuaalinen vuorovaikuttaminen
oppimisympiristdissi. Oikeansisiltdisenkdin informaation tai tiedon
jakaminen ei riitd oppimistoiminnan perusteeksi. On otettava entistd
paremmin huomioon oppijasta itsestidn johtuvat seki sosiaalisesta
ja kulttuurisesta ympiristdsti riippuvat, motivaatiota, sitoutumista
ja vastuunottamista aikaansaavat tekijit (ks. Tannin artikkeli). Toi-
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mintaan perustuvassa pedagogiikassa kyetdin hyddyntimain uuden
informaatioteknologian, ryhmidynamiikan ohjauksen ongelmanrat-
kaisuun perustuvan oppimisen parhaat puolet (ks. Portimojirven,
Kirnin & Vuoskosken, Hakkaraisen ja Korhosen artikkelit).

Informoitu oppiminen

Kirjan artikkeleita, tarkastelutasosta riippumatta, yhdistdd ajatus
informaation lukutaidon vilttimittdmyydestd liittyipd se mihin
tahansa formaaliin, informaaliin tai nonformaaliin oppimisympiris-
to6n. Informaatiota eri mediamuodoissa tulvivan internet-ympiriston
vastinparina voidaan puhua informoidusta oppimisesta. Christine
Brucen (2008) kuvaa teoksessaan Informed learning hyvin kiinnos-
tavalla tavalla informaation kiytén ja oppimisen vilisid yhteyksii.
Brucen tapaan informoitu oppiminen voidaan pelkistii informaation
tehokkaaksi ja monipuoliseksi kiytoksi oppimisen tarkoituksessa
opiskelun kontekstissa.

Informoidun oppimisen idea korostaa informaatiokiytintoji
(information practices), jotka tukevat seki sisiltéjen oppimista ettd
tehokasta vuorovaikutusta informaation kanssa. Opiskelija kehittyy
informoituna oppijana (informed learner), jos opetussuunnitelman ja
opintojaksojen suunnittelussa kiinnitetiin tietoisesti huomiota hyviin
informaatiokiytintoihin. Informoidun oppimisen subjekti on viime
kidessi yksils, mutta yhtilailla subjektina voidaan pitdd nykyisten
oppimisteorioiden valossa ryhmii, yhteisod, organisaatiota ja jopa
yhteiskuntaa (ks. Sormusen ja Poikelan johdantoartikkeli ja Poike-
lan artikkeli). Erityisesti informaatiokdytintdjen muotoutumisessa
yhteisolld on erityinen merkitys.

Informaatiokdytinnét tulevat esiin toimintamalleina oppimis-
tehtivissi, joiden suoritus edellyttid vuorovaikutusta informaatio-
ympiristén kanssa. Bruce haluaa puhua mieluummin informoidusta
oppimisesta kuin informaatiolukutaidosta korostaakseen ala- ja tilan-
nekohtaisten informaatiokiytintéjen ensisijaisuutta. Informaatiolu-
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kutaito kehittyy vain "pitkissi juoksussa” vaihtelevien, suunnitellusti
ja osin sattumalta syntyvien oppimistilanteiden kautta.

Bruce perustelee nikokulmaansa tutkimuksilla. Hinen mu-
kaansa tutkimuksen osoittavat muun muassa, ettd informaation
nee. Oppimista niyttdd edistivin myds se, ettd oppija kokee infor-
maation hankinnan ja kiyton yhdeksi integroiduksi prosessiksi. Se,
minkilaisiksi oppija kokee yhteison informaatiokdytinnot, niyttdd
vaikuttavan informaation kiytt66n sekd oppimisessa omaksuttuun
lihestymistapaan (ks. myos Tannin artikkeli). Sen sijaan linkkii hy-
vien hakutaitojen ja laadukkaan informaation kiyton vililli ei ole
havaittu. Informoidun oppimisen kehittimisessi niyttdi avaimeksi
muodostuvan hyvien informaatiokiytintéjen vahvistaminen reflek-
tiivistd oppimista tukemalla.

Informoidun oppimisen kisitteen kautta Bruce kritisoi informaa-
tiolukutaidon kapea-alaisia tulkintoja. Tiedonhaun tiedot ja taidot
mukaan lukien aineiston arviointi ja informaation eettinen kiytt ovat
luonnollisesti tirkeitd valmiuksia. Informaatiolukutaito ei kuitenkaan
kehity oppimista tukevaksi valmiudeksi ellei sen opetus integroidu
opintosuunnitelmaan ja ohjaus ole luonteva osa opetuksen kiytinnon
toteutusta. Brucen mukaan informaatiolukutaidolla ja oppimisella
on kaksisuuntainen riippuvuussuhde: (1) Oppijan nikékulma op-
pimiseen ja siind omaksumat lihestymistavat niyttivit vaikuttavan
hinen tapaansa kiyttid informaatiota. (2) Oppijan lihestymistapa
informaation kiyttéon niyttdd vaikuttavan oppimisen sisiltdon.

Oppijat eivit kuitenkaan vain informoidu oppimisensa proses-
seissa, vaan reflektoidessaan toimintaa ja sisiltoji he myds informoivar
toisiaan, ohjaajiaan ja opettajiaan oppimisen eri vaiheissa. Niinp4 osa
oppimisesta voidaan organisoida siten, ettd informoiduttuaan (tiedon
hankinta) oppijat voivat my6s informoida muita osallisia (tiedon
jakaminen) konstruoidessaan tietoa yhteisesti ja valmistautuessaan
soveltamaan sitd. Tdmi on hyvin tirkedd, kun ajatellaan oppijoiden
tulevaisuudessa tarvitsemia informaatio- ja mediataitoja. (ks. Poikelan

artikkeli.)
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Informaatiolukutaitoa edistiava opiskelu

Tidmin kirjan artikkeleissa on noussut esille useita tekijoitd, joilla
ovat suurelta osin samansuuntaisia kuin Brucen kuvailemassa infor-
moidussa oppimisessa. Havainnollistamme informaatiolukutaidon
kehittymistid oppimisprosessissa tukevia tekijoitd kuvion 1 avulla.
Kuvion 1 vaaka-akseli edustaa yksilo-ryhmiaulottuvuutta ja pystyakseli
informaation kisittelyn ulottuvuutta. Opiskelu tapahtuu jossakin
kontekstissa, jota kuvaa katkoviivalla rajattu alue.

Tarkastelemme ensin kaaviota ylhiiled alas lihtien liikkeelle in-
formaation hankinnasta ja kiytosti. Informaatiolukutaitoa koskevassa
keskustelussa ndyttid usein unohtuvan se tosiasia, ettd informaatiota
on hankittu perinteisessi opiskelussakin useilla tavoilla, kuten hen-
kilslihteistd (opettaja, asiantuntijat), dokumentaarisista lihteistd
(oppikirjat, muu annettu aineisto, itse hankittu aineisto) ja toimi-
malla (havainnoimalla, kokeilemalla tai harjoittelemalla). Internetin
kehitys on muuttanut informaatioympiristod siten, ettd itsenidisen ja
kontrolloimattoman informaation hankinnan edellytykset lisddntyvit
oppikirjojen ja muun valikoidun aineiston rinnalla. Internetin aineis-
tot muodostavat haasteen suunnitellusti tuotetuille oppimateriaaleille
ja kilpailevat niiden kanssa. Internetin aineistot kilpailevat my6s oman
kokeilevaan tekemiseen perustuvaan informaation hankinnan ja tie-
don rakentelun kanssa. Niin sanotun sosiaalisen webin virtuaaliset
yhteisot ovat uusin kehityssuunta, joka laajentaa henkilslihteiden
kiytcomahdollisuuksia erityisesti vertaistoimijoiden tasolla.
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Opiskelun konteksti
« opiskelun ala ja tavoitteet
*opetus- ja oppimiskaytannét
+ vdlineet, oppimisymparistd
+ informaatioymparisté

* oppimistilanne

\\\
Informaation {

hankinta ja
kaytto

Tiedon rakentelu,
ongelmanratkaisu,
reflektointi

Informaation |
/ artefaktien \‘
tuottaminen, ¢
toiminta

Kuvio 1. Informoidun ja informoivan oppimisen padakomponentteja.

Informoidun oppimisen tavoite on hyddyntii tehokkaasti saatavilla
olevaa informaatiota opiskelun kontekstiin sopivia informaatiokiy-
tintdjd soveltaen. Yksinkertaistaen voidaan sanoa ettid informaatio
on tiedon rakentamisen ja ongelmanratkaisun kiyttdainetta (kes-
kilohko). Reflektointi, joka kohdistuu seki opiskeltavaan sisiltdon
ettd opiskelun prosessiin, on vilttimiton elementti informoidussa
oppimisessa. Jos informaation hankinta ja kiytté suuntautuu valmii-
den vastausten etsintdin eri lihteisti ja niiden esittimiseen, tiedon
rakentelu jd4 pintaoppimisen tasolle. Oppikirjapainotteisen opiskelun
kiytintdjen siirtiminen intenet-ympiristdon niyttid johtavan timin
kaltaisten informaatio- ja oppimiskiytintdjen omaksumiseen (ks.
Tannin artikkeli). Reflektoinnin tukeminen auttaa niiden ongelmien
tunnistamista ja oppimisvalmiuksien kehittimisti.

Itseniistd opiskelua korostavissa oppimisprosesseissa ei vain han-
kita ja kiytetd informaatiota vaan my®s tuotetaan tai sovelletaan siti
(alin lohko). Eli oppiminen on informoivaa. Opitun pohjalta pyritiin
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tuottamaan uutta informaatiota (esim. essee tai tutkielma), raken-
tamaan jokin artefakti (esim. tietokanta tai ohjelmisto) tai suoritta-
maan jokin tehtivi (esim. niyteluento). Nimi opiskelumuodot ovat
tavallisia perinteisessikin opetuksessa. Perinteisesti tuotos toimii op-
pimisen arvioinnin vilineeni ja arviointi kohdistuu pidasiassa sithen.
Muuttuva informaatioympiristd vaikeuttaa kuitenkin lopputuotteen
arviointia. Lopputy6n arvioinnissa voi olla vaikea erottaa ansiokasta
informaation kiyttod ja ongelmanratkaisua edustavaa tuotosta ja
hyvii plagiaattia. Hyvien opiskelu- ja informaatiokiytintéjen juur-
ruttaminen edellyttddkin prosessipainotteista arviointia (ks. Tannin
ja Portimojirven, Kirnin & Vuoskosken artikkelit).

Kuvion 1 vertikaalista prosessia seuraavat opiskelumuodot (tut-
kielmat, projektitydt yms.) ovat jo varsin yleisii eri koulutusmuodoissa
ja niihin liittyy prosessinaikaista arviointia. Silti on hyvin tavallista
ettd opettajat kokevat informaation hankinnan ja kiyton ohjaaminen
vaikeaksi (esim. Lahtinen ym. 2007). Yksi syy ohjaamisen vaikeuteen
lienee siind ettd opiskelu perustuu viimekidessi yksin tekemiseen.
Yksilotydskentelyssi ohjaajan on vaikea luontevasti selvittdd, miten
oppija tulkitsee kiytossi olevaa informaatiota ja etenee ongelmarat-
kaisussa. Oppijan kannaltakin yksin tydskentely on ongelmallista.
Prosessiin kuluu vain harvakseltaan opitun reflektointia edellyttivii
tilanteita. Niiden ongelmien ratkaisua haetaan kuvion 1 vaaka-ak-
selilta, joka korostaa yksilon ja ryhmin vuorovaikutusta opiskelussa.
Mallissa opettaja on ajateltu kuuluvan ryhmiin, jonka kanssa oppija
kommunikoi.

Kirjan useissa artikkeleissa viitataan ongelmaperustaiseen pe-
dagogiikkaan, joka selkeisti tukee kuvion 1 vaaka-akselilla kuvattua
yksilon ja ryhmin vuorovaikutusta (ks. johdantoartikkeli, Portimo-
jarven, Kirnin & Vuoskosken sekd Hakkaraisen artikkelit). PBL-
syklin ensimmaisessd vaiheessa aktivoidaan ryhmini jisenten aiempi
tietimys opiskelun kohteesta, valitaan yhteinen opiskelutehtivi ja
suuntaudutaan sen jilkeen yksilolliseen informaation hankintaan ja
tiedon rakenteluun (yksilollinen tiedonhankinta). Itseniisen tiedon-
hankintavaiheen jilkeen seuraavat tiedon jakamisen ja konstruoinnin
ja ongelman ratkaisun selventimisen vaiheet ryhmitydskentelyni.
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Informaatiolukutaidon kehittymisti prosessi tukee muun muassa
seuraavin tavoin:

e Oppija reflektoi omaa osaamistaan useissa vaiheissa. Ennen tie-
donhakuvaihetta hin aktivoi aiempaa tietimystidin ja kertoo siitd
muille. Hin voi vertailla kisityksidin muiden kisityksiin. Asiaa
on Kisitelty monipuolisesti jo ennen tiedonhankintavaihetta.

e Ryhmi sopii rajatusta oppimistehtivisti, miki antaa fokuksen
tiedonhankintaan. Fokuksen puuttuminen on tiedonhankin-
nan suurimpia pulmia (vrt. Kuhlthaun epivarmuusperiaate).
Ryhmin sopimus sitouttaa jisenet oppimistehtiviin ja motivoi
tiedonhankintaa. Motivaation puute ja heikko sitoutuminen
oppimistehtiviin heikentdd useiden tutkimusten mukaan in-
formaation hankinnan ja kiyton tasoa.

o Itseniisen tiedonhankinnan vaiheessa oppija joutuu henkilskoh-
taisesti ratkomaan informaation hankinnan ongelmia, perehty-
miin aineistoon ja toimittamaan sitd ryhmin yhteiseen kiyt-
t36n. Oppija joutuu pohtimaan oman toimintansa riittivyyttd
suhteessa ryhmin tavoitteisiin ja muiden arvioihin.

e Tiedon konstruoinnin vaiheessa oppija informoi muita osallis-
tujia. Toisin sanoen hin joutuu raportoimaan informaation
hankintaansa ja piisee vertaamaan siti muiden raportoimaan
toimintaan. Edelleen informaation kiyttokelpoisuutta joudu-
taan perustelemaan ongelmanratkaisun kannalta ja vertailemaan
muiden ryhmin jisenten hankkimaan informaatioon.

e Ryhmiin tutorille ryhmin kiymai keskustelu tarjoaa havainnoida
ja tehdi arvioita siitd, miten kukin ryhmin jisen on suoriutunut
informaation hankinnasta ja miten hin sitd kiytcdd tiedon ra-
kentamisessa. Ndin ryhmin sisdinen keskustelu tuo luontevasti
prosessin ja sen laadun ohjaajan palautetta ja yhteistd arviointia
varten.

Informaatio, informaatiolukutaito ja oppiminen — 259



Muissakin kuin PBL-pedagogiikassa (tutkiva oppiminen, yh-
teistoiminnallinen oppiminen, jne.) loytyy samoja informaation
kohdennettua kiyttoad edistdvid piirteitd. Kiytintoon soveltaminen
vaati kuitenkin pohdintaa uusien toiminnallisten menetelmien so-
veltamisessa.

Informoidun ja informoivan oppimisen tutkiminen

Tiedonhaun tai -hankinnan ja oppimisen vilisid yhteyksid on Suo-
messa tutkittu varsin vihin. Aihepiiristd on valmistunut muuta-
ma viitdskirja (Halttunen 2004, Heinstrom 2002, Kautto 2004).
Web-Seal -projekti on Suomessa ensimmiinen vakava yritys tutkia
informaation, informaatiolukutaidon ja oppimisen vuorovaikutusta
informaatiotutkimuksen ja oppimistieteen yhteistyoni. Yksittiinen
projekdi lisdi tietimystd tutkittavasta ilmiosti rajallisesti, mutta pio-
neerityd antaa vihjeitd polttavista tutkimustarpeista ja lupaavista
tutkimuksellisista lihestymistavoista. Kyse on vahvasti kiytintén
suuntautuneesta tutkimuksesta, jonka tavoitteena on ymmirtii, mil-
laiset informaatio- ja oppimiskiytinnot toimivat erilaisissa opiskelun
konteksteissa ja miten niitd voidaan kehittii.

Projektin alahankkeissa on tutkittu informaation hankintaa ja
kiyttod ja niihin liittyvid kidytintdjd kouluissa, korkeakouluissa ja
yliopistoissa. Informaatiokiytinnét ja oppijoiden valmiudet ovat
kovin erilaiset niissd yhteisdissi. Jatkossakin tarvitaan tutkimusta
koulutuksen eri tasoilla, jotta tutkimustulosten kiytintoon sovel-
lettavuus varmistetaan. Oppimiseen liittyvd ohjaamisen tarve on
hyvin erilainen koulutuksen eri tasoilla. Informaation ja oppimisen
yhteyksien tutkimisen tavoite ei liity pelkistdin formaaliin koulutuk-
seen vaan niveltyy olennaisesti myds oppimaan oppimisen taitojen
ja tydelimivalmiuksien tuottamiseen. Tydeldimain liittyvi informaa-
tiolukutaidon tutkimus on vield tdysin avaamaton sarka Suomessa ja
vihin tutkittu alue kansainvilisestikin.
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Opettajat edustavat perinteistd, hyvin koulutettua ammatti-
kuntaa, joka soveltaa kouluissa valtakunnallisesti mairiteltyd ope-
tussuunnitelmaa. Niin sanotut PISA-tutkimukset osoittavat, ettid
koulutusjirjestelmi ja opettajien tyd tuottaa hyvii oppimistuloksia.
Informaatioympiristén muutos jiytid kuitenkin nykymuotoisen
opettajakeskeisen toimintamallin perusteita. Tutkimukset osoittavat,
ettd opettajat ovat epitietoisia siitd, miten suhtautua muuttuvaan
informaatioympiristéon ja miten kehittdd nykyisid opiskelukiytin-
toji. Tutkimusta tarvitaan opettajien ammatillisen reflektoinnin ja
opetuskiytintdjen kehittimisen tueksi.

Oppilaat ovat syntyneet informaatioyhteiskuntaan ja omaksuneet
internetin informaatio-, media- ja viestintdpalvelut luonnolliseksi
synty entistd leveimpi sukupolvien vilinen kuilu, jota ei voi poistaa,
mutta jota on jotenkin hallittava. Tdmin hetkisessd opettajakoulu-
tuksessa olevat opiskelijat ovat vilittdjiryhmi, joka jakaa ainakin
osittain oppilaiden internet-kokemusmaailman. He ovat keskeinen
muutosvoima, jolla on potentiaalia tuoda ja luoda uutta osaamista
kouluissa sekd lieventdd sukupolvikuilua. Tarked kysymys onkin,
miten opettajakoulutus tukee opettajuuden kehittymisti informoi-
dun ja informoivan oppimisen nikokulmasta. Opettajakoulutukseen
tarvitaan tutkimukseen perustuvaa kehittdmisti.

Edelld on kuvattu informaatio- ja oppimistutkimukseen liittyvid
tarpeita makrotasolla. Kuvion 1 tarkastelu nostaa esiin mikrotason
teoreettisia ja kidytinnollisid tutkimuskysymyksii:

e Miten eri oppimismallit tukevat informoidun ja informoivan
oppimisen periaatetta?

e Miten eri oppimismallien sovelluksissa voidaan edistdi infor-
maatio- ja oppimiskiytintdjen kehittymistd?

e Miten informaation hankintaan, kiytté6n ja tuottamiseen liit-
tyvid reflektointia voidaan tehokkaimmin vahvistaa ryhmipro-
sesseja ohjaamalla?

e Miten erilaisten informaation hankinnan muotojen yhdistimi-
nen edistdi sisillollisid ja prosessiin liittyvid oppimistuloksia?
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e Miten diskursiiviset kdytinnot tukevat yksilon oppimista?

e Miten opettaja- ja vertaisarviointi vaikuttaa informaatiokiytin-
toihin?

e Miten tiedonhakutaidot kytkeytyvit informaation hankinnan
ja kiyton kiytinesihin?

e Miten tekemilld, omaksumalla ja tuottamalla oppimisen ulottu-
vuudet voidaan suhteuttaa informoidun ja informoivan oppi-
misen kisitteisiin?

Kiinnostavia, sekd alan teoreettisen pohjan ettd kiytinnén tyon
kehittimistd palvelevia tutkimuskysymyksii, voi edelld sanotun ja
kirjan artikkelien perusteella johtaa lukuisia. T4ssd vaiheessa olem-
me kuitenkin keskittyneet enemmin laajemman tutkimuskehyksen
kuvailuun, koska sen tehtivini on ideoida ja motivoida yksittiisten
tutkimus- ja kehittimishankkeiden syntyi ja suuntaviivoja. Kentti on
avoin niin eri alojen tutkijoiden kuin kiytinnén ammattilaistenkin
aloitteille.
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tydssd oppimiseen ja ongelmaperustaiseen oppimiseen sekd osaamisen
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Mikko Tanni tyéskentelee viitoskirjatutkijana Tampereen yliopiston
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eero sormunen & )
esa Poikela (toim-)

Internetin kehitys on merkinnyt radikaalia muutosta
informaatioymparistoomme. Informaatioyhteiskunta luo erityisia
haasteita opettajalle ja oppijalle:

¢ Informaatiota on tarjolla sille, joka osaa sitad hakea. Osaako oppija
hakea ja arvioida informaatiota? Osaako opettaja ohjata informaation
hankintaa ja arviointia?

» Informaatio ei ole tietoa vaan raaka-ainetta tiedon rakentamiseen.
Tukevatko opetuskaytannot informaation kayttoa tiedon
rakentamiseen? Kehittyvatko oppijoiden itsendisen tiedonhankinnan
valmiudet?

¢ [tsendinen tiedonhankinta ja oppijakeskeiset opetusmuodot kuuluvat
yhteen. Miten itsendinen tiedonhankinta liitetaan osaksi opetuksen
kaytantoa?

* Omaehtoinen opiskelu korostuu ty6eldmassa. Siirtyvatko informoidun
oppimisen valmiudet tycelamaan?

Kirjan tavoitteena on hahmottaa itsendisen tiedonhankinnan ja
oppimisen vuorovaikutusta tutkimuksen nakokulmasta. Se sopii myos
opetustyonsa tavoitteita ja sisaltod pohtiville kdytannon ammattilaisille:
opettajille, kirjastonhoitajille ja informaatikoille. Kirjasta hyotyvat myos
tyoeldmassa toimivat kouluttajat, tiimiohjaajat ja henkiloston
kehittajat.
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