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TIIVISTELMA

TURUN YLIOPISTO
Kasvatustieteiden tiedekunta, Turun opettajankoulutuslaitos

TIURANIEMI, PIRKKO: Hyvia yhteisollistd verkko-oppimista jéljittamassa.
Neljén virtuaalisen kirjallisuuskeskustelun sisallonanalyysi

Viitoskirja, 139 sivua

Tutkimuksessa etsittiin hyvéa yhteisollistd verkko-oppimista (Computer Supported Col-
laborative Learning, CSCL) lukiolaisten kirjallisuuskeskusteluista. Tavoitteena oli hank-
kia tietoa virtuaalisista kirjallisuuskeskusteluista yhteisollisend, vuorovaikutuksellisena
oppimisen muotona.

Tutkimus sijoittuu osaksi kansainvalista Tutkivan yhteison (Community of Inquiry, Col)
tutkimusperinnettd ja se kayttdd Neil Mercerin kielen ja ajattelun yhdistavaa ajattelu-
yhteison (thinking community) perinnettd. Uutta oli kaikkien CoI-malliin liittyvien
kolmen oppimiseen liittyvan ndkokulman, kognitiivisen, sosiaalisen ja ohjauksellisen
arvioiminen kaunokirjallisuusaiheisessa verkkokeskustelussa ja kielellisen tarkastelun
yhdistiminen siihen. Lahestymistapa oli sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen.
Tutkimusaineistona oli vuosina 2003 ja 2004 keskisuuren kaupungin kolmen lukion 16
oppilaan, yhden opettajan ja yhden kirjastonhoitajan kdymat nelja keskiméarin 5 hengen
kirjallisuuspiirikeskustelua. Tutkimusmenetelmind kaytettiin seké laadullista ettd maa-
réllistd sisdllonanalyysia. Tuloksena oli, ettd osallistujat kirjoittivat keskimaarin 5,2 dialo-
givuoroa. Yhteen keskusteluun otti aktiivisesti osaa kolme osallistujaa. Sosiaalinen las-
ndolo oli vahvaa kaikissa keskusteluissa. Tunnepitoisia ilmauksia kéytettiin keskustelun
kohteesta, kirjasta. Keskusteluille oli tyypillistd viestinnan avoimuus, ja keskiniista tietoi-
suutta ilmennettiin paljon. Erityisen runsasta sosiaalinen ldsndolo oli toisensa tuntevien
tyttojen vertaiskeskustelussa. Pojat toimivat keskusteluissa keskustelun kyseenalaistajina,
mutta samalla terdvoittivat keskustelua tehtdvdn suuntaisesti. Sosiaalista ldsndolon osate-
kijoista erityisesti itsekunnioitus ja ryhmayhtendisyys yhdistyivit kognitiivisen lasndolon
nakymiseen. Kognitiivinen ldsndolo oli vahvempaa niissd keskusteluissa, joissa ohjaaja
oli mukana, kuin oppilaiden vertaiskeskusteluissa. Kirjallisuustieteen nakokulmasta tie-
toa rakennettiin parhaiten keskustelussa, jossa ohjauksellista lasndoloa loi didinkielen-
opettaja ja jossa luettu kaunokirjallinen teos oli sopivan arvoituksellinen. Tuloksena oli
myds, ettd ohjaajan kannattaa valttad liian aikaista keskusteluun mukaan tuloa. Silloin
oppilasryhma pyrkii mahdollisimman kauan itse élyllisiin péattelyihin. Tutkimuksessa
kaytettyjen keskustelun arvioimisen tapojen avulla voidaan tulevaisuudessa kouluissa ar-
vioida, miten hyvd ja yhteisollinen oma verkkokeskustelu on ollut.

Avainsanat: ajatteluyhteiso, yhteiséllinen verkko-oppiminen, CSCL, sisdllonanalyysi,
verkkokirjallisuuskeskustelu, kognitiivinen lasnéolo, sosiaalinen lasndolo, ohjaukselli-
nen ldsnaolo
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ABSTRACT

UNIVERSITY OF TURKU
Faculty of Education, Department of Teacher Education in Turku

TIURANIEMI, PIRKKO: Computer Supported Collaborative Learning in Discourse on
Literature. Good Practises in Four Virtual Discussions.

Dissertation, 139 pages

The research was an investigation of computer supported collaborative learning (CSCL)
in senior secondary students’ literary discussions. This research is based on the Commu-
nity of Inquiry (Col) (2000) tradition as well as Neil Mercer s (2000) thinking commu-
nity tradition.

Collaborative learning was studied from the perspectives of the Col framework: cogniti-
ve, social and teaching presence. The theoretical background was both socio-cultural and
socio-constructivist. The methods used were both qualitative and quantitative content
analysis. The research data consisted of four online peer group discussions. There were
5 to 7 participants in each group. The data were gathered in 2003 and 2004 in three se-
nior secondary schools in a medium sized city. Two tutors, a teacher, a librarian and 16
students took part in the discussions. The data showed that on average, the participants
wrote 5.2 messages. All discussions contained substantial social presence. In particular,
self-respect and group coherence - both social factors - played key roles in the manifesta-
tion of cognitive presence. Cognitive participation was markedly higher when the tutor
took part in the discussion indicating that they had an important role in the discussion.
From the perspective of literary analysis, a deeper understanding and collaborative buil-
ding of cognitive knowledge appeared clearest in the discussions where the teacher of
Finnish was present and where the book had unknown elements. The assessment tools
created for the purposes of this research can be applied to the assessment of online lite-
rary discussions.

Key words: CSCL, content analysis, online literary discussion, cognitive presence, social
presence, teaching presence.
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ESIPUHE

Suurimmat kiitokset timén tutkimuksen syntymisestd kuuluvat ohjaajalleni akatemia-
professori Erno Lehtiselle, jonka viisaassa johdatuksessa ja tuella tdmé tutkimus on
saanut akateemisen muotonsa. Limpimat kiitokset myds tutkimukseni toiselle ohjaa-
jalle dosentti Vuokko Kaartiselle myonteisestd, sitkedstd ja kannustavasta ohjauksesta.
Professori Annikki Koskensalon rohkaisevat kommentit ovat olleet minulle ilona tyoni
eri vaiheissa. Kiitos hinelle myos mahdollisuudesta paésté osallistumaan laajempaan

tieteelliseen keskusteluun muiden tutkijoiden kanssa.

Parhaimmat kiitokseni tyoni esitarkastajille professori emerita Leena Kirstinille syval-
lisestd tutkimusalueen ymmartdmisestd ja professori Lasse Lipposelle huolellisesta tie-
teellisestd kommentoinnista. Esitarkastajien asiantuntevat lausunnot vaikuttivat viime

vaiheissa tutkimukseni lopulliseen muotoutumiseen.

Kiitokset myos Netlibris-verkoston ohjaajille ja keskustelukumppaneille ja virtuaalisten
kirjallisuuskeskustelujen opettajakollegoille sekd Turun yliopiston ja Oulun yliopiston
yhteiséllisen verkko-oppimisen virtuaalisille keskusteluryhmille, Opetushallitukselle ja
Pirjo Singolle sekd Tarja Valkosen johdolla toimineelle puheviestinndn kokeilijaverkos-

tolle. Ilman teitd tata tutkimusta ei olisi syntynyt.

Kiitdn kollegojani Tarja Strandenia ja Rauni Kaskenviitaa tyoni kieliasun tarkastamisesta
ja viisaista sisallollisistd kommenteista. Englannin lehtoreita Irmeli Kaustiota ja Leena
Laippalaa sekd professori Nancy Comminsia ja vieraiden kielten didaktiikan lehtori John

Smedsid kiitdn avusta englanninkielisen tiivistelman tekemisessa.

Hannu Isoahoa kiitdn tilastollisesta tuesta tyolleni. Limpimat kiitokset myos aineistojeni
koodaaja-aidinkielenopettajille ja niille oppilaille, joita ilman tdma tutkimustyo ei olisi
ollut mahdollista.

Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaa kiitdn taloudellisesta tuesta ja mahdol-
lisuudesta paneutua osaksi aikaa péadtoimisesti tutkimustyohon. Lisdksi haluan kiittda
myds tydnantajaani Turun normaalikoulua opettajan tyon ja tutkimustyon yhteensovit-

tamisen tukemisesta.
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Lammin kiitos kuuluu erityisesti kotivdelleni. Mieheni Juhani luki ty6tdni ja auttoi tyon
teknisessd viimeistelemisessd. Pojalleni Jannelle kiitokset siit, ettd han on rohkaissut mi-
nua ja antanut minulle mahdollisuuden keskittyé tydhoni. Aidinkielenopettaja-tyttireni
Johanna on ollut eri vaiheissa ty6tani mukana keskustelevana kollegana ja tyéhon paneu-

tujana. Hanelle kiitokset siita.

Turussa kesakuussa 2012
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Pirkko Tiuraniemi
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JOHDANTO

Olen valinnut tutkittavakseni kirjallisuuden opetuksessa kdytossa olevan virtuaalisen
kirjallisuuskeskustelun. Virtuaalisella viitataan ilmidihin ja objekteihin, jotka ilmene-
vat eri tavalla kuin konkreettinen (Kosonen 2003, 7; Shields 2003, 20—22). Virtuaalinen
kirjallisuuskeskustelu vertautuu kirjallisuuden luokkahuoneessa tapahtuviin kasvokkais-
keskusteluihin. Virtuaalisten kirjallisuuskeskustelujen asynkroninen eli eriaikainen kayt-
t0 laajenee sekd maailmalla ettd Suomen peruskouluissa, ja se on yksi kiinnostavimpia
kirjallisuuden lukemiseen houkuttelevia kouluoppimisen malleja.

Danielsin (2002) mukaan kirjallisuuspiiri on pieni vertaisoppijoitten keskusteluryhma,
jonka jasenet ovat valinneet luettavakseen saman kertomuksen, runon, artikkelin tai kir-
jan. Kirjallisuuspiiriryhmé muotoutuu eri ihmisten halusta lukea teksti. (Daniels 2002.)
Kirjallisuuspiireissd voidaan ty6skennelld luokkakohtaisesti tai virtuaalisesti eri koulujen
ja ryhmien vililld. Suomessa Danielsin kirjallisuuspiiriajattelua kayttavit Netlibris-inter-
netsivustot (Kolu, Volotinen, Ollila & Frantsi 2000).

Virtuaaliset kirjallisuuspiirit kiinnostavat tutkijoita ja myos opettajia (Daniels 2002;
Daniels & Bizar 2005; Collins 2010; Young 2010; Shelton Strong, S. 2011; Williams
2011). Jo vuonna 2004 kymmenettuhannet opettajat kayttivat kirjallisuuspiirejd eri
puolilla maailmaa. (Daniels & Steineke 2004). Tutkijat pitavit Harvey Danielsin kirjal-
lisuuspiirien (Literature circles, LC) tapaan luotuja virtuaalisia kirjallisuuskeskusteluja
onnistuneena tyotapana (Beeghly 2005; Larson 2009; Bowers-Campbell 2011). Joy Bo-
wers-Campbell (2011) osoitti, miten tietoteknisessd keskusteluymparistossa yliopisto-
opiskelijoiden energisyyden taso kasvoi ja ponnistelu laajeni. Opettajia kehotetaankin
ottamaan virtuaaliset kirjallisuuspiirit yhd enemman kaytt66n (Larson 2009). Kirjal-
lisuuspiireissd innostutaan lukemisesta (Young 2010). Yhdesséd tekeminen lisdd mo-
tivaatiota ja vaikuttaa positiivisesti oppilaiden sosiaalisiin ja viestinnallisiin taitoihin
ja auttaa oppilaita ymmartamaan kirjallisuutta (Klages, Pate & Conforti 2007). Kir-
jallisuuspiirien avulla I6ydetddn kirjoja, jotka "rohkaisevat oppilaita tuntemaan, kysy-
midn, etsimddn inhimillisid arvoja, tutkimaan perinteitd ja kulttuureja - teoksia, jotka
haastavat heiddt ajattelemaan sitd, miten he hahmottavat maailman” (Holt & Bell 2000,
5). Kirjallisuuskeskustelut ovat myos lisinneet oppilaiden keskittymistd ja syventaneet
ajattelua (Eeds & Wells 1989). Soter, Wilkinson, Murphy, Rudge, Reninger & Edvards
(2008) viittaavat siihen, ettd tietotekninen ymparistd sopii hyvin kirjallisuuskeskus-
telulle. Muu maailma ikddn kuin havida virtuaalisessa kirjallisuuskeskustelussa pois
keskustelijan mielesta.

Virtuaalisia kirjallisuuskeskusteluja ei Suomessa ole viitoskirjatasolla tutkittu. Pro gradu
-toitd on ilmestynyt. Kaisa Lahteenaro (1999) on tehnyt oppilashaastatteluihin perustu-
van toimintatutkimuksen Netlibris-menetelman vastaanotosta, Satu Mattila (2003) on
tutkinut peruskoulun 5. ja 6. luokan oppilaiden Netlibris-keskustelun muotoa ja sisél-
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tod ja Susanna Budda (2005) on tehnyt tutkimuksen 5.-6.-luokkalaisten suomenruot-
salaisten Netlibris-keskustelujen kielellisistd piirteistd. Mattila kaipaisi enemman 5. ja
6.-luokkalaisten keskusteluihin opettajan ohjausta, jotta keskustelujen sisdltd syvenisi
esimerkiksi teeman kasittelyyn. Susanna Budda tarkastelee ruotsinkielisten Netlibris-
keskustelujen kielta vertaamalla keskusteluja ruotsalaisen Hard af Segerstadiin aineistoi-
hin. Buddan ty6 saa kiinnostumaan siita, millaista kieltd verkkokirjallisuuskeskusteluissa
kéytetddn. Artikkeleita lukiolaisten Aidinkielen opettajain liiton verkkosivuilla kiymis-
td Nuori Aleksis -kilpailuihin liittyvistd internetkeskusteluista taas on kirjoittanut Pirjo
Vaittinen (2008a, 2008b, 2009).

Heidi Savolaisen (2009) pro gradu -tutkimus tarkastelee vuorovaikutusta samoista lahto-
kohdista kuin tdma tutkimus. Sen perusteella 9.-luokkalaisten kirjallisuuskeskusteluissa
oli melko runsaasti sosiaalista lasndoloa ilmentévid elementteja, mutta keskustelijoiden-
vilisyys ei toteutunut kovin hyvin, keskustelualueelle kirjoitetut viestit olivat pikem-
minkin monologisia (Savolainen 2009). Aikaisemmissa tarkastelutavoissa on siis ollut
sisallollista (Mattila 2003), kielellisista (Budda 2005), keskustelullisista (Vaittinen 2008a,
2008b, 2009) ja vuorovaikutuksellisista (Tiuraniemi 2005, 2009; Savolainen 2009) ndko-
kulmaa virtuaalisiin kirjallisuuskeskusteluihin. Téssé tutkimuksessa kdytetdan aikaisem-
pien tutkimusten ldhtokohtia hyvéksi. Tarkein lahtokohta virtuaalisten kirjallisuuskes-
kustelujen tarkastelulle on oppijoiden yhteiso6n liittyva tutkimusote.

Suomalaisessa koululaitoksessa kirjallisuuspiirejd kaytetddn virtuaalisina jonkin verran
alakoulussa, ylakoulussa ja lukiossa. Suurin osa virtuaalisista kirjallisuuspiireistd tyos-
kentelee koulujen vilisend valtakunnallisena verkostona peruskouluissa. (Kolu, Voloti-
nen, Ollila & Frantsi 2000; Volotinen 2008.)

Suomessa virtuaaliset kirjallisuuspiirit ovat kdynnistyneet alkuaan Matilda-nimisind
kuudesta espoolaisesta alakoulusta osana Opetushallituksen Suomi tietoyhteiskun-
naksi -hanketta vuosina 1996-1999 (Lahteenaro 1999). Opetushallituksen rahoitta-
mana hanke laaajeni vuonna 1999 eri-ikiisten kirjallisuuspiirildisten yhteiseksi Net-
libris-sivustoksi (Kolu, Volotinen, Ollila & Frantsi 2000). Netlibris on sivujen oman
maédritelmdn mukaan verkossa toimivien suomalaisten kirjallisuuspiirien yhteisnimi.
Sen keskeisin tyotapa on verkossa kaytdva kirjallisuuskeskustelu. Siind samaa kirjaa
lukevat oppilaat keskustelevat kirjan herattamista ajatuksista. Keskustelijat voivat Net-
libris-kirjakeskustelussa sivuston maarittelyn mukaan ajatella yhdess ja kehittaa kir-
jallisuuden lukemisen, vuorovaikutuksellisen kirjoittamisen ja itseohjautuvan toimin-
nan taitojaan (www.Netlibris.net). Keskustelemisessa on hyva olla yhteisté struktuuria
ohjaamassa yhteistd toimintaa. Tarja Valkonen (2003) painottaa puheviestinndssakin
keskustelujen strukturoinnin merkitystd. Niissd ryhmén toimintaa koskeva ohjeistus
ja keskustelutehtédva ovat etukiteen selvilla. Hyva keskustelu syntyy, kun keskustelussa
ratkotaan yhteistd ongelmaa ja paddytddan tehtavinmukaiseen ratkaisuun. (Valkonen
2003.) Kasvokkaiskeskustelujen ohjaamiseen ja arviointiin lukioiden opettajia on kou-
lutettu 1990-luvun lopulta lahtien (Tiuraniemi 2001). Yhteistyo- ja vuorovaikutustai-
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dot ndhdéan tulevaisuuden taitoina ja siksi kouluoppimisessakin tirkeina (Sinko 2004;
2007).

Kirjallisuuskeskusteluissa aiheena ovat tekstit. Tarkkaa tekstin lukemisesta lahtevaa paat-
telykykyd tarvitaan ylioppilaskokeen didinkielen ja kirjallisuuden tehtavissé (Sinko 2008).
Ylioppilastutkinnon osana olevassa tekstitaidon kokeessa naytetdan monia vaativia kyky-
jd: argumentaatiota, retoriikkaa, genretietoutta, proosan, lyriikan ja draaman ymmarta-
mistd. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003; Griinn 2008.) Ylioppilaskirjoitusten
tekstitaitokoetta on vastikdan arvioitu kriittisen lukutaidon (Tiuraniemi 2010), omien
tuotosten (Valtonen 2010) ja kirjallisuuskasitteitten (Kouki 2009) ndkokulmista. Luke-
mista on tutkittu myds peruskoulun opetussuunnitelmien lahtokohdista kasin (Kauppi-
nen 2010). Tekstitaitoja kasittelee my0s tekstin yksikkojen, lauseiden analysoinnin tasolta
tuore peruskoulun yhdeksésluokkalaisten tekstitaitoja esittelevd Ulla-Maaria Paukkusen
lisensiaattityo (2011). Voidaan sanoa, ettd lukeminen on neuvotteleva, suhteita sisaltava
prosessi tekstin ja lukijan vililld ja se toteutuu sosiaalisissa kdytannoissa tietylla histo-
riallisella hetkelld. Voidaan my6s sanoa, ettd lukeminen tapahtuu yhdessé, kun on kyse
kirjallisuuskeskustelusta, jossa luetaan samaa tekstid (Vaittinen 2008b).

Voidaan olettaa, ettd yhdessd lukeminen ja keskusteleminen lisdd ajatusten aktiivista ja-
kamista ja uusien ajatusten syntymistd ryhmdssd, ja voidaan myos olettaa, ettéd virtuaali-
nen yhteisé on vuorovaikutuksellinen. Siltd pohjalta on muotoutunut tdméan tutkimuk-
sen tavoitteeksi tutkia yhteisollistd oppimista virtuaalisissa kirjallisuuskeskusteluissa.

Tassd johdannossa esitellddn ensin tutkimuksen teoreettisia sosiokulttuurisia ja sosio-
konstruktivistisia tapoja tarkastella oppimista. Sen jélkeen siirrytadn kirjallisuuskeskus-
telun kautta dialogiksitteen ja yhteisollisen verkko-oppimisen kasitteitten maarittelyyn
ja esitellddn Garrisonin, Andersonin ja Archerin (2000) tutkivan oppimisen mallin mu-
kainen ldsnédolojen sosiokonstruktivisinen viitekehys sekd Mercerin kisitteisiin perus-
tuva (2000) sosiokulttuurinen yhdessé ajattelemisen viitekehys. Luodaan myos katsaus
uuteen tutkimuskirjallisuuteen, joka tuo esille niitd kysymyksid, joihin tima tutkimus
pyrkii vastaamaan. Johdannon lopuksi tehddédn teorian yhteenveto ja esitetddn ne tutki-
muskysymykset, joihin tutkimuksessa tullaan vastaamaan.

1.1. Oppiminen sosiokulttuurisena ja sosiokonstruktivistisena
toimintana

Sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen ndkokulma oppimiseen auttaa hahmotta-
maan kieltd ja tiedon sosiaalista rakentumista ja siten jasentaimaan keskustelujen kulkua.
Tassa tutkimuksessa yhtend teoreettisena ldhtokohtana on oppimisen sosiokulttuurinen
ndkokulma ja Lev Vygotyskin ajattelu. Vygotskyn (1962; 1978) mukaan kielen oppimi-
nen kiésitetddn ihmisten valiseksi kulttuuriseksi tapahtumaksi ja vuorovaikutus kaiken
oppimisen perustaksi. Kieli syntyy ihmisten vilisen yhteisen toiminnan tuloksena. Op-
piminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa. Vuorovaikutus on kulttuurista
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ja historiallista eikd sosiokulttuurisen nakokulman mukaan voida tutkia oppimista il-
man tilannekohtaisia ymparistotekijoitd, sosiokulttuurista kontekstia. (ks. esim. Wertsch
1991.) Oppiminen on téstd ldhtokohdasta késin osallistumista sosiaalisiin kéytantoihin
(Lave & Wenger 1991) ja on aina situationaalista, tilannesidonnaista (Sfard 1998) ja tiet-
tyjen artefaktien valittamaa (Saljo 1999). Ihmisen alylliset toiminnot pohjautuvat Vygots-
kyn mukaan sosiaalisessa ymparistossd toimimiseen. (Vygotsky 1962; Wertsch 1991).
Sosiokulttuurisessa ldhestymistavassa oppiminen on sosiaalisena prosessina tapahtuvaa
tiedon rakentamista (Vygotsky 1978). Oppiminen tapahtuu nimenomaan intersubjek-
tiivisesti. Tdmd ndkokulma siirtdad tutkimuskohteen oppimistuloksista itse prosessiin.
Netlibris-kirjallisuuspiirienkin keskeisin toimintamuoto on itse kirjallisuuskeskustelu,
jonka keskeisend osana on kielellinen vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa. On tarkea-
td ymmartad entistd paremmin niitd kognitiivisia ja sosiaalisia prosesseja, joissa tietoa
rakennetaan ja myos tutkia olosuhteita, joissa uudet oppimisen tavat ovat kaikkein me-
nestyksekkdimpié (Lipponen 2001; Kumpulainen & Wray 2002).

Tutkimukseni lihtékohta sosiokulttuurisuuden lisiksi on sosiaalinen konstruktivismi eli
sosiokonstruktivismi (socio constructivism). Se korostaa tiedon sosiaalista konstruointia
ja painottaa yhteisojen itsensa rakentamaa tietoa ja oppimisen vuorovaikutuksellisia pro-
sesseja (Tynjdld 1999).

1.2. Kirjallisuuskeskustelujen dialogisuus

Tutkijat haluavat nykydan nahda yhteisollisen verkko-oppimisen osana “suurempaa pe-
dagogista skenaariota” (Dillenbourg, Jarveld & Fisher 2009, 3). Verkossa tapahtuvat kir-
jallisuuskeskustelut ovat ydinosa laajemmasta kirjallisuuspiirityoskentelysta, (Literature
circle, LC) monimuoto-opiskelukokonaisuudesta, jossa on yhdistettyna ldhi- ja etdtapaa-
misten syklejé luettavien tekstien madrdn mukaisesti (ks. liite 1, Keskustelukehys ja liite
2, Keskustelusyklit).

Dillenbourg, Jarveld ja Fischer (2009, 6) korostavat oppimisasetelman, etukateissuun-
nittelun tarkeytta yhteisollisessa oppimisessa: ” The key consequence is not at the met-
hodology level but at the design level.” Heidédn mielestadn pitda luoda olosuhteet, joissa
tehokas ryhman vuorovaikutus olisi mahdollista. Erityisesti korostetaan motivaation
merKkitystd. (Dillenbourgh ym. 2009.) Témén tutkimuksen pohjana oleva verkkokeskus-
telutyyppi on muotoutunut Harvey Danielsin (2002) kirjallisuuspiiriajattelun pohjalta.
Siind kirjallisuuspiiri on pieni, vertaisoppijoitten keskusteluryhmi, jonka jdsenet ovat
valinneet luettavakseen saman tekstin. Kirjallisuuspiiriryhméd muotoutuu eri ihmisten
halusta lukea sama teksti. (Daniels 2002.)

Teksti kasitetdadn tdssd tutkimuksessa kirjalliseksi tai puhutuksi kommunikatiiviseksi
kokonaisuudeksi. Esimerkiksi luettava kirjallisuus on teksti, virtuaalinen kirjallisuuskes-
kustelu on oma tekstinsé ja sen yksittdiset eri henkil6iden kirjoittamat kielelliset koko-
naisuudet ovat oppilaiden omia tekstejd. Laajoja yhteniisid tekstejd, jotka muodostavat
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kokonaiskeskustelun nimitetdan diskursseiksi. Diskurssit voidaan mairitelld Arja Joki-
sen, Kirsi Juhilan ja Eero Soinisen (1993, 26—27) mukaan “verrattain eheiksi sddnnon-
mukaisten merkityssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa kaytantannois-
sd ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta”

Taman tutkimuksen pedagogisen luonteen takia tarkastelen virtuaalista keskustelupro-
sessia myos dialogina. Dialogi tarkoittaa tassd opetuskontekstissa ” ihmisten tasavertai-
seen osallistumiseen perustuvaa yhdessé ajattelemista ja perehtymistd johonkin asiaan
tai toimintaan. - - tasavertainen osallistuminen tarkoitttaa sitd, ettd jokainen osallistuja
on aktiivinen ja ettd jokaisella osallistujalla on samanlainen oikeus ja arvo olla mukana
yhtd painokkaasti dialogissa.” (Aarnio & Enqvist 2001, 14—15). Hyvian dialogin perusta
on aktiivisessa osallistumisessa, sitoutumisessa keskusteluun, vastavuoroisessa suhtau-
tumisessa ja reagoimisessa, avoimessa, vilpittomassd ilmaisemisessa, kunnioittavassa
suhtautumisessa ja irtautumisessa mindkeskeisyydestd ja vuorokuuntelussa. (Aarnio &
Enqvist 2001, 19)

Dialogiin saa dynamiikkaa seuraavien Aarnion ja Enqvistin (2001,19) esittelemien toi-
mintatapojen avulla, jotka timéan tutkimuksen keskustelijoille esiteltiin kurssiohjelmassa:
1. Keskeneriisten ajatuskulkujen ilmaiseminen ja hyviksyminen, 2. Yhteisen ymmarryk-
sen rakentaminen erilaisten ndkokulmien pohjalta, 3. Ajatuksenkulkujen tarkentaminen
tiedustelevin kysymyksin, 4. Osallistujien puheen henkil6kohtaisten merkityssisaltdjen
avaaminen kysymyksin, 5. Ajatuksen kulun tekeminen nékyvéksi.

Aarnio ja Enqvist (2001, 17) painottavat, ettd "dialogi on vuorotoimintaa, jossa kaytetyt
sanat tai muu symbolikieli on kaiken ydin” Vuorotoiminta jakautuu verkossa dialogi-
vuoroiksi. Suomen kielen sana vuorovaikutuskin viittaa siihen, ettd vaikuttaminen ta-
pahtuu vuoroissa. Dialogivuoro on tasa-arvoisessa vuorovaikutustilanteessa verkkokes-
kustelussa syntyvan dialogin yksikkd, jonka keskusteluun osallistuja kirjoittaa ajallisesti
yhteniiseksi kokonaisuudeksi ja ldhettda viestind yhteiselle keskustelualueelle. Verkossa
tapahtuva tasa-arvoinen keskustelu muodostuu dialogivuoroista. Keskustelu on aina ko-
konaisuus, jota voidaan tarkastella kokonaisyksikkond, ei vain osiensa lineaarisena jono-
na.

Dialogisen suhteen luomiseen ja ylldpitimiseen liittyy emotionaalisia elementtejd, jot-
ka vaikuttavat ratkaisevasti siihen, ettd dialogista tulee onnistunutta. Aarnio ja Enqvist
(2001) esittelevat Burbulesin (1993) termejd soveltaen dialogin emonionaalisiksi elemen-
teiksi seuraavat: Osallisuus ja vilittdminen (concern), luottamus (trust), kunnioitus (res-
pect), arvostus (appreciation), 1aheisyys (affection) ja toivo (hope) (Kasitteitten luettelo ja
madrittelyt ovat liitteessd 3 Dialogin emotionaaliset elementit). Toisten huomioon otta-
minen ja sitoutuminen kuuluvat dialogiin. Sitoutuessaan keskusteluun osallistuja ilmai-
see luottamusta toisiin. Han myds kuuntelee. Toisen nidkemysten kuuntelu liittyy toi-
sen kunnioittamiseen ja omien ndkokulmien esittiminen osoittaa itsekunnioitusta. Jos
osallistujilla on kyky arvostaa toisen ihmisen piirteitd, han pystyy kunnioittamaan toista
erilaisuudesta huolimatta. Dialogissa syntyy ldheisyyden tunnetta, vaikka hetkellisesti-
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kin. Vastoinkdymisistakin huolimatta osallistujat voivat toivoa. Toivo ei ole menetetty
niin kauan kuin dialogi jatkuu (ks. Dialogin emotionaaliset elementit, Liite 3). (Aarnio
& Engvist 2001.)

1.3. Vertaisoppijoiden yhteisollisyys

Tutkin internetympdristossd kaytdvid eriaikaisia virtuaalisia kirjallisuuskeskusteluja
verkko-oppimisen yhteisollisestd nakokulmasta. Koska virtuaalinen verkkokeskuste-
lu tapahtuu yhteisossé, tarkastelen aluksi, mitd yhteisollisyys tietokoneavusteisessa yh-
teisollisessd oppimisympdristossd tarkoittaa. Pierre Dillenbourgin, Sanna Jarveldn ja
Frank Fisherin (2009) mukaan yhteis6llinen oppiminen kuvaa nykyéddn niitd moninaisia
oppimiskaytantojd, joissa keskeistd on vertaisoppijoitten vuorovaikutus. Yhteisollinen
verkko-oppiminen taas on kdannoés englanninkielisestd ilmaisusta Computer Supported
Collaborative Learning (CSCL). Yhteisollisyys liittyy sanana yhteiseen kieleen, yhdessa
oppimiseen ja yhteiseen ajatteluun yhteisossa (Mercer 2000).

Yhteisollinen verkko-oppiminen (CSCL) on ollut tutkimusalue, joka on keskittynyt mer-
kityksiin ja yhteisen toiminnan kontekstissa tapahtuviin merkitystentuottamiskaytantoi-
hin (Koschmann 2002). Tiedon luominen ja ymmarryksen aikaansaaminen ovat verk-
ko-oppimisympéristoissd yleensd yhteisollisid prosesseja. Niissd rakennetaan yhteistd
ymmarrystd. (Arvaja & Hakkinen 2010.) Rochelle ja Teasley (1995, 70) méarittivét yhtei-
sollisyyden yhteisesti johdetuksi samanaikaiseksi aktiviteetiksi, joka on yhteisesti jaetun
ongelman ja jatkuvan ongelmanratkaisun tulosta. Yhteisollisessa verkko-oppimisessa on
kyse yhteisen toiminnan, vuorovaikutuksen erityismuodosta, koska keskustelijat oppivat
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa teknologian vilitykselld.

Yhteisona tyoskentelevien tulee jakaa toiminnallinen ymparistonsd mahdollisimman sa-
moista tulkinnallisista ldhtokohdista késin, ja yhteinen kieli on heille tyéskentelyn ede-
tessd tarkead. Téllainen yhteis6llisyys vie oppijat jaettuun kokemukseen, jossa tarkoituk-
sena on rakentaa ja vahvistaa merkityksenantoa. Téarked tutkittava verkko-oppimisessa
on se, miten oppilaat oppivat, ei oppimisen tulos (Koschmann 2002).

Dillenbourgin ym. (2009) mukaan yhteiséllisen verkko-oppimiseen syntyi vuosina
1995—2005 vahva tutkijayhteiso. Se naki tietotekniikan olemassa olevat mahdollisuu-
det ja kehitti yhteisollisen verkko-oppimisen eksperttiyttdan. Sind aikana néhtiin, mi-
ten tietokoneen avulla tapahtuva keskustelu auttoi vaikeiden tehtavien ratkaisua (Leh-
tinen 2002) ja tietokoneen merkitys ymmarrettiin myos vuorovaikutuksen vélineend
(Lehtinen 2004). Tietotekniikan aikaansaamien runsaiden mahdollisuuksien lisaksi
on samaan aikaan nihty yhteisollisen verkko-oppimisen ongelmia. Goodyear, Jones,
Asensio, Hodgson ja Steeples (2005) ovat esimerkiksi havainneet, ettd monissa yhtei-
sollisen verkko-oppimisen kokeiluissa opiskelijat ovat lahettdneet niin vdhan viesteja
internetympdristoon, ettd yhteisollistd oppimista ei ole niiden perusteella voinut ta-
pahtua. Keskustelun laadun parantamista on myos nihty edellytyksend tuloksellisel-
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le yhteisélliselle oppimiselle verkkoymparistossd (Lipponen, Rahikainen, Lallimo &
Hakkarainen 2003).

Todellinen yhteisollisyys, jaettu ymmaérrys on edelleen vaikeata saavuttaa ja nykyddn
korostetaan erityisesti emootioiden merkitystd. Tutkimuksen keskioon on nostettu
motivaation ja tunteitten sddtelyn prosessit, jotka itsessddn ovat tilanteeseen sidottuja,
sosiaalisia, dynaamisia ja vastavuoroisia prosesseja (Jarveld, Volet & Jarvenoja 2007;
Dillenbourgh 2009; Volet, Vauras & Salonen 2009). Tutkijat ovat myos kiinnittineet
huomiota yhteisen pohjan luomisen tarkeyteen yhteisessd ongelmanratkaisussa (Beers,
Boshuizen, Kirschner & Gijselaers 2007). Yhteisollinen verkko-oppiminen koetaan Dil-
lenbourgin, Jarveldn ja Fischerin (2009) mukaan kaiken kaikkiaan myds osana laajempaa
pedagogista skenaariota, jonka monien toimintojen kokonaisuutta ei voida ajatella kuin
siten, ettd mukana on opettaja organisoimassa moninaisia aktiviteetteja. Ohjaajan roolia
korostetaan (Dillenbourgh ym. 2009), ja myos johtamisprofiilit on nostettu verkkoym-
péristossd tapahtuvan toiminnan tutkimuksen kohteeksi (Siewiorek & Lehtinen 2011).

1.4. Kognitiivinen, sosiaalinen ja ohjauksellinen ldsnéolo

Verkkokeskustelussa ryhmén toiminta yhdessé on tédrkedta. Toiminta taas on monimut-
kainen kokonaisuus, johon vaikuttavat monet oppimisen kannalta keskeiset elementit, ku-
ten tiedon rakentaminen, yhteisén luominen ja toiminnan organisoiminen ja johtaminen.
Eriaikaisen eli asynkronisen verkko-oppimisen tutkimusperinteistd tdmén tutkimuksen
kannalta tarked lahtokohta on kanadalaisten Garrisonin, Andersonin ja Archerin (2000)
edustama tutkimustraditio. He kayttavit tutkimuksissaan kolmea eldytyvin oppimisen
tarkastelutapaa. He kuvaavat oppimista verkkoyhteisossd kognitiivisen, sosiaalisen ja
opetuksellisen ldsndolon kisitteitten avulla. Tehokas verkossa tapahtuva sisalt6ja koskeva
neuvottelu toteutuu heidin mukaansa tutkivassa yhteiséssa (Community of Inquiry, COI)
kognitiivisen, sosiaalisen ja opetuksellisen ldsndolon avulla. (Garrison ym. 2000, 87-88.)
Olen valinnut kirjallisuuskeskustelujen sisallon analysoimiseksi sadoissa tutkimuksissa
kaytetyn Garrisonin ym. (2000) tutkivan yhteison mallin (Community of Inquiry) (Ar-
baugh 2007; McKerlich & Anderson 2007; Arbaugh, Cleveland-Innes, Diaz, Garrison,
Ice, Richardson & Swan 2008; Arbaugh, Bangert & Cleveland-Innes 2010; Burgess, Slate,
Rojas Lebouef & LaPrairie 2010 Swan & Ice 2010; Bogle, Boles, Day, Matthews & Swan
2011). Col-mallin tarkoituksena on edistad merkityksellisid oppimisprosesseja seka verk-
ko- ettd monimuoto-opetuksessa (blended learning) (Swan & Ice 2010). Sitd on alun perin
ajateltu kéytettdvaksi sekd kdytannon verkko-opiskelun ettd tutkimuksen kayttoon (Ar-
chibald 2010). Mallin analyysivalineiston ovat yhteisesti kehitelleet opettajat, opiskelijat
ja tutkijat (Garrison ym. 2000). Garrison, Anderson ja Archer (2000) kuvaavat oppimista
verkkoyhteisossa kognitiivisen, sosiaalisen ja opetuksellisen ldsndolon kisitteitten avulla.

Keskustelujen kognitiivinen lisndolo on se laajuus, milld oppimisyhteisé kykenee ra-
kentamaan merkityksid yhteisen keskustelun avulla (Garrison ym. 2000, 89; Swan, Gar-


http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Arbaugh+J.+B.%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Cleveland-Innes+Martha%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Diaz+Sebastian+R.%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Garrison+D.+Randy%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Ice+Philip%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Richardson+Jennifer+C.%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Swan+Karen+P.%22

18 Johdanto

rison & Richardson 2009). Tutkivan yhteison tarkoitus on saavuttaa oppimistuloksia ja
kognitiivinen ldsndolo ilmentdd “"oppijoiden yhteison sisélld tapahtuvaa ymmirryksen ja
merkityksen analysoimista, rakentamista ja vahvistamista® (Garrison & Anderson 2003,
55). Taulukossa 1 esitetddn kognitiivisen ldsndolon nelja kategoriaa, joiden luonnehdinnat
olen muuntanut kirjakeskusteluun sopiviksi. Esimerkit ovat tutkittavista keskusteluista.

Taulukko 1. Kognitiivisen ldsnédolon kategoriat ja indikaattorit (Garrison ym. 2000)

KATEGORIA LUONNEHDINTA ESIMERKKI

Kiynnistys Hémmennyksen tunne En oikein ymmartéanyt, kuka
oli kertoja.

Tutkiminen Tiedon etsinté, pohdinta Niin miki teoksessa on totta,
rakkaus Faustineen ehka.

Yhdistiminen eli integraatio Ideoiden yhdistely, tekstin, Se on ikddn kuin

mindn ja maailman vertailu ~ “kasinomaailma”--
Ratkaisu Oivaltaminen Kuolemattomuus on sen idea.

Kognitiivinen ldsndolo ilmenee dialogivuoroista nelivaiheisena prosessina: 1. Kaynnis-
tyksessd (triggering event) jokin asia tai ongelma identifioidaan tarkempaa tutkimista
varten. Kaynnistyksend voi olla myos toisille osoitettu kysymys. Koska tutkivalla yhtei-
solld on vain neljd prosessivaihetta, kasittelin kdynnistystd nimenomaan aloitteina, jotka
vievit tutkivaan vaiheeseen. 2. Tutkimisessa (exploration) keskustelijat tarkastelevat ai-
hetta eri puolilta, tutkivat asiaa ja sen yksityiskohtia kriittisestikin. 3. Yhdistamisessd eli
integraatiossa (integration)oppijat rakentavat merkitysta ajatuksista, joita on tullut esiin
tutkimisen aikana. Asioita verrataan silloin toisiin asioihin ja nahddan niiden yhteyk-
sid. 4. Viimeisessd vaiheessa, ratkaisua tehtdessd (resolution) keskustelijat liittavét vasta
oppimansa tiedon tai yhteisen neuvotellun ratkaisun oppimiskontekstiinsa, keskustelijat
pystyvit talloin hyodyntamaan prosessin lopputuloksena syntynyttd tietoa uusissa tilan-
teissa. (Garrison & Arbaugh 2007, 161.)

Pelkka kognitiivinen lasndolo ei riitd, vaan tarvitaan myos sosiaalisen ldsndolon voimak-
kaita asteita, sitoutumisen ja osanoton vahvuutta, jotta yhteisollinen tyo ja korkean tason
ajattelu olisi mahdollista. (Garrison ym. 2000, 88.) Sosiaalinen ldsndolo syntyy oppilai-
den kyvystd toimia sosiaalisesti oppimisyhteisossa (Garrison ym. 2000, 89). Rourge, An-
derson, Garrison ja Archer (1999) mainitsevat sosiaalisen ldsndolon kisitteensa ldhtevan
alun perin Mehrabianin (1969) kasitteesta immediacy, jonka tama madritteli seuraavas-
ti: "those communication behaviors that enhance closeness to and nonverbal interacti-
on with another” (Mehrabian 1969, 203; Rourke, Anderson, Garrison & Archer 2001).
Aluksi sosiaalista ldsndoloa ei katsottu vilineviestintdadn kuuluvaksi. Kuitenkin Angeli,
Bonk ja Hara (2000) osoittivat, ettd tietokonevilitteisessa tekstipohjaisessa ymparistossa
ihmisten viliset vuorovaikutussuhteet olivat hyvinkin nahtévissa. Heiddn tutkimuksen-
sa tulosten mukaan neljdnnes verkkokeskustelussa vilitetyista viesteistd sisdlsi tunteiden
ilmauksia, itsensd esittelemisid, huumoria, kohteliaita ilmauksia, tervehdyksiad ja viestien
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lopetuskonventioita. McDonald (1998) taas korosti tekstipohjaisessa verkkoviestinnassa
kasitteiden avoimuus ja solidaarisuus merkitystd. Tutkivassa yhteisossd luodaan myds
sosiaalista identiteettid (Garrison 2009b). Sosiaalisesti on tirkedd luoda tunnepitoista
viestintdd ja kehittdd ryhmén sosiaalisia siteitd, jotta yhteiso voisi olla olemassa. Yhtei-
solle on valttimidtontd tuntea olonsa riskittomaksi, jotta se voisi kommunikoida avoi-
mesti yhteisen tavoitteen ja tarkoituksen suuntaisesti (Thompson & MacDonald, 2005).

Sosiaalisen ldsndolon elementti jaetaan tutkivan yhteison mallissa kolmeen alakatego-
riaan: 1. tunnepitoisiin ilmaisuisuihin (affective expression), 2. avoimeen viestintdin
(open communication) ja 3. ryhmidn yhtendisyyden (group cohesion) ilmaisemiseen
(Garrison & Arbaugh 2007, 159, 161). Voidaan myds sanoa, ettd sosiaalisen lisndolon
dimensiot madrittyvat siten, ettd osallistujat samastuvat ryhmaén, viestivit tarkoituk-
sellisesti luottamuksellisessa ymparistossa ja kehittavat keskindisia suhteitaan (Garrison
2009). Alkuperiiset Garrisonin ym. (2000) sosiaalisen ldsndolon kategorioden indikaat-
torit olen muokannut tassé tutkimuksessa niin, ettd alkuperiisia indikaattoreita on nelja,
joita olen tdydentdanyt muun kirjallisuuden ja kokemuksen perusteella luoduilla indi-
kaattoreilla. Malliin lisdédaméni indikaattorit on erotettu kursiivilla alkuperdisen mallin
indikaattoreista. Taulukossa 2 esitetddn tdssa tutkimuksessa kaytettavit sosiaalisen lasna-
olon kategoriat, indikaattorit ja esimerkit.

Taulukko 2. Sosiaalisen ldsndolon kategoriat, indikaattorit ja esimerkit (Garrison ym. 2000)

KATEGORIA INDIKAATTORIT LUONNEHDINTA ESIMERKIT
Tunnepitoi-  tunnesanat, tuntemusten ilmaisu tyhma kirja
nen ilmaus tunteiden kohdistuminen
ei-lingv. merkit ja oikein- (Woznitsa ja Volet 2005), :)
kirjoituksen poikkeamat hymiot, isot kirjaimet, ~LIISAAAI!?
(Hard af Segerstad 2003) merkkien monistaminen
Avoin vies-  Itsestd puhuminen itse-  alyllistd uskallusta, Ma en kyl hei oikeesti
tintd kunnioitus, allekirjoituksia, muista mikd mun rooli
keskindinen toisten huo- samanmielisyyksié, on. Siini oli mun aloitus
mioonotto dialogisia aloituksiaja =~ -Maija
lopetuksia, vastauksia,  Joo, olen Saaran kanssa
kysymyksid, kohdistuk-  aika samoilla linjoilla siit,
sia yksiloille ettd--, Juu palaillaan Muis-
taakseni roolisi Julia oli
tekstikatkelman valitsija.
Ryhmin yhte- me-ilmaukset, mon. 1. pers. kdytto Taa meidén keskustelu
niisyys ryhmdkohdistukset toivotukset kaikille on kylla nyt aika jadssa!
(Tiuraniemi) Tuntuu, ettd kaikki on jo

kaksisuuntainen dialogi-
vuoro (Tiuraniemi)

eteen- ja taaksepdin viit-
taaminen dialogissa

sanottu! Jos te, kirjaysta-
vani, keksisitte jotain, niin
jakakaa se toki!

Hyva pointti C! No, entd
sitten D?
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Kolmesta sosiaalisen ldsndolon kategoriasta ensimmaiinen eli tunnepitoiset ilmaisut
osoittavat mm. ldheisyyttd, lamp64 ja kiintymystd (Rourke, Anderson, Garrison & Ar-
cher 1999). Tunnepitoisia ilmauksia edustavat alkuperdisen mallin mukaisesti tunne-
sanat. Tunnesanat ilmaisevat sekd positiivisia ettd negatiivisia tunteita ja tuntemuksia.
Tunteilla ja tuntemuksilla on my6s kohteensa. Wosnitza ja Volet (2005) tutkivat tuntei-
ta sosiaalisessa verkko-oppimisessa, siten ettd kohdistivat huomionsa tunteiden lahto-
kohtiin, suuntiin ja ihmisten tunnesuhteisiin toisiaan kohtaan. Tarkastelen tunnesanoja
Woznizan ja Voletin (2005) tulosten pohjalta kehittelemidni tunteitten suuntiin liittyvin
jaon mukaan. Kirjoittajan tunteitten kohteena ovat dialogivuorossa kirjoittaja itse, toinen
henkil6 (sind), puhutellut muut keskustelijat (te), prosessi eli yleensd lukeminen ja luet-
tavana oleva kirja. Huumori, my®s ironia, liitettiin tutkimuksessa tunnepitoisiin ilmauk-
siin kuuluvaksi piirteeksi.

Tunteiden ilmaisemiseen voidaan kdyttdd myds tekstimerkintdjen visuaalisia sovel-
luksia. Ruotsalaiselta lingvistiltd Hard af Segerstadilta (2003) olen ottanut mukaan
tunnepitoisiin ilmauksiin ei-lingvistisen symbolikielen ja toisaalta tekstin epakon-
ventionaalisen muuttamisen eli ortografisten eli oikeinkirjoitukseen liittyvien poik-
keamien kiytto tunteitten ilmaisemiseen (Hard af Segerstad 2003, Budda 2005, Swan
2002). Ei-lingvististd symbolikieltd edustavat hymiot ilmennettavit eri tuntemuksia,
kuten iloa tai tyytyméttomyyttd (Budda 2005). Ortografiset poikkeamat ja ei-lingvis-
tisen symbolikielen signaalit viittaavat kasvokkaiskeskusteluissa kaytettyihin eleisiin,
ilmeisiin tai 4anenpainoihin. Ortografisten poikkeamien tehtavdnid on voimistaa kir-
jainten tai valimerkkien lisakaytolla tekstin ilmaisuvoimaa. Esimerkiksi toteamus voi
muuttua vahvaksi, 4anen korottamista tai huutamista ilmaisevaksi vaatimukseksi tai
loppuvilimerkkien kysymysmerkkirivilla voimakasta hammastysté ilmaisevaksi ilma-

Garrisonin, Andersonin ja Archerin (2000) sosiaalisen ldsndolon toista kategoriaa avoin-
ta viestintdd pidetddn keskusteluissa hyvin keskeisend ja tarkeana. Lasndolojen havaitse-
misen kehittdjat korostavat avoimen viestinndn, avoimen ilmapiirin luomisen merkitysta
tutkivan yhteison muotoutumiselle. (Garrison ym. 2000.) Avoimeen viestintdn, toiseen
sosiaalisen lasndolon kategoriaan kuuluvat 1) itsestd puhumiset (self disclosure), 2) itse-
kunnioituksen ilmaukset (self respect) ja 3) keskiniiset toisten huomioonoton ilma-
ukset (mutual awareness) .

Tein COI-malliin sen muutoksen, ettd olen siirtdnyt COI-mallin itsestd puhumisen
indikaattorin tunnepitoisista ilmauksista avoimen viestinndn ensimmaiseksi indikaat-
toriksi, koska esimerkiksi Shamp (1991) havaitsi, ettd henkilokohtaisen informaation
jakaminen vdhentdd ihmisten sosiaalista eristyneisyyttd. Muutosta avoimen viestinnin
suuntaan puoltaa tutustuminen Woznizan ja Voletin (2005) ajatteluun. He ovat he-
rittdneet kriittisen kysymyksen siitd, miten tietoista tunteiden esittely verkkokeskuste-
lussa ylipadtaan on. He viittaavat siihen, ettd paikoin kyse voi olla yksilon strategisesta
ajattelusta tai yksilon tavoitteista. (Wozniza & Volet, 2005.) Sen ja osin omien opiske-
lijoiden kanssa kdymieni keskustelujen pohjalta olen pditellyt, ettd itsestd puhumista
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keskustelija kdyttad ainakin osittain eriaikaisessa keskustelussa harkiten ja sen tarkoitus
on ldhentdd itsed toisiin ja osoittaa halua luottaa toisiin. Keskustelijan tarkoituksena
on mahdollisesti avoimuuden lisaiminen. Mairittelisin, ettd tdssa avoimen viestinnin
kategorian indikaattorina on kyseessd tunteellinen uskallus. Toisaalta edelliseen tun-
teitten ilmaisemisen kategoriaan jadvat henkilokohtaiset pitimykset ja tunteen ilmaisut
jotakin kohtaan.

Avoimen viestinnén toinen indikaattori, omista sanoista vastaamiseen liittyva itsekun-
nioitus, itsensd arvostaminen ilmentédd alyllista uskallusta. Itseddn kunnioittava yksilo
pystyy avoimuuteen. Verkkokeskustelussa kaytetddn itsekunnioituksen ulkoisia merkke-
jd, kuten viestien kirjoittamista omissa nimissd. Siind osoitetaan, ettd halutaan nayttaa
toisille, kuka puhuu ja kenelle voi vastata.

Kolmas avoimen viestinndn ulottuvuus, keskindinen toisten huomioonotto (mutual
awareness), on sosiaalisen ldsndolon keskeisin ulottuvuus. Se auttaa Eggingsin ja Sladen
(1997) mukaan muodostamaan osallistujien vilistd toimintaa. Siind toisten kuuntelua
osoittavat kysymyksiin vastaaminen ja keskusteluun mukaantulot (rejoinders) auttavat
rakentamaan ja pitimaén ylld keskustelijoiden keskindisid suhteita. Tahan kolmanteen
avoimen viestinndn indikaattoriin keskindistd tietoisuutta ilmentdvddn keskindiseen
toisten huomioonottoon olen yhdistinyt alkuperdisen Col-mallin ilmauksia, kuten
samanmielisyyksid, asioiden toistamista samoin sanoin, kysymyksid, vastauksia, yksit-
taisten henkilditten puhutteluja, dialogisia aloituksia ja lopetuksia. Tahén indikaattoriin
kuuluvat ne dialogivuorot, jotka osoittavat vuorottain tapahtuvaa osallistumista ja siten
tietoisuutta toisista keskustelun osallistujista.

Kolmas sosiaalisen lasndolo kategoria on ryhmin yhtendisyys (group cohesion). Garri-
son ym. (2000) kuvailevat sitd dlyllisesti yhteiseen ryhmaén sitoutumiseksi Keskustelija
voi monella tavalla osoittaa sitoutumistaan yhteiseen keskusteluun. Keskustelija kokee
itsensa ryhmén jaseneksi enemman kuin yksiloksi. . Ryhmén yhtendisyys on voimak-
kaimmin yhteisollisyyttd tukeva sosiaalisen ldsndolon kategoria. Keskustelun yhteiset
aktiviteetit saavat keskustelijat tuntemaan yhteison tuntua (Richardson & Swan 2003;
Rovai 2002b; Garrison & Arbaugh 2007).

Tata dimensiota keskustelijat voivat ilmaista ensinnékin viittaamalla ryhméan me-sanan
eri muodoilla. Toiseksi ryhméyhtendisyyteen kuuluvat kaikille kohdistuvat tervehdyk-
set. Ne lujittavat ryhméd kohdistuessaan kaikkiin eikd vain yhteen jdseneen. Alkupe-
rdisessd mallissa yksiloihin kohdistuvat tervehdykset olivat ryhméan yhteniisyyden in-
dikaattoreita, mutta tdssa tutkimuksessa hyvaksyttavasti ryhméayhtendisyyttd ilmentavat
nimenomaan kaikille kohdistuvat tervehdykset. Yksilollinen tervehtiminen voi saada
muut tuntemaan itsensa vahemman tarkeiksi ja voi vihentdd yhteisyyden tuntua.

Kolmanneksi ryhmén yhtendisyyttd ilmentavéksi indikaattoriksi olen luonut sekd
eteenpdin ettd taaksepdin viittaavat eli kaksisuuntaiset dialogivuorot. Olen luonut ne
johtamalla Lipposen ym. (2003) eteenpiin viittaavista ja taaksepdin viittaavista kom-
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menteista yhdistelmin, joka ilmentdd pisimmalle menevia dialogista, toiset huomioon
ottavaa ja yhteistd keskustelua lujittavaa otetta keskustelemiseen. Siind on sekd vastaa-
mista ja kommentointia aikaisempaan keskusteluun ettd keskustelua eteenpdin vievaa
aloitteellisuutta, joka houkuttelee muita vastaamaan ja jatkamaan siten keskustelua.
Kaksisuuntaiset dialogivuorot ovat ongelmanratkaisukeskustelussa korvaamattoman
tarkeita.

Yleensd jos oppiminen epdonnistuu, voi syyté etsid ohjauksellisen ldsndolon puutteesta.
Keskustelua ei ole ohjattu tai suunnattu oikein. Tarvitaan paljon ohjauksellista pohja-
tyotd, ettd tietokonekonferenssista saadaan paamaédrdan tahtdava, merkityksellinen kes-
kustelu. (Garrison ym. 2000.) Kolmas Garrisonin ym. (2000) mainitsema ldsndolo on
ohjauksellinen lisnidolo, joka poikkeaa muusta keskustelusta runsaiden aloitteiden teon
perusteella. Tétd ldsndoloa edustaa ohjauksellisesti lasna keskustelussa oleva aloitteelli-
nen keskustelija, joko ohjaaja tai aktiivinen oppilas. Kuten Arbaugh, Cleveland-Innes,
Diaz, Garrison, Ice, Richardson (2008) tekevit, lasken runsaasti keskusteluun osaa ot-
tavan ohjaajan aktiviteetteihin kuuluvaksi kysymisen, kehotukset keskusteluun ja muut
keskustelusisédltoon tai keskustelun organisointiin liittyvét aloitteet. Olen alkuperdises-
ta mallista poiketen ottanut kdyttoon indikaattoreina Col-mallin isien omien esikuvien
Masonin (1991) ja Paulsenin (1995) keskustelun edistimisen kasitteet. He jakavat kes-
kustelun ohjauksellisen aktiivisuuden kolmeen kategoriaan: organisatoriseen, sosiaali-
seen ja dlylliseen keskustelun edistdmiseen. (Garrison ym. 2000, 20—21.)

Taulukossa 3 esitellddn ohjauksellisen lasndolon kategoriat luonnehdinnat. Esimerkit
ovat tutkimuksen keskusteluista.

Taulukko 3. Ohjauksellisen lasndolon kategoriat (Mason, 1991; Paulsen, 1995)

KATEGORIA LUONNEHDINTAA ESIMERKKI

Ohjauksellinen keskustelun  organisatorinen ohjaus Tapaamme kirjastossa 3.11.
edistiminen klo 18.

Sosiaalinen keskustelun yhteison yllapitiminen Missé olet Liisa?

edistiminen oppimisilmapiirin luominen  Hyva, etté kaikki ovat mukana.
Intellektuaalinen keskustelun eksperttiys, ajatuksellinen Mihin uskotte?

edistiminen suuntaaminen

Ensimmainen ohjauksellisen ldsndolon ulottuvuus, organisoiva keskustelun edistimi-
nen, sisdltad informatiivisen keskustelufoorumin hyédyntdmisen ja metodiikan noudat-
tamisen. Osa informaatiosta on aikatauluun liittyvid ohjeita ja oppimistilanteeseen liitty-
vad tulkintaa ja yleisid kaikkia koskevia asioita. Organisoivissa dialogivuoroissa ohjaava
keskustelija mm. ohjaa, mallintaa internetetikettid ja foorumin tehokasta kayttdmista
(Anderson ym. 2007).

Toinen kategoria, sosiaalinen keskustelun edistiminen, liittyy my6s tutkivan yhteisén
yllapitaimiseen. Siind luodaan edellytyksia ymmarryksen jakamiselle. Konsensuksen ta-
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voittelu on myos osa ymmarryksen rakentamista. Siihen kuuluvat samanmielisyydet ja
erimielisyydet asioista, rohkaisu, vaatiminen osallistumaan keskusteluun, oppimisilma-
piirin luominen, osallistujien houkuttelu mukaan ja keskustelun onnistumisen arvelut.

Kolmas ohjauksellisen lasndolon kategoria on Paulsenin (1995) ja Masonin (1991) maa-
rittama keskustelun intellektuaalinen edistaminen. Indikaattori vie tehokkaan oppimi-
sen ytimeen. Keskustelun ohjaajan rooli voi olla myds oppilaalla. Téll6in hdanen mahdol-
linen eksperttiytensd ja keskustelun élyllinen edistiminen paljastuvat keskustelun aikana.

Garrisonin ym. (2000) ohjauksellisen ldsndolon lisdksi tarkastelen ohjauksellisuutta yksi-
16llisten vuorovaikutustaitojen avulla. Ohjauksellisen keskustelijan vuorovaikutustaitoja
voidaan tarkastella Cormierin, Nuriuksen ja Osbornin (2009) haastattelijan vuorovaiku-
tustaitojen kuvauksen perusteella kehittdméni késiteluokituksen avulla. Taulukko 4 esit-
telee keskustelun ohjaajan vuorovaikutustaidot.

Taulukko 4. Keskustelun ohjaajan vuorovaikutustaidot (muunnos Cormier, Nurius & Osborn,
2009)

A. Suhteen muodostamisen taidot: aktiivinen kuunteleminen, kyselemisen ja vastaami-
sen taito, taito havaita symboleita ja merkkejd, struktuurin ja sopimuksen pitdmisen
taito, sensitiivisyys erilaisuudelle, esimerkiksi halu etsid ja tukea motivoitumattomia,
taito priorisoida ja pysyd asiassa riittdvdn kauan ja taito tyoskennelld vaikka vaikeuksia
olisi havaittavissa

B. Ymmirtimisen taidot: taito osoittaa ymmaértdminen, taito reflektoida, taito nidhda
toisten keskustelijoiden voimavarat, taito antaa palautetta, taito neuvotella, taito akti-
voida muita

C. Muutokseen johdattamisen taito: taito auttaa toinen toisiaan tavoitteiden pitdmisessé
mielessd, taito selkiyttdd yhteistd muutosta, taito auttaa ryhmaé tulemaan taitavammaksi

Tutkivan yhteison malliin (Col-malliin) pohjautuvaa ldhestymistapaa on kéytetty sadois-
sa tutkimuksissa (Arbaugh, Cleveland-Innes, Diaz, Garrison, Ice, Richardson & Swan
2008). The Internet and High Education -julkaisun Community of Inquiry -viitekehyk-
sen juhlanumerossa 1/2010 ilmestyneessa kokoavassa katsauksessaan Garrison, Ander-
son ja Archer (2010), tutkivan yhteison mallin luojat, ovat ehdottaneet, ettd mallia voisi
kayttdd monien menetelmien yhdistelmiin perustuvissa tutkimuksissa. Myos epdilyja
Col-mallia kohtaan on esiintynyt. Rourke ja Kanuka (2009) ovat katsauksessaan Col-
tutkimuksiin kritisoineet sitd, ettei malli pysty ndyttdmaan syvdsuuntaista oppimista tai
ndyttdmaan oppimisen tulosta.

Yleisimmin mallin kédytossd on keskitytty kuitenkin jonkin yksittdisen lasndolon tarkas-
teluun (Engelmann, Dehler, Bodemer & Buder 2009; Archibald 2010; Akyol & Garri-
son 2011b). Yhteyksid opetuksellisen, sosiaalisen ja kognitiivisen ldsndolon vélilld on jo
viime aikoina tutkittu ja havaittu ldsndolojen liittyvan toisiinsa (Anderson 2007; Aky-
ol, Ice, Garrison & Mitchell 2010; Archibald 2010; Garrison, Anderson & Archer 2010;
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Akyol & Garrison 2011a). Archer (2010) on havainnut esimerkiksi kognitiivista ldsna-
oloa myds muissa verkkoaktiviteeteissa kuin keskusteluissa, esimerkiksi pitkissa kirjoi-
telmissa, ja han ehdottaa, ettd Col-mallin tutkijoitten pitdisi suuntautua verkkokurssien
eri aspektien lahilukemiseen (close readings). Toisaalta laajoja eri kurssien analyyseja on
myds tehty mallia kdyttden. Garrison, Cleveland-Innes ja Fung (2010) tutkivat kolmen
Col-mallin ldsndolon keskindisid suhteita yliopiston ylempéédn korkeakoulututkintoon
tahtadvilla neljillatoista kurssilla ja padtyivdt siihen, ettd ohjauksellinen ldsndolo on
perustavanlaatuisen tirked sekd sosiaalisen ettd kognitiivisen ldsndolon kehittymiselle.
Garrison, Cleveland-Innes ja Fung (2010, 31) paityivat toivomaan tulevalta tutkimuk-
selta artikkelinsa lopuksi seuraavaa: “Further research is called for to explore the dy-
namic relationships among the presences across disciplines and institutions as well
as understand the existence and role of the specific sub-elements (categories) of each
presence.” Niistd toiveista tima tutkimus vastaa siihen, ettd pitdisi suuntautua eri aspek-
tien ldhilukemiseen (Archer 2010), murtaa eri oppiaineiden rajoja ja yhdistda tieteen-
alojen tutkimusta (Garrison & Arbaugh 2007; Garrison, Cleveland-Innes & Fung 2010).
Tassd tutkimuksessa yhdistetdan kielitieteen, kirjallisuustieteen, kommunikaationtutki-
muksen ja CSCL-tutkimuksen nakokulmia. Tutkimus pohtii my6s jokaisen ldsndolon eri
osaelementtien rooleja, kuten Garrison, Cleveland-Innes ja Fung (2010) toivovat tuleval-
ta Col-tutkimukselta. Tutkimus tayttad myo6s Garrisonin, Cleveland-Innesin, Koolen ja
Kappelmanin (2006) ja Garrisonin, Andersonin ja Archerin (2010) toivomuksen siit,
ettd tutkimuksessa yhdistettdisiin maaréllinen ja laadullinen tutkimus. My6s Garrisonin,
Andersonin ja Archerin (2010) toive siitd, ettd kéytettdisiin monia menetelmié rinnak-
kain, tayttyy tdssd tutkimuksessa.

Uusin tutkimus on tarkastellut myos SOLO-taksonomian oppimistulosten ja Col-mallin
tulosten toisiaan tdydentavyytta (Schire 2004; Shea, Gozza-Cohen, Uzer, Mehta, Valt-
cheva, Hayes & Vickers 2011). Vaikka aluksi usein tutkittiin yksittdistd keskustelua tai
muutamia keskusteluja, on viime aikoina kehitelty my6s Col- tutkimusinstrumenttia laa-
jamittaisiin tutkimuksiin (Arbaugh ym. 2008; Swan ym. 2008).

Col-malli on alun perin ollut sekd oppimiseen ettd tutkimiseen kehitetty viline, ja on
raportoitu, ettd opiskelijat ovat katsoneet Col-mallin kategorioiden ja indikaattorien esit-
telyn auttaneen heité jasentdmadn oppimistaan (Richardson & Ice 2010). Mallin kom-
ponentit ovat korreloineet tutkijoiden mukaan oppijoiden tyytyviisyyden ja oppimisen
kanssa (Shea ym. 2004; Swan & Shih 2005) ja vaikuttaneet oppijoiden yhteisollisyyden
tuntuun (Shea, Li & Pickett 2006). Mallin laajaa kdytt6d kuvaa se, miten Arbaugh, Ban-
gert ja Cleveland-Innes (2010) selostavat tutkimuksessaan kahden amerikkalaisen insti-
tuution 1500 opiskelijan saavuttamien kolmen ldsndolon eroja ja havaitsevat mm. monia
tieteenaloja kasitellessddn, ettd erityisesti soveltavien tieteitten osalta mallia pitdd vield
kehittad. Kiinnostavaa on se, ettd samoin kuin yleensa CSCL-tutkimuksessa, my®os erityi-
sesti Col-mallin avulla tutkittavissa uusissa pedagogisissa kdytdnnoissa uskotaan nyky-
adn erityisesti ohjaajien vaikutukseen (Bailey & Card 2009, Garrison, Cleveland-Innes &
Fung 2010; Richardson & Ice 2010). My6s oppimisasetelmaan on kiinnitetty huomiota.
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Esimerkiksi Stahl (2004) toivoi yhtend mahdollisena paremman ymmarryksen lisddjana
mikrogeneettistd verkkokeskustelun analyysia, jossa olisi kytkokset kurssirakenteeseen ja
jossa ndytettdisiin niitd muotoja, joilla keskusteluun houkuttelijat edistavit yhteista tie-
don rakentamista.

Uusimmassa tutkimuksessa halutaan yhdistda esimerkiksi sosiaalisen verkoston analyy-
sia ja maarallista sisallonanalyysia. Usein kuitenkin on tutkittu vain yhtd keskustelua tai
tehty keskusteluvaiheen alkuosan ja mahdollisen jilkiosan vertailuja. Useamman kuin
yhden keskustelun tarkastelu on haaste. Uutena haasteena on aivan vastikdin esitetty
myds, ettd olisi hyva tarkastella saman opetuksellisen kontekstin keskusteluja, joissa eri
lasndolojen tasot vaihtelevat. Col-mallia toivotaan myds kdytettdvan yhd enemmén tu-
levaisuudessa hyvien oppimisldhtokohtien suunnitteluun, hyvaian oppimiseen ennusta-
vana mallina. (Shea, Hayes, Vickers, Gozza-Cohen, Uzuner, Mehta, Valchova & Rangan
2010.)

1.6. Yhdessa ajatellen rakentuva keskustelu

Tutkivan yhteisén mallin kategoriat ja indikaattorit antavat keskusteluista esiin yksitti-
sid dimensioita, joista voi koota kokonaisnakemystd ryhmén oppimisesta. Garrison ym.
(2000) painottavat oppimisprosessia, mutta Col-mallin avulla l6ydettyjen lasndolojen
piirteiden maérd ei kerro vield kattavasti onnistuneesta yhteisond toimimisesta ja yh-
dessi ajattelusta. Se nayttad konstruktivistisesti, miten oppimisprosessi rakentuu (Akyol,
Arbaugh, Cleveland-Innes, Garrison, Ice, Richardson & Swan 2009). Malli ei sido oppi-
mista kontekstiinsa, oppimistilanteisiin eikéd erota keskustelujen ainutkertaisia tilantei-
ta toisistaan, vaan rekisterdi ilmididen madria. Jokaisessa oppimistilanteessa on myds
monia muuttujia: toimijat ja toiminnan kohde ovat keskusteluissa erilaiset. Parin viime
vuosikymmenen aikana sosiokulttuuriset tutkimukset ovat korostaneet nimenomaan
sitd, ettd oppiminen on situationaalista (Siljo 2001). Oppiminen tapahtuu aina jossakin
tietyssd kontekstissa; se on jossain ymparistossa syntynyttd ja ainutkertaista. Yhdessé op-
pimista voi tarkastella kielen tasolta keskustelutekstistd nakyvéin yhteisen merkityksen
rakentamisen nakokulmasta. Siihen antaa vilineitd Neil Mercer teos Words & Minds
(2000). Siind Mercer puhuu yhdessi ajattelemisesta ja tuo keskustelua yhdistdvina ka-
sitteend esiin ajatteluyhteiso-termin (thinking community). Mercerin termiin liittyy
voimakkaasti sosiaalinen, ihmisille yhteinen lahtokohta. Ajatteluyhteison yhteiséllisyys
on yksinkertaisesti sellaista yhteistd tekemistd, jossa kaikki ovat tekemdssd samaa asiaa
samaan aikaan yhdessi toistensa kanssa. Hinen mielestdan vuorovaikutuksen tutkimuk-
sen tavoitteena on tarkastella kieltéd ja ajattelua yksilojen ja yhteisojen vilisen suhteen,
ihmisten vilisen ajattelun perspektiivistd. Mercerin ajattelu antaa vilineitd myds yhtei-
son kielen piirteiden ja kokonaisuuden hahmottamiseen. Hanelle kieli on nimenomaan
ilmio, joka kehittyy kulttuurissa sosiaalisesti. Mercer korostaa kielen “avointa” ja ”jous-
tavaa” luonnetta. Kieli pystyy koko ajan muuntumaan. Kielen systeemiseen avoimuuteen
kuuluu Mercerin mukaan se, ettd sen avulla voidaan neuvotella asioista ja esitelld uusia
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elementteji, sen mukaan kuin olosuhteet sitd vaativat. Kieli on luotu kollektiivista ajatte-
lua varten. (Mercer 2000, 168.)

Yksi tarkeimmistd keskustelun onnistumisen edellytyksistd on Mercerin (2001, 171) mu-
kaan yhteinen keskustelun konteksti. Neil Mercerin mukaan kontekstiksi nimitetddn sitd
ajatuksellista ymparistod, jossa ihmisten vilinen ajattelu tapahtuu. Ndin késitetyn kon-
tekstin lujuuteen vaikuttavat monet seikat. Yhdistadkseen élylliset ponnistuksensa ihmis-
ten on pyrittivd luomaan yhteinen perusta yleiselle kontekstuaaliselle tietdmykselleen.
Sitd varten ihmiset valitsevat sellaisia tietoldhteitd, joita he pitdvat merkityksellisind.
Namai kontekstuaaliset resurssit 16ytyvat fyysisen ympariston, aikaisemman jaetun koke-
muksen ja puhujien keskindisen suhteen, puhujien jaettujen tehtdvien ja pddmairien ja
samantapaisten keskustelukokemusten avulla. (Mercer 2000, 44.)

Mercerin teoreettisessa ajattelussa konteksti madrittyy eri tavalla kuin esimerkiksi kieli-
tieteilija Michael Hallidaylla, joka puhuu tekstin kontekstista, eikd yhdista kontekstia lu-
kijan mielesséd oleviin prosesseihin (ks. Halliday 1999). Mercer ldhtee kontekstia tarkas-
tellessaan viestinnastd, kommunikaatiosta. Kommunikaatio ei kdsitteend riitd yhteisen
ajattelun luonnehdintaan ja kuvaamiseen, sillda Mercer luonnehtii sanan kommunikaatio
tuovan mieleen, ettd ajattelu olisi lineaarista prosessia. Mercerin mukaan kielen avulla
mahdollistuu vuorovaikutuksen dynaamisuus. Ihmiset eivit siis vaihda ajattelunsa tuot-
teita perakkaisind alyllisind yrityksind, vaikka he ajattelevatkin yksilollisesti. Ajattelun
suunta on molemminpuolista. Mercer maarittelee kontekstin henkiseksi ilmioksi, joka
koostuu kaikesta siitd informaatiosta, jota kuulijat tai lukijat kédyttavit tehdédkseen jér-
keviksi puhutun tai kirjoitetun tekstin. Mairitelma sopii hyvin internetissd kaytavaian
sdhkoiseen tekstipohjaiseen keskusteluun, jossa ei ole paikallista eiké ajallista yhtendi-
syyttd. Onnistuneessa kahdenkeskisessd kommunikaatiossa konteksti ei siis sijoitu jom-
mankumman mieleen, eika se ole olemassa maailmassa heidén vélillaén, vaan sitd pide-
tadn ylla yhteisen sanallisen neuvottelun avulla. Mercer katsoo, ettd konteksti luodaan
uudelleen myds jokaisessa vuorovaikutustilanteessa kirjoittajan ja lukijan vililla. Kaikkea
ei kielennetd, vaan tietyt asiat keskustelijat ymmartavat muutenkin. Silti itse tekstissd on
my0s kontekstuaalisia vihjeitd, joita keskustelijat ymmartavat. (Mercer 2000.)

Mercer kiyttdd ilmaisuja “annettu” ja "uusi” ilmaisemaan kontekstualisointiin ja kes-
kusteluun liittyvaa ainesta. Hén sanoo esimerkiksi kaunokirjallisesta tekstistd, ettd kay-
tamme kieltd tulevaisuuden tekemiseen menneestd rakentaaksemme suhdetta menneen
kokemuksen - tdssd tapauksessa tutkimuksessa esimerkiksi kirjan lukemisen - ja uuden,
siitd keskustelemisen, vilille. Toisaalta mennyt ja uusi ovat kielen kdyton sisélld olevia
elementtejd, ei vain ajatuksellisia asioita. Kieltd kdyttden muutetaan yhteisten eliméin-
kokemusten materiaalia tarinoiksi, joilla on jatkuvuus ja yhtendisyys (continuity and co-
herence). Tallaisessa hidnen yhteiseksi kutsumassaan yrityksessa keskustelijat tekevit hy-
poteeseja yhteisestd merkityksellisestd kokemuksesta ja jakavat ymmaérryksen ihmisten
kanssa, joiden kanssa kommunikoivat. (Mercer 2000, 46). Keskustelun syvyys vaikuttaa
merkitykselliseen kokemukseen. Opettajalla on luokkahuonetilanteessa johtava puheval-
ta. He viittaavat edellisiin asioihin (recaps), muuntavat eli sanovat asioita toisin sanoin
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(reformulations) ja ohjaavat voimakkaasti keskustelua, esim. rohkaisevat ja tukevat muita
keskustelijoita (exhortations). (Mercer 2000, 52-55.)

Mercer (2001, 106) lahestyy ryhmén toimintaa mairittelemalld ajatteluyhteisolleen kol-
me ehtoa: 1) oman historian ja kollektiivisen identiteetin, 2) vastavuoroiset vaati-
mukset toisilleen ja 3) oman diskurssin. Oman historian tallainen yhteiso saa siit4, etta
se voi reflektoida yhteisté jaettua kokemustaan ja muistella mennyttd. Kun ryhmalld on
yhteinen historia, yhteinen tietdmys, tavoitteet ja kokemus siitd, ettd tehdddn asioita yh-
dessd, voi ryhmaén jasen liittad omat kokemuksensa muitten kokemuksiin. Yhteiso kayt-
tad myos kieltd, omaa diskurssia tilannekohtaisesti joka keskustelussa eri tavoin niin, ettd
se poikkeaa toisten keskustelujen diskurssista eli niiden omasta kielimuodosta.

Yhteison ehdoista historian, identiteetin ja vastavuoroisten velvollisuuksien jalkeen Mer-
cer mainitsee, ettd yhteisolld on erityinen yhteison kdyttama yhteinen kieli, jargon. Kie-
lelld on ominaisuus, ettd se muotoutuu uusien tarpeitten ja vaatimusten mukaan sitd mu-
kaa, kun yhteis6 muutosta tarvitsee. Mercer korostaa, ettd kieli on ensisijainen oppimisen
ja eksperttiyden viline. Se on my®ds erityistiedon, kuten kaunokirjallisuustiedon viline.
Hén maédrittdd, miten toisiinsa lomittuvat henkiset ja élylliset opettajien ja oppilaiden
resurssit fokusoituvat kehittdmadn oppijan ymmarrysti. Ihminen voi yhteisen toiminnan
avulla oppia yleistimédn ja ymmartamaén asioita. Tukipuiden (scaffolding) antamista ko-
rostaa se, ettd toisilla ihmisilld kehittyvan ajattelun vyohyke on tehokkaampi. Hyvalla
ohjauksella - kuten Garrison ym. sanoisivat, hyvilla opetuksellisella lisndololla - yksil6
kehittdd vuorovaikutuksen avulla ajatteluaan. Mercer (2000, 170) nimittdaa kokeneita yh-
teison jasenid diskurssioppaiksi, jotka ohjaavat oppilaita kiyttamaan kielta kollektiivi-
seen ajattelemiseen. Opettajat ovat aiheen kisittelyn eksperttejd, ja siind mielesséd voidaan
puhua kulttuurisesti ohjatusta osallistumisesta. Toisaalta opettajat ovat myds harjaantu-
neita dialogiin liittyvien kysymysten tekijoina.

Mercerin mukaan jokainen osanottaja voi olla luovin kontribuutioin mukana tekemas-
sd ymmarrettaviksi asiaa ja kayttokelpoisin tulkinta syntyy keskustellen useiden yksi-
l6llisten tulkintojen kautta. Mercer korostaa yhteisessa keskustelussa sidostuskeinojen
kayttoa ajattelun edistimisessd. Han kutsuu sidostuskeinoja myos tekstin eheyden yl-
lapitdmiskeinoiksi. Ne liittyvit selvdsti vanhan ja uuden tiedon linkittimiseen tekstiin
sopivalla tavalla, jotta kuulija ymmartaa sisaltod. Sidostuskeinot luovat keskusteluun
jatkuvuutta, ne ovat yhtendistdvid siteitd, joilla on monta tehtdvaa keskustelussa. Ne 1)
antavat vihjeen vuoron siirtymisestd toiselle, 2) ilmaisevat, millaista reagoimista, lukijan
antamaa palautetta ja diskurssin hallintaa odotetaan, 3) nakyvit kieliopillisina linkkeina
lausekkeitten ja lauseiden vililla. (Mercer 2000, 59.) Sidostusta on myds viittaaminen
vanhaan yhteisesti jaettuun kokemukseen. Sidostukseen liittyy myos keskustelijoiden
herkkyys vaikeasti havaittavien keskusteluvihjeiden nakemiseen. Mercer korostaa puhu-
tun keskustelun vuoron otossa tité vihjeitten ndkemista. Kirjoitetun tekstin osalta tilan-
ne on toinen. Silti kirjailija voi olla tietoisesti tai tietdmittdan tehnyt tekstistddn sellais-
ta, ettd eksperttilukija havaitsee herkasti sen vihjeistystd. Siind Mercerin mainitsemalla
tavalla kirjailija ja lukija pystyvit keskustelemaan mielekkaasti ja lukija nikee eheyteen
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liittyvia seikkoja. Sidostusta on siis myos kieliopillisten jatkuvuutta osoittavien linkkien
kaytto sanojen ja lauseiden yhteydessd. Tarkeimpid ovat konjunktiot, esim. ja, tai, koska.
My6s sanojen toistaminen tai toistamatta jattdminen tai korvaaminen vaikuttaa tekstin
ymmarrettivyyteen ja yhtendisyyteen. (Mercer 2000, 61-62.) Osa tekstin yhtendisyyteen
vaikuttavista keinoista liittyy aikaisemmin tekstissd olevaan ainekseen, osa myohemmin
seuraavaan.

Dialoginen ldhestymistapa kielellisiin ilmi6ihin syventdd sosiokulttuurista perspektiivid
ja painottaa dialogin sisdistd sosiaalisen merkityksen rakentamisen dynaamista, vuoro-
vaikutuksellista luonnetta (Wegerif & Mercer 1997). Bakhtin (1981) korostaa dialogissa
kuulijoiden ja puhujien vilistd yhteyttd. Jokainen lausuma on aina osaltaan vastausta,
reagoimista aikaisempiin lausumiin ja voi itse saada aikaan vastauksia (Kleine Staar-
man 2009). Lausumien luonne viittaa siihen, ettd yksi lausuma, puhunta tai teksti on
osa lausumien ketjua; se on luonteeltaan dialoginen (Mercer 2000). Lausumat ovat siind
mielessdkin dialogisia, ettd ne viittaavat aina sekd itse puhujaan ettd vihintdan yhteen
muuhun lahteeseen, "ddneen”. Bakhtin (1988) sanoo, ettd keskustelu on moniaanista. Kir-
joittaminen ja puhuminen ovat toisten kielen kierrdttamistd niin, ettd luomme niihin
oman merKkityksellisen sisdltomme (Maybin 2004). Tietty puhetapahtuman voi nahda
katkelmana pitkdd keskustelua. Osallistujat luovat siind yhteistd historiaa ja kontekstia,
johon voivat viitata implisiittisesti tai eksplisiittisesti (Mercer 2000; Maybin 2004). Mer-
cer myos luonnehtii, ettd konteksti luodaan uudelleen jokaisessa vuorovaikutustilantees-
sa kirjoittajan ja lukijan vililla (Mercer 2000, 21). Kaikkea ei kielennetd, vaan tietyt asiat
keskustelijat ymmartavat muutenkin. Silti itse tekstissda on myds kontekstuaalisia vihjeité,
joita keskustelijat ymmartavat. Kielen dynaamisuuteen liittyy myos tekstien vilisyyden,
intertekstuaalisuuden kisite. Tekstien viliseksi voidaan nimittda sellaista kunkinhetki-
sen toimintaan liittyvad ymmarrysta siitd, miten ihmiset lainaavat jotain toisista lahteista
(Scollon, Tsang, Li, Yung & Jones 1997; Kleine Staarman 2009).

1.7. Teorian yhteenveto ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoitus on etsid hyvaa yhteisollista oppimista virtuaalisista kirjallisuus-
keskusteluista. Tassi tutkimuksessa arvioidaan, etti itse keskustelua on tarkeai tarkastel-
la oppimisprosessina, jossa tietoa rakennetaan yhteisesti. Yhteisesti rakennettu keskus-
telun pohja varmistaa sitd, ettd keskustelusta tulee onnistunutta. Tutkimuksen kannalta
on kiinnostavaa, ettd voitaisiin verrata oppimisen nakokulmasta keskusteluja, joilla on
mahdollisimman paljon yhteistd pohjaa.

Jotta hyva keskustelu toteutuisi, pitdd keskustelunosien liittyd toisiinsa yhteiseksi kes-
kusteluksi, keskustelun pitédd olla dialogista. Hyvéssd dialogissa keskustelun eteneminen
varmistetaan siten, ettd dialogivuoroissa on aineksia aikaisemmasta keskustelusta ja toi-
saalta myos keskustelua edistdvid aloitteita ja keskusteluun mukaan houkuttavia uusia
aineksia. Hyvissd keskustelussa edetddn tasa-arvoisin lahtokohdin. Tdssd tutkimuksessa
oletetaan, ettd opettajan aloitteet eivit ole avainasemassa, vaan oppilaiden ajattelu on kes-
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kustelussa tarkeintd. Hyvé keskustelu edistdd oppilaiden ajattelua ja paattelya tekstista ja
samalla lujittaa oppilaiden tulkintaa maailmasta ja lisdd oppilaiden vuorovaikutustaito-
ja. My0s vuorovaikutustaitojen kaytto yhteisossd on oppimista. Eldytyva keskittyminen
tekstien sisdltoon ja vastavuoroiseen toimintaan ovat hyvassa keskustelussa mahdollisia.

Tutkimusta voi nimittda véljasti keskustelua siséllonanalyysin avulla ldhestyviksi tut-
kimukseksi. Mukana ovat hyvin keskustelun etsimisen tavoitteet. Tutkimus pyrkii siis
yhdistimédn analyysin ja virtuaalisen kirjallisuuskeskustelun kehittamisen (vrt. Kosch-
mann ym. 2006). Perusoletuksena on, ettd yhteisollinen keskustelu pystyy parhaim-
millaan kehittdmadn keskeisid oppimistaitoja, vuorovaikutustaitoja ja oppiaineksen
ymmartdmisen taitoja. Lahtokohdaksi otetaan lasnédolojen ja ajatteluyhteison kisitteet.
Tutkimuksessa pyrin vastaamaan seuraaviin varsinaisiin kysymyksiin:

1.  Miten aktiivisia keskustelut ovat? Aktiivisuus tarkoittaa tassa kirjoitettujen dia-
logivuorojen maarad, laajuutta ja toisia keskustelijoita aktivoivaa osallistumisen
tapaa. Aktiivisuus tarkoittaa myds sité, ettd keskustelu on opiskeltavaan asiaan kes-
kittyvaa, atheenmukaista. (Guzdial & Turns 2000; Lipponen 2000.) Tdma kysymys
on keskeinen yhteisollisen verkko-oppimisen onnistumisen kannalta. Lipposen,
Rahikaisen, Lallimon ja Hakkaraisen (2003) kdyttdmin kasittein hahmotetaan kes-
kustelun osallistumisaktiivisuutta.

2.  Miten kognitiivinen lisndolo keskusteluprosessissa rakentuu? Kognitiivinen las-
nédolon rakentuminen tarkoittaa sitd, miten tutkiva yhteiso analysoi ja rakentaa
merkityksid keskustellen (Garrison & Anderson 2003, 55). Kognitiivista ldsndoloa
lahestytddn Garrisonin ym. (2000) tutkivassa yhteisossé tapahtuviin kognitiivisiin
prosesseihin kehittdmin kaynnistyksen, tutkimisen, yhdistdmisen ja ratkaisun ka-
sittein.

3.  Miten paljon ja millaista sosiaalista lisndoloa keskustelussa nikyy? Sosiaalinen
lasndolo ilmenee sitoutumisena keskusteluun, tunteita kdyttavind avoimena vies-
tintdnd ja ryhméaédn kuuluvuutta ilmentédvand osanottona keskusteluun (Garrison
ym., 2000, 88). Sosiaalinen ldsnéolo jakautuu tunnepitoisiin ilmauksiin, avoimeen
viestintddn ja ryhmiyhtendisyyden tuntuun (Garrison ym., 2000). Tunnepitoi-
sia ilmauksia lahestytadn myds dialogin emotionaalisten ulottuvuuksien (Aarnio
& Enqvist 2000) avulla. Lisdksi kysytddn vield kognitiiviseen ldsndoloon liittyen
seuraavaa: miten sosiaalinen ldsndolo liittyy monipuoliseen kognitiiviseen ldsna-
oloon?

4.  Miten keskustelujen ohjauksellinen ldsndolo rakentuu? Aloitteellinen lisndolo
tarkoittaa keskustelun viemisté eteenpiin tavoitteelliseen suuntaan. Tarkoituksena
on luoda keskustelu, joka tdhtad merkityksellisiin tuloksiin (Garrison ym. 2000).
Vastauksia etsitddn aloitteellisuuteen itse keskustelusta. Ohjauksellisen ldsnédolon
voi havaita toimintana itse keskustelussa. Ohjauksellisuutta lahestytaan Masonin
(1991) ja Paulsenin (1995) kasitteitten avulla. Lisdksi kysytdan, mikéd on ohjaajien
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osuus ohjauksellisesta ldsndolosta, miké oppilaitten? Siihen vastaamiseen apuna
kaytetddn my6s Tiuraniemen (2003) vuorovaikutustaitojen luokittelua. Lopuksi
aloitteellisuutta arvioidaan sen avulla, mitd oppilaat ohjaajilta toivovat. Viimei-
seen kysymykseen pystytddn vastaamaan opiskelijoiden omien vastausten avulla,
joita he kirjoittivat KILU-arviointilomakkeisiin. Niitten yhteenveto julkistettiin
14.1.2004.

Miten yhteisollinen ajattelu toimii keskustelussa? Yhteisollinen ajattelu on sa-
manarvoisista lahtokohdista tapahtuvaa yhteisté ajattelemista. Se on kollektiivista
ymmartamistd ja ongelmien ratkaisemista. (Dillenbourg 1999.) Yhteisti ajattelua
lahestytadn Mercerin (2000) sosiokulttuuris-sosiokostruktivistisen teorian kautta.
Tama kysymys yhdistdd omalla tavallaan kolmen edellisen kysymyksen nakokul-
mat yhteen. Se antaa kuvaa yhteisestd ajattelusta ilmentden kognitiivista, sosiaalis-
ta ja aloitteellista lasndoloa.

Millaista keskustelua voi luonnehtia syvisuuntaiseksi, millaista pintasuuntaista
ajattelua ilmentaviksi? Pinta- ja syvdasuuntaisuuden tutkimus perustuu Martonin ja
Séljon (1976) ja Entwistlen (2000) kehittdmaan tutkimusperinteeseen. Syvasuun-
taista keskustelua ldhestytddn aluksi aiheenmukaisuuden kasitteitten (Guzdial &
Turns 2000, Lipponen 2000) avulla. Syvallisella keskustelulla tarkoitetaan teoksen
merkityksid avaavaa syvdsuuntaiseen ajatteluun tahtadvaa ongelmanratkaisukes-
kustelua. Pintasuuntaisessa keskustelussa on tarkoitus suoriutua tehtavastd, mutta
keskustelu ei osoita syvenevai ajattelua. (Gerbic & Staceyn 2005.) Kysymykseen
“millaista keskustelua voi luonnehtia syvasuuntaiseksi, millaista pintasuuntais-
ta ajattelua ilmentédvaksi” vastataan etsimilld esimerkit molempia ajattelutapoja
edustaneista keskusteluista. Keskustelujen havainnollistamisessa kaytetdan dialo-
gisuuden ja vuorovaikutuksen kisitteitd ja tavoitteena pidetddn oman tieteenalan
aiheesta keskustelemisen ndkokulmaa.
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2. MENETELMAT

Tdssd jaksossa esitellddn tutkimusaineisto ja nédytetdadn tutkimuskeskusteluihin liittyva
yhteisolllinen asetelma. Sitten kuvataan, miten aineisto on analysoitu ja esitellddn aineis-
toldhteisiin viittaamisen tavat. Tutkimuksen kohteena on sidhkéisen kirjallisuuskeskus-
telun oppimistapahtuma. Tutkimus liittyy kansainviliseen koulujen kirjallisuuspiiritut-
kimukseen. Siind tutkimuksellinen tarkastelutapa on haettu tietokoneen vilittdmasta
yhteisollisen verkko-oppimisen traditiosta.

2.1. Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto liittyy osana vuosina 2003-2004 Turun koululaitoksen virtuaalisessa
Portti-ympéristossd jarjestettyyn yhteisolliseen Netlibris-tyyppiseen kirjaston ja lukion
(KILU) virtuaalisten keskustelujen kokonaisuuteen, jonka suunnittelivat ja toteuttivat yli
koulurajojen yhteistyossd keskisuuren kaupungin yli 15 vuotta opetustydssd toiminutta
lukion didinkielen ja kirjallisuuden opettajaa ja kunnankirjaston verkkokeskustelutoi-
mintaa suunnitteleva kirjastonhoitaja. Suunnittelutyon tuloksena syntyi ”Kirjallisuuden
keskustelukurssi internetissd’ -monimuotokurssi. Syyskuun 2003 ja tammikuun 2004
vilisend aikana kaytiin kurssin kaikkien 25 oppilaan ja kolmen opettajan ja yhden kir-
jastonhoitajan kanssa yli kymmenen romaani-, novelli- ja runokeskustelua, joista tutki-
mukseen saatiin nelja romaanikeskustelua.

Kaupungin kolmen lukion kolme didinkielen ja kirjallisuuden opettajaa ja kaupungin-
kirjaston kirjastonhoitaja solmivat keviilld 2003 verkoston, joka suunnitteli Netlibris-
menetelmalld toteutettavan vapaamuotoisen ldhityoskentelyjen ja verkkokirjallisuus-
keskustelujen sarjan. Siihen osallistui 25 oppilasta kahdesta 1dhion lukiosta ja yhdesta
keskustan lukiosta. Oppilaiden yhdyshenkilona toimi oman koulun opettaja, joka selvitti
my0s keskustelujen erilaiset korvaavuudet eri lukioissa. Kaikkiaan kéytiin kuusi romaa-
nikeskustelua, kolme novellikeskustelua ja sarja eri runoilijoiden runojen keskusteluja
syksyn 2003 aikana. Kirjaston ja lukion (KILU) -keskustelusarja paatettiin 14.1.2004 Tie-
tokone Opetuksessa Keskuksessa pidettyyn arviointityoskentelyyn.

Tutkimuksen aineisto koostuu tarkoituksella valituista neljastd romaanikeskustelusta.
Niihin valittiin kaksi keskustelua, joissa ohjaajat ovat mukana ja kaksi oppilaiden kes-
kindistd keskustelua. Tutkittuihin romaaniaiheisiin keskusteluihin otti osaa kaikkiaan
kahdestakymmenesté viidestd oppilaasta kaksi kolmasosaa eli kuusitoista 16—18-vuo-
tiasta lukiolaista kahdesta 1dhion ja yhdestd keskustan lukiosta. Keskikaupungin lu-
kiolaisten koulun lukioonpéasypistemairat olivat yli yhden numeron paremmat kuin
lahididen koulujen sisddntulopistemaédrat. Kaikki oppilaat olivat tulleet monimuoto-
keskusteluihin vapaaehtoisesti ja tyoskentelyn korvaavuudet eri kouluissa olivat erilai-
set.
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Tutkittavien keskustelujen osallistujista tyttoja oli kolmetoista ja poikia kolme. Yli puo-
let keskustelijoista oli lukion 1. luokan oppilaita. KILU-keskustelujen neljdstd ohjaajasta
tutkimuksen keskusteluissa oli mukana kaksi ohjaajaa. Ohjaajista toinen oli kirjastonhoi-
taja ja toinen tdmén tutkimuksen tekij, jolla oli yli kaksikymmenté vuotta kokemusta
didinkielen ja kirjallisuuden opettajana lukiossa. Kumpikin ohjaajista, kirjastonhoitaja
ja tutkija-opettaja, oli mukana yhdessd keskustelussa. Keskustelut, joissa ohjaajat olivat
mukana, olivat keskustelujen ensimmadiselta kierrokselta. Tutkittavat nelja keskustelua
olivat romaanien lukemiseen perustuvia verkkokeskusteluja.

Jokaisen kirjakeskustelun aiheena oli yksi oppilaiden vapaaehtoisesti valitsema matka-
aiheinen romaani. Koska pienoisromaanit katsottiin hyviksi ldhtokohdiksi, valikoituivat
ohjaajien ensimmaisessa kasvakkaistapaamisessa opiskelijoille esiteltdviksi kirjoiksi matka-
aiheiset romaanit. Romaanien matka vertautuu kurssilaisten “matkaan” uuteen oppimista-
paan. Seuraavan kierroksen, oppilaitten ja kirjakaupan myyjan suosittelemat ja oppilaiden
valitsemat romaanit ovat my0s sattumalta matka-aiheisia. Keskusteltavina romaaneina oli-
vat englantilaisen Jerome K. Jeromen Kolme miesti veneessi (1889, suom. 2000), englan-
tilaisen J. R. Tolkienin Taru sormusten herrasta (1954-1955, suom. 1974), argentiinalai-
sen Adolfo Bioy Casaresin Morelin keksint6 (1940, suom. 2002) ja slovenialaisen Evald
Flisarin Tietdjan oppipoika (1986, suom. 2001). Morelin keksinto oli didinkielen ja kir-
jallisuuden opettajan ja Tietdjdn oppipoika kirjastonhoitajan keskusteltavaksi ehdottama
kirja. Tassd tutkimuksessa verkkokirjakeskustelujen tekstit on nimetty tutkimista varten
luettujen kirjojen etukirjaimien mukaan seuraavasti: KMV, TSH, MK ja TO.

Alkumittauksia tai haastatteluja ei voitu suorittaa, koska tutkimuspaatos tehtiin oppimis-
tilanteen jalkeen. Kurssin lopussa opiskelijat (N=25) tdyttivét laatimani loppuarviointi-
lomakkeen (ks Liite 4 KILU-keskustelujen arviointiyhteenvedot). Liséksi aineistona ovat
yhden keskustelun neljan tyttdoppilaan henkilokohtaiset nauhoitetut haastattelut, jotka
tutkija-opettajana tein 24.4.2004 &didinkielen ja kirjallisuuden kurssin pédtteeksi Turun
normaalikoulussa. Lisdaineistona on kahden haastatellun 3.5.2004 palauttamat, vapaa-
ehtoisesti haastattelun jalkeen kirjoittamat jalkikommentit keskustelun tekstikopion vie-
reen.

2.2. Yhteisollinen oppimisasetelma

Aineiston neljan kirjakeskustelun tilanteet muistuttivat toisiaan. Niiden ldhtokohdissa
ja luonteessa oli yhteneviisid piirteitd. Keskusteluilla oli monella tavalla yhteinen ohja-
uksellinen ymparisto. Sitd edustivat Netlibris-metodiikkaan (ks. lahemmin liitteet 1 ja
2) kuuluvat yhteiset tietokoneluokkatydskentelyt, luokkahuonetapaamiset ja pyoredn
poydén keskustelut, yhteinen muilta suljettu tietokonepohjainen keskustelualue yleisine
KILU-sivustoineen (keskusteluohjeet, aikataulut, tutustumiskeskustelut, yhteistilaisuuk-
sissa otetut kuvat) ja oppimisalustan internettoiminnot (vrt. Luukka 1998; Routarinne
& Uusi-Hallila 2008). Kaikkiaan Netlibris-metodiikan voi katsoa vastaavan yhteiséllisen
verkkokeskustelun seuraaviin tavoitteisiin:
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Tavoitteitten yhtendisyys. Toisin kuin kilpailevassa, esimerkiksi numeraalisesti ar-
vioitavassa tyoskentelyssd, tdssd tyossd vallitsi yhteinen mahdollisimman syville
meneva keskustelullinen merkityksenanto. Keskustelijoilla oli yhteiset tavoitteet.

Toiminnan symmetria. Alkuasetelmassa on pyritty vaikuttamaan siihen, ettd osan-
ottajien toiminta olisi mahdollisimman symmetristd, kaikille on annettu mahdol-
lisuus samaan méarddn toimintaa samanlaisessa ympdristossd (Dillenbourg &
Baker 1996; Daniels 2002). Parhaimmillaan yhteisollisessa tyoskentelyssa vallitsee
my0s tyon symmetria. Osallistujat ovat yhté suurella toiminnalla mukana keskus-
telussa. Sitd ei kuitenkaan vaadittu.

Tyon jakamisen aste. Toisin kuin yhteistoiminnallisuudessa, jossa osallistujat ja-
kavat eri tehtdvit ja tuovat yhtédldisen panoksen keskusteluun, yhteisollisyydessa
tyon jakaminen on horisontaalista (Dillenbourg 1999, 8). Horisontaalinen ty6n
jakaminen liittyy moniddnisen yhteison toimintaan. Keskustelun kulkua ei voi
ennakoida ja ajatteluyhteison jasenet vaihtavat puhumisen tapaansa ja reagoivat
pikemminkin yhteison senhetkiseen tietimykseen ja avoimiin kysymyksiin kuin
toimivat erillisind puheenvuorojen pitdjind. Kidytannossa roolit vaihtuvat puheak-
tista toiseen: osallistuja muuttuu kysyjéstd vastaajaksi, haimmastelijastd tarkenta-
jaksi tai kyseenalaistajaksi. Yhteisolliselle osallistumiselle on siis ominaista tyon
vahdinen jako. Tyoti ei siis jaeta symmetrisesti erilaisiksi tehtaviksi keskustelussa
vaan kaikilla on samat mahdollisuudet osallistua ajattelun rakentamiseen.

Tietdmyksen symmetria. Oppilaat olivat saman kaupungin kolmen koulun 16 -
18-vuotiaita lukiolaisia. Kaikkien oletettiin valitsevan luettavakseen kirjoja, joista
heillé ei ollut etukiteistietoa. Samat kirjallisuustieteen kisitteet oli opetettu opis-
kelijoille.

Statuksen symmetria. Kaikilla opiskelijoilla oli sama virallinen lukio-opiskelijan
status yhteisossd. (Ligorio 1997; Dillenbourg 1999) My6s keskustelun aloittaja ja
mahdollisesti mukana oleva ohjaaja olivat ulkoisesti samanarvoisina osallistujina
mukana keskusteluissa.

Keskustelun vapaa pituus. Keskustelun pituutta ei tarvitse ulkoisesti ajallisesti
sdadelld. Oppijat voivat keskustella niin pitkdn ajan kuin katsovat tarpeelliseksi ja
siten verkko-oppimisympéristé mahdollistaa syville menevin tutkivan yhteis6lli-
sen tyon. (Harasim 1990)

Motivationaalinen ryhmdjako. Jdsenet valikoituivat siten, ettd he valitsivat aluk-
si kirjan, jonka sitoutuivat lukemaan. Kirjavalinnan perustella ryhmé muotoutui
kolmen koulun oppilaista. Tdlld pyrittiin varmistamaan keskustelemismotivaation
optimaalisuus. (Ks. Dillenbourg & Self 1995.)

Ryhmikoko 5-7. Verkkokeskustelussa pienryhma pystyy toimimaan suurta ryh-
maa yhteisollisemmin. Pieni keskustelijamaéra tekee keskustelusta intiimimpaa ja
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vuorovaikutus on paremmin mahdollinen kuin suuressa ryhméssa. (Nyfors 1995.)
Ryhmien koko midrdytyi siitd, ettd kirjoja oli tarjolla sopiva médrd osallistujien
kokonaismédrdan nahden. Ensimmadiset haluajat padsivit toivomaansa kirjaa lu-
kemaan. Hankalia neuvotteluja ei tullut, vaan ryhméat muotoutuivat vapaaehtoi-
sesti 5—7 hengen ryhmiksi.

Aloitusroolit ja sitd seuraava vapaa dialogivuoron valinta. Vuorovaikutus aloitet-
tiin ensimmadisen repliikin suhteen ennalta sovituissa rooleissa yhteistoiminnal-
listen vuorovaikutusperiaatteitten mukaisesti, jotta saataisiin kaikki kirjoittamaan
kirjasta ensimmadisen repliikkinsa roolissa (keskustelun vetdjd, tekstin tiivistija,
katkelman valitsija, yhdistdjé eli vertaaja ja tekstin kommentoija) (Daniels 2002).
Aloitusroolirepliikin jalkeen keskustelu muuttui yhteisolliseksi keskusteluksi, jos-
sa jokainen sai osallistua itsenddn ottamatta endd huomioon aloitusrooliaan. Kes-
kustelun eteneminen perustui vapaaseen valintaan (ks. Sacks, Schegloff & Jefter-
son 1974 ).

Dialogiohjeistus. Ohjaajana olin valinnut Aarnion ja Enqvistin (2001) hyvén dia-
login sddnndston vuorovaikutuksen ohjeiksi. Ryhmién tarkoitus oli pitdd niita mie-
lessddn ja yksiloille sanottiin, ettd he saisivat lopuksi reflektoida, arvioida ryhman
toimintaa ja omaansa.

Portti-oppimisalustan vuorovaikutteisuus. Puheenvuoron laatu maéiriteltiin eri-
virisilld painikkeilla. Vaihtoehtoina puheenvuorotavan valinnalle olivat seuraavat
painikkeet:

keltainen (kysyminen)
punainen (eri mieltd oleminen)
vihred (samaa mieltd oleminen)
harmaa (neutraali)

sininen (tietoa antava).

Keskustelupainikkeet luonnehtivat puheenvuoron keskeisen lausuman kéytannon
merkitystd. Oppijat kayttavit tutkijoiden mukaan tdllaisessa tarkoin maaritellyssa
ympdristossd enemman aiheenmukaisia puheakteja eivitka tee aiheesta poikkea-
via keskustelupolkuja. (Jermann & Schneider, 1997.)

Painikkeet strukturoivat keskustelua aiheen suuntaiseksi ja samantasoisella struk-
tuurillaan héivyttivit opettajan pedagogisten interventioiden vaikutuksen.

Keskustelutekstin ndkyminen. Monitoroimalla aikaisempaa keskustelua luodaan
hyvit

vuorovaikutuksen edellytykset.
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Dillenbourgh, Jarveld ja Fischer (2009) painottavat, ettd nykydan CSCL-tutkimuksessa
on havaittu, ettd kokeellisen laboratorio-olosuhteet eivit motivoi oppilaita samalla taval-
la kuin todellinen tydskentely. Téssa tutkimuksessa olivat kyseessd kouluty6n osana ole-
van kurssin autenttiset virtuaaliset keskustelut. Tutkimusaiheisto pyydettiin jilkikdteen
ja itse oppimistilanne oli aito. Dillenbourg ym. (2009) sanovat, ettei voi liikaa korostaa
tunnepitoisten ja motivationaalisten piirteitten merkitystd yhteisollisessd oppimisessa.
Ryhmien pitéa olla sitoutuneita yhteiseen oppimiseen. Hyva etukiteissuunnittelu, oppi-
misasetelma on avain hyvdin yhteisollisyyteen. (Dillenbourgh ym. 2009.) Virtuaalisten
kirjallisuuskeskustelujen (Daniels 2002; Mattila ym. 2008) mukaan organisoitu prosessi
antaa edellytykset hyvien yhteisollisten vertaiskeskustelujen syntymiselle.

2.3. Tutkimusmetodiikka ja aineiston analyysin kuvaus

Tutkimukseni edustaa kvalitatiivista tutkimusta. Kyseessa ei ole kontrolloitu koejérjestely
tai suoranainen hypoteesien testaus. Hirsijarven, Remeksen ja Sajavaaran (2005) mukaan
kvalitatiivisessa tutkimuksessa lahtokohtana on kuvata todellista eldimid, joka nahdaian
moninaisena ja tutkimuksessa kohdetta pyritdan kuvaamaan kokonaisvaltaisesti. Aineisto
keratadn luonnollisissa, todellisissa tilanteissa. Tutkija itse ei maaraa sitd, mika on tarkeda.
Kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisesti. Tapaukset kasitelldan ai-
nutlaatuisina ja aineisto tulkitaan sen mukaan. Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitteena
ole yleistettivyys, vaan aineistosta tehdyt tulkinnat. Tuloksia voidaan verrata muihin tut-
kimustuloksiin, vaikka yleistettdvyys ei ole tavoitteena. (Eskola & Suoranta 1999, 66-67.)

Soininen (1995, 17-18) luokittelee empiirisen tutkimuksen neljdan eri kategoriaan tut-
kimuksen tavoitteen mukaan: selittdviin (kausaalisiin) vertaileviin (komparatiivisiin),
kuvaileviin (deskriptiivisiin) ja "tutkimusmatkanomaisiin” (eksploratiivisiin). Deskrip-
tiivinen tutkimus kartoittaa ja kuvailee esimerkiksi yksiléiden, tilanteiden tai prosessien
eri piirteitd. Siind verrataan eri aineiston osia toisiinsa ja kuvataan niitd. Koska tutkittava
joukko on suhteellisen pieni, vain 16 opiskelijaa, tutkimustani voi pitdd myds tapaus-
tutkimuksena. Tapaustutkimuksessa etsitddn yksityiskohtaista tietoa joko yksittdisestd
tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevista tapauksia (Hirsjarvi ym.
2005, 125). Syrjélan ja muiden (1994, 13) mukaan laadullinen tapaustutkimus kohdis-
tuu enemminkin prosessiin kuin produktiin. Sen avulla pyritdan oivaltamaan uutta eikd
todentaa aikaisempiin tutkimuksiin pohjautuvia ndkemyksid. Sain tutkijana 16 oppilaan
kohdejoukon neljan keskustelun aineiston kéyttooni luonnollisessa tilanteessa, kurssin
loputtua. My6s koko kurssin loppuarviointien kooste (N=25) on aineistona tutkimuk-
sen kaytossd antamassa lisdiinformaatiota (liite 4 loppuarviointi 14.1.2004). Tein KMV-
keskustelun neljdlle kirjan lukeneelle oppilaalle puolistrukturoidun teemahaastattelun
(A:n, C:n, D:n ja E:n haastattelut 24.4.2004). Oppilaat olivat silloin koulukurssillani ja
kaksi keskustelijaa, A ja C palauttivat minulle vield pyynnostani KMV-keskustelun teks-
tin laitaan 3.5.2004 kirjoittamansa vapaat lyijykyndkommentit. D ja E eivit kirjoittaneet
kommentteja, vaikka heiltdkin niitd pyydettiin.
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Lahdin analyysiin teorialdhtdisesti. Teorialdahtoisessd analyysissa aloitetaan analyysi teo-
riasta kisin ja sitten palataan lopuksi takaisin teoriaan (Eskola 2001, 136—140). Teoria-
lahtoisyys ldhtee deduktiivisesta pdattelystd, jossa aineiston luokittelu perustuu ennalta
madrattyyn viitekehykseen. Toisaalta NVivo-laadullista analyysiohjelmaa kéyttdessani
tdydensin teoriasta saamiani analyysikdsitteitd uusilla ja jdtin sellaisia kisitteitd pois,
joilla ei ollut vastineita aineistossa. Kéytin analyysiin viestintatutkimuksesta lahtoisin
olevaan sisillonanalyysia (Neuendorf 2002). Se on yleisnimitys monille tekstianalyysin
tavoille, jotka liittyvat vertaamiseen, vastakkainasetteluihin ja aineiston luokittelemiseen
siten, ettd analyysi sisaltdd sekd maarallista ettd tulkitsevaa mittaamista (Schwandt 2001).
Luokittelin aineiston NVivo-ohjelmalla. Muunsin luokituksia esiintyvyyden mukaan tar-
kastelun aikana. Osan aineistosta koodasi yksi didinkielen ja kirjallisuuden opettajan ja
osan toinen. Koodaukset tapahtuivat kahden koodaajan toimesta ilman, ettd koodauk-
sesta olisi keskusteltu koodauksen aikana. Ennen koodausta oli lyhyt luokitteluperusteit-
ten harjoitteluvaihe.

Analyysiyksikkond kdytettiin kokonaista yhden henkilon lahettdimai viestid, jota tds-
sd tutkimuksessa nimitetddn dialogivuoroksi (ks. Kneser, Pilkington & Treasure-Jones
2001). Ilmiot joko esiintyivit tai eivit esiintyneet dialogivuorossa, vaihtoehtoja oli vain
kaksi.

Dillenbourg ym. (2009) katsoivat, ettd tutkimuksen pitdisi olla osa laajempaa skenaa-
riota, kuten téssd tapauksessa osa kirjallisuuspiiritutkimuksen tarkeimman osan kirjalli-
suuskeskustelun tutkimusta. Yhteisen pohjan luominen ongelmanratkaisun pohjaksi on
tarkedta (Makitalo, Hakkinen, Jarveld & Leinonen 2002; Beers, Boshuizen, Kirschner &
Gijselaers 2007). Kirjallisuuspiiriasetelma muodostaa keskusteluille ldhitapaamisillaan,
tutustumiskeskusteluillaan, yhteisilld sivustoillaan, valokuvillaan ja kasvokkaiskeskuste-
luillaan yhteistd pohjaa, jolta hyva keskustelu voi syntyd. Myds ohjaajien mukanaoloa
toivotaan tutkimukseen (Dillenbourgh ym. 2009; Bailey & Card 2009, Garrison, Cle-
veland-Innes & Fung 2010; Richardson & Ice 2010). Tassd tutkimuksessa tarkastellaan
sekd oppilaiden vertaiskeskusteluja ettd keskusteluja, joissa ohjaaja on mukana. Shea,
Hayes, Vickers, Gozza-Cohen, Uzuner, Mehta, Valchova & Rangan (2010) ovat toivo-
neet vuorovaikutusanalyysin ja sisdllonanalyysin yhdistamistd. Tassa tutkimuksessa niin
tapahtuu. Dillenbourgh ym. (2009) on katsonut, ettd emootioiden tutkiminen olisi tar-
keda. Tdssd tutkimuksessa vastataan my0s sithen haasteeseen siten, ettd tutkimuksessa
esitelladn tutkijan oma muunnos sosiaalisen lasndolon kategorioista, jossa tunnepitoisten
ilmausten indikaattoreilla on keskeinen osuus. Toisaalta Mattila (2003) toivoi opettajalta
sisdllollistd kirjallisuuskeskustelun syventdmista, jotta padstiisiin teeman kasittelyyn ja
siten kirjallisuustieteellisesti riittavin syvalliseen keskusteluun. Tassé tutkimuksessa ote-
taan huomioon hyvén siséllollisen keskustelun aspekti. Koko CSCL-tutkimus keskittyy
verkko-oppimisen yhteisollisyyden tutkimiseen ja tdssd tutkimuksessa hyvé yhteisolli-
nen oppiminen on tutkimuksen keskuksena, joten tutkimus pyrkii vastaamaan monien
tutkijoitten viime aikoina virtuaalisissa opetukseen liittyvissd keskusteluissa esiin nosta-
miin kysymyksiin.
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Tutkimuskysymyksistd neljaan ensimmadiseen kysymykseen kaytettiin yksikkona dialogi-
vuoroa. Dialogivuoroihin perustuva ensimmaéinen koodausmalli on esitetty taulukossa 5.

Taulukko 5. Koodausmalli ja esimerkit dialogivuoron laadun mittaamiseksi

1. Dialogivuoron sisilto

a. aiheenmukainen / muu (tekninen, sosiaalinen ym.) (Lipponen ym. 2003):
”Mika kiinnosti?”/ ”En 10ytdnyt mistdan i:td”

b. syvi-/pintasuuntaisuus (Gerbic & Stacey 2005): "Mitd Morelin keksinto tarkoit-
tikaan?”/ Ash, en tieda miti tarkoitin”

2. Dialogivuoron suunta

a) Interaktiivinen aloite eli eteenpiin suuntautuva (Lipponen ym. 2003):"Mikd
kohta oli hassu?”

b) vastaus eli taaksepidin suuntautuva (Lipponen ym. 2003):”Se kissa ja koira -kohta.”

c) taaksepdin ja eteenpiin viittaava eli kaksisuuntainen (Tiuraniemi): “Olen samaa
mieltd C:n kanssa, ettd se oli hassu. Loysitteko muita hassuja kohtia?”

1. Ei-interaktiivinen (Lipponen ym. 2003): "Luen matikkaa.”

Kysymykseen ”Miten aktiivisia keskustelut ovat?” vastattiin osallistumisaktiivisuutta ja
puheenvuorojen sisdltod ilmoittavilla maarallisillé tilastotiedoilla, kuten keskustelijoitten
maadrilla, keskustelujen merkki- ja sanamaarilld ja dialogivuorojen maérillé ja keskuste-
luihin kéytettyjen aikojen avulla. Aktiivisuutta etsittiin myos katsomalla vaihtoehtoises-
ti dialogivuoroittain keskustelujen aiheenmukaisuutta tai aiheeseen kuulumattomuutta
(Lipponen ym. 2003).

Toiseen kysymykseen "Miten kognitiivinen lisndolo keskusteluprosessissa rakentuu?”
vastaamiseen kaytettiin Garrisonin, Andersonin ja Archerin (2000) Tutkivan yhteis6n
mallin (s. 14) kognitiivisen ldsndolon kategorioita (s. 16).

Kolmanteen kysymykseen "Miten paljon ja millaista sosiaalista lisndoloa keskustelussa
nédkyy?” kéytettiin pohjana alkuperiisen Col-mallin kategorioita, tunnepitoista ilmaisua,
avointa viestintdd ja ryhman yhtendisyytta (ks. s. 14).

Neljanteen kysymykseen "Miten keskustelujen ohjauksellinen lisndolo rakentuu?”
vastattiin Masonin (1991) ja Paulsenin (1995) keskustelujen organisatorisen, sosiaali-
sen ja dlyllisen edistimisen kasittein. Ohjauksellista lasndoloa ilmennettiin myds kes-
kustelun ohjaajan vuorovaikutustaitojen tarkastelun (Cormier, Nurius & Orborn 2009)
avulla. Lisdksi vastattiin, mikd on ohjaajien osuus ohjauksellisesta ldsndolosta, mika
oppilaitten? Sitd varten joka keskustelusta tarkasteltiin keskustelun aloittaja-vetdjaksi
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valitun oppilaan koko keskustelun aikaista roolity6té ja ohjaajien toimintaa edellisten
kasitteitten avulla.

Jotta keskustelukdytdnnoistd saataisiin palautetta opetustarkoituksiin ja jotta opetuksen
kehittdmiseen keskustelujen kulusta saataisiin mahdollisimman tarkkapiirteinen kasi-
tys (Mason 1991), otettiin viidenteen ja kuudenteen kysymykseen keskustelujen yhtei-
sollisestd ja syvdsuuntaisesta ajattelusta analyysiyksikoksi kokonainen keskustelu, josta
etsittiin esimerkkejd kohdista, jotka ilmensivit teoriasta saatuja kasitteitd kdytdnnossa.
Keskustelujen tarkastelussa pyrittiin keskusteluittain tekstin systemaattiseen analysoin-
tiin. Systemaattisella tekstianalyysilla tarkoitetaan tédssé kielellisen toiminnan ja pinta- ja
syvdsuuntaisen ajattelun siséltavien tekstikohtien erittelya ja kokoavaa uuden kasityksen
luomista. Voidaan sanoa, ettd systemaattinen tekstianalyysi toimii niin, ettd pyritain tut-
kimaan ja erittelemain aineisto, niin etté liikutaan ajatusten keinoin késite- ja teoriasys-
teemin luomassa maailmassa. (Jussila, Montonen & Nurmi 1989, 157.) Systemaattisen
ja analyyttisen tarkastelun vililld toimii spiraalinomaisesti niin sanottu hermeneuttinen
kehi, joka lahtee vanhan erittelystd ja johtaa uuteen parempaan ymmarrykseen toistuvan
lahiluvun kautta (Hannula 2007, 117). Lahiluku muistuttaa fenomenologis-hermeneut-
tista kirjallisuuden, historian ja uskontotieteen tutkimuksessa kaytettya tutkimisen tapaa
( Hannula 2000, 33). Olen lukenut tekstit kokonaisina keskusteluina lapi yli 50 kertaa.

Viides tutkimuskysymys kuului "Miten yhteisollinen ajattelu toimii keskustelussa?”
Keskustelun yhteisollisen ajattelun tarkastelu perustui Mercerin (2001) méarittamiin
seuraaviin kisitteisiin: keskustelun yhteinen perusta, konteksti, vanhan liittyminen uu-
teen, ajatusyhteiso, yhteinen historia ja identiteetti, vastavuoroiset suhteet ja yhteinen
kieli. ~Sisédllonanalyyttisena tutkimusyksikkond kéytettiin yksittdistd keskustelua. Sitd
varten keskustelutekstit piti ldhilukea lukuisia kertoja lapi.

Kuudenteen kysymykseen "Millaista keskustelua voi luonnehtia syvisuuntaiseksi, mil-
laista pintasuuntaista ajattelua ilmentavaksi?” vastaamiseen kaytetdan aluksi tutkimus-
yksikkona Lipposen ym. (2003) kdyttamaa aiheenmukaista tai aiheeseen kuulumatonta
viestid eli tdssd tutkimuksessa dialogivuoroa ja sitten kokonaiseen oppimistilanteeseen
Philippa Gerbicin ja Elizabeth Staceyn (2005) kehittdmaa oppimisen syva- ja pintasuun-
tautuneisuuden luokittelumallin piirteist6d ja luonnehdintaa. Sen perusteella syvasuun-
taisessa keskustelussa etsitddn merkityksid, verrataan ajatuksia, luodaan eheyttd, kayte-
tadn todistelua ja logiikkaa ja ilmennetdédn sisdistd motivaatiota. Pintasuuntautuneelle
keskustelulle taas on tyypillista ulkoinen motivaatio, asioiden reprodusointi, "ajatukse-
ton” eteneminen ja epdonnistumisen pelko. (Gerbic & Stacey 2005.)

2.4. Aineistolihteisiin viittaamisen merkintitavat

Tutkimuksessa pyrittiin suojaamaan tutkittavien anonymiteettid. Tutkittavat kayttivat
omia kayttdjatunnuksia, joiden omistajaa ei pystytty identifioimaan ja lisdksi on pyritty
hédivyttdmaan tunnistettavuus antamalla kullekin keskustelijalle keskusteluuntulojarjes-
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tyksen mukaisesti aakkosten alusta oma kirjain (A-G). Eri keskusteluissa noudatettiin
samaa kaytantod. Kun keskustelijat nimittivdt toisiaan tai allekirjoittivat tekstin, heiddn
nimensd muutettiin. Tunnukset olivat véliaikaisia ja ne poistettiin kaytostd keskustelun
jalkeen, kuten itse keskustelutkin. Tunnistettavilta keskustelijoilta, keskustelun toiselta
ohjaajalta, kirjastonhoitajalta ja haastatteluja ja muistiinpanoja antaneilta oppilailta on
pyydetty lupa heiddn aineistonsa kayttoon tutkimuksessa.

Dialogivuoron eteen on henkil6d ilmentavan aakkosen lisdksi tavallisesti merkitty, kuin-
ka mones viesti koko viestien madrastd on meneillddn seuraavaan tapaan: Esimerkiksi
koodi 4 A3 (TO) tarkoittaa, ettd ensimmadinen perusluku (4) on merkkina siitd, kuinka
mones dialogivuoro on kaikkiaan kyseessi. Kirjain A on kirjoittajan henkil6llisyytta tar-
koittava tunnus, kolmonen (3) ilmentéd, kuinka mones kirjoittajan A oma dialogivuoro
on kyseessd ja sulkulausekkeessa olevat isot kirjaimet viittaavat kulloisenkin keskustelun
nimeen. TO tarkoittaa siten Tietdjin oppipojan keskustelua.

Kolme miestd veneessd -keskustelun teemahaastatteluihin viitattaessa mainitaan henki-
164 vastaava aakkosten kirjain ja keskusteluajankohta (A:n haastattelu, 24.4.2004). Kes-
kustelutekstin jilkikdteen tehtyihin sivukommentteihin viitattaessa kéytetdan keskus-
telun nimed, kirjoittaneen henkilon vastaavaa kirjainta ja niiden jittdajankohtaa (A:n
jalkireflektio, 3.5.2004).



40 Tulokset

3. TULOKSET

Tama tutkimus keskittyy virtuaalisissa kirjallisuuskeskusteluissa ilmenevin hyvan oppi-
misen etsimiseen. Tdssé jaksossa esitellddn tutkimuksen tuloksia. Tulokset on saatu nel-
jan virtuaalisen kirjallisuuskeskustelun pohjalta. Tulokset esitellddn muiden tutkimustu-
losten kontekstissa.

3.1. Osallistumisaktiivisuus ja puheenvuorojen sisalto

Ollakseen tehokasta keskustelun pitdisi olla riittdvan laajaa osanotoltaan ja keskustelun
pitéisi suuntautua opiskeluaiheisiin (Guzdial & Turns 2000). Ensimmadisessa tutkimusky-
symyksessé kysyttiin seuraavaa: ” Miten aktiivisia keskustelut ovat?”

Taulukossa 6 esitellddn keskusteluryhmittdin keskustelujen osallistumisaktiivisuutta ja
puheenvuorojen sisaltojen tuloksia sanamaarin, merkkimaarin, viestien lukumairin ja
osallistujamaadrin tarkasteltuna.

Taulukko 6. Keskustelujen osallistumisaktiivisuus ja puheenvuorojen sisilto

keskustelu dialogi-

kirjan nimen sana-  merkki- vuorojen keskuste- ohjaaja

mukaan madri madrd lukumdird lijamddard  mukana aika
KMV 1453 8975 27 5 ei  3.11.-15.1.
MK 1828 11666 33 7 kylla 7.9.-6.11.
TSH 1337 8322 27 5 ei  4.11.-6.12.
TO 1316 8498 27 5 kylla 8.9.- 4.10.
keskiarvot 1483,5 9365,3 28,5 5,5

Tulosten perusteella keskustelut olivat dialogivuoroin mitattuna keskiméarin samanmit-
taisia. Kolme niistd oli tismélleen ldhetettyjen viestien lukuméarin mitattuna yhta pitkia
eli 27 dialogivuoron mittaisia. Neljannessé oli kaksi keskustelijaa enemmén, mika vai-
kutti keskustelun kokonaispituuteen. Savolaisen (2009) tutkimat 49 peruskoulun seitse-
masluokkalaista kirjoittivat yhdeksdan keskusteluun kaikkiaan keskimaéarin 16,7 dialogi-
vuoroa eli melkein puolet vihemmin. Keskustelemisessa opiskelijat kayttivat kolmessa
keskustelussa (MK, TO, TSH) 261-267 sanaa/keskustelija. Kolme miesté veneessi -op-
pilaskeskustelu sai keskustelijat kirjoittamaan keskimédrin 290 sanaa eli jonkin verran
enemman. Aktiivisuus oli sanamaérin mitattuna samankaltaista.

Kirjoitettuja viestejd oli keskimddrin 5,2, Vaikka tavoitteena oli vahintdin seitseman dia-
logivuoron kirjoittaminen keskusteluun, viiden dialogivuoron maira on melko odotuk-
senmukainen. Hyvin erilaisissa olosuhteissa keskusteluista on raportoitu samankaltaista
viestimddrad (Guzdial & Turns 2000; Hara, Bonk & Angeli 2000; Lipponen ym. 2003). Sa-
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volaisen tutkimuksessa 7.-luokkalainen kirjoitti Netlibris-kirjakeskusteluihin keskimaérin
kolme viestid. Savolaisen tutkimuksessa opettajat eivdt ottaneet 7.-luokkalaisten keskuste-
luihin osaa, keskustelut tapahtuivat kuuden viikon aikana didinkielen ja kirjallisuuden op-
pitunneilla ilman ldhitapaamisia. Toisaalta 7. luokan oppilaille osoitettiin aika, jolloin kir-
joittaa. Esimerkiksi tuoreessa amerikkalaisessa Richard Beachin ja Steven Yussenin (2011)
tutkimuksessa aikuisten naisten ja miesten kasvokkaisista kirjapiireistd saman aiheen kes-
kusteluissa oli 3.4—9.8 keskusteluvuoroa, vaikka dialogin voi olettaa olevan helpompaa
kasvokkaiskeskusteluissa. Peruskouluryhmit eivit toimineet vapaaehtoisuuden pohjalta,
kuten tdmén tutkimuksen tai Beachin ja Yussenin (2011) tutkimuksen keskustelijat. Voi-
daan paitelld, ettd keskustelut olivat aktiivisuudeltaan samankaltaiset. Keskusteluaktiivi-
suus vaihteli osallistumattomuudesta runsaaseen osallistumiseen.

Minimitavoitteena olleista seitsemistd dialogivuorosta jaatiin, joten osallistumisaktiivi-
suutta voi pitdd toivottua alhaisempana. Keskustelun nopea tyrehtyminen saattoi liittya
sithen, ettd moni luki teoksen yhdelld kertaa. Etukiteisehdotus oli, ettd ryhma voisi edeta
samanaikaisesti osan teosta kerrallaan lukien. Teokset olivat kuitenkin kovin eripituisia,
ja toisten keskustelujen kirjoja oli vaikea saada. Toisaalta kirja oli saatettu lukea aikaisem-
min, eikd keskusteleminen sisdllostd endd motivoinut tarpeeksi. Se, ettéd tutkitut saman
KILU-kirjallisuuspiirikeskustelusarjan romaanikeskustelut muistuttivat aktiivisuudel-
taan toisiaan himmadstyttdvassd médrin saattaa selittyd kurssin pioneeriluonteisuudella,
samanlaisella Netlibris-kirjallisuuspiirimetodiikalla, yhteisohjeilla, ldahitapaamisilla ja
yhteiselld kurssiympéristolla.

Seuraavaksi tarkastellaan keskustelijoiden todellista aktiivisuutta osallistuja osallistujalta.
Opiskelijat ja ohjaajat on koodattu aakkosellisesti sen mukaan, milloin he ovat keskuste-
luun tulleet.

Keskustelijoiden dialogivuorojen maarit ilmenevit kuvioista 1-4.

Kolme miestd veneessa -keskustelu

A opp.vetdja

0 2 4 6 8 10 12 14

Kuvio 1. Keskustelijoitten dialogivuorojen méaariat KM V-keskustelussa
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Morelin keksinto -keskustelu
G
F ohjaaja
E
D
C
B
A
cl) 2 4 6 8 10 12

Kuvio 2. Keskustelijoitten dialogivuorojen miaarat MK-keskustelussa

Taru sormusten herrasta -keskustelu

F

E vetdjdopp.

o

(@]

@

>

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 3. Keskustelijoitten dialogivuorojen maarat TSH-keskustelussa

Tietdjin oppipoika -keskustelu
E
D
c
B ohjaaja
A
(.) 2 zll 6 8 10 12

Kuvio 4. Keskustelijoitten dialogivuorojen maarit TO-keskustelussa

Voi sanoa, ettd kaikissa keskusteluissa oli muutaman kerran keskustelussa kavijoitd. Taru
sormusten herrasta -keskustelussa C kavi vain jattdmassé ajan, jolloin oli ollut keskuste-
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lualustalla. Vaikka keskusteluissa kéytettiin keskiméarin vahén yli viisi dialogivuoroa kes-
kustelijaa kohden, osallistujien viliset aktiivisuuserot olivat suuria. Viiteen puheenvuoroon
pédsi vain kunkin keskustelun kolme keskustelijaa. Aktiivisia keskusteluissa olivat odote-
tusti ohjaajat. He tekivit keskusteluissaan 11 dialogivuoroa. Kolme miesté veneessd -kes-
kustelun vetdjdoppilas oli vield heitdkin aktiivisempi. Han kaytti 12 dialogivuoroa keskus-
telussa. Ohjaajat ja aktiivinen keskustelun vetdja tekivit joskus kaksikin perakkaista vuoroa
keskustelun loppupuolella eli ehtivit tekemidédn toisen viestinsd ennen muiden mukaan
tuloa. Toisaalta oppilasvetdjd saattoi olla passiivinenkin keskustelija. Tarun sormusten
herrasta -keskustelussa vetdjan roolin lahitapaamisella ottanut keskustelija tuli toiseksi vii-
meksi mukaan keskusteluun ja kéytti itse vain kolme keskusteluvuoroa, joista kaksi sisalsi
kysymyksid muille ja yksi oli tekninen puheenvuoro. Morelin keksinnon keskustelun aloit-
tajaoppilas vain aloitti keskustelun eiké ilmaantunut sen jilkeen mukaan keskustelemaan,
koska hin ei ollut saanut kirjaa. Keskustelut eivit olleet taysin vastavuoroisia. Toisaalta op-
pilaat ovat harvoin yhtd innostuneita tai taitavia kommunikoijia lukijoina tai kirjoittaji-
na. Yhdessa keskustelussa kivi myos yksi sanoja kayttdmaton kurkistaja (TSH). Hénelle
kavi ilmeisesti vahinko, kun hén painoi oman kommenttiruutunsa nappia, jolloin hanen
ldhettdmansa tyhjén viestin ajankohta nakyi toisille. Aktiivisuuden voimakas jakaantumi-
nen Kolme miestd veneessi -keskustelussa oli vield muita keskusteluja selkedmpaa. Oppi-
laskeskusteluissa oli poissa pysyttelevid opiskelijoita enemmén kuin niissé keskusteluissa,
joissa ohjaaja oli mukana. Tietédjdn oppipojan keskustelu ja Morelin keksinnon keskustelu
osoittivat muita tasaisempaa osallistujuutta. Tietdjan oppipojan keskustelussa kaytettiin
alkuohjeissa toivottu aika eli 3 viikkoa keskusteluun. Moni yleisohje toteutui siind kes-
kustelussa ohjaajan avulla. Ohjeista se, ettd keskustelussa kaytéisiin kolmen viikon aikana
seitsemén kertaa, tuntuisi ndiden keskustelujen perusteella keskusteluaktiivisuuden tasolla
hyviltd maaraltd, vaikka sité ei keskimddrin tavoitettu.

Yksittdisten osallistujien keskusteluaktiivisuus oli keskusteluissa erilaista. Ohjaajan ja op-
pilasvetijdn aktiivisuudet olivat kolmessa keskustelussa keskimaaraistd osallistumista suu-
remmat. Kahden keskustelun aloittajaoppilas oli kuitenkin passiivinen ja keskusteluun
niukasti osallistuva (MK 1, TSH 2 dialogivuoroa). Kumpikaan ei ollut lukenut keskustelua
varten kirjaa ja jéttdytyi pois. Keskustelun kokonaisajan vaihtelut osoittivat, miten toisaalta
keskustelun vapaa kulku lisasi variaatiota. Keskustelu tuntui joskus myos vaativan lisdaikaa,
vaikka jokaisen keskustelun loppu oli selvésti hiipuva. Keskustelujen alut olivat ohjauksen
takia osin saman oloisia, strukturoituja, mutta loppua kohti keskustelu laantui. Keskustelu
oli jo hiipunut ja loppurepliikki vain totesi keskustelun lopun ja viittasi tulevien keskuste-
lujen jatkumoon. Ndin kivi Kolme miestd veneessd -keskustelussa, Taru sormusten her-
rasta -keskustelussa ja Tietdjan oppipojan keskustelussa. Morelin keksinnon keskustelu
muotoutui kovin eri tapaan, koska toisten melkein lopetettua keskustelun siihen liittyi viela
yksi uusi kirjan jélkikdteen kasiinsd saanut lukija, joka keskustelun viimeiseksi jaaneessa
repliikissddn vain viittasi, ettd ldhtee kommentoimaan aikaisempaa keskustelua.

Keskustelujen laatua mitattiin myos sen perusteella, miten paljon keskustelijat keskittyi-
vit siihen, mika oli keskustelunaiheena. Tédssd tapauksessa aiheenmukaisuus tarkoittaa
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keskustelemista luetun kirjan sisallostd. Esimerkiksi kirjastokdyntid tai sitd, ettei kirjaa
ole saatu, ei katsota aiheenmukaiseksi keskusteluksi, ei myoskdin keskustelusddnnostoon
viittaamista. Aiheenmukaisten dialogivuorojen maarit on esitelty taulukossa 7.

Taulukko 7. Dialogivuorojen sislt6jen aiheenmukaisuus

Aiheenmukainen Aiheeseen kuulumaton
Dokumentti lukumaara % lukumaara %
KMV 17 63 10 37
MK 27 82 6 18
TSH 12 43 16 57
TO 26 96 1 4
yhteensa 82 71 33 29

Kahdessa oppilaskeskustelussa (KMV,TSH) aiheenmukaisia vuoroja oli toisessa yli puo-
let ja toisessa alle puolet dialogivuoroista. Oppilaskeskustelujen aiheenmukaisten dia-
logivuorojen maarit (63% ja 43%) olivat samansuuntaiset kuin Lipposen ym. (2003)
12—13-vuotiaiden aikaisemmin tietotekniikkaa kaksi vuotta kayttineiden alakoululais-
ten tiedeaiheisissa verkkokeskusteluissa, joissa myds 63% dialogivuoroista oli aiheen-
mukaisia. Kanuka, Rourke ja Laflamme (2007) arvioivat, ettd heiddn kartoittamissaan
tutkimuksissa keskimaarin alle puolet keskusteluvuoroista olisi aiheenmukaisia eli kog-
nitiivista lasndoloa ilmentdvid. Toisaalta my6s 7.-luokkalaisten suomalaiset Netlibris-
keskustelut olivat Savolaisen (2009) mukaan hyvin tehtidvakeskeisid. Netlibris-metodiik-
ka osoittautuu siten sisdllollistd keskustelua tukevaksi toimintamalliksi.

Aiheenmukaisia dialogivuoroja oli selvasti enemmin niissé keskusteluissa, joissa ohjaajat
olivat mukana. Tietdjan oppipojan keskustelu liittyi yhtd informaatiosisaltoistd ohjaajan
puheenvuoroa lukuun ottamatta kokonaan kirjallisuusaiheeseen. Morelin keksinnon kes-
kustelussa oli tehtavaan kuulumattomien viestien méaara 4 dialogivuoroa 33:sta. Luku tu-
lee siité, ettd usein keskustelun alussa opiskelijat ilmoittivat kontekstuaalisesti esimerkiksi,
missa kohden kirjan lukemista he olivat. Ilmoitusta ei luettu sisallolliseksi dialogivuoroksi,
vaikka se onkin rajatapaus, ja sen voitaisiin tulkita kdynnistavan sisallollista keskustelua.

Yleisid koko KILU-keskustelusarjan aktiivisuuden ja osallistumisen tuntoja voidaan tar-
kastella vield keskustelujen osallistumisaktiivisuuden lisdéinformaationa. Vahan yli puolet
kurssilaisista oli tyytyvdisid omaan osallistumiseensa. Heistd yli kolmasosa oli melko tyy-
tyvdisid ja viidesosa erittdin tyytyviisid. Neljassd keskustelussakin aktiivisen osallistumi-
sen voi katsoa koskevan vihan yli puolta keskusteluryhmasta. Sanallisesti viisi seuraavaa
kommenttia edustaa tyytymattomyyttd toisten osallistumisaktiivisuuteen. Loppuarvioin-
tilomakkeessa keskustelijat kirjoittivat kohtaan Toisille haluaisin sanoa:...

o vihd enemmidd niit lappii sinne..

e Harmi, ettd keskustelu jdi vihdn vaillinaiseksi.
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o Keskustelussa ei loppuvaiheilla ollut endd keskustelijoita, mind ja E olimme aino-
at kun sielld kavivit. Muilta loppu kai into, vai mikd oli syy?

o Aktiivisuutta samoin kuin itsellenikin sekd oma-aloitteisuutta.

o Lisdd reagoimista toisten repliikkeihin! Toisaalta omakohtaisista kokemuksista
tietdd, ettd se ei aina ole helppoa eikd luontevaa.

Kommenteista paatellen edelliset viisi kirjoittajaa eivdt pitdneet toisten osanottoa aktii-
visena. Negatiivisin kommentti Toisille haluaisin sanoa -kohdassa kuului seuraavasti:
Kaikki oli aika sekavaa ja tamdn unohti helposti. Eikd ole mitddn hyotyd olla itse aktiivi-
nen, jos muut eivdt sitd ole.

Syytd oman aktiivisuuden puuttumiseen haettiin eniten kirjasta. Kuinka te pystyitte
lukemaan sen kirjan, itse en saanut siti edes puoleen vdliin.; Kirja oli niin kummalli-
nen, ettd siitd olisi varmasti saanut vield enemmdnkin irti erilaisia mielipiteitd. Yksi jai
miettimadn kirjan siséltod seuraavasti: Olen aika pettynyt tihdn kirjaan, mutta koska
en lukenut kirjaa loppuun minua jdi ihmetyttimddn mitd oppipojalle’ tapahtui. Kirjan
saatavuudessa oli myos ongelmia. Morelin keksinnon ja Kolme miestd veneessd yksi
keskustelija (MK A, KMV B) ilmaisi, ettei ollut saanut kirjaa, eikd endi sen jalkeen osal-
listunut keskusteluun.

Loppuarvion mukaan puolet keskustelijoista ilmaisi Likertin viisiportaisella asteikolla
olevansa tyytyvdinen (Olen tyytyviinen repliikkeihini) tai melko tyytyvdinen omiin
repliikkeihinsa ja joka neljés kertoi reagoineensa hyvin toisten kysymyksiin ja 40 % mel-
ko hyvin. Kysymysten tekemiseen osallistujat kaipasivat itseltddn jonkin verran lisad ak-
tiivisuutta: Tein tarpeeksi kysymyksid -kohdassa arvioi joka neljds tehneensa kysymyk-
sid melko véhan.

Kolme miestd veneessd -keskustelun kolme osanottajaa olivat teemahaastattelun pe-
rusteella padosin tyytyvaisid omaan panokseensa (A:n, C:n, D:n ja E:n haastattelut 24.4.
2004). Neljas varsinainen keskustelija oli vain kolmen dialogivuoron verran keskuste-
lussa, mutta hédnkin oli tyytyvdinen keskusteluun ja kertoi kidyneensi lukemassa toisten
kommentteja, vaikka itse ei pitdnyt kirjoittamisesta (E:n haastattelu 24.4. 2004).

Osallistujien aktiivisuuteen vaikutti se, ettd ajankdytdssé oli ongelmia.. Vahdn alle puolet
ilmaisi kohdassa Kavin sopivan usein keskustelemassa, ettd ei pitanyt kiymiskédyntiensa
taajuuttaan keskustelussa sopivana, vahdn useampi piti kdyntitaajuuttaan melko sopiva-
na tai sopivana Osallistujista 40 % ilmaisi, ettd oli vdhén tai melko vihan samaa mieltd
viditteen Olen tyytyvdinen ajankdyttoon kanssa. Selitykset sille, ettd kaikki eivit olleet
keskusteluissa mukana, liittyivdt esimerkiksi kirjan saatavuuteen, ajankiyttdongelmiin
tai sithen, ettei ollut edistdnyt keskustelua kehittdmalld kysymyksid muille.

Kaikki tutkitut keskustelut muistuttivat osallistumisaktiivisuudeltaan toisiaan. Usein
vain kolme keskustelijaa jakoi koko keskusteluajan. Sitoutuminen keskusteluun ei ollut
tasavertaista, mutta luonnollisessa kasvokkaiskeskustelussakaan kaikki osallistujat eivit
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ole yhta aktiivisesti mukana. Yksi viidesta keskustelijasta ei osallistunut lainkaan keskus-
teluun. Toisaalta joka viides oli erittdin tyytyvdinen panokseensa. Ohjaajat vaikuttivat
keskusteluihin keskustelijoita aktivoivasti. Keskustelujen osallistumisaktiivisuutta voi
pitdd keskinkertaisena, ei hyvéna.

3.2. Kognitiivinen lasndolo
Toinen kysymys kuului: Miten kognitiivinen ldsnédolo keskusteluprosessissa rakentuu?

Kognitiiviseen ldsndoloon vaikutti se, oliko keskustelu ensiksikin aiheenmukaista tai ai-
heeseen kuulumatonta. Keskusteluista eniten aiheenmubkaisia, tietoa rakentavia dialogi-
vuoroja esiintyi Tietdjan oppipojan -keskustelussa (96 %). Seuraavaksi eniten prosessiin
liittyvid dialogivuoroja oli Morelin keksinnon keskustelussa (82 %), oppilaskeskusteluis-
ta Kolme miestd veneessd -keskustelussa oli 63% tutkivaan prosessiin luokiteltavaksi
katsottavaa aiheenmukaista dialogivuoroa ja Taru sormusten herrasta -keskustelussa 44
%. Kognitiivisen lasndolon rakentumista osoittavat prosessin eri vaiheisiin liittyvit dialo-
givuorot. Tutkivan prosessin vaiheet ndkyivit eri keskusteluista taulukossa 8.

Taulukko 8. Tutkivan prosessin ilmeneminen dialogivuoroissa (Garrison ym., 2000)

Tutkivan prosessin KMV MK TSH TO yhteenséa
vaihe N N N N N
Kidynnistys 5 4 2 5 16
Tutkiminen 12 9 10 10 41
Yhdistiminen eli 3 8 0 6 17
vertaaminen

Ratkaisu 0 6 0 6 12
Ei-aiheenmukaiset 10 6 15 1 32
dialogivuorot

Tutkivassa prosessissa kidynnistysten midrd oli samankaltainen kaikissa keskusteluissa
Taru sormusten herrasta -keskustelua lukuun ottamatta. Samoin itse keskustelurep-
liikit, tutkivat, aihetta kasittelevit dialogivuorot olivat kaikissa keskusteluissa yhtd usein
mukana.

Taru sormusten herrasta -keskustelu ei edennyt yksittdisistd huomioista sisallollisesti
eteenpdin. Moni ilmaisi vain olevansa samaa mieltd kuin muut. Kaikki vastasivat kes-
kustelun kuluessa vastuullisesti oikeastaan yhteen tai kahteen aloittajan kysymyssarjaan
ja 10 aiheenmukaista dialogivuoroa pitdytyivit kysymyksiin vastaamiseen. Kysymyksiin
vastaaminen oli TSH-keskustelussa muodoltaan samankaltaista, usein jopa toisten vas-
tauksiin viittaavaa:

20 F1 - Avautuuko maailma paremmin? No jaa.. Mitds tuohon sanoisi?
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Miten henkilohahmot ovat mielestinne rakentuneet? Tuossa kohtaa yhdyn Alman
kommenttiin. Onko psykologisia huomioita? Ja tdssd myds (tai siis alun perinhdn se
oli Jonin kommentti). Ei ole tarpeeksi aikaa niiden selostamiseen, olen niin kiireinen
nuori..

Entd tarina? Onko helppo pysyd mukana? On. Ei ole mitddn vaikeuksia seurata ta-
rinan kulkua, silld kirja pitid lukijan mielenkiinnon koko ajan ylld, eiki mene mis-
sddn kohdassa liian monimutkaiseksi. Kirja on juuri sopivan monivivahteinen ja
siind on monimutkaisuutta, mutta ilman sitd se ei olisikaan niin mielenkiintoinen.

Ovatko haltialaulut tilan ja ajan hukkaa vai kaunis lisd? Kaunis lisd. Talld hetkel-
ld olen sitd mieltd, vaikka ensimmadiiselld lukukerralla en jaksanut edes lukea niitd.
Sitten pddtin lukea ne ja jopa keskittyd niihin ja sittenhdn oikein innostuin. Ne ovat
kauniita ja kuuluvat myds olennaisena osana (minun mielestdni) tarinaan, vaikka
voihan kirjan toki kaikin mokomin ilman niitékin lukea, jos ne eivit kerta kaikkiaan
kiinnosta.

Kognitiivinen lasndolo oli keskustelussa vdhiistd, eikd keskustelu syventynyt vaiheesta
toiseen. Keskustelun vetdjdksi ilmoittautunut kédvi vain kaksi kertaa keskustelussa eika
keskustelu edennyt. Garrisonin ym (2010) mukaan voidaan olettaa, ettd etenemattoman
keskustelun syyna olisi riittdméton etukiateisohjaus tai prosessivaiheiden mallinnuksen
puuttuminen.

TSH-keskustelulle tyypillinen “kauniitten haltialaulujen” toistaminen voi olla osoituk-
sena ajattelun tai sanallisen uudelleenmuotoilun valttdmisestd. Myds Savolaisen (2009)
tutkimuksessa samojen asioiden toistaminen oli tyypillinen ilmid.

Selvimmit erot olivat kognitiivisen prosessin kehittyneemmissa vaiheissa, kuten yhdis-
tamisessd eli integraatiossa. Kolme miestd veneessi -keskustelussa oli yhdelld oppilaalla
vertailevaa keskusteluotetta kolmen dialogivuoron verran. TSH-keskustelussa ei yhdis-
tamistd tapahtunut. Sen sijaan niissd keskusteluissa, joissa ohjaaja oli mukana, verrat-
tiin asioita merkittavisti enemman. Morelin keksinnon (8) ja Tietdjin oppipojan (6)
keskusteluissa useissa oppilaitten dialogivuoroissa oli keskeistd vertailujen tekeminen.
Kirjallisuuspiirikeskusteluissa on Soterin, Wilkinsonin, Murphyn, Rudgen, Reiningerin
ja Edwardsin (2008) mukaan muita koulukeskusteluja tyypillisempéa juuri vertailujen
teko tekstien vililld ja heidan tutkimustensa mukaan vertailemiseen vaikuttaa opettajan
rohkaisu.

Sama ilmi6 nédkyi TO- ja MK-keskusteluissa. Oppilaat 16ysivat niissé yllattavidkin, kiin-
nostavia asioiden yhteyksid. Osa yhdistdmisen eli vertaamisen (integration) taitavuudesta
keskusteluissa voi johtua myos alun vertaajan eli yhdistelijan rooliin liittyvastd yhden
dialogivuoron mittaisesta tehtdvéstd. Tamin tutkimuksen havaintoja ohjaajien merki-
tyksestd keskustelun viemisessd syvemmalle ongelmanratkaisuun tukee moni tutkimus
(Stahl 2004; Sing & Khine 2006; Garrison ym. 2010). Ratkaisupuheenvuorot, kaikkein
arvokkaimmat kognitiivisen ldsndolon muodot, olivat tyypillisid vain keskusteluille, jois-
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sa ohjaaja oli mukana (MK 6, TO 6). Morelin keksinnon keskustelun ratkaisupuheenvuo-
rot on esitelty s. 129—130. Sen ratkaisupuheenvuorot liittyivit kirjallisuustieteelliseen
teoksen abstraktin ydinmerkityksen pohdintaan.

Kirjakeskustelun luonne maaraytyy myos itse kirjan sisdllon mukaan. Lansimaisen ih-
misen matkaa itimaisen viisaan luokse kisittelevda Tietdjin oppipoikaa voi pitaa laji-
tyypiltddn filosofisena itsensa etsimisen kirjana ja siksi ajattelullisen integraation osuus
ja omaa eldmad koskevat ratkaisut nousevat siini esiin. Erityisesti ohjaajan kysymykset
veivit ihmiseldmén, eliménarvojen ja uskontojen sekd lansimaisen ja itdimaisen va-
pauden tunteen vertailuun. Tétd keskustelua voi luonnehtia divergentiksi erillisten
mielipiteiden ilmaisemisen keskusteluksi. Siind ei pyritty yhteiseen merkityksenan-
toon tai neuvotteluun ydinmerkityksestd samaan tapaan kuin kirjallisuustieteellises-
sd tulkitsevassa keskustelussa voidaan tehda. Toisaalta Tietdjdn oppipojan keskustelu
keskittyi kirjan olennaisimman ytimen kasittelyyn kymmenennestd dialogivuorosta
lahtien. Siina ohjaaja kysyi seuraavaa: ”- - Mitd yleensd tuumitte kirjasta vilittyvistd
elamdnndkemyksestdi ja eldmdn arvoista?” (10 B4) Yksittdiset keskustelijat kirjoittivat
ndkemyksiddn ja ohjaaja jatkoi vield keskustelua esimerkiksi kysymykselld siitd, voisiko
uskontoa olla ilman jumalaa (16 B6), ja pyysi pohtimaan kirjan perusteella, eldisivatko
keskustelijat mieluummin iddssd vai linnessd (19 B7). Ohjaaja sai yksittdisid vastauk-
sia, mutta nakemyksié ei kehitetty yhdessa. Jai myos epdselviksi, miten pitkalle kirjaa
oli luettu, koska nidkemyksia ei alun jdlkeen moni perustellut kirjan esimerkein. Silti
muutama oppilas antoi vastauksia omasta elaménfilosofisesta ndkokulmastaan. MK-
keskustelussa ratkaisuvaiheesta erottui yhteinen neuvottelunomainen ote ratkaisuun.
TO-keskustelusta se puuttui.

Kognitiivisten prosessien luonne tuli parhaimmillaan nédkyviin kriittisessa Morelin
keksinnon keskustelussa, jossa jaettiin merkityksid, tulkittiin ja paadyttiin johonkin
ratkaisuun. Morelin keksinnon keskustelussa etsittiin, 16ydettiin ja tulkittiin teoksen
ydinajatuksia. Se johtui didinkielen ja kirjallisuuden opettajan mukanaolosta keskus-
telua suuntaamassa. Samankaltaista "helldd johdatusta” toivovat Palloft ja Pratt (1999).
Ohjaajan tehtdvd on auttaa keskustelijoita kehittimaan kognitiivisia taitojaan (Johnson
2001).

Taman tutkimuksen TO- ja MK-keskustelujen tuloksia voi pitdé niihin verrattuina kog-
nitiivisen ldsndolon prosessivaihein mitattuina hyvinid. Monet tutkijat ovat analysoineet
kognitiivisen ldsndolon prosessivaiheita erilaisissa yliopisto-opiskelijoiden keskusteluissa
(Fahy 2001; Garrison ym. 2001; Kanuka ym. 2007; KcKlin, Harmon, Evans & Jones 2002;
Stein, Wanstreet, Glazer, Engle, Harris, Johnson, Simons ja Trinko 2007). Liam Rourken
ja Heather Kanukan (2008) raportoivat, ettd Col-mallia edustavien tutkimusten kognitii-
vista ldsndoloa osoittavia tutkivia viestejd oli eniten (41—61 %), selvésti vahemman oli
integraatiota eli vertailua (13—33) ja véhiten tarkeimpid, ratkaisuvaiheen viestejd (1—
9%). Toisaalta tutkijat raportoivat, ettd kognitiivisen ldsndolon viestejd on keskimédrin
vahemman kuin puolet kaikista viesteistd (Kanuka, Rourke & Laflamme 2007). (Rourke
& Kanuka 2008.) Tamén tutkimuksen oppilaiden vertaiskirjallisuuskeskusteluissakin oli
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vahdn yli (KMV) tai vahin alle puolet (TSH) keskustelusta aihesisdltoon suoraan kuu-
lumatonta asiaa.

Ne tutkimuksen kirjakeskustelut, joissa opettajat olivat mukana, osoittivat monipuolista
kognitiivista ldsndoloa. Yleensd Col-mallin kdytannon yhteison prosessivaiheista ei ole
usein pédsty syvdprosessointia edustaviin vertailu- tai ratkaisuvaiheisiin (Garrison ym.
2000, Garrison ym. 2010, Garrison & Arbaugh 2007, Rourke & Kanuka 2008). Rourke ja
Kanuka (2008) ovat pédtelleet siité, ettei malli tue tarpeeksi syvdsuuntaista ajattelua, eika
ndytd niitd kohtia keskustelusta, jolloin keskustelu syvenee. Tdma tutkimus antaa saman-
suuntaisia viitteitd. Keskustelun ajatuksellinen syventiminen ei oppilaskeskusteluista
ndy. Garrison ym. (2010,6) uskovat kuitenkin, ettd kognitiivisen lasndolon integration ja
ratkaisuvaiheen asteet voi saavuttaa seuraavasti : “In short, it appears that teaching pres-
ence in the form of designing learning activities that require solutions and that provide
facilitation and direction will ensure students move through the phases of the PI mod-
el in a timely manner” Ohjauksellisen aloitteellisen lasndolon merkitysta tarkastellaan
tuloksissa mychemmin. Kognitiivisen ldsndolon tulokset tuntuvat kuitenkin viittaavan
ohjauksen merkitykseen ajattelun kehittdjana. Téltd osin tulokset tukevat Wilkinsonin,
Murphyn ja Soterin (2003) sekd Soterin, Wilkinsonin, Murphyn, Rudgen, Reiningerin
ja Edwardsin (2008) esittdmid johtopditoksia siitd, ettd jaettu vastuu, ohjaajien ja oppi-
laitten yhteinen sédtely, osallistumisesta vastaaminen vaikuttaa olennaisten ja eldytyvien
dialogivuorojen kirjoittamiseen, joissa saavutetaan tekstin suhteen kriittis-analyyttinen
asennoituminen tyohon.

Oman ajattelun pohdinta ndkyi kurssilaisten loppuarvioinneissa:’Keskustelu oli erit-
tdin antoisa ja herdtti minussa paljon uusia mielenkiintoisia ajatuksia.”; "Toivon ko-
vasti pddsevini osallistumaan samantapaiseen yhti laadukkaaseen keskusteluun ensi
vuonnakin.!”;”"Hyvi keskustelu. Erityisesti haltialaulujen merkityksestd keskusteleminen
oli mielenkiintoista.” Toisaalta keskustelu heritti loppupalautteessa yhden halun palata
kirjan sisdltoon ja lukea teksti uudelleen: "Aion lukea kirjan uudestaan ja tilld kertaa
kiinnitin kenties huomiota hiukan erilaisiin asioihin.” Yksi viittasi suoraan ajatteluunsa
seuraavasti: ”-- oli vaihteeksi uutta kusata aivonystyréitidn pohtimalla kirjan sisdltod ja
lukea toisten tulkintoja.”

Tyytyviisyys omaan ajatteluun ilmeni siind, ettd 56% ilmoitti yhtyvansda melko paljon
viitteeseen Olen tyytyvidinen ndkemyksiini. Likertin asteikon viitteeseen Keskus-
telu avasi uusia nidkokulmia. 44 % vastaajista oli melko samaa mieltd ja 20 % tdysin
samaa mieltd. Melko eri mieltd oli vain 16 % osallistujista ja loput 20 % eivit osanneet
sanoa, avasiko keskustelu heille uusia ndkokulmia vai ei. Toisaalta myos erillisyyden
kokemusta mielipiteitten suhteen ilmeni. Yksi vastaaja kiteytti arvionsa oppimastaan
seuraavasti: “En tiedd. Oli ainakin mukava lukea kirjoja ja sitten kommentioda ja ker-
toa oma mielipide. Oli hauskaa, kun joku muukin oli lukenut saman kirja ja oli jokin
mielipide.”
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3.3. Sosiaalinen lisnaolo

Kolmas kysymys kuului: Miten paljon ja millaista sosiaalista lisndoloa keskustelussa na-
kyy?

Sosiaalinen ldsnidolo syntyy oppilaiden kyvystd toimia sosiaalisesti oppimisyhteisdssa
(Garrison ym. 2000, 89). Keskustelujen kaikkiaan 114 dialogivuorosta 64 %:ssa kaytet-
tiin emotionaalisia ilmaisuja, 69 %:ssa avoimen viestinnén ilmaisuja ja 47 %:ssa ryhman
yhtendisyyden ilmaisuja. Moni dialogivuoro sisilsi kaikkia edellisid ilmaisutapoja. Ver-
rattuna Swanin (2003) ja Savolaisen (2009) tutkimuksiin timan keskustelun erikoisuu-
tena oli runsas vuorovaikutusta ilmentdvan avoimen viestinndn maird. Myos ryhmén
yhtendisyyttd timén tutkimuksen keskusteluissa oli selvésti runsaammin kuin aikaisem-
missa Swanin (2003) yliopisto-opiskelijoiden ja Savolaisen (2009) 7.-luokkalaisten verk-
kokeskustelujen tutkimuksissa. Kaikkiaan keskusteluissa sosiaalinen lasndolo oli voima-
kasta.

3.3.1. Tunnepitoiset ilmaisut

Minna Nummenmaa (2007) on osoittanut, ettd yliopisto-opiskelijoiden verkossa tapah-
tuvassa vuorovaikutuksessa opiskelijat kokevat monenlaisia tunteita ja koetut tunteet vai-
kuttavat opiskelijoiden toimintaan samankaltaisesti kuin kasvokkaisessa vuorovaikutuk-
sessa. Tassd keskustelussa myds arvoja sisaltavat tuntemukset, esimerkiksi tyytyvaisyyden
osoitukset ilmensivit tunnepitoisuutta. Kaikiaan tunteitten ilmauksia oli paljon. Kolme
miestd veneessd -keskustelussa 23 ja Morelin keksinndssa 28 dialogivuorossa esiintyi
tunteitten ilmaisemista. My6s Taru sormusten herrasta -keskustelu sisélsi 13 tunteitten
ja tuntemusten ilmausta. Sen sijaan selvésti vihemmaén tunteitten ilmauksia oli Tietdjan
oppipojan keskustelussa (9). Yleensd emotionaaliset ilmaukset olivat sanoina ilmaista-
via, kuten Kolme miestd veneessd keskustelun seuraavissa positiivisissa tunnoissa: “Hyvd
pointti Saara!” tai ”- - itse pidin siitd kohdasta jossa kissa ja koira keskustelevat. ”Negatii-
visia tunnepitoisia sanoja kaytettiin, kuten “tosi kokko juttu” tai “Niin yhdyn myds etti
vitsit on vihdn tylsid ja kulutettuja, vanhoja.
ilmaukset. ”- - mutta tdssdpd onkin hyvi “aasinsilta” rooliini (yhteyksien luoja) lyhyeen
21?2 repliikkiin.” My®6s itse dialogivuoron kirjoittaja tunnusti kdyttdneensd huumoria, eli
indikaattorina tunneilmausta kirjoittaessaan sivukommenttiinsa koko keskusteluteks-
tin sivaun: (omat vitsit vihdn huonoja)(C:n keskustelutekstin marginaaliin kirjoittama
merkintd 3.5.2005). Huumoria KMV-keskustelussa kiytettiin runsaasti toisin kuin Sa-
volaisen (2009) tai Swanin (2002) keskusteluissa, joissa sitd ei ilmennyt juuri lainkaan.
Huumori ilmentda sosiaalista lasndoloa voimakkaalla tavalla.

»

Tunteita heréttivit myos huumoristiset

Kaikkiaan emotionaaliset ilmaisut jakautuivat kohdistuvuudeltaan keskusteluittain seu-
raavasti. Ne sisdlsivit tunneilmauksia itsed, muita keskustelijoita (te), yksittdista nimelta
mainittua toista keskustelijaa, itse tekemistd tai kirjaa kohtaan. Esimerkiksi teknologia ei
esiintynyt tunteita heréttdvana elementtiné kuin valillisesti, kun yksi keskustelija pahoit-
teli, ettd oli lahettdnyt saman viestin kahteen kertaan. Hénen huudahduksensa "Hups,
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mikd sihld... (oma nimi, koulu) ” kohdistui tyoskentelyprosessiin ”sihli”-sanallaan, ja
hén otti nimellddn vastuun teostaan. Teknologiaa hdn ei syyttinyt, eikd sanallisesti myds
itsedaan. Emotionaalisten ilmausten kohteet ja méaarat ilmenevit taulukosta 9.

Taulukko 9. Emotionaalisten ilmausten kohteet ja maarat dialogivuoroittain (muunnos Wozniza
& Volet 2005)

Dokumentit KMV MK TSH TO yhteensd
itse 5 2 0 0 7
te 6 1 0 0 7
sind 3 1 0 1 5
prosessi 4 3 2 0 9
kirja 14 14 9 8 45
yhteensi 23 21 11 9 64

Itseen kohdistuvat tunteet ilmenivit enimmin Kolme miestd veneessa -oppilaskeskuste-
lussa. Ilmausten avulla lukijat saavat kuvan itseironis-leikkisdstd suhtautumisesta itseen,
kuten seuraavassa: "P.S. muistakaa, ettd tddlld voi antaa ajatuksen kulkea vapaasti. musta
ainakin tuntuu, ettd kun vaan kirjoittaa, niin se jokin ajatus nousee sieltd silleen jdnskdsti.
(nyt kuulostan kylli joltain marisitkd suussa olevalta kirjailijafriikiltd!)” (KMV). Kirjoit-
taja houkuttelee tunnepitoisella "janskasti”-ilmauksella toisia uskomaan omaan tydsken-
telyprosessiinsa. Itseen liittyva tunneilmauksia kayttava kieli on Kolme miestd veneessi
-keskustelussa leikkisdd ja toisten hauskuuttamiseen tarkoitettua ja ottaa siis toiset huo-
mioon. Kaikkiin muihin kohdistuvia tunnepitoisia ilmauksia oli myds eniten Kolme
miestd veneessd -keskustelussa, jossa esimerkiksi vahimmin aktiivinen jasen nayttaytyy
yhdeksénnessd dialogivuorossa eli kolmasosa keskustelun jilkeen vihdoin muille:

9 E1 tddlld ollaan rakkaat. dlkdd hdtikoiko, kylld md perdssd tulen. (KMV)
Negatiivisia ilmauksia kéytetddn yleensé vain kun keskustelu ei etene:

8 B2 tds o vihd paha keskustella ku ei oikee tuu noit muitte kommenttei ja mielipi-
teit... (MK)

Edellinen pojan tekemé kommentti osoittaa uskallusta nayttad mielipahansa ja samalla
vedota muihin ilman, ettd syyttdd heitd suoraan. Myos puhekielen muoto pehmentéia
ilmaisutapaa. Hankddn ei kohdista syytostd kehenkddn eksistentiaali-ilmauksellaan
“tds o vihd paha keskustella” ja tekijattomalla jatkollaan “ei tuu kommenttei ja mielipi-
teit...”

Pojat ilmaisevat kahdessa kirjakeskustelussa yhteison keskustelujen “myrsky”-pisteet,
tyytymittomyyden kohdat, joiden jdlkeen keskustelu taas etenee. Esimerkiksi Taru
sormusten herrasta -keskustelussa pojat kdyvit seuraavan lievda artymystd osoittavan
dialogin. Myrsky-pisteen osoittaminen ilmenee lievad pakkoa ilmaisevan verbin ”piti”
avulla ja kolmea pistettd kéytetddn, ettd lukijat voisivat itsekin muodostaa mielipidettdan
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siitd, onko keskustelussa toimittu oikein. Muoto on passiivinen, ei toisia syyttava. Toinen
poika silti vahvistaa edellisen toteamuksen jatkamatta itse keskustelua:

10 A4 kirjahan piti olla luettuna valmiiksi vai...?

11 D2 Niin se minunkin kdsittddkseni piti olla luettuna.
12 B4 Mitd piditte?

Mind ainakin pidin kirjasta.(TSH)

Tunnepitoisia ilmauksia voidaan tarkastella my6s dialogisuuden avulla. Aarnion ja En-
qvistin (2001) dialogin myonteiset emotionaaliset elementit (liite 3) ndkyvit Kolme
miestd veneessd -keskustelussa. Ne nelja keskustelijaa, jotka keskustelua kayvit, osoitta-
vat toisistaan vilittdmisen tunteita: "Ehkd sitten kun E ja B pddsevdt kirjan vauhtiin, niin

kuullaan heidinkin mielipiteitd”,
vit luottavan toisiinsa, koska uskaltavat puhua siit4, ettd eivat muista tai ymmaérra jotain.

Onkos E mukana keskustelussa?”. Keskustelijat ndytta-

C6 20 En oikeastaan muista hirvedn hyvin, ettd kuinka monta kappaletta luin ker-
ralla. Mutta se taisi vaihdella aika paljon. Vililli yksi kun taas vililli ehképd nelji-
kin... Riipui kuinka vésynyt olin.

Monissa kohden keskustelijat osoittavat, ettd ovat kuunnelleet toista ja esittdvit sitten
omansa. Edelliseen repliikkiin vastaa toinen:

C5 18 No, A(etunimi), tdssd nditd ajatuksia tulee (kulkivat VAPAASTI). Mun mie-
lesti toi kirja/tarina ei ole ollenkaan mikddn ns. maailmaaparantava teos, vaan
enemmdnkin vain sellainen mukava kirja, jota sitten lueskelee silloin tilloin. Eli jos
haluaisi jotain henkedsalpaavaa lukukokemusta, niin silloin ei ehkd kannata kirjaa
lukea... Mitds mieltd te olette? Se on todellakin kevyttd luettavaa.

Yksi hauska kohta tuli myos mieleen, se kun Georgen isd oli ollut majatalossa yotd ja
olivat sitten ystivinsd kanssa nukahtaneet samaan sdinkyyn, eivitkd tajunneet ettd
olivat samassa singyssd... Se oli hassu! Niin ja sekin, kun George herisi liian aikai-
sin, muistatteko ystivdiseni? Ihan tosissaan. c”,)

Vastaaja kdyttad edellisen sanamuotoa ja kertoo mielipiteensd kirjasta. Itsekunnioitusta
osoittaa esimerkki, jonka keskustelija esittelee puhekielenomaisen vuolaasti ja paattaa
repliikkinsa symbolin avulla ilmehtimiseen. Han on kiinnostunut muitten mielipiteests,
kysyessdan: "Mitds mieltd olette?”

Sananmukaisesti arvostusta osoittaa aloittajan seuraava repliikki:
A7 17 Kiitos kommentistasi.arvostamme sitd.

Liaheisyyttd osoittavat monet puhuttelut: "Anteeksi ystivdiseni” (Al 1), “tddlld ollaan rak-
kaat” (E1 9) “te, kirjaystivini” (A11 24), "PS. Maailmalta terkkuja. Oon taas tddlld ja ki-
vaa joulua! (D5 26). Hyvia tahtoa ja toivoa osoitti ndkymattomissa olevaan osallistujaan
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liittynyt lausuma "Kylli hdn muuten varmaan on mukana.”. Loppukeskustelun osallistu-
jat kdyttavit taas passiivisia yksipersoonaisia muotoja. Keskustelun aloittaja tekee muil-
le keskustelijoille kuitenkin positiivisen, lievda toivoa osoittavan kohdistuksen ja hanen
dialogivuorostaan jatkava toinen keskustelija viittaa ilman negatiivisia tunteita niihin,
jotka eivit ole osallistuneet heidédn mielestdan hyvin keskusteluun:

24 A1l Tad meiddn keskustelu on kylld nyt aika jddssd! Tuntuu, ettd kaikki on jo
sanottu! Jos te, kirjaystdivini, keksisitte jotain, niin jakakaa se toki!

25 C7 Niin taytyy kylld myontdd, ettd taitaa kaikki olla jo sanottu... Ehkd sitten kun
Julia ja Meri pddseviit kirjan vauhtiin, niin kuullaan sitten heiddnkin mielipiteensd.

26 D5 Niin mahtavatko he ikind pddstd kirjan vauhtiin? Toivottavasti, mutta on
kylld sanottu jo aika paljon ja puhuttu jne.

(PS. Maailmalta terkkuja. Oon taas tddlld ja kivaa joulua!)

27 A12 Tamad tie on nyt tullut pddhdnsd. kiitos osallistumisesta ja jutellaan vaikka
koulussa seuraavasta kirjasta.(KMV)

Luettu kirja oli kaikkein suosituin emotionaalisten ilmaisujen kohde. Keskustelut lahti-
vit liikkeelle lukukokemuksen ilmaisemisesta. Usein tdhdn vaiheeseen kaytettiin monta
perdkkaiista samanaiheista dialogivuoroa:

2 BI joo... md sain just luettuu ton teoksen, et mun kirjan vois joku mukava ihminen
saada. Must toi oli aika hyvi kirja, vaik en yleens oo ton tyyppisii lukenu. Vaik siin
onki aika drsyttivd toi kertomistapa(siis drsyttivd toi pddhenkilon monologi juttu),
mut on se silti aika toimiva kokonaisuus...

3 CI En oo kyllikddn vield lukenut kirjaa loppuun ja aloitinkin vasta eilen... mut
oon saamaa mieltd tds vaihees kun oon lukenut puolet, ettd kirja on ihan ok. Omalla
tavallaan mielenkiintoinen, hiukan ehkd outo... jos niin saa sanoa. (MK)

Kirjaan tunteita osoittivat myos Katri Savolaisen (2009) tutkimukseen osallistuneet
7.-luokkalaiset Netlibris-keskustelijat. Kirjojen lukemisajankohtia seurattiin monissa
dialogivuoroissa. Kaikista tunnepitoisista sanallisista ilmauksista koko kirjaan tai sen
sisdltoon kohdistuvia oli 58 %.

Kirjan keskeisyys nakyi pohdinnassa vield keskustelun jalkeenkin. Loppuarvioinneissa
kirjoihin viitattiin osin nimeltd mainiten: "Morelin keksinto oli sopivan pituinen ja koulu
tarkoitukseen riittdvin haastava kirja.” Toisaalta kirjoihin suhtauduttiin my6s varauksel-
lisesti: "Kirjavaihtoehdot olisivat voineet olla mielenkiintoisempia”.

Ei-lingvistiset merkit ovat toinen tunnepitdisten ilmausten luokka, jota hymiot edustavat.
Swanin (2002) mukaan hymiét toimivat ilmeiden, ddnien ja eleiden kovaajina verkkokes-
kustelussa. Tutkimuksen keskusteluissa ei-lingvistisia merkkeja kaytettiin vain 1 %:ssa
dialogivuoroista. Ohjaajat eivat tutkimuskeskusteluissa merkkeja kayttaneet ja merkeista
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kolmasosa kertyi yhden TSH-keskustelun pojan dialogivuoroissaan kayttimistd hymyis-
td. Taulukko 10 kertoo hymididen esiintymisestd eri teksteistd kdydyissd verkkokeskus-
teluissa.

Taulukko 10. Hymid6iden esiintyminen lukumaarittain

Keskustelu KMV MK TSH TO yhteensi
9) 2X :) 5x:) 8

) :( 2

:|o]: 1

yhteenséa 2 2 7 0 11

Kaikista hymioistd valtaosa oli suosituinta hymiolajia, hymy4, joka merkittiin tekstiin
kaksoispisteen ja jalkimmaisen sulkumerkin avulla. Hymyt esiintyivdt 73 %:ssa kayte-
tyistd hymioistd. Niiden merkitys ei kuitenkaan aina ollut pelkka ilo. Sitdkin esiintyi.
Seuraavassa hymy liittyy poikkeuksellisen selkedsti yhteen henkilo6n, edellisen repliikin
kirjoittajaan, jonka kayttdjaitunnuksen “sanahi:n” kirjoittaja on poiminut kohdistukseksi
hymynsi eteen:

23 G3 “sanahi”:)

ihan uteliaisuudesta ja samalla huvin ja urheilun vuoksi naputtelin pari sanaa goog-
leen ja loyty ihan (mielenkiintoinen) ja sun kirjotukseen liityyvi juttu osotteessa:
http://www.pandorasbox.com/louisebrooks/tributes/casares.html

Téissd pdtkd tekstistd:- -. (MK)

Toinen saman Morelin keksintd -keskustelun kirjoittaja iloitsee padsysta keskusteluun ja
ilmaisee sen hymylld. E:n kirjoittaman hymion voi tulkita kevennykseksi, mutta toisaalta
hymy voi olla my6s anteeksipyynnon sévyinen, koska hédn tulee mukaan keskusteluun
loppuvaiheessa, kun keskustelu on loppumassa.

32 E6 Sain nyt vasta tunnukseni toimimaan, ja olen tddlld ensi kertaa. Kun pddsen
kotiin, kirjoitan enemmcdn liittyen aiheeseen :)

t. Meri, koulun lempinimi (MK)

Seuraavan esimerkin hymy liittyy KM V-keskustelun Juliaan, mutta héneen liitetysta kol-
mannesta persoonasta paitellen itse hymy on osoitettu “kaikille”. Hymy my6s saa kes-
kustelijan hetkeksi pysahtymain ja kayttiméaan keskustelun vélikepartikkeleja ja kolmea
pistettd ajattelemisen merkkia:

10 A4 Hyvid, ettd kaikki (paitsi Meri, joka on poikkeus) ovat nyt aloittaneet keskus-
telun. Ja plussaa on myds se, ettdi Julia jopa pitdd kirjasta :) No joo... Mitds tdstd nyt
keksis... Sen huomasin, ettd - -. (KMV)
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Aina hymy ei kohdistu muihin, vaan keskustelija voi leikillddn vahitelld omaa toimin-
taansa tai pikemminkin ottaa itse syyn siitd, ettei ymmarra keskustelun aloittajan kysy-
mystd ja ilmaista anteeksipyyntonsa tarkennuskysymyksesta hymyn avulla:

13 D3 - - Ja tuosta "Avautuuko maailma paremmin?” kysymyksestd, avautuuko
maailma paremmin kuin mikd? En ihan ymmdrtdnyt tuota, mutta vika saattaa kyl-
ld olla minussakin. :)

Jan, ( koulun nimi) (TSH)

Hymy voi muuttaa tekstikohdan ei-vakavaksi, humoristiseksi, kuten tekstiviestikeskus-
teluja tutkinut Mirjami Kukko (2003) hymyn kayttod luonnehtii. Hymy ottaa kuitenkin
aina toiset huomioon: ” (Tulipas muuten aika pitkd sitaatti. En ollut arvioinut sitd ihan
noin pitkdksi. :))” (TSH)

Kaikkiaan hymi6itd oli tutkimuksen keskusteluissa melko vdhén, samoin kuin Savolai-
sen (2009) tutkimissa Netlibris-keskusteluissa. Savolainen olettaa suomalaisen koulukes-
kustelun olevan arkikeskustelua huolitellumpaa, yhdyn hianen nakemykseensa. Toisaalta
Swanin tutkimissa (2003) englanninkielisissd yliopisto-opiskelijoiden verkkokeskuste-
luissa hymi6t olivat emotionaalisista ilmauksista suosituimpia.

Kaksi hymidistd oli minulle tutkija-opettajana outoja, ja kun kysyin Kolme miesta ve-
neessd -keskustelun kiinnostavan kasvonilmeen merkitystd sen kirjoittajalta, hdn ei
suostunut myontdmaan, ettd olisi tietoisesti laatinut merkin. Han kertoi, ettd lukija voi
hanen mukaansa tulkita sen ( ¢’})) siten kuin haluaa.

Erikoinen hymio paattdad seuraavan dialogivuoron:

18 C5 No, A(etunimi), tissd nditd ajatuksia tulee (kulkivat VAPAASTI). Mun mie-
lesti toi kirja/tarina ei ole ollenkaan mikddn ns. maailmaaparantava teos, vaan
enemmdnkin vain sellainen mukava kirja, jota sitten lueskelee silloin tdlloin. Eli jos
haluaisi jotain henkedsalpaavaa lukukokemusta, niin silloin ei ehkd kannata kirjaa
lukea... Mitds mieltd te olette? Se on todellakin kevyttd luettavaa.

Yksi hauska kohta tuli myos mieleen, se kun Georgen isd oli ollut majatalossa yotd ja
olivat sitten ystivinsd kanssa nukahtaneet samaan sdinkyyn, eivitkd tajunneet ettd
oivat samassa singyssi... Se oli hassu! Niin ja sekin, kun George herdsi liian aikaisin,
muistatteko ystivdiseni? Ihan tosissaan. c”,)

Dialogivuoron loppumerkin kasvot ( ¢*})) ehké kuvaavat henkilon hammastysta tai sitd, ettd
kirjoittaja haluaa ilmehtid tuntemuksiaan séanky-kohdasta, vaikkei tekstipohjaisessa kom-
munikaatiossa voi sitd omilla kasvoillaan ilmaista. Kasvojen kieli (pilkun merkki) on ainakin
ldhelld poskea (oikeaa sulkumerkkiosaa), joten hymy voi olla toisen suupielen hymya.

Symboleita voi pitad vahvasti tunteita osoittavina merkkein, ja siksi C:n repliikin kasvo-
kuvan voi sanoa tuovan keskustelijaa ldhemmas muita.
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Hymioisté yksi on neljaa hymya kayttaneen opiskelijan oman allapéin olon osoitus. Se on
voimakkaasti kommunikatiivinen hymio. Sen kirjoittamisen jdlkeen kirjoittaja motivoi
vield muita lukemiseen:

17 D5

Tuosta sitaatista tuli aika epdselvi. Nuo vililyonneilld tehdyt sisennykset nikojdidn
havisivit. :( Koittakaa nyt kuitenkin saada selvdd.

-J, koulu (TSH)

Vaikka kaikki hymiot olivat ihmisten vilistd toiset huomioon ottavaa kommunikaatiota,
yksi merkki oli itsessddn ihmisten vélinen, vuorovaikutteinen. Tama keskustelun moni-
mutkaisin merkkikokonaisuus oli Taru sormusten herra -opiskelijakeskustelun loppu-
kommentti, joka pystyi merkkinsa avulla kertomaan paljon yhteisollisyydesta ja keskus-
telemisen jatkumisesta tulevaisuudessa:

27 B6 Hyvidd Joulua ja Onnellista Uutta Vuotta vaan kaikille. Néihdddn sitten ensi
vuonna uusien kokousten parissa (ja kirjojen:|o|:)

Pyored o ilmeisesti merkitsee puhumista ja sitd ympéréivien pystyviivojen ja kaksoispis-
teiden kokonaisuus ehka silmié ja suuta. Symbolissa kaksi keskustelijaa on nahdakseni
vastakkain keskustelemassa. Merkin voi katsoa koskevan kasvokkaista dialogia tai kir-
jallista dialogia "kokouksessa” muiden kanssa. Kirjojen mainitseminen sulkulausekkeen
ensimmaisend kokoukseen vertautuvana tekijand “ja kirjojen” tuo vield keskustelullisen
ytimen esiin. Koko sulkulausekeilmaus on leikkisaltd vaikuttava tiivistys yhteisestd tyos-
kentelymuodosta. Se ilmentédd yhteistd tekemistd oppilaiden oman yhteisen tunnekielen
avulla.

Keskusteluissa oli yksi lukuisien hymioiden kayttdja, mutta sen lisaksi hymi6ita oli vain
puolenkymmentd. Hymi6t olivat nimenomaan oppilaskeskustelujen TSH- ja KM V-kes-
kustelujen piirre. Hymioiden kaytto oli kuitenkin vahiistd verrattuna Savolaisen (2009)
tai Swanin (2002) tutkimuksiin. Esimerkiksi 7.-luokkalaisilla oli joka neljannessa vies-
tissd hymio ja Swanin yliopisto-opiskelijoilla hymio6ita oli vallitsevana emotionaalisena
piirteend runsaasti enemmaén. Toisaalta Buddan (2005) suomenruotsalaisilla peruskou-
lulaisilla oli vdhan (12 kpl) hymioitd. Ehka suomalainen kouluopetus viime vuosikym-
menen puolivilissé selittdd korrektia kielenkayttoa.

Kaikkiaan kielellisia poikkeamia oli tutkituissa keskusteluissa seuraavasti: KMV-keskus-
telussa kuusi, toisessa oppilaskeskustelussa Tarussa sormusten herrasta kolme ja Tieté-
jan oppipojan keskustelussa ohjaaja kaytti kerran isoja kirjaimia informoidessaan muita.
Morelin keksinndssé ei ortografisia poikkeamia ollut. Ortografiset merkit nakyvit oppi-
laskeskusteluissa. Kolme miestd veneessi -keskustelussa oli lingvistisend innovaationa

Missd olet ystivini?(KMV) Jalkeenpain vetdja kommentoi sivuhuomautuksessaan teksti-
aan seuraavasti: ” Epdtoivoista yritystd jatkaa keskustelua...” (A:n reflektiomuistiinpano



Tulokset 57

3.5.2004), mika ilmentdi aloittajan kirjoittaman ortografisen poikkeaman takana olevan
tunnetilan.

Tytot kayttivit oikeakielisyydestd poikkeavia ortografisia poikkeamia keskustelussa iso-
jen kirjaimien avulla: ”- - Totta Eeva-kuomaseni, ettd mielestini henkilot eivit kylld paljon
POHDISKELE, ainakaan mitian maailman tarkeita asioita.”(C3) ja Eevan ehdotukseen,
ettd keskustelijat antaisivat ajatustensa kulkea ”VAPAASTT, yksi keskustelija vastaa:

18 C5 No Eeva, tdssd nditd ajatuksia tulee (kulkivat VAPAASTI). Mun mielestdni toi
kirja/tarina ei ole ollenkaan mikddn ns. maailmaaparantava teos, vaan ennemmin-
kin vain sellainen mukava kirja, jota sitten lueskelee silloin tdlloin. Eli jos haluaisi
jotain henkedsalpaavaa lukukokemusta, niin silloin ei ehkd kannata kirjaa lukea...
Mitdis mieltd olette? Se on todellakin kevyttd luettavaa. (KMV)

Tekstikohdan isokirjainasulla korostetaan sisallon merkitystd. Kun jalkimmainen kes-
kustelija kéyttdd samaa korostusta, se ilmentdd toisaalta toisen keskustelijan huomioon
ottamista, toisaalta ilmaus kulkivat VAPAASTI saa tekstiin liittyessdan leikittelevan sa-
vyn. Samoin kuin Nippard ja Murphy (2007) ovat raportoineet, myds tdssa tutkimuk-
sessa oli samanlaista yhden ohjaajan poikkeavaa ortografian kayttod, TO-keskustelun
ohjaaja kiinnitti keskustelijoiden huomiota kokonaisten isoilla kirjaimilla kirjoitettujen
sanojen avulla:- - TERVETULOA tapaamiseen! (B11).

3.3.2. Avoin viestinta

Seitsemdssd kymmenestd dialogivuorosta oli avointa viestintdd. Kaytetyin sosiaalisen
lasndolon elementti oli avoin viestintd. Tulos osoittaa sen, miten itseensd luottavia ja
avoimesti tuntemuksensa jakavia ja toisiaan kuuntelevia tutkimuksen keskustelijat oli-
vat. Keskustelujen avoin ilmapiiri oli ndkyvissd kaikissa keskusteluissa. Koska avoimuus
syntyy ilmapiirissé, jossa yksilot uskovat itseensd ja uskaltavat ilmaista itseddn, avoimen
viestinndn keskeisyys on tirked tutkimustulos. Swan (2002) ja Savolainen (2009) rapor-
toivat avointa viestintdd selvisti vidhemman kuin emotionaalisia ilmauksia. Tdman tut-
kimuksen keskusteluissa avointa viestintdd oli 69 %:ssa ja emotionaalisia ilmauksia 64
%:ssa dialogivuoroista.

Avoin viestintd ndkyi erityisesti monina keskiniisen tietoisuuden ilmiéind. Esimerkik-
si toivotuksia ja keskustelunavauksia oli Kolme miestd veneessid ja Morelin keksinto
-keskusteluissa 18 ja muissa puolet siitd. Tervehdyksid oli KMV- ja TO-keskusteluis-
sa nelja ja MK:n keskustelussa tervehdyksié oli runsaasti. Melkein joka kolmas dialo-
givuoro sisélsi tervehdyksen (9/33). Eniten dialogialukkeita (6) ja myontoalukkeita
(8) kaytettiin Kolme miestd veneessd -keskustelussa, Morelin keksinnén ja Taru sor-
musten herrasta -keskusteluissa oli molempia vahan yli 10 % dialogivuoroista. Vah-
vistuksia sanomisille kdytti Morelin keksinnon keskustelu (4). Avoin ilmapiiri kertoi,
ettd toisten kysymyksiin vastattiin usein yksittdisilld vastauksilla ja tutor oli vahvas-
ti luomassa avointa ilmapiirid. Tutorit pitivat ylla keskindistd yhteydenpitoa, kaytti-
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vat etunimiddn, kysyivit paljon ja liittivit omat dialogivuoronsa edellisiin eli jatkoivat
keskustelua. Toisaalta he myds paljastivat itseddn, kertoivat tv:n katsomiskokemuk-
sesta, teatterielamyksestd ja ihastumisesta ndyttelijaan, mitkd osoittivat ohjaajien ha-
lua kytked teokset muun maailman yhteyteen. He myos halusivat jakaa kokemuksensa
muille. Keskusteluissa oli kaikkiaan keskindistd havainnointia, vastaamista, kysymista,
rohkaisuja ja yksittdisten henkildiden nimityksid luomassa avointa ja turvallista ilmapii-
rid.

Omaan itseen liittyvien asioiden puhumista (disclosure) oli 7,7 %. Niista suuri osa, 15 kpl
liittyi Kolme miesté veneessd -keskusteluun. Muissa keskusteluissa oli 5-7 paljastuksen
luontoista itsensi esille tuomista. Seuraava Taru sormusten herrasta -keskustelun itsestd
puhuminen osoittaa avointa suhtautumista ja ongelman jakamista:

7 D5 Tuosta sitaatista tuli aika epdselvi. Nuo vililyonneilld tehdyt sisennykset ndko-
jddan havisivit. :( Koittakaa nyt kuitenkin saada selvid.

- J,. koulu

(Testaanpa tdssd samalla toimivatko tddlld nuo HTML-koodit joita kiytetddn netti-
sivuilla. Niiden avulla saisi noihin sitaatteihin kursiivia ja muuta hyodyllistd. haka-
nen ulos pystyviiva hakanen ulos Tdamdn tulisi olla kursiivilla. < /|>)

18 E3 (psst. Se on muuten <i>pikku i</i>. en tosin tiedd toimiiko tamdkddin. ja en
nyt ole tuosta pikku-i jutustakaan ihan varma. tietokoneella kannattaa jittdd sisen-
nykseksi tyhjd rivi.)(Mitdkohdn mindkin tdstd selitin, kun en tietokoneita ymmdrrd)
(TSH)

Tekstin kirjoittamisen teknisiin yksityiskohtiin ottaa kantaa jalkimmaéinen E:n dialogi-
vuoro, jossa E lopussa paljastaa, ettei hdn mielestddn tunne tarpeeksi ohjelmointikielta.
Toisaalta viimeisen lauseen merkitys on myds osoittaa leikillisesti kohteliaisuutta ensim-
maiselle kirjoittajalle.

E:n itseen kohdistuvan kommentoinnin voi lukija ottaa tosissaan tai sitten ei, mutta kom-
mentointi pehmentaé kirjoittajan alun neuvovaa otetta, samoin kuin sulkulausekkeitten
ja kuiskausta ilmentavan "psst”-kirjainyhdistelmén kaytto. Kirjoittaja ottaa toisen huo-
mioon ja vahittelee itsednsd ja tulee tukeneeksi samalla toisen itsetuntoa. Kohta edistda
selvasti keskustelun avoimen henkil6kohtaista luonnetta.

Teknisen kommentoinnin liséksi itsestd kerrottiin spontaaneja reaktioita. Julkisessa kas-
vokkaiskeskustelussa luokassa ei ole tavallista paljastaa lukemisrytmidan tai omia reakti-
oitaan lukemiseen yhtd suoraan - tai kérjistien — kuin seuraavassa viestissd, jonka aloitus
on voimakkaan tunnepitoinen:

5 D2 Kirjan otsikko petti minut! Jos oisin tienny et tid on ndin tylsd kirja en olis
koskaan ees valinnu sitd.



Tulokset 59

Luen kymmenen minuuttia ja nukahdan samantien. (TO)

Useimmiten luokkakeskustelussa kaunistellaan reaktioita kirjan lukemisesta tai ei myon-
netd, ettei kirjaa ole luettu. Ndin ei kdynyt Kolme miestd veneessi -keskustelussa, jossa
avoimesti kerrottiin:

19 D4 Joo olen Saaran kanssa aika samoilla linjoilla siitd, ettd kirja ei todellakaan
ole mikddn vuosisadan lukukokemus. Mukava bussimatka kirja se on ldhinnd, eli
voi aamulla bussissa lukea, kun kouluun on tulossa. Minun mielenkiinto ei ole
esimerkiksi riittinyt, kun varmaan kahden perdkkdisen luvun lukemiseen. Mites
muilla? Onko mielenkiintoa riittdnyt enemmdn kuin kahden luvun lukemiseen pe-
rakkdin?

20 C6 En oikeastaan muista hirvedn hyvin, ettd kuinka monta kappaletta luin ker-
ralla. Mutta se taisi vaihdella aika paljon. Vililli yksi kun taas vdlilld ehkipd nelji-
kin... Riipui kuinka vésynyt olin.

21 A8 No itse luen aika paljon kerralla, joten kylld tuotakin tulu useampi kap-
pale kerralla luettua! Ja sinkyjuttu oli kylld ihan hauskanen (KMV)

Omaan itseen liittyvit asiat osoittavat luottamusta toisia kohtaan. My®os heikkouksia voi-
tiin ilmaista. Toisaalta paljastus voi sisaltdd jonkin yksityiskohdan, joka kirjoittajalleen
on merkityksellinen, ja hdn paattaa ilmaista sen osittaisesta arkaluontoisuudesta tai hen-
kilokohtaisuudesta huolimatta muille. Kohta osoittaa, miten keskustelussa ei peldta toi-
sia. Se on my®os tietoista “vilpittomyyttd”, kuten seuraava Morelin keksinnon keskustelun
tutor-opettajan ensimmadisen dialogivuoroon liittyvé esimerkki osoittaa:

23 G3 - - Ilmeisesti kyseessi on todellakin ihastus idoliin saavuttamaton paras!:)
Faustinen henkilohahmo perustuu kai (jos nyt olen ymmdirtdnyt oikein) elokuvatdih-
ti Louise Brooksiin?

- S, koulun lempinimi
24 F6 Hei S

Kiehtovaa, ettd l0ysit tuon elokuvatdhtijutun. Mind muuten olin nuoruudessa kuo-
lettavan ihastunut Samppalinnan kesdteatteriesityksen jilkeen Rami Sarmasto -ni-
miseen Tamara Lundin rakastettuun. - Se oli hyvin todellista!

Kirjoitin myds kommentin keskustelun vdliin, jos haluatte katsoa.
(etunimi)-opettaja

Paljastusten tarkoituksena on edellisessa tutkija-opettajan kommentissa rikastuttaa keskus-
telua inhimillisestd henkilokohtaisesta aiheesta, ndyttdd vertaamisen mahdollisuus omaan
eldimédn, ja samalla kirjoittaja asettaa itsensd ristivaloon, suhtautuu omaan asiaansa niin,
ettd pystyy siirtyméan ajattelussaan suoraan toisille tehtdvaan aloitevihjeeseen.
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Itsestd kertomista toisille osoitettiin myds tavalla, joka ilmentai itsekunnioituksen kate-
goriaan kuuluvaa itsevarmuutta: Allekirjoittamalla viestinsd osa keskustelijoista ilmoit-
ti, kenen tekstin ajatukset olivat. Samalla he asettuivat vahvemmin sanojensa taakse kuin
ilman omaa nimed kirjoittavat keskustelijat. Allekirjoittajat osoittivat toisille identiteet-
tinsd ja samalla kunnioittivat omaa ty6taan.

Itsekunnioitus saattoi olla yksilollistd tai yhteison yleiseen kayttdytymiseen liittyvaa.
Yhden keskustelun opiskelija ja yhden tutor kayttivat yksittdisesti viestin allekirjoitusta
oman nimensa ja koulun tai muun toimipaikkansa osoittamisella. Morelin keksinnén
keskustelun dialogivuoroista melkein puolessa (43 %) oli allekirjoituksia. Nimensa kay-
ton aloitti jo aikaisemmin mainittu ldhetystekniikassa epdonnistunut keskustelija, joka
oli vahingossa lahettanyt repliikkinsa kahteen kertaan yhteiselle alueelle. Heti perddn
hén kommentoi: "Hups, mikd sihld... (oma nimi, koulu). ” Han uskalsi tulla esiin nimel-
laén juuri, kun oli epdonnistunut viestin ldhetyksessddn ja halusi silti kertoa, etté oli itse
aiheuttanut hammennysté teksteilldan. Allekirjoitetut viestit tihenivit keskustelun lop-
pua kohden: kun keskustelija oli aloittanut nimensa ilmoittamisen, hdn my®s sité jatkoi.

Keskusteluissa joku saattoi muista poiketen kayttdd allekirjoituksia. Sdannollinen oman
nimen merkitsijd oli sekd TO- ettd TSH-keskusteluissa, muuten niisséd allekirjoitukset
eivat yleistyneet. Yleisesti voi sanoa, ettd oppilaskeskusteluissa omaa nimed kéytettiin
vahdn (KMV 3 %; TSH 15 %).

Keskustelijoitten vilistd keskindistd toisten huomioonottoa, kolmatta avoimen viestin-
ndn muotoa on ilmaistu monin tavoin, tervehdyksin ja muin aloitusrituaalein, saman-
mielisyyksin, poikkeavilla ilmaisutavoilla, kysymyksin tai vastauksia antamalla. Olen
ottanut tdhan luokkaan kaiken sen aineksen, josta nakyy toisten kuunteleminen ja rea-
goiminen, myos yksittdiset aloitteet. Kaikkiaan keskusteluista keskindista tietoisuutta
toisistaan, eli keskindistd toisten huomioon ottoa dialogivuoron suuntautumista eteen-
tai taaksepdin oli 62 %:ssa dialogivuoroista. Molempiin suuntiin suuntautuva tietoisuus
katsottiin tutkimuksessa ryhmayhtendisyydeksi eika sitd ole laskettu tdhén indikaattoriin
kuuluvaksi.

Eniten toisten huomioon ottamista oli Kolme miestd veneessi- ja Tietdjin oppipoika
-keskusteluissa. Samaa mielta olemista oli eniten Kolme miestid veneessa -keskustelussa,
mink3 voi olettaa olevan sen merkki, ettei keskustelussa oteta uusia nikokulmia. Toisaalta
samaa mieltd olemista ilmensi vastauksissa samoin sanoin asioiden toistaminen. Sitd nakyi
erityisesti Taru sormusten herrasta -keskustelussa. Siind haltialaulujen kauneuden mai-
nitsi jokainen aloittajan kysymykseen vastaaja samanlaisin sanoin. Jos kuuntelemista mi-
tataan vastausten maaralld, Tietdjin oppipojan keskustelussa sitd oli paljon. Tervehdyksid
oli paljon erityisesti Kolme miestd veneessi -keskustelussa. Kaikkiaan avoimen viestinndn
keskeisin sisdlt nakyy keskindisen toisten huomioon oton monimuotoisissa ilmauksissa.

Avoimen ilmapiirin, avoimen viestinnan kategoriaa voidaan tarkastella myos vastavuo-
roisen vuorovaikutuksen kasitteidenkin, suhteiden luomisen, ymmaértdmisen ja muu-
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toksen edistimisen avulla (21—22). Jotta keskustelijoiden vilille voi muodostua suhde,
tarvitaan tunnetta siitd, ettd ryhmain jasenet kuuntelevat toisiaan. Kuuntelemisen tunne
ei voi syntyd ennen kuin keskustelijat ovat nayttaytyneet keskustelussa. Kuuntelemisen
ilmaiseminen tapahtuu esimerkiksi myontévaa tai kieltdvad aloituspartikkelia kdyttéen,
kuten Morelin keksinnossd “Niin” -sanalla.

Tarkeda on myds taito synnyttad hyvid kysymyksid ja havaita repliikkien piirteitd. Yksi
vuorovaikutusta edistava tekija on sensitiivisyys muille, sitd osoittaa esimerkiksi ”Kolme
miestd veneessd” keskustelun alkupuolen keskustelijan vastaus toisen kyselyyn poissa-
olevasta jasenestd. Tama ymmartéava repliikki, jossa puhuja uskoo jopa vield keskustelus-
sa ndkymittomén osallistujan mukanaoloon saakin poissaolijan ilmaantumaan ensim-
madistd kertaa keskusteluun kommentoimaan:

A3 7 Onkos E mukana keskustelussa?--

D2 8 Ei ole E kai lukenut edes kirjaa vield. Kylld hdn muuten varmaan on mukana.
En tiedd.—

E1 9 Tadlld ollaan rakkaat. dlkdd hdtdilko, kylld md perdssd tulen.

joo siis. hain tdnddn kirjan ja aloittelinkin sitd. ndin alkutuntumalta se oli ihan
hauska enkd millddn meinannu saada keskeytetyksi sitd mutta muut hommat pai-
noivat pddille.

vitsit tosiaan olivat vihdn vanhahkoja mutta silti aina niin hauskoja

Nimittelyllddn "rakkaat’ hin osoittaa arvostavansa ja pitdvinsa toisista keskustelijoista ja
hén tyynnyttelee muita, kertoo lukemisvaiheestaan ja osallistuu itse keskusteluun vitsien
hauskuudesta.

Edeltava repliikki osoittaa my6s tahdikkuutta. Lopun En tiedd -lause, ehkd pehmeydel-
lddn ja epdtietoisuuden osoittamisellaan saa poissaolijan haluamaankin nayttaytyd muil-
le.

Taitoa priorisoida tai ndhda keskustelun vaihe on esimerkiksi seuraavassa aloittajan rep-
liikissd, jossa hén viittaa toisten velvollisuuksiin ja ymmaértaa yhteista kontekstia.

A6 14 25.11.03 22:47: taitaa olla niin, ettd koeviikko on hiukan hiljentdinyt keskus-
telua. Mutta jos nyt sitten B ja E voisi laittaa vihdn jotain asioita siithen omaan
rooliin liittyen.

Taitoa tyoskennelld vaikeuksista huolimatta osoittaa saman puhujan kysyva jatko:

(voi ihan vapaasti samalla kertoa, ettd mikd se rooli on?) Mutta kylli tdid keskustelu
mun mielestd on aika hyvin edennyt! enemmdn vain sellaista oma-aloitteista juttua
jos asiaa on! Nditd aiheita ei ole ihan niin helppo miettid ja pukea sanoiksi, kuin
luulin silloin, kun tdhdn rooliin suostuin!- -
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Sama keskustelun sensitiivinen tukija osoittaa myds toisten repliikkien kuuntelun ja ym-
martidmisen taitoa, toisten keskustelijoiden voimavarojen ndkemista:

D2 8 Niin samoin kissa ja koira —kohta nauratti hieman (kuuntelu ja samaa mieltd
oleminen) sekd tykkdsin myos ehkd siitd, ku oli jotkut juhlat ja se yks

i poika alkoi laulamaan muistaakseni ja kukaan ei pitinyt siitd. - - Toikin oli hyvd,
minkd C sanoi, kun he etsivit majapaikkaa.- -

Toisten repliikkien kuuntelun taitoa, samanmielisyyttd, taitoa ndhda keskustelijan voi-
mavarat ja reflektiivisyyttdkin on seuraavassa C:n kolmannessa repliikissa:

Joo, mun mielestd se kissan ja koiran keskustelu oli paras, koska itsekin tulee usein
pelleiltyd tuollaista "Mind olen kissa” "Mind olen koira” -tyyliin, joten se oli ehdot-
tomasti hauskin kohta.  Olihan siind joitain muitakin hyvid kohtauksia, mutta nyt
en niitd juuri muista...

Totta A(nimi) -kuomaseni, ettd mielestini henkilot eivit kylld paljon POHDISKELE,
ainakaan mitddn maailman tdrkeitd asioita. Vaan ehkd enemmdn he vain mmuis-
televat menneitd ja miettivdt, ettd mitd tekisiviit, jos sattuisi niin tai ndin. Jos sitd voi
sitten pohdiskeluksi kutsua. Tiedd sitd.

Reflektiivisyys on edellisen repliikin lopussa itseironisen savyistd. Reflektiota on myds
saman kirjoittajan ensimmaisessa repliikissd, jonka hédn lopettaa toisille tarkoitettuun
metakieliseen ilmaisuun: ”-- Siind oli mun aloitus. (oma nimi)” (B1 3)

Palautteenantotaitoa toiselle osoitti seuraava aloittajan reaktio. Siind myos néhtiin ni-
meltd mainitun keskustelijan voimavarat: C: (nimi) ”... puhut asiaa, itse en tuota mitd jos
—juttua dlynnyt aiemmin!” (13 A5) Sama aloittaja ilmoittaa toisia aktivoidakseen ensim-
” -- joten pitdkddpd juttua ylld!” (1 A1) Aloittaja kehuu
edellistd ja jatkaa heittdmélld keskusteluvuoron seuraavalle: Hyvd pointti C(nimi)! No
entd D(nimi)???” (4 A2) Keskustelun dialogisuutta osoittaa se, ettd D tulee heti mukaan
ja vastaa A:lle: "Juu hei vaan. --” (5 D1)

madisen puheenvuoronsa lopuksi:

Koko keskustelu kirjasta Kolme miesti veneessd on jatkuvaa vuorovaikutuksellisuutta il-
mentdvad. Toistensa ymmartdmistd osoittavat kuuntelemisen osoittimet, ymmartamyk-
sen ja samanmielisyyden ilmaukset, palautteen ja rohkaisun annot toisille keskustelijoille
ja toisten voimavarojen nakeminen ja reflektioiden kdyttiminen seuraavat toisiaan.

Avoimen viestinndn ilmiéihin kysymiseen ja vastaamiseen viitattiin myos loppuarvi-
ointilomakkeessa. Yksi keskustelija kirjoitti Loppukommenttini on -kohtaan: *Vihdn
oli oma vikani etten saanut vastauksia kysymyksiini, kun tulin paikalle myéhddn sat-
tuneista syistd. Avoimen viestinndn indikaattoreihin liittyivit myds seuraavat loppu-
arvioinnit: "Tehtiin hyvid kysymyksid ja kommentit olivat hyvid ja sellaisia mistd sai

selkoa.” ”Te vastasitte kivasti kysymyksiin ja keskustelussa oli mukava henki.”;”Kiitos ja
nikemiin!”
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3.3.3. Ryhman yhtendisyys

Ryhman yhtendisyyden (group coherence) kategoria nikyi tutkimuksen keskusteluissa
seuraavasti. Kaikkiaan 114 dialogivuorosta 54:ssd oli ryhméyhtendisyyteen liittyvia il-
mioitd. Noin joka toisessa dialogivuorossa oli ryhmayhtendisyyden ilmaisua. Tutkimus
osoitti, ettd ilmaisimia oli selvdsti enemmaén kuin Swanin (2003) yliopisto-opiskelijoilla
tai Savolaisen (2009) peruskoulun seitsemisluokkalaisilla keskustelijoilla. Ryhméyhte-
néisyyden indikaattoreista kahteen suuntaan menevai dialogisuutta, eteenpdin ja taak-
sepdin viittaamista oli sosiaalista lasndoloa vahvimmin ilmentévissa keskusteluissa, eli
KMV- (13 kpl) ja MK- (16 kpl) keskusteluissa. Molemmissa joka toinen dialogivuoro
viittasi seké eteen- ettd taaksepdin. Kahdessa muussa keskustelussa taas samaa ilmiota
ei esiintynyt yhtd paljon keskusteluissa. TSH-keskustelussa joka neljas TO-keskustelussa
ldhes joka viides dialogivuoro viittasi seké eteen- ettd taaksepdin. Ryhméyhtenaisyyden
muut ilmiét, kuten me-muotojen kaytto oli harvinaisempaa, vain kaksi KM V- ja TO-kes-
kustelujen dialogivuoroa sisélsi monikon 1. persoonan muodon. Kolmatta indikaattoria
tervehdyksid kaikille oli erityisesti Morelin keksinnon keskustelussa (6).

Kaikkiaan keskusteluissa oli runsaasti sosiaalista lasndoloa. Eniten tunteita kohdistettiin
kaikissa keskusteluissa kirjoihin. Ei-lingvistisia merkkeja sen sijaan kaytettiin keskus-
teluissa vdhdn. Oppilaat kdyttivat hymioitd, mutta kaikkiaan melko vahan. Aktiiviset
keskustelijat kayttivét jonkin verran sanontaa vahvistavia isokirjainsanoja, merkkikuvi-
oita ja piste- tai huutomerkkijonoja. My6s toinen ohjaajista kaytti isoja kirjaimia ilma-
uksessaan "TERVETULOA tapaamiseen!” (26 B11). Avointa viestintd oli kaikissa kes-
kusteluissa. Toisia keskustelijoita otettiin eri tavoin huomioon: kysymalld, vastaamalla,
tervehdyksin, allekirjoituksin, toistamalla toisten ilmauksia ja olemalla samaa mielta.
Tama sosiaalisen ldsndolon elementti oli keskusteluissa hallitsevana. Myos ryhmén yh-
tendisyyttd, eheyttd ilmaistiin melkein puolessa keskusteluista. Tdman kategorian in-
dikaattoreista kaksisuuntaisen viestinnin tulokset erottelivat keskusteluja tehokkaasti.
Sosiaalinen ldsnédolo korreloi hyvin eteen- ja taaksepdin suuntautuvien viestien indi-
kaattorin kanssa.

Sosiaalisen lasndolo ja kognitiiviseen ldsnédolo toteutuivat samoissa ohjaajien vetamissa
keskusteluissa. Sosiaalisen itsearvostuksen indikaattori ja ryhmayhtendisyyden ilmauk-
sena taaksepdin ja eteenpiin viittaavien dialogivuorojen indikaattori korreloivat kogni-
tiivisen lasndolon voimakkuuden ja syvyyden kanssa.

Pelkéstadn saman lukioluokan tyttdosanottajista koostuneen Kolme miestd veneessd
-keskustelun erityispiirre oli, ettd se kdytti ainoana keskusteluista mind-sini-tunteitten
ilmauksia ja tunneilmauksia koko ryhmaa kohtaan. Se selittyy todennakoisesti samaan
opiskeluryhmédn kuulumisella. Toisaalta tutkimuksissa on todettu tyttoryhmien kayt-
tdvdn muita runsaammin emotionaalisia ilmauksia (Williams 2006). Myos sosiaalisen
lasndolon merkitystd on pidetty tirkedmpdni tytdille (Rovai & Baker 2005). Kolmelle
keskusteluun osallistuneelle pojalle oli tyypillistd, ettd he eri keskusteluissa olivat ainoita,
jotka kayttivat negatiivisia ilmauksia tyonteon etenemattomyydestd. Kyseenalaistamisen
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katsotaan voimistavan ryhmadi, jos se tapahtuu keskusteluprosessin myrskyvaiheessa,
niin kuin téssd tapauksessa voi katsoa kdyneen.

Kognitiivinen ja sosiaalinen lasnéolo olivat voimakkaita tutkittavissa keskusteluissa ja voi
olettaa, ettd optimaalinen maira sosiaalista ldsndoloa erityisesti avoimen viestinnén ja ryh-
mayhtendisyyden osalta on tarpeen keskustelun siséllolliseksi syventamiseksi. Kuten Rour-
ke (1999) on aikaisemmin arvellut, my6s tima tutkimus antoi viitteitd siité, ettd voimakas
sosiaalinen lasndolo, jota ilmeni Kolme miestd veneessi -keskustelussa, voi ilmetéd samassa
keskustelussa, jossa kognitiivisen lasndolon syvenemisté ei tapahdu. Téma tutkimus tukee
Garrisonin, Cleveland-Innesin ja Fungin (2010) samansuuntaisia tuloksia.

3.4. Ohjauksellinen ldsniolo

Neljas kysymys kuului:” Miten keskustelujen ohjauksellinen ldsnéolo rakentuu?” Lisak-
si kysyttiin, mika oli ohjaajien osuus ohjauksellisesta ldsndolosta, mikd oppilasvetdjien.
Keskustelut etenivit aktiivisen kysymyksenteon avulla. Aktiivisia olivat Morelin keksin-
no6n (MK) ja Tietdjdn oppipojan (TO) keskusteluissa mukana olleet ohjaajat. He kirjoit-
tivat keskusteluissaan 11 dialogivuoroa. Yksi keskustelun vetdjaoppilas (KMV) oli vield
heitakin aktiivisempi. Hén kirjoitti keskustelualueelle 12 repliikkia. Ohjaajien ja muiden
keskustelun aloitteellisten oppilasvetdjien osallistumiskohdat nékyvat taulukosta 11.

Taulukko 11. Ohjaajien/keskustelun oppilasvetdjien osallistumiskohdat keskustelussa dialogi-
vuoron jérjestystd ilmaisevin numeroin mitattuna

KMV (oppilasvetdjd.) 1,4,7,10,13,14,17,21,22,23,24,27/27 N=12
TSH (oppilasvetdja) 7,14,18/27 N=3

MK (ohjaaja) 1,11,15,16,19,22,25,26,28,29, 31/33 N=11
TO (ohjaaja) 2,6,8,10,14,16,19,21,24,25,26/27 N=11

KMV-keskustelun vetiji oli tasaisesti mukana keskustelussa. TSH.vetijd vain toisen nel-
janneksen ja kerran kolmannen neljanneksen aikana. Morelin keksinnén ohjaaja kirjoitti
my6hemmin vuoronsa my6s alkupuolen vileihin, joten hdnen aktiivisuutensa nayttaa
tasaiselta, mutta ei sitd ollut, vaan hdn kirjoitti keskustelun loppupuolella omat vuoron-
sa. My0s Tietdjan oppipojan keskustelun ohjaaja on puolestavilistd loppuun aktiivinen,
muiden aktiivisuus hiipuu. Kolmessa neljasta keskustelusta vetdjét olivat aktiivisesti las-
nd. He tekivit noin kolmasosan keskustelunsa repliikeistd. Tosi asiassa my0s neljannessd,
Taru sormusten herra -keskustelussa ohjaajan (E) merkitys oli suuri, silla hdnta huhuil-
tiin mukaan keskusteluun aluksi ja hdanen kysymyksiinsd, samassa dialogivuorossa il-
menneisiin viiteen kysymykseen, vastattiin ahkerasti ja lopussa hinen toivottiin palaavan
mukaan keskusteluun kysymysten esittdjéksi.

Neljannessdkin keskustelussa haluttiin tukeutua aloitteentekijddn ja toivottiin hanen oh-
jaavan keskustelua viisaasti eteenpdin. Muut eivit ottaneet siind keskustelussa aloitteen-



Tulokset 65

tekijan roolia. Vaikka niissa keskusteluissa, joissa tutorit olivat mukana, oli aloitusroolissa
vetdjdnd olevat oppilaat, tutoreille muodostui Morelin keksinto - ja Tietdjin oppipoika
-keskusteluissa yhdelldtoista repliikilla selkedt aloitteellisen vetdjan roolit. Koska kes-
kusteluilla ei ollut ennalta maarittya loppukohtaa, tunnusomaista oli, ettd kaikki kolme
aktiivista ohjauksellisen ldsndolon luojaa pyrkivit keskustelun loppuvaiheessa houkut-
telemaan osallistujia mukaan keskusteluun. He tekivit kolmekin perakkaistd repliikkia
samalla kirjoituskerralla.

Ohjauksellisuus jakautui keskustelujen organisoivaan, sosiaaliseen ja intellektuaali-
seen edistimiseen. Keskeistd aloitteellisuudessa oli se, missd vaiheessa keskustelua eri
aloitteellisuuden muodot nékyivit. Eri keskustelujen aloitteellisten henkiléiden dialogi-
vuorot sisélsivit aloitteellista lasndoloa taulukossa 12 seuraavasti:

Taulukko 12. Ohjauksellisen ldsndolon kategorioiden esiintymismaérit ja esiintymispaikat kes-
kustelussa

Ohjauk-

sellinen koko-
keskus- organisoiva sosiaalinen intellektuaalinen  nais-
telu edistiminen edistiminen edistiminen maira
KMV 4 (7,10, 14, 27) 11 (1, 4,7,10,13,14, 17, 21, 22, 23, 24,27) 4(1,7,10,17) 19
TSH 0 3(7,14,18) 2(7,14) 5
MK 7 (1,11, 15,25, 26,28,31)  5(1,15, 19, 22,25) 6 (15,16,19, 22, 28, 29) 18
TO 3 (19, 25,26) 10 (2,6, 8, 10, 14, 16, 19, 21, 24, 25) 5(8, 10, 16, 19, 24) 18

Organisatorista keskustelun edistamista oli kaikissa keskusteluissa TSH-keskustelua lu-
kuunottamatta. Eniten aloitteellisuuden piirteitd oli kokonaismadréltadan KMV-, TO-ja
MK-keskusteluissa (19, 18, 18). Useimmat repliikit liittyivét kirjan lukemisen kommen-
tointiin. Varsinaiset informatiiviset, kaikkia koskevat puheenvuorot olivat ohjaajien te-
kemind keskustelujen loppuosassa. Aiheeltaan ne koskivat seuraavia jérjestettdvid lahi-
tapaamisia. Organisoivaa edistdmistd oli selvésti eniten Morelin keskustelun ohjaajalla
ja puolet vahemman KMV-keskustelun ja TO-keskustelun vetdjilla. TSH-keskustelun
vetdjd ei organisoinut keskusteluaan lainkaan. Voidaan olettaa, ettd keskustelun organi-
soiva edistiminen edistdad my0s koko keskustelun sujumista. Toisaalta MK-keskustelun
ohjaaja teki osan organisoivista dialogivuoroista 16. 10. jilkeen, kun kolme neljisosaa
keskustelua oli jo kulunut (11, 19, 22,31), niihin ei keskustelussa endi reagoitu, joten hin-
kin teki oikeastaan saman médran organisoivia edistimisvuoroja kuin TO-keskustelun ja
KMV-keskustelun vetijit.

Keskustelun sosiaalinen edistiminen on vaikeasti erikseen hahmotettava osuus, mutta
nayttaa siltd, ettd Tietdjan oppipoika -keskustelun ohjaaja-kirjastonhoitaja (11 kpl) ja
Kolme miestd veneessi -kirjan oppilasvetdja (12 kpl) kayttivit paljon ohjauksellisia sosi-
aalisesti keskustelua edistévid keinoja. Tietdjan oppipoika -keskustelun sosiaalinen kes-
kustelun edistiminen liittyi ohjaajan kysymyksiin ja vastauksiin. Kolme miesti veneessi
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-keskustelun oppilas-keskustelunvetdja taas kaytti taitavasti dialogia edistdvid emotio-
naalisia keinoja, kuten merkkien lukumaarilld vaatimista, muiden mukaan pyytamistd
ja rohkaisua. ”Hyvd pointti Saara! No entd sitten Marika???”(A2)

Eniten keskustelut poikkesivat intellektuaalisen ohjaamisen indikaattorin siséllon
osalta. Maarallisesti kolme vilkkaasti aloitteellista lasndoloa sisdltavad keskustelua eivt
eronneet suuresti. Vain TSH-keskustelun vetdja ei ollut aloitteellisesti 1asnd kuin kolmen
dialogivuoron verran. TSH-keskustelun ohjaaja tuli keskusteluun mukaan seuraavalla
viestilld nelja paivaa muiden keskustelijoitten tekemén aloituksen jalkeen:

7 E1 Huh. Md oon 1. Tuota noin. Mitd piddtte? Oletteko kaikki siis luke-
neet jo ainakin kerran tamdn kirjan. Avautuuko maailma paremmin? Miten
psykologisia huomioita? Entd tarina? Onko helppo pysyd mukana? Ovatko
haltialaulut tilan ja ajan hukkaa vai kaunis lisd? Niin, itse en ole vield edes
aloittanut... (THS)

Dialogivuoro siséltad huh-sanassa toisille tarkoitetun vihjeen siit4, ettd aloittaja ymmar-
tad lilan myohédisen mukaan tulonsa. Toiset olivat jo aikaisemmin keskustelussa kysel-
leet aloittajaa. Hén valitsee strategian, jossa hidn tekee yhteensd seitsemdn kysymysta.
Hin tayttaa velvollisuutensa ja vaikuttaa silté, ettd hdn mielellddn antaisi toisille keskus-
teluvuoron pitkdhkoksi aikaa, jotta ehtisi itse lukea kirjan. Yleisluontoiset kysymykset
saivat muut keskustelijat vastaamaan kysymyksiin yleisluontoisesti. Kaikki vastasivat
vain haltialauluja koskevaan kysymykseen: Ovatko haltialaulut tilan ja ajan hukkaa vai
kaunis lisi?

o Tarina on kaunis ja haltia laulut ovat kaunis lisd, minun mielestini (B3) ;

 Haltialaulut ovat ihan kiva lisd vaikka en niitd ensimmdiselld kertaa kovin hyvin
lukenutkaan.( D3).

 Henkilokohtaisesti en edes lukenut kaikkia haltialauluja, luin laulut ainoastaan
alussa ja lopetin laulujen lukemisen kun huomasin miten tylsid ne olivat, mutta
kylld niistikin varmaan jotain sais irti jos olisi lukenut. (A3)

o Kaunis lisd. Tdlld hetkelld olen sitd mieltd, vaikka ensimmdiselld lukukerralla
en jaksanut edes lukea niitd. Sitten pddtin lukea ne ja jopa keskittyd niihin ja
sittenhdn oikein innostuin. Ne ovat kauniita ja kuuluvat myds olennaisena osana
(minun mielestini) tarinaan, vaikka voihan kirjan toki kaikin mokomin idman
niitikin lukea, jos ne eivit kerta kaikkiaan kiinnosta. (F1)

Aloittajan kysymysten epdselvyyteen reagoi J tekemadlld aloittajalle tarkennuskysymyk-
sen.

13 D3 - - Ja tuosta "Avautuuko maailma paremmin?” kysymyksestd, avautuuko
maailma paremmin kuin mikd? En ihan ymmdrtdnyt tuota, mutta vika saattaa kyl-
ld olla minussakin. :)
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], koulu

14 E2 Niin tarkoitan sitd, ettd avautuuko kirjan maailma paremmin. Ymmdrritteko
syitd ja seurauksia? Ndetteko kokonaisuutena?

Tai Gh. en mind itsekddn tiedd mitd kysyin! (THS)

Sama johtamiseen liittyvd epavarmuus ja kysymysten abstraktius nakyy toisessa aloittajan
dialogivuorossa. Kolmannen ja viimeisen kerran keskusteluun osaa ottaessaan aloittaja ei
endd puhu kirjan sisdllostd, vaan vastaa tekniseen huomautukseen ohjelmointikielesta.

Siind mielessé aloittaja oli vahvasti keskustelussa mukana, ettd hin uskalsi kirjata omia
ajatuskulkujaan toisille nahtéaviksi, toimi leikkisésti ja itseironisesti. Ilmapiiriltdén Taru
sormusten herrasta -keskustelu oli avoin, mutta siséllollisesti se ei edennyt. Keskustelu
ei saanut intellektuaalisesti kirjan ytimeen vievdi ohjauksellista tukea oppilas-vetdjalta,
vaan tdma osoitti kolmella ristiriitaisia viesteja siséltavalld dialogivuorollaan epatarkkaa
otetta aloitteiden tekemiseen. Hdn ei muissa kohdin kuunnellut tai reagoinut keskuste-
luun. Toiset eivit myoskdan yhtd kirjan kohdan esittelyd lukuun ottamatta vieneet kes-
kustelua eteenpdin. Mahdollisesti opiskelijat olivat alun perin valinneet keskusteltavak-
seen kirjan, jonka olivat jo aikaisemmin lukeneet - siihen viittasi moni keskustelija. Ehka
kirja ei myoskddn fantasiaseikkailuna herattinyt tarpeeksi heiddn keskustelunhaluaan.

Toinen oppilasvetdjan johtama kirjakeskustelu oli paljon monipuolisempi. Ohjaaja sai
Kolme miesté veneesséd -ryhmin muistelemaan kirjan hauskoja ja mieleen jaaneita koh-
tia:

7 A3 Onkos Julia mukana keskustelussa? Seuraava aihe voisi olla se, ettd jokaisen
pitdd kertoa edes yksi positiivinen seikka kirjasta. Mikd nauratti? Itse pidin siitd
kohdasta jossa kissa ja koira keskustelivat. Ja alussa siind kerrottiin siitd uimaan
menemisestd, se oli kanssa tosi hauska. Se kerronta oli niin hupaisaa...

Sama vetdjdoppilas kaytti monia eri ajatuksellisia kddnnoksid dialogivuoronsa aikana.
Hén jutusteli, ohjaili, kdytti huumoria, rohkaisi ja kysyi sisallollisen kysymyksen jatko-
kysymyksineen:

10 A4 Hyva, ettd kaikki(paitsi Meri, joka on poikkeus) ovat nyt aloittaneet keskus-
telun. Ja plussaa on myos se, ettd Julia jopa pitid kirjasta :) No joo... Mitds téstd nyt
keksis... Sen huomasin, ettd kirjan takakannessa sanotaan miesten pohdiskelevan
paljon. Pitiiko viite mielestinne paikkaansa? Mitd he siind sitten pohdiskelivat?
eivit minun mielestini paljon mitddin! Kirjassa oli muutenkin yli puolet takaumia.
Mietin vain, ettd pohdittiinko niiden kautta sitten jotain? Ah... nyt meni syvilliseksi!
No mutta kuitenkin, siis pohdittiinko ja mitid? (KMV)

Aloitteellisen ldsndolon indikaattoreista intellektuaalinen keskustelun edistiminen oli
mukana alussa ja keskivaiheessa, muttei endé keskustelun loppupuolella. Aloitteentekijan
ote ei vienyt Kolme miestd veneessi -kirjan keskustelua lukemiskokemuksesta eteen-
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péin ja tuntui siltd, ettei vetdjan eksperttiys riittanyt keskustelun siirtimiseen muihin na-
kokulmiin. Tietdjin oppipoika -keskustelu sen sijaan sai keskustelijat pohtimaan kirjan
kautta maailmansa arvoja ja ohjaaja-kirjastonhoitaja (B) vei itse keskustelua yhdeksin
kysymyksen avulla eteenpdin. Kaikkiaan keskustelussa tehtiin vain kaksitoista kysymys-
td. Lisdksi oli kehotuksia toimintaan. TO-keskustelu kdvi varsinkin alkuvaiheessa vilk-
kaana, ja kirjastonhoitaja oli mukana vastaamassa ja samalla hén ohjasi sitd haluamaansa
yleiseen maailman hahmottamisen suuntaan.

7 E1: no tuota jos jotakin hyvdid kirjasta voi sanoa niin se erakkomies on kylld hupai-
sa ja piddn tdstd mind kerronnasta.

Siind saa paremman kuvan kaikesta koska kertoja pddsee suoraan kuvaamaan
asiaa. Muuten asiat tuntui ainakin alussa hyppivin toisesta suoraan seuraa-
vaan. Mutta toki kirja avartaa omaakin katsomusta koska alkaa itse miettid
niitd "oman itsensd etsimis” -juttuja. toki odotin kirjalta enemmdn. Se on ehkd
liian “avoin”.

8 B3 03.10.03 10:42: Tarkoitatko, ettd asiat on ilmaistu turhankin suoraan? Minus-
ta tuntuu, ettd kirjassa liikaa “raportoivaa” kokemista ja tapahtumista, kaipaisin
enemmdn pohdintaa ja silld tavoin kirjoitettuna, ettdi se sekd kdtkisi ettd aktivoisi
asioita.

9 A2 18.09.03 23:06: Kun olen nyt lukenut kirjaa pidemdlle, niin huomaan, et ehkd
en ymmdrrd sitd kovin hyvin, joten se on aika tylsi! Mutta se vanhus on hauska kun
se kouluttaa sitd oppipoikaa!! Silli on hauskoja tempauksia kuten se vettd jalkapoh-
jille-juttu..

10 B4 Joo, se Joogananda vaikuttaa vdlilli melkein fantasiahahmolta erikoisissa
tempauksissaan, hdanen oppinsa ovat melko ankarat, vai miti?

Mitd yleensd tuumitte kirjasta vilittyvisti eldimdnnikemyksestd ja eldmdn arvoista?
B

11 C2 Jooganandan opit on vdlilli aika sekavia ja tyhmidkin, md en semmoseen
rupeis. (TO)

Dialogi oli kysymys—vastaus-tyyppistd. Vaikka ohjaaja B tarkensi ndkemystdan, hdn sai
vastauksia kysymyksilleen korkeintaan yhdeltd osallistujalta. Itse hdan pohti oppilaiden
vastauksia seuraavaan tapaan:

24 B9 Ymmiirrinko oikein, ettd ndet uskonnon tai ideologian jonkinlaisena tukira-
kenteena? Mistdihdn sitten johtuu, ettd ihmiset jakaantuvat tissi suhteessa joskus
voimakkaastikin eli ovat taipuvaisia joko ateismiin tai kiihkeddn uskonnolle omis-
tautumiseen? Poliittisissa liikkeissd on ihan nditd samoja kuvioita. (TO)
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Tietdjin oppipojan keskustelu oli aiheeltaan yhtendistd ja sisdllyksekdsta. Puolen vélin
jalkeiseen loppukeskusteluun otti kuitenkin vain kolme oppilasta osaa, kuten Morelin
keksinnonkin keskusteluun. Jos Tietdjin oppipojan -keskustelussa ohjaaja ei saanut al-
kupuolen yhteista vilkasta keskustelua lukuun ottamatta oppilaita mukaan, Morelin kek-
sinnOn temaattisesta keskustelusta pitivat pitkalti oppilaat huolen. Ohjaaja F tuli mukaan
alkukdynnistyksen jalkeen vasta puolessa vilissd keskustelua ja teki teoksen maailmaan
liittyvia kysymyksid sekd kysymyksid kirjan ajasta ja paikasta, kommentoi internetistd
16ytynyttd tietoa omalla henkilokohtaisella kokemuksellaan ja lopussa vei keskustelun
kohti teeman eli kirjan ydinsisallon 16ytymistd. Hén saikin vield oppilaat vahvistamaan
ehdotuksensa teemaksi:

28 F9 Mitd Morelin keksinto tarkoittikaan? Kuolemattomuutta? Kertokaa!

29 C6 Niin F. Musta Morelin keksinto oli kuolemattomuutta parhaiten siihen ndh-
den miten ihminen sen pystyy sdilyttamddn. Eihdn liikkuva kuva kuitenkaan mi-
kddn oikea olento/eldvii ole. t. C, koulu

30 E4 Minunkin mielestini se Morelin keksinto saattaisi olla se erddnlainen kuole-
mattomuus. Todellisuudessa ihminen ei kuitenkaan voi olla kuolematon: "No-one
gets here out alive”. Kirjan kirjoittajalla saattoi olla idea ikidn kuin unenomaisesta
haavemaailmasta, jostain eldmdn ja kuoleman rajamailta, jossa timd henkilo sitten
eli. Saarella oli pois todellisuudesta, muttei kuitenkaan kuollut. Péidhenkilo ehkd ku-
vitteli ensin voivansa elid saarella ikuisesti ja olla kuolematon, mutta mielestini hin
kuitenkin kirjan lopussa kuolee, kun tajuaa muiden olevan vain "heijastuksia’. (MK)

Opettaja vei Morelin keksinnon keskustelijaryhmén teemaa tutkivalle kirjallisuustie-
teelliselle ja ajatukselliselle tasolle, vaikka hdanen mahdollista epduskoaan oppilaiden
paattelyyn osoitti ajattelukehotuksen yhteydessd oman vastausehdotuksen antaminen
(Kuolemattomuutta? Kertokaa!). Se ei kuitenkaan pyrkinyt olemaan ehdoton, mitéd pyyn-
to toisten tulkintojen kuulemiseen osoitti. Oppilaiden vastaukset olivat persoonallisia,
mietittyja ja omakohtaisen tuntuisia.

Morelin keksint6 sai oppilaat liittymaédn aloitteineen yhteiseen ongelmanratkaisukes-
kusteluun arvoituksellisen kertojan hahmon ympirille, ja siten koko keskustelua voi pi-
tad yhtend keskustelupolkuna, jonka lopuksi annettiin ratkaisu kertojan arvoitukselliselle
hahmolle ja teoksen merkitykselle. Keskustelun ohjauksellinen, aloitteellinen ldsndolo
toteutui nimenomaan siten, ettd yhteiso sai ensin itse menné omia ajatuspolkujaan, ja
ohjaaja vei lopussa heiddt kohti syvemman merkityksen oivaltamista vasta, kun tarve
sithen oli jo herdtetty. Arvoituksellinen pienoisromaani sopi hyvin keskustelun aiheeksi.

Ohjaajien aktiiviset roolit muotoutuivat keskustelussa sellaisiksi, ettd he ottivat tasaver-
taisesti osaa tiedonrakenteluun oppijoiden kanssa. Pata (2005) on korostanut erityisesti
keskinkertaisen tai heikon tehtdvéorientaation ryhmissa ohjaajan merkitystd yhteisol-
liseen péaatoksentekoon. Téssd tutkimuksessa ohjaajien roolit eivét ulkoisesti eronneet
muista. Taru sormusten herrasta -keskustelu olisi ehdottomasti kaivannut lisdd aloit-
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teellista ldsndoloa. Voi olettaa, ettd keskustelijoiden motivaatio ei riittdnyt kirjan kasitte-
lyyn keskustellen.

Nelja lukiolaiskeskustelua osoitti, miten samanlaisista olosuhteista ja yhtd aktiiviselta
ndyttineistd ja yhtd pitkistd keskusteluista voitiin nahdé hyvin erilaista aloitteellista lds-
nédoloa. Merkitsevda oppimisyhteisolle oli nimenomaan ohjaajien mukanaolo vertaisop-
pijoina. He kayttivit keskustellessaan nimié ja ryhmén yhtendisyyden osoittimia muiden
keskustelijoiden tapaan. Sosiaalisen ldsndolon piirteistd itsensd arvostaminen ja ryhmén
yhtendisyyden osoittaminen ilmenivit samoissa keskusteluissa, joissa oli monivaiheista
ja rikasta kognitiivista ldsndoloa ja joissa ohjaajat olivat aloitteellisesti mukana. Savolai-
sen (2009) tutkimissa 7.-luokkalaisten kirjallisuuskeskusteluissa ohjaaja ei ollut mukana,
ja hdn arvioi sen vaikuttaneen kognitiivisen ldsndolon ilmenemiseen. Oppilaat havaitsi-
vat kylld hankalia tulkittavia kohtia, mutta eivét pystyneet etenemédan ongelmien ratkai-
sussa. (Savolainen 2009.) Sama ongelma ndkyi Kolme miestd veneessi -keskustelussa,
jossa ahkerasti kylld muisteltiin ja selostettiin, muttei l6ydetty syvempaa sisaltoa kirjasta.

Yleisesti naytti siltd, ettd ohjaajina toimineet opettaja ja kirjastonhoitaja veivit tiedon ra-
kentamista eteenpéin oppilasvetdjid taitavammin, vaikka oppilaiden sosiaalinen ldsndolo
keskustelussa saattoi osoittaa luottamusta muihin, avoimuutta ja toisten arvostamista,
kuten Taru sormusten herrasta -keskustelun ja Kolme miestd veneessi -keskustelun
vetdjat osoittivat. Vaikka repliikkimaaraisesti keskustelut olivat yhtendiset, itse kirja ja
keskustelijat motivoituivat siséllollisesti eri tavoin. Tietdjan oppipojan keskustelussa so-
siaalisesti ldsndoleva ja intellektuaalisesti aktivoiva ohjaaja vei keskustelua siséllollisesti
eteenpdin, mutta oppilaitten maailma ja kiinnostuksen kohteet tuntuivat olevan muualla
kuin Tiibetin uskonnoissa. Yhden loppuun asti aktiivisen keskustelijan mukaan hdanen
oma elinympadristonsé oli hdnelle tarkein lahtokohta. Garrison, Cleveland-Innes ja Fung
(2010) ja Shea ja Bidjerano (2009) ovat havainneet opettajan keskeisen roolin sosiaalisen
ja kognitiivisen ldsndolon ylldpitdjana yliopisto-opiskelijoilla. Tdssd tutkimuksessa oh-
jaajan mukanaolo oli kognitiivisen lasndolon yllépitdjiana tarked ja Tietdjin oppipojassa
ja Morelin keksinndssd my6s avoimen viestinndn ja ryhmayhtendisyyden kehittajana
ohjaaja oli tirked. Emotionaalisia ilmauksia heiddn keskusteluissaan oppilaskeskusteli-
jat eivat kédyttaneet yhtd paljon kuin puhtaissa oppilaskeskusteluissa. Avoimen ilmapiirin
osioista itsensd paljastaminen oli molemmille ohjaajille tyypillistd, samoin itsearvostuk-
sen ilmaukset, tervehdykset kaikille ja aloitteitten teko, aloitteellinen ldsndolo ylipaataan.
Opettajan vuorovaikutuksellisen ldsndolon on myos katsottu vaikuttavan positiivisiin
oppimistuloksiin (Wu & Hiltz 2004). Tamé tutkimus antoi samansuuntaisia viitteita.
Kirjallisuustieteellistd teemaa etsivd Morelin keksinnon keskustelu eteni kohti yhteista
loppupohdintaa ja silld oli mahdollisesti vaikutusta oppilaiden tulevaan kirjallisuustie-
teelliseen ajatteluun.

Tietdjdn oppipojan -keskustelun kirjastonhoitajaohjaaja ei vienyt keskustelua kirjalli-
suustieteellisesti eteenpdin. Hin oli vahvasti ja vuorovaikutuksellisesti mukana joka kol-
mannella dialogivuorollaan ja vaikutti avoimeen ilmapiiriin, vei olennaista kysymysten
polkua eteenpéin yhdessd toisten kanssa, mutta hdnen kysymyksiinsa ei endd lopussa
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vastannut kuin kaksi osanottajaa. Keskustelu tyrehtyi. Kirjallisuuskeskusteluissa on Ju-
dith Langerin (1995) mukaan mahdollista pohtia kirjan maailman ja ulkopuolisen maa-
ilman ja mindn suhteita. Kirjastonhoitaja vei keskustelua tahdn suuntaan, mutta osanotto
oli lopussa vihaista.

Kaikkiaan keskustelujen aloitteellinen ldsndolo nikyi jokaisessa keskustelussa, vastuuta
ottamattomassa (TSH), sosiaalisesti voimakkaasti ldsna olevassa, mutta intellektuaalises-
ti etenemattomassda (KMYV), dlyllisid haasteita oppilaille runsaasti antavassa, mutta kir-
jasta keskustelun lopettavassa (TO) ja yhteistd ongelmaa ratkovassa (MK) keskustelussa.
Jokainen keskustelu oli strategisesti erilainen. Aloitteellisen ldsnaolon intellektuaalisen
ulottuvuuden saavutti lukiolaisoppilaiden oma opettaja-tutkija, joka pystyi ohjaamaan
keskustelua oppimistavoitteena olevaan kirjallisuuden merkityksid avaavaan suuntaan.
Hénen myohdinen mukaantulonsa oli keskustelulle tirked. Voi sanoa, ettd Netlibris-
metodiikka ei itsessddn vienyt keskustelua vélttamatta syville, vaan sopivan kysymyksid
herattavan kirjan valinta ja ohjauksellinen oikea-aikainen intellektuaalinen lasnéolo var-
mistivat keskustelun onnistumisen. Samankaltaisiin johtopaétoksiin on tullut myos van
Zee (2000, 131) kirjoittaessaan kasvokkaiskeskustelujen yhteydessa hiljaisuuden harjoit-
tamisesta (practising quietness), odottamisajan hyodyllisyydestd oppilaiden keskustelulle.
Opettajan on van Zeen (2000) mukaan hyva kuunnella muiden keskustelijoiden ajattelua
ilman, ettd keskeyttaa heitd. Ndin tapahtui Morelin keksinnon keskustelussa, ja se sai op-
pilaat itse 10ytdmaan, heistd keskeisen ongelman, kertojan arvoituksellisuuden ja lopun
monimerkityksisyyden. Myohemmin opettaja sitten auttoi oppilaita syventimédan mer-
kityksenantoa. Myds Garrison, Cleveland-Innes ja Fung (2010) korostavat ohjauksellisen
lasndolon merkitystd kognitiivisen ldsndolon syvéprosessivaiheiden kehittymiselle. T4-
mén tutkimuksen tulokset tukivat samaa havaintoa. Ohjaajien ldsnéolo ja kongnitiivinen
lasndolo liittyivét vahvasti toisiinsa.

Richardson ja Ice (2010) pohtivat samaa asiaa ja ehdottavat, ettd pitdisi tutkia missd opis-
kelijoiden kriittisen ajattelun taso on siind pisteessd, ettd seuraavaan tasoon padsemi-
seksi tarvittaisiin lisituen antamista opettajalta. Morelin keksinnon -keskustelussa apu
opettajalta tuli keskustelun kolmannessa vaiheessa siten, ettd hin viritti koko pienois-
romaanin merkitystd avaavan temaattisen henkilopohdintaan liittyvdn kysymyksen ja
sai sithen vastauksia, jotka tdydensivit toisiaan. Richardson ja Ice (2010) ovat paatyneet
samankaltaiseen paittelyyn kuin tdmén tutkimuksen tekija. Heiddn tutkimuksessaan ol-
leista kahdesta ohjaajasta toinen sai luotua enemman siteita opiskelijoihin kayttamalla
harvempia viesteji ja keskittymalla olennaisiin sisdltdasioihin. (Richardson & Ice 2010).
Ohjaajien keskusteluista Morelin keksinnon keskustelu saatiin ikdan kuin paitokseen,
toinen keskustelu jai kesken. Silti siind ohjaaja oli keskeisesti ja vuorovaikutuksellises-
ti alusta lahtien loppuun asti mukana. Oletan, ettd ohjaajan pitdisi valttdd joka toisen
viestin kirjoittamista tai melko jatkuvasti mukana oloa. Silloin oppilaat paisisivéit omista
lahtokohdistaan ajatuksellisesti liikkeelle ja toimisivat itseohjautuvasti.

Vuorovaikutustaitojen nakokulmasta (ks. s. 23) keskustelujen aloitteelliset osallistujat
poikkesivat toisistaan. Kuuntelemisen taitoa oli muilla paitsi kolme kertaa keskustelussa
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aloitteita tehneelld TSH-keskustelun aloittajalla. Héneltd puuttui myos vastaamisen tai-
toa ja sopimuksen pitdmisen taitoa. Silti hdankin asettui toisten asemaan tekniselld pu-
heenvuorollaan ohjelmointikielen kaytosta. Han oli sensitiivinen kéytettavan tekniikan
suhteen ja ymmarsi keskustelijan vaikeuksia. Aktivointitaidot haneltd puuttuivat, koska
hén vain asetti seitsemin kysymyksen irrallisen sarjan toisten vastattavaksi ja havisi itse
keskustelusta, vaikka toiset hanté kaipasivat. Hanelld ei ollut taitoa pysy4 asiassa riittavin
kauan eika taitoa voittaa vaikeuksia.

KMV-keskustelun A:lla oli kaikista keskustelijoista eniten vuorovaikutustaitoja. Hén il-
mensi kaikkia suhteen muodostamisen taitoja. Han kuunteli, kyseli, vastaili, piti sopi-
mubksista, oli sensitiivinen poissa pysyttelijoitten suhteen, halusi etsié ja tukea motivoitu-
matonta E:td ja B:td. Han pystyi toimimaan vaikeassakin tilanteessa, kun keskustelijoita
puuttui. Hén oli reflektoiva ja halusi ndhda toisten keskustelijoiden voimavarat. Han
antoi palautetta ja neuvotteli ja aktivoi muita. My6s hdnen jalkikommenttinsa, lyijykyna-
merkintiansa ilmentévit sité, ettd hén tietoisesti pyrki ohjaamaan keskustelua: ”Otin mie-
lestini kaikki keskustelun jasenet huomioon.” Toisessa kohdin han kommentoi "Kiitettd-
vdd vuorovaikutusta” omaa ja keskustelun kahden muun yhteista ajatsten vaihtoa. Hadn
my0s ilmaisi tietoista rohkaisevaa asennettaan ilmoittamalla: “jotkut eivit olleet jirin ak-
titvisia, joten heitd piti aina valilli vahdn kannustaa..” Hén oli hyvin monipuolisesti aktii-
vinen, vain muutoksen edesauttaminen oli vaikeaa, kuten hin haastattelussa (24.4. 2004)
totesi: ”Ehkd olisin voinut itsekin kommentoida kirjaa enemmdn. Mutta johtaminen sujui
hyvin...” Hanen mielestddn oli myds kirjan syy, ettei itse keksinyt sopivia keskuskustelun
etenemistapoja: ” Kirja oli tosiaan melko “heppoinen”, joten oli vdlilli vaikeuksia keksic
juttuja/kysymyksid!” (A:n lyijykyndmerkinnat)

TO-keskustelun kirjastonhoitaja-ohjaajalla oli taito priorisoida, viedéd keskustelua eteen-
péin. Hén oli myds hyva kuuntelija ja reagoi toisten aloitteisiin. Keskustelun loppupuo-
lella aloitteet tulivat yksinomaan hineltd. On vaikea sanoa, mika oli syy, miké seuraus,
mutta keskustelu loppui, ennen kuin kirjan padhenkilon vaiheita oli kunnolla péaasty seu-
raamaan.

Morelin keksinnon keskustelussa muutoksen Morelin keksinnon keskustelussa oh-
jaaja-opettaja piti teeman etsimisen tavoitteen mielessd ja teki muutaman tdrkeédn ky-
symyksen, jotka veivit ryhmaa syvemmalle kirjallisuusteiteelliseen ajatteluun. Ohjaajan
taidoista taito auttaa ryhmaa tulemaan taitavammaksi nékyi tdssi Morelin keksinnon
keskustelun opettajassa.

Loppukyselyssa ja kolmessa oppilashaastattelussa sivuttiin opettajan roolia. Keskustelu-
alustalta opettaja ei erottunut, eikd hin osallistunut muuhun kuin siihen keskusteluun,
jonka kirjaa han oli suositellut luettavaksi:

Positiivisia kommentteja KILU-kyselyn avoimeen kehotukseen Opettaja-tuutorille ha-
luan sanoa:... vastattiin seuraavasti: Oli than tarpeellista ja mukavaa etti oli opettajan
kommentteja vililld. ja Olette kaikki olleet innolla mukana ja se todella huokuu teisti!; Hei
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hyvi meininki!. Epaselvyytta osallistujilla oli, mihin keskusteluihin ohjaajat ylipddtdan
osallistuivat, koska keskusteluista he eivit ulkoisesti erottuneet: Kuka tuutori edes oli?!;
Olit aika vihdn mukana liittyen kirjan sisiltoon ja etenemiseen liittyen., Ei haittaisi, vaik-
ka olisit aktiivisemmin mukana ainakin aluksi, kun keskustelua ei ole vield kunnolla saatu
kéyntiin.

Erityisesti jos keskustelu ei onnistu oppilaan mielestd, hin tuntuu tarvitsevan opettajaa:
Mun mielestd opettajien pitdis osallistua enemmdn.; Myds opettajia lisdid mukaan keskuste-
luihin... Olisin (sddlittdvid kyllid?) kaivannut auktoriteettien ojennusta ja valvontaa.

Nauhahaastattelujen haastatelluista S:1ta kysyttiin "Mitd sanoisit, jos pitdis miettid tarvi-
taanko opettajaa ja missi kohdassa?” ja hian vastasi "Jos ei ole ihan varma niin siind koh-
dassa” E vastasi kysymykseen: “Tarvittaisko novellikeskustelussa opettajaa?” seuraavasti:
"Ehkd jotain - ei opettajaa. Vertaiskeskustelu on hauskaa.” Kolmas haastateltu ER vastasi
kysymykseen, mitd keskustelusta puuttui: “Ehkd sielld voisi olla joku aloittamassa ainakin
aluksi. Ainakin aluksi opettajan tuki olisi tirked.” Kysymykseen "Osaatko sanoa, missd sd
olisit tuntenut, ettd opettajaa olisi tarvittu? Mitd opettaja olisi voinut tehdi?” Neljas haas-
tateltu J. vastasi: "No, ehkd vihdn selvemmin olis pitiny tulla ne roolit. Opettajalla on kui-
tenkin se on aikuinen niin se pystyy ohjaamaan meitd nuorempia niin tietdd ettd miten se
sit vihdn niin kuin kattoo.” (24.4.2004 nauhoitetut yksilohaastattelut). Kaikkiaan opetta-
jien osuutta ei loppuarvioinneissa pidetty riittdvin suurena. Keskustelijoista 16 % arvioi,
ettd viite Opettajan osuus oli sopiva ei pitinyt paikkaansa ja saman verran, ettd se piti
melko vdhidn paikkansa. Puolet oppilaista ei osannut sanoa ja 20 % oli melko tyytyvaisid
opettajien osuuteen. Kukaan ei ollut tdysin samaa mieltd véitteen kanssa.

Yleensd ohjaajaa tarvitaan mukaan, jos keskustelijalla ei mielestaén ole oikeita keinoja osal-
listua. Esimerkiksi nauhurihaastattelussa E, joka kévi vain kolme kertaa keskustelemassa,
valitti, ettei osannut toimia aloitusroolissa. Myds loppukommenttien sévy oli paikoin vaa-
tiva vaikka opettajia kiitettiinkin. Myds organisoinnissa oli yhden keskustelijan mukaan
ongelmia: ”Olette kaikki olleet innolla mukana ja se todella huokuu teisti! Hieman moitteita
antaisin liiaksi venytetyistd ldhitapaamisista. Asiat voisi esittid ytimekkddsti, aloittaa silloin
kun ihmiset paikalle kutsutaan ja selkeyttid aikatauluja-asettaisiin rajoja-kiireisen aikatau-
lun ohessa hieman potkittaisiin lukemaan, jotta keskustelut edistyisivit. Olisi myds huomaa-
vaista, jos tutori teivit suunnittelisi ldhitapaamisten ohjelmaa, kun kaikki odottaa heidin
aloittavan tapaamisen, toki ymmdrrin ettd tamd kaikki oli kaikille uutta ja parasta onkin
ettd varmasti me kaikki olemme oppineet muutaman kuukauden aikana jotain.”

Lopussa tehdyn oppilasarvioinnin mukaan kuusi oppilasta ldhetti positiivisen viestin
opettajalle ja seitsemdn toivoi sanallisesti opettajaa enemmén mukaan keskusteluun.
Yksi arvosteli organisatorista johtamista, toinen vain kahta kommenttia. (KILU-arvioin-
tilomake 14.1. 2004)

Opettajan mukanaolo vertaiskeskustelijana jii oppilaille useimmissa keskusteluissa epa-
selviksi, koska oppimisalustan painikkeista ei opettajaa erottanut ja ohjaaja oli useimmi-
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ten keskustelijalle muuten tuntematon. Tutkimistilanteitten kontekstit, keskustelunaiheet
ja tieteellinen suuntautuminen oli erilaista.

My6s Col-mallin luojat ovat oivaltaneet ohjaajan osuuden merkityksen. He ovat tulleet
sithen tulokseen, ettd ohjaajan merkitys on ratkaisevan tirked, jotta kdytinnon yhteison
tyoskentely muotoutuisi hedelmalliseksi. Kognitiivinen ldsndolo kytkeytyy heiddn mu-
kaansa kdytdnndssa ohjaajuuden onnistuneeseen kdyttoon. (Garrison, Anderson, Archer
2010.) My6s Garrison, Cleveland-Innes ja Fung (2010) katsovat, ettd ohjauksellinen las-
néolo vaikuttaa kognitiiviseen lasndoloon. Tutkijat ovat myds todenneet, ettd ohjauksel-
lisen lasndolon puuttuminen koyhdyttad keskustelua (Meyer 2003; Finegold & Cooke
2006; Rourke & Kanuka 2008).

Tdssd tutkimuksessa ohjaajien keskustelujen voi katsoa vaikuttaneen sekd kognitiivisen
ettd sosiaalisen ldsndolon kognitiivisten tietoisten ulottuvuuksien ja ryhméyhteniisyy-
den kehittymiseen. Ohjauksellisen ldsndolon positiivista yhteytta sosiaaliseen lasndoloon
ovat kuvanneet Shie, Li ja Pickett (2006) sekd Gilbert ja Dabbagh (2005)(Rourke & Ka-
nuka 2008). De Wever, Schellens, Valke ja ven Keer (2009) ovat yliopisto-opiskelijoiden
keskusteluja rooleissa ja vapaasti tutkiessaan tulleet sithen tulokseen, ettd opettajan ohja-
uksessa keskusteluissa padstadn syvempédn ajatteluun kuin rooleissa tehtyjen ryhmékes-
kustelujen avulla. Ohjauksen merkitysta keskusteluille korostetaan (Dillenbourgh ym.
2009). Taman tutkimuksen tulokset tukevat edellistd nakemysta.

Toisaalta oppilaiden tyytyvdisyys verkko-oppimiseen korreloi sosiaalisen ldsndolon
kanssa (Arbaugh & Benbunan-Fich 2006). Vahvan sosiaalisen lisndolon edustajat, Kol-
me miestd veneessd -keskustelijat olivat tyytyvdisid keskusteluunsa (A:n C:n D:n ja E:n
haastattelut 24.4. 2004). Kirjallisuuspiirien ldhitapaamiset ryhmakeskusteluineen to-
dennidkaisesti myos vahvistavat ryhmén yhteenkuuluvuuden tunnetta. Kurssilaisista 19
viittasi keskusteluihin seuraavilla ilmauksilla: mielenkiintoista, mukavaa, erittdin antoisa.
Yksi osallistuja kirjoitti: "Kiitos kun sain osallistua! Hieno kokemus.”

Lukukokemus halutaan tutkijoiden mukaan jakaa muiden verkkokeskustelijoiden kans-
sa. (Vaittinen 2008b; Hynonen 2008), Lukemisen jalkeen halutaan kirjasta keskustella ja
keskustelu on sosiaalinen kokemus. KILU-kurssilaiset ovat samaa mieltd. Loppuarvion
mukaan 65%—76% piti melko paljon tai paljon keskustelusta.

3.5. Yhteisoéllinen ajattelu

3.5.1. Yhteinen perusta

Viides kysymys kuului: ” Miten yhteisdllinen ajattelu toimii keskustelussa?” Siihen vas-
tataan Mercerin (2000) sosiokulttuuristen kasitteitten avulla lahtemalla ihmisten vali-
sestd ajattelullisesta perustasta. Tassd tutkimuksessa keskustelijoilla oli paljon yhteiseen
ajatteluun sopivaa keskindistd perustaa. Oppilaat olivat kaikki lukiolaisina osa turku-
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laista lukiokoulutusta. Oppijayhteiso kokoontui tydskentelyn alussa ja lopussa kahden
tunnin mittaiseen ldhitapaamiseen Turun kaupungin koululaitoksen Tietokone Opetuk-
sessa -keskuksessa. Merkittavaa oli sielld oppilaiden ja opettajien kohtaaminen kirjojen
lukemisen vililla kasvokkain. Ensimmaéisessa tapaamisessa aloitettiin kaikkien kurssille
lahtevien esittely pariesittelyjen avulla, esiteltiin KILU-oppimisympdriston kurssi-in-
formaatio internetin ja PowerPointien avulla sekd varmistettiin, ettd jokainen kirjautui
tietokoneluokassa yhteiselle suljetulle keskustelualueelle. Sielld jokainen kirjoitti vield
kirjallisen esittelynsa. Esittelykeskustelu loi pohjaa oppilaiden tiedoille toisistaan, vaikka
itse keskustelijat ndkyivat keskustelualueella vain etukirjainkoodein. Ajoittain oppilaat
loivat kontekstia keskusteluun ilmoittamalla lopussa oman etunimensi ja mahdollisesti
koulun, josta olivat.

Kaikille yhteistd perustaa oli myds tietoteknisessa ymparistossa. Oppilaat kirjoittivat
keskustelurepliikkinsd samanlaiseen laatikkoon ja maéadrittelivét repliikkinsd pailaa-
dun. Oman madrittelynsa han naytti toisille painamalla repliikin lopuksi yhta viidesta
erivarisestd painikkeesta (punainen = eri mieltd, vihred = samaa mielt4, harmaa = neut-
raali, sininen = tietoa ja keltainen = kysymys). Kaikkiaan nditd erivirisid painikkeita
ei kovin moni kayttanyt. Keltainen kysyva painike oli selkeimmin kaytossa. Joku kaytti
myds tietopainiketta eli sinistd, mutta suurin osa kdytti neutraalin repliikin merkkina
harmaata.

Osalla oppilaista oli yhteisyyden kokemusta edistdméssd sama opetusryhma- tai kou-
lutausta. Yhteistd perustaa voitiin lujittaa my6s tavallisessa koulun oppimisympéristos-
sd. Yksi keskustelija viittasi opettajan kanssa kdymaédnsa keskusteluun ja toinen viittasi
sithen, miten keskustelua voidaan verkkokeskustelun jilkeen jatkaa haluttaessa saman
koulun oppilaiden kanssa kasvokkain. (KMV, A ja B) Kokemuksia oli siten mahdollista
jakaa koulussakin. Valilld oppijat ja opettajat viittasivat keskusteluissaan yhteiseen taus-
taan ldksyineen ja koeviikkoineen tai kasvokkaiseen ajatusten vaihtamiseen koulussa
jostain kirjasta. "Niin kuin totesin E:lle tinddn koulussa, kirja saattaisi tuntua paremmal-
ta toisella lukukerralla, vaikken sellaista kahteen kertaan saman kirjan lukemista yleensd
harrastakaan.” (MK 33 E6)

Yhteistd kontekstuaalista, toimintaymparistoon liittyvédd resurssia oppilailla oli muuta-
kin. Oppijoilla oli yhteisié tehtavid, kuten viikoittaisia keskusteluvelvollisuuksia, roolien
ottoa keskustelun aluksi, velvollisuuksia ohjeiden noudattamiseen, kuten dialogisuuden
muistamiseen keskustelussa (ks. liite 1). Muita ryhmén keskusteluja katsomalla saattoi
ottaa oppia keskustelemisen tavoista. Kaikki edelliset kuuluivat yhteiseen kokemuksel-
liseen taustaan, joka ajatusten tasolla oli olemassa ja johon saattoi halutessaan viitata tai
jonka ymmirsi ilman sanojakin.

Onnistuvassa kommunikaatiossa konteksti ei sijaitse kahden hengen keskustelussa jom-
mankumman keskustelijan padssd, sanoo Mercer (2000), eiki se ole olemassa maailmassa
heiddn vililldan, vaan sitd pidetddn ylld yhteisen neuvottelun avulla. Mercerin esimerkki
on kasvokkaiskeskustelusta. Sahkoinen eriaikainen kirjallisuuskeskustelu hahmottuu kui-
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tenkin eri tavalla kuin kasvokkaiskeskustelu. Siind ajallinen viive dialogin osien vililld on
suuri, ja kyse on yhd enemmin yksilén pddn dialogista niiden danien kanssa, joita hdn
aikaisemmista repliikeistd ndkee. MK-keskustelun viimeinen mukaan tulija E voi odottaa,
ettd joku vastaa vield hinelle, vaikka keskustelu tuntuu laantuneelta. Oppimisalusta Portti
tukee monidénisyytts, erilaisten ajatusten ilmentamists, silld se on keskustelufoorumiltaan
sekd lineaarinen ettd alineaarinen. Siind voi reagoida mihin kohtaan keskustelua tahansa.

Oppimista tuettiin Tietokone Opetuksessa Keskuksessa kéyntien lisdksi lukemiseen ins-
piroivien kirjasto- ja kirjamessutapaamisten avulla. Keskeista yhteisen perustan luomista
oli my®6s luettavien kirjojen yhteinen valinta. Ensiksi yhteisten kirjojen esittelijoind koko
ryhmalle olivat opettajat, myohemmin vapaaehtoiset oppilaat. Rooleissa keskustelun
aloittaminen oli myos yhteista pohjan luomista keskusteluun. Opettajilla ei keskustelujen
aluksi ollut roolia, mutta tutkija-opettaja avasi ensimmadiset nelja keskustelua yhté lukuun
ottamatta ennakkopuheenvuorollaan: ” Lahettikdd ensimmidiiset viestit 18.9. paikkeilla.
Kertokaa, missd olette.” Samalla hdn loi kontekstia aloitusajankohdan maaritykselldan ja
kehotuksellaan kunkin meneilldan olevan lukemisvaiheen kertomiselle muille. Yhteistd
kontekstia, jonka kaikki ymmarsivit oikein, oli myos paikkaa ilmaisevan kysymyssanan
missd ymmartiminen abstraktisti ei konkreettisesti.

Opettajat tekivdat omissa dialogivuoroissaan kontekstuaalisia viittauksia ensimmaisten
kaytyjen keskustelujen loppupuolella seuraavaan tapaan:

Hyviit kirjallisuuskeskustelijat

Aloitamme uuden jakson 28.10. klo 14.30, jolloin tapaamme pddkirjaston alaovella
heti pddsisddnkdynnin tuntumassa. Siitd siirrytddn yhdessd muualle. Laitoin lihi-
tapaamisen ohjelman tdnne Porttiin, mutta tein kai jotain vddrin, koska ohjelma ei
ndy yhteisilld sivuilla.

Ensin siis puhumme keskustelutekniikasta yleisemmin sekd mahdollisuudesta kiyt-
tad “rooleja” kirjallisuuskeskustelun kdynnistdjind. Sen jélkeen teilld on mahdolli-
suus vinkata seuraavan jakson romaaneja - olkaa hyvit, areena on vapaa! -, valit-
semme novelleja ja mind vinkkaan marraskuun runoviikkoon liittyvid runoilijoita.
Lopuksi sovimme seuraavasta lihitapaamisesta. - - (TO 26 B11)

Niin informoija loi pohjaa seuraavaan ldhitapaamiseen, jossa oppijoilla oli ohjeita liikku-
miseen ja tapaamisen kulkuun néhden.

Kaikilla oli melko samankaltaiset ulkoiset lukio-olosuhteet, joten koeviikkoon tai kiiree-
seen viittaamiset ymmadrrettiin keskustelualueella. Jokaisen keskustelun aikana yhteisena
kontekstina olivat tietenkin koeviikot, muut kokeet, liksyjen lukemiset, jotka olivat yh-
teistd jaettua pohjaa ( - -"md otan tohon kirjan perustumiseen kantaa ko oon lukenut sen
kokonaan. nyt tiytyy lihted lukemaan muita aineita” (MK 15 E2)

Kieli loi siind oppijoiden yhteisen kontekstin (vrt. Mercer 2000, 44). Muuten fyysinen
ymparisto itse internetkeskusteluissa oli jokaisella erilainen. Jokainen sai valita sekd kes-
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kustelupaikan ettd ajan itselleen sopivalla tavalla. Koulutunteja ei keskusteluihin kaytetty,
vaan tyoskentely oli etdtyoskentelyd ilman fyysistd kontaktia muihin keskustelijoihin.

3.5.2. Ihmisten vilisen ajattelun konteksti

Helpoin tapa ldhestyd kielen tasolla ihmisten yhteistd kontekstia on katsoa sitd vili-
neiston, tietotekniikan kayton kautta. Jo aikaisemmin mainittu keskustelija kirjoitti en-
simmadisen repliikkinsd kahteen kertaan ja myohemmin kaikki ymmarsivat, mitd han
tarkoitti, kun hén vain Kirjoitti: "Hups! Vitsi mikd sihld...! nimi koulu ” (MK 6 C3). Kes-
kusteluyhteisojen tekniikat ja strategiat nakyivat. TSH-oppilaskeskustelussa aloittaja va-
litsi koulun piilo-opetussuunnitelman mukaisen opettajan roolin. Hén esitti muille en-
simmadisessd repliikissd yhdelld kertaa perd perda seitsemdn eri kysymystd, ja se heijastui
koko keskusteluun. Aloittaja halusi panna keskustelijat toihin, kuten usein lukemistojen
perdkkiisten kysymysten kirjallisuustehtavissda. Kolme neljasté aktiivisesta keskustelijas-
ta vastasi kiltisti melkein kaikkiin kysymyksiin. Vain yksi kieltdytyi ja otti kriitikon roo-
lin tekemalld tarkennuskysymyksen. Luontevaa dialogista keskustelua ei syntynyt, uusia
aineksia kaivattiin keskusteluun ja loppurepliikissdan viimeksi mukaan tullut kehottikin:
”Siis mennddn F:n puheille, et saataisiin tidnne vihdn eloa.” (TSH 27 F4)

THS-keskustelu perustui péastrategialtaan siihen, ettd osallistujat vastasivat itse yh-
delld kertaa moneen kysymykseen. Oppilaan koulukontekstissa ehkéd opetuskeskuste-
lu oli genrend niin vallitseva strategia, ettd aloittajan roolin saanut ryhtyi kiyttdméaan
sitd. Keskustelun aloitus sisdlsi monia kontekstuaalisia vihjeitd. TSH-keskustelussa yksi
kayttdjatunnuksen omistaja otti itselleen, ilmeisesti vahingossa, keskustelussa nékyvin
kurkistajan tehtavan. Hén ei kirjoittanut mitdin. Se taas aiheutti sovittuihin tehtéviin
viittaamista:

1 Al
2 BI no kertokaa numeronne niin osaan yhdistid oikeat ihmiset oikeisiin numeroihin
3CI

4 D1 Niin kenenkds tdssd piti olla aloittajana? Ja mistd numeroista sind oikein puhuit?

7 E1 Huh. Md oon 1. - -

Esimerkiksi Kolme miestd veneessi -kirjan keskustelussa osanottajat viittasivat yhteisiin
velvollisuuksiin seuraavaan tapaan:

14 A6 Taitaa olla niin, ettd koeviikko on hiukan hiljentinyt keskustelua. Mutta jos
nyt sitten B ja E voisi laittaa vihdn jotain asioita siithen omaan rooliin liittyen (voi
laittaa ihan vapaasti samalla kertoa, ettd mikd se rooli on?)- -
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15 E2 joo. yli puolivilissi ollaan. kylld tdd tdstd.. md en kyl hei oikeesti muista mikd
mun rooli on. O 0---

16 C4 Muistaakseni roolisi E oli tekstikatkelman valitsija. Et silleen. (KMV)

Keskustelijat ymmarsivit, mita koeviikko merkitsi. E myontad aloittajalle, ettei muista
rooliansa, mutta vastaa, missa kohtaa kirjan lukemisessa on. Toiset ymmartavit roolin
kysymisen, koska he ovat aikaisemmin ldhitapaamisella sopineen virtuaalisen keskuste-
lun aloitusrooleistaan.

Morelin keksinnon keskustelun erikoisuus oli se, ettd viimeinen keskustelija tulee myo-
hdan mukaan ja kirjoittaa kommenttinsa muun keskustelun vileihin. Kirjoittajan kaikki
kuusi repliikkid ovat 6.11. tehtyjd. Ensimmadisessd (10 E1) hdn reagoi 3.10. esitettyyn ky-
symykseen ja yhtyy siihen, toisessa (16 E2) hdn mietti omaa lukukokemustaan ja ilmoitti
ettd se kallistuu "drsytyksen puolelle”, kolmannessa (19 E3 ) hian pyortdd edelliset sanansa
ja sanoo kirjasta: "--omalla tavallaan epdtietoisuus tekee kirjasta viehdttdivdin; kirjailija ei
kerro kaikkea, eikd ylipddtddn mitddn kovinkaan selkedsti, mutta kerddamidlld tiedonjyvi-
sid, yhdistamdlld ne mielensd mukaiseksi palapeliksi, voi jokainen ihminen pddttdd itse,
miten kirjaa tulkitseen. Uskoisin myos, ettd tihdn kysymykseen ei ole oikeaa eikd vddrdd
vaihtoehtoa.”

Keskustelija on tekemisissa muun keskustelun monidanisyyden kanssa ja muuntaa kisi-
tyksidan keskustelun kulkua seuratessaan. Hén pystyy tuntemaan itsensi osaksi keskus-
telua, koska reagoi muiden ajatuksiin ja tuo aktiivisesti dialogivuoroja koko keskustelun
alueelle. Han jakaa ajattelunsa muun keskustelun kanssa.

Ihmisten vilisyydestd pyydettiin my6s kommenttia loppukyselyssé seuraavalla avoimella
toteamuksella: ”Toisille keskustelijoille haluaisin sanoa...” Siina tuotiin fokusta itse kes-
kustelun rakentamiseen seuraavasti: "Hyvd keskustelu, vaikka alkoikin vihdn hitaasti?
Yleensd keskustelemiseen suhtauduttiin positiivisesti:” Oli jittekivaa. (?)”, ”Saatiin kohtuu
mukava keskustelu aikaseksi!”. Yhdestd kommentista nakyi yhdessa tekeminen siten, ettd
keskustelemisen lisdksi kirjoittaja ilmaisi lukeneensa muiden kanssa yhdessa: "oli mielen-
kiintoista lukea ja keskustella kanssanne”

3.5.3. Keskustelun tavat linkittid vanhaa ja uutta

Taustana keskustelulle oli yhteisen kirjan lukeminen, mutta monista syistd oppijoiden
aikataulut eivit oikein pitaneet. Kirjaa luettiin eriaikaisesti, ja se vaikutti keskustelua hei-
kentavasti, koska kaikilla ei ollut aina takana saman jakson lukukokemusta. Vanha pe-
rusta ei ollut kaikille sama. Keskusteluista kirjaan liittyvaa linkitystd on Kolme miesti
veneessd -romaanin, Morelin keksinnon ja Tietdjin oppipojan keskusteluissa. Myos
kaksisuuntaista viestintda voi pitaa silloittajana vanhan ja uuden vililld. Hyvé esimerkki
sisdll6llisen keskustelun aikaisempaan ainekseen viittaamisen ja uuden kontekstualisoin-
nin taitoon on ekspertti-ohjaajan jalkimmaéisessa vuorossa Tietdjdn oppipojan keskuste-
lussa.
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1 A11 Siis onko joku jo aloittanut kirjan? Itse olen lukenut vihdin alkua... Jos nyt pi-
tdd jotain huomioida niin adjektiiveja on melko vihdn. Tai niitd ei silld tavalla tun-
nista adjektiiveiksi, ne eivit ole yhtd kuvailevia, kuin kaunokirjallisuudessa yleensd.
Kirja on kuitenkin aika mielenkiintoinen, vihdn liian paksu tosin!

2 BI Hei, olen miettinyt tuota samaa adjektiivi- tai laajemmin kuvailuasiaa.
(muuntaminen) Totta on (tukeminen), ettd se on melko vdihdistd.(viittaaminen
edellisiin asioihin)

Semmoinenkin asia tuli mieleeni, ettd kuvailun niukkuus (toisin sanoin sanomi-
nen) on tahallinen tyylikeino; halutaan keskittyd vain eteenpdin menemiseen, mat-
kan jatkumiseen ja korostaa, ettd kyse on “itdmaistyyppisestd” keskittymisestd pelk-
kddn matkan tekoon.

(ekspertin nimi, paikka) (TO)

Tavallisin opettajan keino on kysymysten esittiminen (elicitations). Samalla kysymys voi
olla kohdistettu jollekin tai sitten yleisend edelliseen liittyvana pikakysymyksena kaikille,
kuten edellisen tarkan huomion kommenttipyynt6on vastannut ekspertti tekee. Taitava
opettaja pyrkii houkuttelemaan oppijat ratkomaan tehtdvaa. Han korostaa ajattelun, alyl-
lisen otteen kayttod symboliikan etsimisessa.

20 G2 - - Pddhenkilod askarruttaa myos ndakymdttomyytensi “syy”. Ehkd oudot ha-
vainnot johtuvat hdnen nauttimistaan juurista, vai onko hdn sittenkin kuollut? Ehkd
tosiaan ajoittainen ns. ylimenevd epdselvyys hdiritsee. Muiden kommentteja? Nih-
dddn taas!

(nimi)

21 F5 Hienoja oivalluksia! (rohkaisu) Kylld saaren antimien syominen voi liittyd
vaikka hallusinaatioihin ja hitaaseen myrkkykuolemaan. (muuntaminen) Mitd
mieltd olette? (kysymys) (MK)

Usein opettaja sisdltdalueen ja opetuksen asiantuntijana ilmaisee asian vahan toisin sa-
noin, joskus laajemmin luonnehtimalla, jotta asia tulisi ymmarrettivaimmaksi ja saisi
keskustelijoissa aikaan ajatuksellista tarttumapintaa. Opettajalla on kielellista kokemusta
ja asiantuntemusta, jonka avulla han voi houkutella yhteisté ajattelua syvemmalle. (Mer-
cer 2000.) Oppilasvetdjit eivit ilmentédneet kirjallisuuden eksperttiyttd keskusteluissaan.

3.5.4. Ajatteluyhteisén ehdot

Tutkittavien verkkokeskustelujen yhteisot muistuttivat Mercerin (2000) kuvaamia kay-
tannon yhteis6jd. Niilla oli yhteinen tavoite: keskusteleminen kirjan heréttdmistd aja-
tuksista. Osanottajat toimivat kirjavalintojen mukaisissa vapaaehtoisryhmissa. He myos
jalkireflektoivat, pohtivat omaa, ryhmien ja opettajan osuutta keskusteluihin ja miettivat,
mitd oppivat keskusteluista. Yksittéisten keskustelujen loppuvaiheessa oli mahdollisuus
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reflektoida koko ryhmén keskustelua, mutta sitd kdytettiin vain lyhyesti TO- ja KMV-
keskusteluissa. Keskusteluissa oli osanottajien ajallisten erilaisten panostusten takia seka
sattumanvaraisuuden ettd yhteisen ajattelun piirteitd. Yhteison tuntu tulee parhaiten esil-
le vihitellen, kun inhimillistd yhteistd kokemusta on jaettu pitkdahkon aikaa. Satunnais-
ryhmissa kiytyjen keskustelujen jalkeen kirjoitetuista loppuarvioista saattoi paatelld, ettd
yhteiso ei endd halunnut jatkaa keskustelua. Keskusteluaika riitti. Silti puolen vuoden
muutaman lahitapaamisen ja keskustelujen perusteella KILU-keskustelusarjassa mukana
olijoiden voi katsoa saavuttaneen Netlibris-menetelmédn, kirjallisuuden lukemiseen ja
omaan ryhmaén liittyvaa yhteistd historiaa, yhteistd tietamysta ja kokemusta. Keskuste-
luryhmin jésen saattoi keskusteluaikana tuntea, ettd hén voi liittad omat lukukokemuk-
sensa muitten kokemuksiin. Myos KM V-keskustelun niukasti dialogivuoroja kirjoittanut
osallistuja (3 repliikkid) E, kertoi kasvokkain, ettd oli tyytyvdinen KMV-keskusteluun ja
tunsi kuuluneensa siithen keskusteluryhmaan.

Jokainen keskusteluryhma oli alkutilanteen vallankaytoltadn nakyvésti tasavertainen ja
samanarvoinen itsendisesti toimiva ryhma, mika lisdsi ajatteluyhteison ilmenemismah-
dollisuutta. Kaikilla oli samanlaiset velvollisuudet. Aktiivisten keskustelijoiden yhteinen
toiminta sai parhaimmillaan Morelin keksinnon ongelmanratkaisukeskustelussa aikaan
yhteistd ymmarrystd. Se taas laajensi yksilollista tietaimysta ja lisdsi yksilollisid voimava-
roja niill4, jotka jatkoivat keskustelua ratkaisupohdintoihin asti. Morelin keksinnén lop-
pukeskustelussa oli mukana kolme keskustelijaa. Siind pystyttiin avaamaan kirjan mer-
kityssisdltod. Taru Sormusten herrasta -keskusteluryhmaryhma taytti osan yhteiséllisen
toiminnan ehdoista alkuasetelmaltaan, mutta keskustelu jéi sisdlloltddn niukaksi ja toi-
mintaehtoja tarkistelevaksi. Osan toimintaa siis muodosti se, ettd kaikilla tutkittavien
keskustelujen osanottajilla oli alkumairityksen perusteella vastavuoroiset velvollisuu-
det toisiaan kohtaan: roolinotot, keskustelurepliikkien maarit, keskusteluajankohdat,
ldhitapaamisvelvoitteet, kirjan lukemiset, hyvdan dialogiin pyrkimiset. Velvollisuuksien
tayttamisen suhteen ryhmat poikkesivat toisistaan. Kaikki eivdt kantaneet vastuuta sa-
manvertaisesti, vastuu keskustelun jatkamisesta siirrettiin aloitusroolin kasvokkaiskes-
kustelussa valinneelle:

26 F4 Siis mennddn E:n pubheille, et saataisiin tinne vihdin eloa. (TSH)

Toisille keskustelijoille osoitettiin myds tyytymattomyyttd. Esimerkiksi ohjeiden noudat-
tamatta jattdminen ja tehtdvdn laiminlyonti vaikutti Taru sormusten herrasta -ryhmén
toimintaan:

10 A4 kirjahan piti olla luettuna valmiiksi vai...?
11 D2 Niin se minunkin kdsittddkseni piti olla luettuna. (TSH)

Parhaimmillaan sisdllollisissé keskusteluissa (MK, TO) yhteiset sadnnot edistivit dia-
login ylldpitoa, tavoitteisiin padsemistd ja tyoskentelyn merkitykselliseksi tuntemista.
Yhteisollisyyttd nakyi, mutta keskusteluissa oli myos hankaluuksia sdantdjen noudat-
tamisessa.



Tulokset 81

Kirjallisuuskeskusteluissa hahmotettiin merkityksid, ilmaistiin pitimyksié ja tehtiin tul-
kintoja yhteisen materiaalin, luetun kirjan pohjalta. Keskustelu sitoi keskustelijoiden
yhteisia henkisid resursseja toisiinsa. Toisaalta keskustelujen kokonaisosallistuminen oli
melko suppeaa (keskimidrin 5,2 dialogivuoroa). Keskustelu on kulttuurinen ilmio, jon-
ka vihjeistystd saman kulttuurin jdsenet ymmartavit. Siksi esimerkiksi ensimmaisessd
repliikissadn eri keskusteluissa keskustelijat viittasivat sithen, miten paljon olivat kirjaa
lukeneet. Kaikille keskusteluille oli yhteistd nopeasti keskustelun alussa oman lukukoke-
muksen jakaminen toisten kanssa (vrt. Savolainen 2009). Kirjan uudelleen lukemiseen
viitataan neljdssa keskustelussa, mikéd osoittaa halua kirjan kokonaisuuden uudelleen
hahmottamiseen, kun toiset olivat kertoneet nikokulmiaan. Kahdessa vertaiskeskuste-
lussa viitattiin pettyneesti keskustelun tyrehtymiseen ja toivotettiin lopuksi hyvéa jatkoa
keskustelijoille. Kolme miestd veneessi -keskustelun lopetus kesti melkein kuukauden
ja aloittajan toiseksi viimeisen keskustelun loppumista kasittelevin kommentin. Kaksi
kirjoittaa koulun loputtua 22. ja 23.12., ettei usko toisten endd tulevan keskusteluun mu-
kaan. Oppilaat tunsivat toisensa ja lopetuksessa oli ldheisyyden ja perusteellisuuden tun-
tua, vaikka kirjan sisalt6d koskeva ajattelu olikin loppunut.

24 A1l Tad meiddn keskustelu on kylld nyt aika jddssd! Tuntuu, ettd kaikki on jo
sanottu! Jos te, kirjaystdivini, keksitte jotain, niin jakakaa se toki!

25 C7 Niin tdytyy kylld myontdd, ettd taitaa kaikki olla jo sanottu... Ehkd
sitten kun - ovat pddsseet kirjan vauhtiin, niin kuullaan sitten heiddnkin mie-
lipiteensd.

26 D5 Niin mahtavatko he ikind pédstd kirjan vauhtiin? Toivottavastim mut-
ta on kylld sanottu jo aika paljon ja puhuttu jne.

(PS. Maailmalta terkkuja. Oon taas tddlld ja kivaa joulua!)

Taru sormusten herrasta -oppilaiden vertaiskeskustelun lopetti saman henkilén kaksi
loppurepliikkid, joista jalkimmadinen jo viittasi tyon jatkumiseen:

26 B6 22.12.03 00:46: Hyvdd joulua ja Onnellista Uutta Vuotta vaan kaikille. Néh-
dddn sitten ensi vuonna uusien kokousten parissa (ja kirjojen :Iol:)

27 B7 26.12.03 23:01: Ylihuomenna on hyvd pdivd, koska KIRIASTOT AUKEAVAT
taas

Joskus viimeiseksi jadnyt dialogivuoro ei alun perin ollut tarkoitettu lopetukseksi vaan
melko laajaksi ja irrallisen tuntuiseksi kommentiksi. Silti siiné oli henkilokohtaisen lope-
tuksen tuntua, vaikkei muille kohdistettu enédd dialogisia viittauksia.

27 A5 Joo, kirja on nyt siis tullut luettua... ja olihan se pieni pettymys aloi-
tan nyt Kolme miestd veneessd-nimistd kirjaa, ja odotukset ovat hieman kor-
keammalla! Jos nyt otan vield kantaa, niin minun mielestdni on normaalia,
ettd ihmiset pitdvdt juuri uskontoa tai ideologiaa eldmdn ns. tukirakenteena.
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Jokainen ihminen varmasti kaipaa jotain suuntaa eldmadlleen tai jotain juttua
jota ikddn kuin seuraa. Kun kasvaa, eikd vanhemmat ole endd eldmdn kes-
kipiste, ihminen helposti juuri ottaa jonkun ideologian "oppaakseen”...(nimi)
(KMV)

Yhteison ehdoista yhteisen perustan ja yhteisen historian osuus téayttyi parhaimmin, vas-
tavuoroisten velvollisuuksien jonkin verran. Ndiden lisiksi ajatteluyhteison pitdisi tayttda
tunnistettavan yhteisen kielen, yhteisen jargonin vaatimus (Mercer 2000).

Keskusteluista esimerkiksi Tietdjin oppipojan -keskustelu esitteli kokemusta jaetussa
kommunikatiivisessa paikassa, jossa keskustelijat konstruoivat ja arvioivat kokemuksi-
aan. Tietdjdn oppipoika -keskustelu sisélsi kielellisen neuvottelun mallin, jossa yhteises-
ti kdytettdvien sanojen merkityksistd ja suhteista toisiinsa neuvoteltiin, kuten keskuste-
lussa puhuttiin jumalista, oppipojista, ldnsimaista ja itdmaista. Keskustelu lahti liikkeelle
kielen kuvailevan tason tarkkailusta.

Kirjoittaja aloittaa yksittdisistd havainnoista kielestd, koska kokonaiskésitystd asiasta
ei ole vield hahmottunut. Hén viittaa myos yhteiseen ajatukselliseen kaunokirjalliseen
kontekstiin. Seuraava kirjoittaja viittaa edelliseen ja vahvistaa edellisen nakemyksen.
Jalkimmadinen kirjoittaja muuntaa edellisen ajatuksen puhuessaan “kuvailun niukkuu-
desta”. Hén kiteyttdd ajatuksellisesti edellisen havaintoa. Keskustelijoilla on yhteinen
havaintomaailma kirjasta, yhteinen konteksti ja paattelyn jatkaminen tapahtuu yhteis-
tyossd edellisen repliikin kanssa. Keskustelija fokusoi teoksen tavan edetd matkante-
koon keskittymiseen. Jalkimmainen repliikki ldhtee dialogisesti tervehtimisen jalkeen
edeltdvin asian pohtimisesta ja samaa mieltd olemisesta. Kirjoittaja vahvistaa ilmai-
suaan kolmiportaisella luettelolla, jonka avulla han menee kuvailusta syville teoksen
ytimeen.

Sidoskeinot yhtendistavit ajattelua. TO-keskustelussa viitataan edeltdviin yhteisiin asioi-
hin, kuten kirjassa oleviin adjektiiveihin ja edetddn ottamalla puheenvuoro silloin, kun
se tuntuu sopivalta. Asynkronisessa kirjallisuuskeskustelussa ei ole yhté térkedtd nahda
edellisen puhujan vuoron loppumista kuin kasvokkaiskeskustelussa. Keskustelijat valitte-
levat seuraavaksi, etteivit pidd kirjaa mielenkiintoisena luettavana, ja yksi keskustelijoista
paattdd laajentaa nakokulmaa seuraavasti:

7 E102.10.03 13:26: no tuota jos jotakin hyvdd kirjasta voi sanoa niin se erakkomies
on kylld hupaisa ja piddn tdstd mind kerronnasta.

Siind saa paremman kuvan kaikesta koska kertoja pddsee suoraan kuvaamaan
asiaa. Muuten asiat tuntui ainakin alussa hyppivin toisesta suoraan seuraavaan.
Mutta toki kirja avartaa omaakin katsomusta koska alkaa itse miettid niitd "oman
itsensd etsimis” —juttuja. Toki odotin kirjalta enemmcdn. Se on ehkd liian "avoin”.

8 B3 03.10.03 10:42: tarkoitatko, ettd asiat on ilmaistu turhankin suoraan?
Minusta tuntuu, ettd kirjassa litkaa “raportoivaa” kokemista ja tapahtumista,
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kaipaisin enemmdn pohdintaa ja silld tavoin kirjoitettuna, ettd se sekd kdtkisi
ettd aktivoisi asioita. (TO)

Ensimmadinen E:n dialogivuoro sisdltdd monia siteitd yhteiseen keskustelupohjaan. ”Silld
erakkomiehelld” keskustelija viittaa tietdjahahmoon. Sen jilkeen hdn viittaa yhteiseen
tietimykseen kataforisella, eteenpdin suuntautuneella ilmauksella "pidin tdstd mind ker-
ronnasta’”.

Se-sanalla hin taas anaforisesti viittaa taaksepdin kerrontaan ja paatyy yhteisesti kasitel-
tyyn asiaan kuvaamiseen. Mutta-rinnastuskonjunktio jo nimensd mukaan liittda kahta
pédlausetta vastakkaisuutta ilmaisevan mutta-sanansa avulla toisiinsa. Han kayttaa itse-
sanaa viittaamaan tuntemuksiinsa ja viittaa taaksepdin lukukokemukseen ne-sanalla,
jonka yhdistda nimittamadnsa "oman itsensd etsimis -juttuihin’.

Ohjaaja-B esittdd E:lle tarkentavan kysymyksen, viittaa hdnen sanomaansa ja kertoo
omista tuntemuksistaan kayttdmalla tekstin sujuvoittamiseksi edellisen tapaan kirjasta
se-demonstratiivipronominia. Han viittaa itseensd mind-muodolla ja kayttdd myds sana-
toistoa viitatessaan edellisen keskustelija tapaan “asioihin”. Lisdksi han kayttaa selittavia,
ettd-konjunktiolla alkavia lauseita selvittimadn nakemyksiddn. Keskustelija kiyttaa ko-
heesion, tekstin yhtendisyyden luomisen keinoina pronominien ja konjunktioiden kayt-
tod, poisjittoa eli ellipsid ja sanojen dialogista toistamista.

Keskustelijat kayttavat koheesiokeinoja luodakseen yhteisen tunnun muiden keskusteli-
joiden kanssa. Yleensé puhe ei sisdlld yhtd paljon koheesiokeinoja kuin kirjoitus, arvioi
Mercer (2000, 61), mutta keskustelu on vilimuoto puheen ja kirjoituksen vililld. Ajatuk-
sellisesti kirjoitus on viimeistellympaa kuin spontaani puhe.

Henkilohahmo Jooganandan oppia ja elaménarvoja kasitteleva katkelma siséltda monia
keskustelua eheyttévid ja yhtendistdvid keinoja (kolmessa dialogivuorossa alleviivauksin
ilmaistu saman merkityskentin sanojen, konjunktioiden, pronominien ja toistojen avulla
sidosteisuutta):

10 B4 Joo, se Joogananda vaikuttaa vdlilli melkein fantasiahahmolta erikoisissa
tempauksissaan, hdanen oppinsa ovat melko ankarat, vai miti?

Mitd yleensd tuumitte kirjasta vilittyvistd eldmdnnikemyksestd ja eldmdn arvoista?

(etunimi)

11 C2 Jooganandan opit on vdlilli aika sekavia ja tyhmidkin, ma en semmo-
seen rupeis.

12 A3 Jumalia on kieltdmdttd paljon, menin itsekin hieman sekaisin. on totta,
ettd Jooganandan opit ovat outoja, mutta mitd tarkoitat ankaralla? Sitdiko,

ettd_ne eivit ole helppoja, yleisen jirjen hyviksymid, joten ne vaativat luotta-

musta ja kuuliaisuutta?? Eldmdn arvot ovat oppipojalla linsimaiset, mutta
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hdn selviisti siis hakee eldmdlleen uutta suuntaa. Joogananda ottaa eldimdn
rennon oloisesti...

13 C3 Ehkd ne vois olla sen takia ankaria ettd osa jutuista on fyysisesti
todella vaativia, eikd niitd oo helppo tehdd jos on asunut ldnsimaisessa
kulttuurissa. Esim. Ne saa aika vihdn ruokaa verrattuna mihin ehkd
lansimaisessa kulttuurissa on totuttu. Ja sit ne kaikki erilaiset jooga-
asennot esim. pddlld seisonta, ei meinaan oo helppoo seistd monta tun-
tii padllddn ja antaa jonkun tiputtaa vettd jalkojensa pddille.

14 B5 25.09.03 17:46 Ajattelin varmaankin niin, ettd "ankaruus” tulee
siitd, ettd Jooganandan oppit vaativat ponnisteluja, ennen kuin niiden
“hyoty” paljastuu. Ldnsimaissa on totuttu pikaisiin ja helppoihin nau-
tintoihin. Ne edellyttdvit myos sitoutumista ja uskollisuutta - heittdy-
tymistd opin tai uskon varaan. (TO)

Keskustelijat kuljettavat keskustelun mukana ajatuksia Jooganandan opeista ja kehittavat
niitd yhdessa. He 16ysivat itimaisen ja lansimaisen ajattelun eron ja luonnehtivat eroja
toistamalla eldmai- ja ankara-sanaa. Oppeja kisitellddn yhtendisen kielen avulla viittaa-
malla oppien vaikeuteen, yleiseen jarkeen, luottamukseen ja kuuliaisuuteen ja fyysises-
ti vaikeisiin harjoitteisiin. Niissd fyysistd kuvan havainnollistusta edustaa kolme kertaa
toistuva pdalld sana. Se liittyy myds voimakkaisiin ndko- ja tuntomielikuviin. Viimeinen
kommentoija katsoo, ettd Jooganandan opit vaativat ponnisteluja.

Yhteistd pohjaa keskustelulle osoittaa samassa aiheessa pysyminen: keskustelijat toistavat
Jooganandan oppeja ja viittaavat niihin ne-sanalla. Eheyden osat, kuten toisto ja anafori-
set viittaussanat ovat erityislaatuista tekniikkaa, jolla luodaan merkitysyhteyksid keskus-
teluteksteihin.

Kielen sanat ja rakenteet ovat ikddn kuin jokaiselle uudelle kieliyhteisolle annettua tietoa.
Mutta kayttamalla téta tietoa dialogissaan yhteiso, tissa tapauksessa Tietdjan oppipojan
keskusteluryhmé muuttaa vanhan kielen merkityksen uudeksi. Se kehittda yhteisollista
merkitysperspektiividan.

Annettu tieto tai kieli linkittyy keskusteluaktiviteetissa uusin merkitysulottuvuuksin. Se
merkitsee ryhmén kulttuurisen kielen kehittymistd ryhmin ehdoilla. Tassékin tapauk-
sessa tuntuu selviltd, ettd Jooganandan oppien merkitysten laajeneminen ilmentaa tieto-
konepohjaisen keskustelun vahvuuksia: yhteisen muistillisen perustan pohjalle rakentu-
vaa ajattelua, jossa jokainen yhteis6 luo omia merkityksidan kielensd sanoille.

Tietdjin oppipojan keskusteluyhteis pohti myds jumalan ja uskonnon merkitysta. Siind
keskustelussa osallistujien nakokulmat olivat henkilokohtaiset ja toistetut sanat jumala ja
uskonto niin yleiset, ettd ne vdistamatta ilmaisivat jokaiselle lyhyeen keskusteluepisodiin
osallistuvalle henkilokohtaisesti eri asioita:

5 C4 Mitds mieltd ootte ndiden henkilbiden uskonnoista?
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Siitdhan ei oikein saa selvad, valilla puhutaan Jumalasta ja valilld taas nirvanasta,
joka on buddhalaisten juttuja, ja budhalaisuudessahan ei ole jumalia.

6 B6 Hyvdi huomio!

Luulenpa, ettd "uskonto” on ymmdrrettdva tdssi yhteydessd hyvin laajasti; se
on kaikkea sitd, mikd johdattaa ihmistd tarkastelemaan sisintddn.

Mitd mieltd olette, voiko olla uskontoa ilman jumalaa?

7 A4: Se, ettd voiko olla uskontoa ilman jumalaa, riippuu tietysti aika
paljon siitd minkd ihminen mieltid jumalakseen. Kylld mielestini us-
konnoissa on aina joku sellainen juttu, olkoon se sitten vaikka periaate,
jota kunnioitetaan tai ns. peldtddn. Se mielestini tavallaan on uskon-
non ydin, vaikka se ei vastaa lansimaista kdsitystd jumalasta, niin eikd
se kuitenkin tavallaan korvaa jumalan... Pointti oli se, ettd vaikka jos-
sain uskonnossa ei ole jumalia, niin kuitenkin uskonto saattaa nostaa
esim. jonkun periaatteen muita korkeammalle... jumalaksi... Toivotta-
vasti ymmiydirsitte!

(etunimi)

8 C5 joo toi on totta koska kyllihdn uskonto voi olla sitduskoo johonkin
korkeampaan voimaan joka hallitsee, sen ei oo pakko olla jotain konk-
reettista asiaa tai esinettd jota voi palvoa tai rukoilla. (TO)

Keskustelu osoittaa, miten saman aihepiirin hierarkkisesti eri tasojen sanoja voi kayt-
tad osoittamaan saman merkityskentdn sisélld kaytavaa ajatusten vaihtoa. Keskustelussa
aihepiiriin viitattiin seuraavin sanoin: uskonnot, uskonto, jumala, jumalat, korkeampi
voima, nirvana, buddhalaisten jutut, buddhalaisuus, joku sellainen juttu, periaate, sisin,
konkreettinen asia ja esine. Niihin liitettiin erilaisia uskontoon sopivia verbeja: johdattaa,
nostaa, uskoa, palvoa ja rukoilla.

Vaikka sanoilla on oma merkityksensa eri kulttuureissa, sanoilla on myos usein ajalliset
merkityssisdltonsd. Keskustelussa Tietdjdn oppipojasta on kulttuurisesti jotain tdhan ai-
kaan sitoutunutta ja toisaalta uskonnollisessa pohdinnassaan hyvin ajatonta.

Keskustelijat siirtyvat uskonnon pohtimisesta mm. vapauden kisitteen pohtimiseen, jos-
sa ilmenee lansimaista individualismin “minun mielestini vapaus voi eri ihmisilld loytyd
ihan mistd vain se riippuu ihmisestd itsestddn”(20 D3) tai yhteisesta ajattelullisesta poh-
jasta ldhteva toinen vastaus:

21 B8 Hei, ndin mindkin koen. Vapaus on sisdistd, mutta kylld tietysti olosuhteet tu-
kevat tai vaikeuttavat sen kokemusta. Katsoin eilen tv:sti dokumenttia Lapinlahden
sairaalasta, joka on lopettamisuhan alainen.
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Se on todella sddli, silld ympdristo on enemmidn kuin upea. Kyseessd on siis Helsingin
keskustassa sijaitseva psykiatrinen sairaala, ja joku potilas kertoikin, ettd oli seurail-
lut ikkunasta, miten orava ruokki poikasiaan. Hénestd tapahtuma oli vapauttavam-
pi kuin mikddn varsinainen terapia!

(etunimi) (TO)

Samaan keskusteluun vapaudesta kdy vield yksi keskustelija yleisista ja kirjan lahtokoh-
dista. Vapaus-aiheinen keskustelu osoittaa monia yksilollisia ndkokulmia. Keskustelu jaa
lopuksi kuitenkin melko yleiselle tasolle:

23 E2 Moni etsii vapauttaan eri paikoista riippuen, miten vapauden kokee. Jos todel-
la tuntee itse olevansa kahlehdittuna, niin hdn on silloin valmis tekemdcdn kaikkensa
loytidkseen sen. Minusta kirjan tyyppi etsii sitd vikisin eikd ole ehkd tdysin valmis
etsimddn sitd. Vaikkakin hin alkaa matkan jatkuessa oppia yhté sun toista. (TO)

Keskustelijan puheenvuoro ldhtee luontevasti mielisairaalassa koetusta vapauden tun-
teesta kahlehdittuna olemisen pohdintaan. Kulttuurisesti viimeinen keskustelija ei ole
ldhelld itdmaista ajattelua. Kaikkiaan keskustelu osoittaa vahvasti kysymyksiin vastaami-
sen halua ja voimaa. Filosofisissa ja uskonnollisissa pohdinnoissa nikyy yhteistd pohjaa,
mutta my0s selvid yksilollisid tuntoja. Téllaisista kysymyksistd ei keskustelijoiden valil-
le syntynyt ehké yhteistd nakemystd, mutta keskusteleminen selkiytti mitd ilmeisimmin
keskustelijoiden omia kisityksia ja keskustelu oli aiheessaan pysyvi ja jos ei emotionaali-
sesti ldheisyyttd osoittava, niin ainakin voimakkaan dialoginen siind mieless, ettd dialo-
gisiin heittoihin vastattiin selkeédsti omaa dédntd kuunnellen ja ajatukset sanoiksi pukien.

Monista tutkittavista keskusteluista nakyi selked oma diskurssi. Ryhmdn kdyttdméa oma
kielimuoto ilmaisee kulttuurin yhtendisyytta. Erityisen tirked diskurssin muodostumi-
sen edellytys on Mercerin (2000, 107) mukaan keskustelun sujuvuus. Yhtendiseen dialo-
giseen keskustelumuotoon hén viittaa monin tavoin.

Joissakin keskusteluissa yhteisen diskurssin, hyvin etenevin puheen tielle tuli kirjallisuus-
oppaista tyypillisid kysymyssarjoja, jotka tyrehdyttivit ajatuksellisen etenevén keskustelun:

7 E 1 Huh. Md oon 1. Tuota noin. Mitd piddtte? Oletteko kaikki siis lukeneet jo aina-
kin kerran tamdn kirjan. Avautuuko maailma paremmin? Miten henkilohahmot ovat
mielestinne rakentuneet? Onko psykologisia huomioita? Entd tarina? Onko helppoa
pysyd mukana? Ovatko haltialaulut tilan ja ajan hukkaa vai kaunis lisd?

Niin, itse en ole vield edes aloittanut...
8 F3 Tarina on kaunis ja haltia laulut ovat kaunis lisd, minun mielestdni.

9 A3 Henkilokohtaisesti en edes lukenut kaikkia haltialauluja, luin laulut ainoastaan
alussa ja lopetin laulujen lukemisen kun huomasin miten tylsid ne olivat, mutta kyl-
li niistdkin varmaan jotain sais irti jos olisi lukenut. (TSH)



Tulokset 87

Sosiaalisen luonteen vuoksi keskustelulla on ulkoisesti havaittavia toistuvia keinoja, joi-
den avulla keskustelu ilmentéd sujuvuutta ja eheyttd. Kielen sanat ja rakenteelliset ilmai-
sut ovat osa tietdmystd, jolle kieliyhteiso, tassa tapauksessa kulloinenkin keskusteluyhtei-
s0, rakentuu.

Verkkokeskustelu muistuttaa sekéd puhetta etté Kirjoitusta. Sen sidostusta voi katsoa kir-
joitetun tekstin eheys ja yhtendisyysvaatimusten tai puhutun kielen enemmin toistavan,
katkelmallisen ja puhekielisen lyhyen ilmaisumuodon avulla.

Kaikki keskustelut kayttavit sidostuskeinoista yksinkertaisimpia, konjunktioita. Ilman
niitd puheenvuoroista tulee katkelmallisia huomioita. Rinnastuskonjunktioista mutta ja
vaikka vastakohtaistavat arviota (tekstiin lisatty alleviivaukset) :

1 A1 Niin. Mulla ei ole vield kirjaa. Ainakin Turun pddkirjastosta kaikki oli mennyt,
kun kivin katsomassa. Mitds tinne pitdisi kirjoittaa, jos ei ole lukenut? Kirjotelkaa
muut mitd ootte tykdnnyt kirjasta?

2 BI joo... md sain just luettuu ton teoksen, et mun kirjan vois joku mukava ihminen
saada.

Must toi oli aika hyvi kirja, vaik en yleens o oton tyyppisii lukenu. Vaik siin onki
aika drsyttivi toi kertomistapa(siis drsyttivi toi pddhenkilon monologi juttu), mut
on se silti aika toimiva kokonaisuus...

4 C2 En oo kyllikddn vield lukenut kirjaa loppuun ja aloitinkin vasta eilen...
mut oon saamaa mieltd tds vaihees kun oon lukenut puolet, ettd kirja on ihan
ok. Omalla tavallaan mielenkiintoinen, hiukan ehkd outo... jos niin saa sa-
noa.

5 D1 juu, terve! olen nyt noin puolessavilissi kirjaa ja siitd tulee aika outo olo
kun sitd lukee, vahdn on outo, mutta mielenkiintoinen.... siind alkaa miettid
ettd onko kaikki sitd miltd néyttdd.... (MK)

Keskustelun pohdintaan vaikuttavat my6s jos- ja koska-alistuskonjunktiot, joilla keskus-
teluun luodaan kriittisyytta tai rakentavuutta, kuten viimeisen repliikin loppu “jos niin
saa sanoa” osoittaa etdisyyden ottamista omasta tekstista.

Sidosteisuutta tai laheisyyttd luovat my6s pronominin tuo puhekieliset ruotsin artikkelia
kaytoltadn muistuttavat muodot ton ja toi, joita ensimmadinen, puhekielistd ilmaisua kir-
joittava keskustelija kayttaa.

Sitd voidaan nimittdd anaforiseksi ilmaisuksi, koska se linkittaa tekstid taaksepdin, yhtei-
sesti tunnettuihin asioihin. katkelmassa on my®os viittaamista demonstratiivipronomini-
en vastakkaisesti, senhetkiseen: tds vaihees kun oon lukenut puolet”. Mind-pronominin
toistetut taivutetut muodot luovat myos yhteniisyyttd, linkittavat toistuessaan tekstid,
samoin kirja-sanan toistamisesta nakyy samassa asiassa pysyminen.
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Eheyden tuntua voidaan luoda myos sanatoiston avulla. Morelin keksinnon kirjakes-
kustelun kolmen ensimmadisen keskustelupéivin kahdeksassa puheenvuorossa viitattiin
keskustelunaiheeseen kymmenen kertaa sanalla kirja. Lisdksi kirjaan viitattiin sanoilla
kappale, kirja, teos, se ja "aika toimiva kokonaisuus”. Luonnehdintoja kirjasta oli viime
mainitun lisdksi adjektiiveina “ihan ok”, mielenkiintoinen (2), "hiukan ehkd outo”, "vihdn
on outo”. Viimeisin repliikki on tyypillinen yhteiseen kontekstiin viittaava puheenvuoro,
jossa se-sanalla viitataan alussa ja lopussa lukukokemukseen ja itse kirjaan. Puheenvuoro
on silti helposti ymmarrettévissd. Viimeinen ajatus "siindg alkaa miettid, ettd onko kaikki
sitd miltd ndyttdd” etenee eri pronominein itse tekstin ongelmanratkaisuun, ajatukselli-
seen ytimeen.

Joskus eheytti ja eteenpédin menon tuntua tuo asian sanomatta jattaiminen, kuten kirja-
sanan poisjattd seuraavassa. “Omalla tavallaan (KIRJA ON) mielenkiintoinen, hiukan
ehkd outo... jos niin saa sanoa.” Poisjittd luo vaihtelevuutta silloin, kun pronominilla on
aikaisemmin viitattu tarkoitteeseen. Myos synonyymi, samaa merkitseva ilmaus tekee
tekstistd sujuvaa, luistavaa ja dialogisesti etenevaa. Ajatuksellisesti se syventda ja rikastut-
taa keskustelua tuomalla jotain uutta samanaiheiseen keskusteluun.

Keskustelut osoittavat erilaisin keinoin keskustelijoiden yhteistd ajattelua. Koska keskus-
telujen strategiat olivat erilaisia, yhteisollisyys tuki eri tavoin yhteistd ajattelua. Toisissa
keskusteluissa pohdittiin keskusteluun sitoutumisen ehtoja (TSH) eikd paasty sisillol-
lisen jakamisen tuntuun. KM-keskustelussa oli paljon yhteistd jakamista, yhteistd kon-
tekstia ja sosiaalisuuden piirteitd, mutta merkityssisalloltadn yhtenidiseen, vanhaa ja uutta
linkittavadn ajatusyhteison kognitiivista suuntautumista kéyttavaan merkityksenantoon
ei padsty. Syvimmin yhteniiseen ajatteluun pdistiin vanhan ja uuden vuorottelun, aja-
tuksellisen samojen merkityskenttien kayton ja yhtendisen sisdlloltdan sidosteisen kes-
kustelun avulla.

Selkeimmin yhteisollinen ajattelu, yhteinen asian jakaminen nakyi MK-keskustelussa.
Siind edettiin saman merkityskentdn avulla ja viitattiin erilaisin sidostuksellisin keinoin
keskustelussa seka taakse- ettd eteenpdin. TO-keskustelusta voi sanoa, etté se eteni kohti
ajattelullisesti oivaltavaa jokaisen keskustelijan omaa erillistd nakemysta siit4, eladako lan-
simaisten vai itimaisten arvojen mukaisesti. Yhteistd lopputulosta siind ei haettu. KMV-
keskustelu pitaytyi kiinnostavien yksityiskohtien luettelemisessa ja lukukokemuksen
arvioinnissa eikd péadssyt arvioissaan teoksen ytimeen, jos humoristisia sattumuksia ei
katsota riittdviksi keskustelulliseksi sisdlloksi. Toisaalta tdimé teos on nimenomaan viih-
dyttinyt lukijoita ympari maailmaa. Englantilaisten jokea pitkin sauvan avulla matkaa-
vien luulosairaiden ladketieteen opiskelijoiden ja heiddn koiransa lomamatka ei rikkaine
episodeineen teekddn kirjakeskustelusta yhtendistd, vaan huomiosta toiseen eteneva.
Vihiten tehokas oli TSH-keskustelu, jossa eteen- ja taaksepdin viittaaminen puuttui ja
noudatettiin paljolti koulumaista kysymys — kaikkien erilliset vastaukset -tekniikkaa.
Dialogisuuden, etenevin keskustelun puute nakyi siind, ettd kysymykset lainattiin sellai-
senaan omaan repliikkiin ja sitten vastattiin niihin yhdella tai kahdella sanalla. Toisaal-
ta kysymyksid my0s kiitettiin loppukyselyissa: Tehtiin hyvid kysymyksid ja kommentit
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olivat hyvia ja sellaisia mista sai selkoa.” Yhteiseen dialogisuuteen viitattiin ja tunnettiin
ryhmédin kuulumista seuraavasti "Ukki ja mopo —keskustelumme oli sulavaa ja ryhmi
selviytyi siitd kivasti”

3.6. Syvilliset ja pinnalliset keskustelut

Kuudes tutkimuskysymys kuului: "Millaista keskustelua voi luonnehtia syvasuuntaisek-
si, millaista pintasuuntaista ajattelua ilmentaviksi?” Kysymykseen vastattiin Guzdianin
ja Turnsin (2000), Lipposen (2000), Mercerin (2000) ja Gerbicin ja Staceyn (2005) mai-
ritysten avulla, koska Col-malli ei antanyt hyvdn oppimisen arvioimiseen keskustelussa
riittdvid ajattelun syventdmisen vilineita. Silti syvdsuuntainen oppiminen on keskeisin
tavoite kouluoppimisessa.

Korkeatasoiseen keskustelemiseen siirtyminen ei ollut keskusteluissa helppoa. Pro-
sessissa syvenemisvaihetta ei oppilaskeskusteluissa ollut keskustelun alkuvaiheessa.
Aiheenmukaista ja merkityksid pohtivaa keskustelua oli niissd keskusteluissa (TO,
MK), joissa ohjaaja oli mukana. Tehokkaaseen, samaa polkua etenevain keskusteluun
tarvitaan merkityksenantoa, joka koostuu perdkkdisistd useista dialogivuoroista, eikd
keskustelu jakaudu lyhyisiin erillisiin episodeihin (Guzdian & Turns 2000, Lipponen
2000). Selkeimmin yhtendisen ongelmanratkaisukeskustelun piirteet taytti MK-keskus-
telu, jossa koko keskustelu syveni ja huipentui ydinajatuksen, teeman sanallistamiseen.
TO-keskustelusta voi myos sanoa, ettd se eteni kohti ajattelullisesti oivaltavaa jokaisen
keskustelijan omaa erillistd nakemysta siitd, elaako lansimaisten vai itdmaisten arvojen
mukaisesti. Yhteistd lopputulosta siind ei haettu. KMV-keskustelu pitaytyi kiinnostavi-
en yksityiskohtien luettelemisessa ja lukukokemuksen arvioinnissa eikd paassyt arviois-
saan teoksen ytimeen, jos humoristisia sattumuksia ei katsota riittaviksi keskustelulli-
seksi sisalloksi.

Hyvissa keskustelussa tutkitaan viitteitd, neuvotellaan nédkokulmista ja kehitetddn jaet-
tua ymmarrystd. Néitd ilmeni TO- ja MK-keskusteluissa, mutta myos KM V-keskustelus-
sa, jossa samaa mieltd oltiin usein ja osattiin katsoa toisten nakokulmista asioita. Kaikki
keskustelut yleensa tayttivit sen ehdon, ettd tarkastelun kohteena oli kouluun sopiva kau-
nokirjallisuuteen kuuluva kirja. (vrt. Guzdian & Turns 2000, Lipponen 2000.) Kirjasta
eivit kaikki pitdneet (Ettd kirja oli tylsd) ja kaikki eivat padsseet edes kirjojen loppuun
(Olen aika pettynyt tihdin kirjaan, mutta koska en lukenut kirjaa loppuun minua jdi ihme-
tyttamddn mitd oppipojalle’ tapahtui.”).

Keskustelut edustivat sekd syvdsuuntaista oppimista ettd pintasuuntautunutta ldhes-
tymistapaa opiskelutehtdvian tayttamiseen. Taulukossa 13 esitetddn keskustelujen te-
hokkuutta ja tehottomuutta ilmentavit syvé- ja pintasuuntautuneiden dialogivuorojen
maarat.
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Taulukko 13. Keskustelujen syva- ja pintasuuntautuneiden dialogivuorojen méaarit (Gerbic &
Stacey 2005)

dialogivuorot KMV MK TSH TO yhteensd
syvasuuntaiset 4 20 2 21 47
pintasuuntaiset 12 7 10 6 35

Keskustelut, joissa ohjaaja oli mukana, edustivat syvasuuntaista suuntautumista keskus-
telun aiheena olevaan tekstiin. Niiden syvasuuntaisten dialogivuorojen maarit (MK 20,
TO 21) olivat merkittavasti suuremmat kuin oppilasjohtoisten keskustelujen dialogivuo-
rojen madrat (KMV 4, TSH 2).

Syvésuuntaisessa oppimiskeskustelussa keskuksena on maksimaaliseen ymmaértdmiseen
pyrkiminen, alun perin vaikeiden asioita ymmairtdminen. TO- ja MK-keskustelussa vii-
tattiin aikaisempaan tietoon, verrattiin asioita ymparoivdan maailmaan ja ajateltiin ajhet-
ta laajasti. Niissd my0s saatiin uutta tietoa ja yleistettiin. Syvasuuntaisessa keskustelussa
ei tehty hétikoityja johtopaatoksia. Niissd iloittiin ongelmien ratkaisusta ja oltiin uteliaita
ja tyytyvdisid. (Gerbic & Stacey 2005.) Pintasuuntautuneelle oppimiselle oppilaskeskus-
teluissa oli tyypillistd asioiden muistelu, vahdinen yrittdminen, tehtévan suorittamiseen
pyrkiminen ulkoisen motivaation avulla. Pintasuuntaisessa ldhestymistavassa hyvaksyt-
tiin asioita ilman, ettd niitd perusteltiin. Niissd oltiin myds usein samaa mieltd. Seuraa-
vissa luvuissa esitetdadn esimerkit tehokkaasta ajatuksiltaan syvistd, syvdsuuntaiseesta
keskustelusta ja keskustelusta, joka jaa yhteiseltd ajattelultaan tehottomaksi.

Syvasuuntaiselle keskustelulle tyypillinen tasapuolinen, kaikkien yhteinen keskustelu ei on-
nistunut, mutta enemmist6 keskustelijoista oli mukana. Aktiiviset keskustelujat erottuivat,
mutta muutkin reagoivat heidan dialogivuoroihinsa. Sitd tehokkaan keskustelun vaatimus-
ta (Lipponen 2001), ettd keskustelijat kysyisivét tarkennuksia, ei muutamaa tekniikkaan
(TSH), kysymyksen merkitykseen (TSH), jumaliin ja arvoihin (TO) ja kertojaan (MK) lu-
kuun ottamatta tullut. Toisaalta tarkennusten tekemist itseltddn olisi kaivannut jalkikdteen
tehdyssd nauhoitetussa haastattelussa Kolme miestd veneessa -keskustelun osanottaja C.

KILU-arviointilomakkeen viitteeseen “Keskustelun syvyys oli sopiva 16 prosenttia
(arvo 5) oli samaa mieltd ja 40 % (arvo 4) oli melko paljon samaan mieltd. Kolmasosa
ei osannut sanoa oliko keskustelun syvyys sopiva (arvo 3). Kukaan ei pitanyt keskuste-
lusyvyyttd huonona. Syvédsuuntaiseen oppimiseen tai ajattelunsa synevemiseen viittasi
kuusi arviointikomakkeen tdyttdjad, kolme ilmoitti ymmartévansa toisten nidkemyksia
keskustelun jdlkeen paremmin. Yksi viittasi leikkisan vuorovaikutuksellisesti syvasuun-
taisuuteen: ” Oli ihan hienoo keskustella syvillisii. Koh.”

3.6.1. Syvisuuntaisen keskustelun esimerkki “Mitd Morelin keksinté
tarkoittikaan?”

Analysoin seuraavaksi sitd, miten Morelin keksintd -romaanista kaytya keskustelua voi
pitdd onnistuneena. Kdytidn hyvikseni pinta- ja syvdsuuntaisen suuntautumisen lisak-
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si hyvén dialogin periaatteita (ks. s. 11) . Myds keskustelun rakennetta aloituksineen ja
lopetuksineen tulee samalla nikyviin. Keskustelussa kaytettiin monia ldhestymistapoja
aiheeseen, pohdittiin asioita ja ajateltiin niita suhteessa todelliseen maailmaan tai omaan
eliméddn, samaan tapaan kuin Judith Langer (1995) hyvilta keskustelulta odottaa. Kes-
kustelu antoi kisitysta siitd, ettei tyo ollut helppoa. Morelin keksinnén keskustelun syva-

suuntaisuutta esittelee taulukko 14.

Taulukko 14. Morelin keksinnén keskustelun syvasuuntaisuuden kategoriat ja esimerkit (Gerbic

ja Stacey 2005)

PIIRRE LUONNEHDINTA

ESIMERKKI

merkityksen argumentit keskuk-
etsinta sena

alunperin vaikeiden
asioiden ymmértimi-
sen yritys, kysyminen
ajatusten asioiden vertaaminen
yhdistimi-  muuhun, aiheen ké-
nen toisiin ja sittely laajasti, outou-
eheys den nimeédminen
uuden idean kéytto

todistamisen arvoitusten,ongelm.

jalogiikan  ratkaisemisen ilo

kaytto todistaminen esimer-
kin avulla

tyo voi olla jannitta-
vad ja nautittavaa

Paahenkil64 askarruttaa my6s nakymattomyytensa “syy”.
Ehké oudot havainnot johtuvat hanen nauttimistaan
juurista, vai onko hdn sittenkin kuollut?—(20)

Hmm...? ne kirjan alareunassa olevat “tarkennukset” on
vahan outoja. Eiko se nyt tavallaan oo kuitenkin péiva-
kirja, ainakin tavallaan, et ket sitd korjailee ja miks? (9)
Seuraava pohdinto on vain heitto, mutta tavallaanhan
Bioy Casaresin romaanin paahenkilén suhde muihin on
verrattavissa oman aikamme “kasinopeli-yhteiskuntaan”
Ehké nykyihminenkin kaiken kaaoksen ja kiireen kes-
kelld on todella yksin, pohjimmiltaan kuin ndkymét6n
kanssaeldjilleen. (20)

--Osan, niin ku my6s mun mielestd Morelin keksinnon
lukeminen jotenkin vaan edistyi hirveen hitaasti, jos se
nyt edistyi ollenkaan... joskus se toimi paremmin uni-
ladakkeend ku mielenkiintoisena romskuna. Mutta se vika
16ytyy monista kirjoista ja niitdkin yleensa oppii arvos-
tamaan paremmin vasta kun luku-urakka on suoritettu
kokonaan loppuun. Vihin sama juttu timén kanssa...
Mitd enemmén sita luki, sitd selvempi siitéd tuli. Ndinkin
fiktiivisesta kirjasta 16ytyi kuitenkin yhteyksia elamaén,
vaikka sun, huomasitko?- -(22)

Heips! Taytyy myontéa etta en ole vieldkdan lukenut
kirjaa aivan loppuun. Samoin kun Nata, itsekkin luin
tantapasta kirjallisuutta nyt ensimmaéisen kerran. Va-
lilla tuntuu ettd taidan olla “liian vaha-dlynen” Morelin
keksinnon lukijaksi. No ei sentddn. Jannaé kirjassa on
se, miten se pystyy hamartamain todellisuuden ja tavoit-
tamattoman harhakuvan vililld. Vai mitd ootte mielta?
Alkuperaisen, kopion, haaveiden ja aaveiden rajat ovat
epaselvid ja hailyviisid. Héiritseeko teitd tuo “epétietoi-
suus” vai ihastuttaako se? palaillaan... -Sanna (13)

Morelin keksinnon keskustelussa jaettiin lukukokemuksia ja ratkaistiin ongelmia. Struk-
tuuriltaan keskustelu vei keskustelijoita epatietoisuudesta kohti yhteisesti hahmottuvaa
merkityksenantoa, kuten yhteisollisen ajattelun analyysin avulla jo néytettiin. Keskuste-
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luun siis sopi Mercerin (2000) yhdessé ajattelun maéritelma, jonka mukaan yhdessa ajat-
telu on kokemuksen kollektiivista merkityksellistamistd ja ongelmanratkaisua. Keskuste-
lulle olivat tyypillisid ajatuksellinen etsinta ja sisallollisten kysymysten kaytto keskustelun
edistdjand. Keskustelu antoi kasitysta siitd, ettei tyo ollut helppoa.

Alussa keskustelijat selvittivit lukemislahtokohtiaan ja padosin positiivisia alkutuntojaan
ilman, ettd alkoivat heti mairitelld ratkottavia ongelmia. Keskustelijat kokivat kirjan sa-
nojensa mukaan “mielenkiintoiseksi”. "Must toi oli aika hyvd kirja, vaik en yleens o ton
tyyppisii lukenu. Vaik siin onki aika drsyttivi toi kertomistapa(siis drsyttiva toi pddhen-
kilon monologi juttu), mut on se silti aika toimiva kokonaisuus...”, tilittdd ensimmaéinen
kirjan lukenut keskustelija. Samanlaista alkuhahmotusta on seuraavassakin keskustelu-
repliikissa, joka sisdlloltddan noudattaa edellista:

3 CI1 En oo kyllikddn vield lukenut kirjaa loppuun ja aloitinkin vasta eilen... mut
oon saamaa mieltd tds vaihees kun oon lukenut puolen, ettd kirja on ihan ok. Omal-
la tavallaan mielenkiintoinen, hiukan ehkd outo... jos niin saa sanoa.

Vastavuoroinen keskustelu mielenkiintoisesta, oudosta kirjasta jatkuu, ja keskustelun
alusta voi aistia, ettd keskustelijat jakavat samanlaisia tuntoja kerronnan hahmottamisen
hankaluudesta, josta aloittaja kaytti ilmausta “toi pddhenkilon monologijuttu”. Osallistu-
jat ovat halukkaita ratkomaan luetun romaanin heréttimaé outouden tunnetta.

5 D1 juu, terve! olen nyt noin puolessavilissd kirjaa ja siitdi tulee aika outo olo kun
sitd lukee, vdhdn on outo, mutta mielenkiintoinen.... siind alkaa miettid ettd onko
kaikki sitd miltd nédyttdd....

Kirjan lukukokemus halutaan jakaa avoimesti. Alun positiivisen sévyn jéilkeen vilitto-
masti sama kirjoittaja tuo my0s negatiiviset tuntonsa julki: “niin ja vield ettd en ole ennen
lukenut ton tyyppistd kirjaa, eli sen perusteella voin sanoa ettd ei ole kovin miellyttivdd
lukea tuon tyyppistd....” Ennen kuin keskustelijat ovat lukeneet kirjaa pitemmalle, syn-
tyy viikon hiljaisuus, jolloin yksi keskustelija jo kdrsiméattomana perda toisten aktiivista
osanottoa: “Tds o vihd paha keskustella ku ei oikee tuu noit kommenttei ja mielipiteit...”.

Seuraava keskustelija alkaa kahden paivan péasta tyostdd ajatustaan. Hén alkaa hahmot-
taa sitd, mitd ei kirjassa ymmarrd, viittaamalla alaviitteisiin, joita hdn nimittad tarken-
nuksiksi. Than aluksi hdn osoittaa pohtivan ajatteluprosessinsa ja kysyvdn asenteensa
“Hmm...2 -ilmauksella, jossa ajatteleminen on kahteen kertaan ilmaistu, sekd yhteisesti
kulttuurisesti ymmadrrettdvilld kirjainmerkkiyhdistelmalld ettd kolmen pisteen ilmaise-
man ajattelun jatkumisen merkin avulla. Lopun kysymysmerkki lisdd pohdintaan ky-
symyksen tuntua. Koko ajan hinen tekstistadn aistii vahvasti muiden keskustelijoiden
ddnien olemassaolon. Hén ldhtee keskustelemaan nopeasti ja tarkentaa outouden ilme-
nemismuotojen pohdintaa puhekielenomaisesti kysyen ja asiaa suhteellistaen. Kirjoittaja
lopettaa vuoronsa kysymykseen, josta Turun murteen mukaisesti kiyttad ketd-puhekie-
listd pronominimuotoa yleiskielen kuka-pronomin sijaan. Sen havaitsemiseen tarvitaan
samaa kulttuurista lounaissuomalaista kielipohjaa.
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Keskustelussa on tdman jélkeen viikon tauko. Seuraavaksi ajallisesti mukaan tuleva kes-
kustelija ohittaa tarkennukset, aloittaa edellisten kirjoittajien yhteisestd himmennyksen
aiheesta, kirjan merkityksen, idean epdselvyyden toistamisesta ja hahmottaa sitten mina-
kertojan, “sen miehen” kerrontatapaa, sanomalla, ettd hdnestd kerronta on selkeéa ja kirjan
kuvaukset yksityiskohtaisia ja mielenkiintoisia. Vaikkei vield pysty vastaamaan, hin rau-
hoittaa itseddn ja toisia vakuuttamalla, ettd padstyddn kirjan loppuun hénelld on kasitys
asiasta. Lisdksi hédn ottaa vastuuta ja edistda dialogia loppuilmaisullaan “jatkuu pian....".

Seuraava keskustelija ldhtee ensin samoista lahtokohdista kuin edellinen, hin jakaa edel-
lisen tunnot. Hankain ei ole toivoton, vaikka viittaa leikkisasti ongelmanratkaisukykynsa
rajallisuuteen: "Vililld tuntuu ettd taidan olla "liian vihd-dlynen” Morelin keksinnon luki-
jaksi. No ei sentddn.- -”

Sen jdlkeen hdn luonnehtii antiteettisesti sitd, minka katsoo ongelmaksi ja esittelee kirjan
jannitettd: “Janndd kirjassa on se, miten se pystyy hdimdrtimddin todellisuuden ja tavoitta-
mattoman harhakuvan vdlilld. - -” Han kdy myo6s dialogiin muiden kanssa kysymyksel-
laédn ja tarkentaa lopuksi aikaisemmin sanomaansa: - - Vai mitd ootte mieltd? Alkuperdi-
sen, kopion, haaveiden ja aaveiden rajat ovat epdselvid ja hdilyvdisid.”

Kirjoittaja sanallistaa ensi kertaa outouden, ilmoittamalla “miten se pystyy himidrtimddin
todellisuuden ja tavoittamattoman harhakuvan”. Han tarkentaa muiden ajatusta. Han jakaa
saman ldhdokohdan kuin kaksi aikaisempaa keskustelijaa ja siirtad ongelmakohtaa kertojan
tarkennuksista ja suoranaisesta kertojan olemassaolosta takaisin lukijan epatietoisuuteen ja
kysyy keskusteluvuoronsa lopuksi: "Hdiritseeko teitd tuo epdtietoisuus’ vai ihastuttaako se?”

Aivan lopuksi hinkin viittaa hyvin dialogisesti keskustelun jatkumiseen ja ajatusyhteisén
yllépitoon sanomalla "palaillaan...” ja kirjoittamalla lopuksi nimensa. Seuraava keskuste-
lija vastaa edelliseen kysymykseen: "Tuohon G:n kommenttiin todellisuuden himdrtymi-
sestd voin omakohtasesti sanoa, ettd mun mielestd toi ’epdtietoisuus” hdiritsee. Siitd tulee
vahdn omitunen olo itsellekkin, eikd kirjaa ollut mielestini kovin miellyttivid lukea lihes
ollenkaan.” ja seuraavaksi esittelee oman nikokulmansa kysymadilld: "Mitd mieltd olette esi-
merkiksi siitd ettd pddhenkilo on ns. ndkymdton muille saarella olojoille? vai onko nditd
muita henkiloitd edes oikeasti olemassa..”

Ohjaaja tulee mukaan vastaamaan padhenkiloén ns. nikymattomyyteen muille saarella
olijoille:

18 F4 - - Minusta niitd muita ei ollut olemassa. Lopussa se valkeni kertojamindlle
ja samalla hdntd alkoi vaivata sama vajoaminen kuolemaan kuin ehkd muitakin
ennen hdntd. Viimeisten sanojen jilkeen hin mielestdni kuolee.

-Synkkddhdn se on. Toisaalta se teki eldmisen aika siedettdviksi vai mitd! Voisiko se
keksinto olla, ettd lukija alkaakin valita, mitd eldmdllidn tekee, eikd eld vain lume-
elamdd?

pohtii (ohjaajan nimi)
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Toinenkin my6hidinen keskustelija tarttuu D.n kysymykseen. Hén kiteyttda kaunokirjal-
lisuuden monitulkintaisuuden mahdollisuuden, mainitsee hienolla metaforisella ilma-
uksella, miten lukija kerad “tiedonjyvisid” ja muodostaa niista “palapelid”. Vaikka kyse
on ajatusyhteisostd, jokainen voi hdnen mukaansa pitdd oman tulkinta-avaruutensa. Silti
keskustelu ldhtee jokaisen keskustelijan puheenvuorossa niin keskeltd yhteistd lukutodelli-
suutta, ettd keskustelusta saa sen kuvan, ettd kaikilla on sama ajatuksellinen lukukonteksti
taustana ja jokainen hahmottaa toisten ongelman ldhestymistd, vastaa omalta kohdaltaan
ja jokainen vie keskustelua eteenpdin jatkokysymyksin ja tarkennuksin. Tama kirjoittaja
palaa hammennykseensa lopuksi: "En pitdnyt tuosta sen takia koska oli jotenkin vaikea
lukea kun ei tiennyt mikd on todellista ja mikd ei.” Ajatusyhteyttd kuvaa se, ettd jokainen
keskustelija linkittad kaikkien ymmartamalld tavalla oman puheenvuoronsa toisten pu-
heenvuoroihin. Kyseessé on ajatusyhteisd, jonka mukana olevia jasenia kirjan merkitysten
avaaminen pitdd yhdessd. Rakenteellisesti keskustelu etenee siten, ettd keskustelijat osoit-
tavat ymmartavansa toistensa ajatuksia. Keskustelu on koko ajan etenevi, vaikka edellisiin
repliikkien sisdltoon dialogisesti palataan. Jatkokeskustelu vie padhenkilon yksindisyyteen
ja nakymattomyyteen. Perusteluna viitteelleen kirjoittaja ottaa esimerkin tekstista:™ -
Ensin pddhenkilo pakoilee lomanviettdjid, kunnes huomaa, etteivit tulijat kiinnitd hineen
mitddn huomiota. Epdvarman ihmisen arkea?- -” Retorisen kysymyksensé jilkeen, odot-
tamatta vastausta keskustelija jatkaa: ” Pddhenkilod askarruttaa myos nikymdttomyytensd
syy’. Ehkd oudot havainnot johtuvat hinen nauttimistaan juurista, vai onko hdn sittenkin
kuollut Kirjoittaja kayttda lopussa samaa ajatusta kuin muut epdilijat ja pyytdd muiden
nédkokulmia asiaan. "Ehkd tosiaan ajoittainen ns. ylimenevdi epdselvyys hdiritsee. Muiden
kommentteja?” Taman keskustelun retoriikan tapaan hédn lopuksi viittaa jalleen kohtaami-
seen ~ Ndhdidn taas!” ja kirjoittaa pitkdn puheenvuoronsa loppuun nimensa.

Kirjoittaja jakaa lukueldmyksen toisten kanssa ja tuntee ymmartavaa laheisyytta muit-
ten lukukokemuksiin. Hin tuo keskusteluun omakohtaista elimyksellistd tuntua, vaikka
kyse on muun maailman ja itsen kohtaamisesta. Eldytyvd ote loppuu huudahdukseen
”Tosi raivostuttavaa!”.

Sama keskustelija ottaa ldhemmin tarkastelun kohteeksi kirjan keskeisen asian, pdahen-
kilon kiinnostuksen saarella nakemaénsa hahmoon ja viittaa siindkin kirjan ulkopuoli-
seen todellisuuteen. Konteksti on kaikille selvd, sen takia hén ei esittele asiaa enempéa
vaan ldhtee suoraan asian ytimeen:

22 C5 - - Ja toinen esimerkki oli ti rakastumis/ihastumis-juttu tin

Faustinean kanssa, kun on pakko ndhdd ja vikisin etsii toisen silmiensd eteen jne.
Niditd l0ytyy... romanttista-ko...? Vihdn kun ihastuis idoliinsa, saavuttamaton on
paras! (MK)

Hén viittaa kertojan huomion kiinnittymiseen naishahmoon, asian toistuvuuteen ja miet-
tii, onko kysymys romanttisesta tyylistd. Sitten hin kiteyttad pohdintansa ajatukseen saa-
vuttamattomaan idoliin ihastumisesta. Huutomerkki korostaa lausuman painokkuutta.
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Tulkintansa jalkeen hidn muiden tapaan suhteellistaa omaa ajatteluaan, ottaa siihen etéi-
syyttd ja haluaa antaa toisille mahdollisuuden kommentoida ja viittda vastaan:

22 C5 12:06:"Toivottavasti mun analysointi ei mennyt ihan metsddn. Sekin nimit-
tdin on aina mahdollista... (oma nimi, koulu)

22?2 (MK)

Kirjoittaja pohtii ndkymattomyyttd, mutta ei vastaa juurien syomisesimerkkiin, siithen
vastaa ohjaaja viikon kuluttua ja ehdottaa, ettd se tarkoittaa myrkyn syomista. Pysyttyddn
samojen asioiden toistamisessa myos tdma kirjoittaja vie keskustelua eteenpéin kertojan
ihastuksen kohteeseen ja nimeéd kertojan nakymaittomyyden ongelman liittyvén siihen,
ettei ihastuksen kohde héntd nde. Hin my0s assosioi ja kiteyttdd ajatuksen siitd, miten
idoliin voi rakastua ja kiteyttda: “saavuttamaton on paras!”

Seuraava keskustelija on tiedonhaulla 16ytanyt keskusteluun arvokasta tietoa, mutta
aloittaa ensin edellisen puhujan nimelld ja hymylla:

23 G3 (edellisen keskustelijan etunimi) :)

ihan uteliaisuudesta ja samalla huvin ja urheilun vuoksi naputtelin pari sanaa goog-
leen ja loyty ihan (mielenkiintoinen) ja sun kirjotukseen liityyvd juttu osotteessa:

http://www.pandorasbox.com/louisebrooks/tributes/casares.html
Téissd pdtkd tekstistd:

QUESTION: You said that the inspiration for "La invencién de Morel” came to you,
at least partially, from the vanishing of Louise Brooks from the movies. What hap-
pened with you and Louise Brooks?

ADOLFO BIOY CASARES: I was deeply in love with her. I didn’t have any luck,
because she disappeared quickly. She went to Europe, she made a film with Pabst, and
then I didh 't like her so much as when she was in Hollywood. And then, she vanished
too early from the movies.

QUESTION:Could she be seen as one of the characters in “La invencion de Morel”?
ADOLFO BIOY CASARES: Yes, she would be Faustine.

Ilmeisesti kyseessi on todellakin ihastus idoliin saavuttamaton paras!:) Faustinen
henkilohahmo perustuu kai (jos nyt olen ymmdrtinyt oikein) elokuvatihti Louse
Brooksiin?

-oma nimi, - koulun lempinimi
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Siihen vastaa toinen keskustelija seuraavasti.

26 B3 nii toi on aika jdnnd pirre tosa kirjas, siis todellisuuden ja haaveitten sekottu-
minen, mones kohas tulee aika outoja ajatuksia siit et mkd on oikeesti totta ja ey onk
sil mitdd vilii onk joku totta jos vaa uskoo siihe...

Kirjoittaja hyvaksyy yleiset mietteet. Hin my0s avartaa ndkemystddan alun vastenmieli-
syydestdan kertojaa kohtaan ja pyortda sanansa.

(jatk.) valil kdy aika drsyttiviks ton kertojan asennoituminen noihi omii ajatuk-
siinsa, siis ton tyylisee yksinpuheluun, mut se on kyl aika tirkees osas kirjan voisko
sanoo “juonen’, tai ehkd paremminki idean kannalt.”

Keskustelun ajallisesti intensiivisin vaihe oli keskustelun keskiosassa, jossa kaikki ikdan
kuin moniédnisesti lahestyivit teoksen ongelmaa. Tutkijan nakokulmasta kirjallisuustie-
teen ongelma tuli riittdvan tarkasti ratkaistuksi ja kaikkien danet kuuluivat keskustelussa
tasa-arvoisina.

Morelin keksinnon keskustelu oli pohtiva ja dialoginen. Suurin osa keskustelijoista
kaytti alussa puhuttelua viittaamaan aikaisempaan keskusteluun ja viestin alussa kom-
mentoi aikaisempaa keskustelua, jakoi edellisen keskustelun tuntemuksia. Keskustelijat
kysyividt usein toistensa mielipidettd. Ajattelun ja yhteisen keskustelun voimaa osoitti-
vat seuraavat lopetukset: palaillaan, mitd mieltd olette?, muiden kommentteja?,...jatkuu
pian...

Seuraavaksi mukaan tulee ohjaaja. Han hyvaksyy ja yhtyy toisten ajatuksiin unen ja toden
rajalla olemisesta ja etdannyttdd kokemuksensa puhumalla Jukutavastaan. Olennaista on,
ettei hdn tuo oikeata ratkaisua vaan samanarvoistaa itsensd muitten kanssa puhumal-
la omasta lukutavastaan. Han tuo myds uuden luonnehtivan piirteen kertojasta. Hinen
mielestddn kertoja on yksindinen. Kirjan lukemisen kaareen hdn viittaa lopputuntemuk-
sillaan: ”
oli pelkin kolmiulotteisen videokuvamaailman keskelld, ettei sielld ollut yhtddn ihmistd”

ja viittaa epasuoralla kysymykselld siihen, mika olisi loppuratkaisu: - - ja ettd loppu oli
myos pddhenkilon loppu, eiké vain?” (14 F2)

- - minun lukutapani vei siihen, ettd lopussa uskoin siihen oletukseen, ettd mies

Sen jilkeen hdn houkuttelee puhuttelulla muita mukaan kommentoimaan viitettdan:
”Ne joilla on vield kirja, voivat ehkdi kommentoida ja te muutkin!” Kysymyksen kiihkeytta
osoittaa lopun huutomerkki ja kaikkien haastaminen mukaan hahmottamaan yhteisesti
loppua. Ennen kuin kukaan on vield ehtinyt kommentoida hanen nakemyksidédn, oh-
jaaja muotoilee kysymyksensd uudelleen: "Mitd te lopussa ajattelitte? Mihin te lopussa
uskoitte?” Kuten usein muutkin asynkronisen keskustelun osanottajat, hin antaa sitten
heti seuraavassa virkkeessd oman henkilokohtaisen mina-muotoisen vastauksensa kysy-
myksiinsd: "Minun tulkintani vei sithen ettdi opin ajattelemaan elimdd loppuvana asiana
ja sitd, miten tdirkedtd on ettd ihmisid on ympdrilld. Pitdd eldd!” Sithen yksi keskustelija
vastaa:
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16 E2 Samanlaisia tuntemuksia herdtti kirja minussakin. En oikein osannut vield
pddttid, ettd ihastuttiko vai vihastuttiko epdtietoisuus. Talld hetkelld kaatuu kylld
enemmdn drsytyksen puolelle.

Mertsi

Opiskelija tulee jakaneeksi omasta mielestdan ohjaajan ajatukset. Ja silti seuraavassa hian
uskaltaa ndyttda, ettei oikeastaan pitdnyt kirjasta. Oppilaan ja ohjaajan suhde on téssa
avoin ja turvallinen.

Opiskelijat luovat toisilleen laheisia merkityksid kerrontaan, loppuratkaisuun ja ihastumi-
seen liittyen. He jakavat ajatukset kevyen iloisen ylpeand havainnoistaan ja ajatuksistaan.
Niihin siséltyy esimerkiksi opettajan osuudessa itseironista tunnustuksellisuutta ja toisaal-
ta yksindisyyden tunteen jakamista keskustelijoiden kesken. Kaikki ajatuksenkaaret eivit
saa sanallista ymmartdjas, esimerkiksi viittaus kasinoyhteiskuntaan jaa yksittaiseksi.

Keskustelu poikkeaa muista keskusteluista siind, ettd yksi keskustelija kayttad onnistu-
neesti tiedonhakua osana keskustelun syventdmistd. Loyto tuntuu uskomattomalta his-
torialliselta perustelulta, jossa edellisen keskustelijan viite saa seuraavasta kiistattoman
perustelunsa: idoliin ihastuminen on ollut kirjailijan henkilohistoriaa, hin kertoo haas-
tattelussa olleensa etdisyyden paistéd ihastunut kuuluisaan elokuvanayttelijadn. Oppilaat
siis jakoivat tietimystd toistensa kanssa.

Rochelle (1999) madrittaa nelj tekijaa, jotka luonnehtivat tieteellisen yhteistyon ja mer-
kityksen ldhestymisen prosessia. Ensimmadinen tekijd, syvdsuuntautunut ajatteluympa-
ristd, jossa hahmotetaan ihmisten keskistd maailmaa sanallisesti, sopii erinomaisesti ta-
hin pieneen keskusteluun. Siind hahmotetaan ihmisten vilistd maailmaa yksindisyyden,
ihastumisen, elamisen ja kuoleman avulla.

Toiseksi Rochelle (1999) mainitsee toiminnan ketjun, jossa korjataan, mééritetdan, osoi-
tetaan tietyssd ymparistossé asioita. Keskustelu oli selkedsti etenevd, eri toimijoiden avul-
la pyritdan mairittimaan ongelmaa ja etsitddn perusteita, joiden avulla voitiin osoittaa
tiettyjé asioita saarella olosta. Paadyttiin myrkyllisten kasvien syomiseen ja paahenkilon
mahdolliseen kuolemaan.

Keskustelu osoitti oppilaiden huomiopisteiden kautta kulkevan ongelmanratkaisukes-
kustelun kaaren. Keskustelun jilkeen opiskelijoilla oli teokseen erilainen nakemys kuin
alussa, jolloin outoutta ja epamairdisyyttd korostettiin. Voi sanoa, ettd osallistujilla oli
keskustelun jdlkeen uutta yhteisesti jaettua tietimystéd teoksen merkityksellisistd asioista.
Kaikista keskustelun kolmesta episodista ja koko keskustelusta 1oytyi yhteisollisyytta ja
yhteistd kontekstiin perustuvaa jakamista. Keskustelutoiminta muutti, kuten Rochelle
(1999) CSCL-periaatteilta vaatii, yksiloiden ajattelua. Se kirkasti ja selkeytti heiddn na-
kemystaan.

Alun epitietoisuuden jéilkeen osallistujat oppivat liittdmaan asioita yhteen, oppivat rat-
komaan asioita yhdessd ja oppivat kuuntelemaan toisiaan. Voidaan sanoa, ettd aktiiviset
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keskustelijat eivit ainoastaan ilmenténeet itseddn vaan tulivat keskustelun keskivaihees-
sa osaksi ajattelevaa yhteisod. Keskustelu oli dialogista. Siind ndkyi halu jakaa muiden
kanssa kokemukset ja halu ajatella yhdessé ja 16ytaa erilaisia ndkokulmia asiaan. Kirjal-
lisuuskeskustelua Morelin keksinnostd voi pitdd ryhmén tekeména prosessina, jossa on
ymmartdmyksen, ajattelun ja tietimyksen laajentamisotetta ja siind edistettiin dialogia
kiitettavalla tavalla.

Morelin keksint6 oli padosin samaan fokukseen keskittyva keskustelu. Se pyrki ratkaise-
maan kertojan, kerronnan ja teoksen maailman vélisid suhteita, se myos motivoi oppijoita
kayttimaan ajattelemisen taitoja. Ensimmadinen viittaus “aika drsyttivi toi kertomistapa
(siis drsyttdvd toi pddhenkilon monologi juttu)”(2 B1) kertoo kirjoittajan huomiopisteen
tunnistamisesta, mutta myos asian nimedmisestd. Samaan aihepiiriin viittaa sitd seuraava
keskustelija epamadraisesti “siind alkaa miettid ettd onko kaikki sitd miltd néyttdd....”(5 D1)

Morelin keksinnossé kertojan arvoituksellinen hahmo saa muutaman repliikin jilkeen
jatkoa:”-- et ketd sitd korjailee ja miks?” (9 C4) Keskustelija muotoilee jo ongelmaa kah-
deksi kysymykseksi. Han ilmaisee olevansa kiinnostunut siitd, kuka tarinaa kertoo. Seu-
raava keskustelija viittaa “sen miehen kerrontatapaan”, joka hanen mielestddn on selked.
Tama keskustelija tarkentaa tuntemuksiaan ja selittdd, miten “on vaan outoa kun ei itse-
kddn tiedd onko kertoja oikeesti olemassa.... ”(12 D3)

Yhteisen ongelmakentdn hahmottamisen ja nimedmisen jalkeen ajattelu on ikddn kuin
moniddnistd. Vaikka edellinen keskustelija ei esittdnyt suoraa kysymystd vaan epésuo-
ran, seuraava keskustelija pitda kirjaa haasteena ajattelulle ja jatkaa ajatusta kertojan ole-
massaolosta nimedmiinsa todellisuuden ja epdtoden suhteesta: ™ - Jianndd kirjassa on se,
miten se pystyy hdamdrtimddn todellisuuden ja tavoittamattoman harhakuvan vililld. Vai
mitd mieltd ootte? Alkuperdisen, kopion, haaveiden ja aaveiden rajat ovat epdselvid ja hdi-
lyviisig.—”(13 G1)

Edellinen lausuma sisélsi ajattelullista vastakohtaistamista, sanallista terdvyyttd ja taita-
vaa luonnehdintaa. Se osoittaa oivaltavaa ajattelua, kuten seuraavankin kirjoittajan paat-
tely:

14 F2 - - Minusta se haavekuvan, unen ja toden rajan nikeminen on osin ahdista-
vaa, kuten pddhenkilon yksindisyys. Silti loppua kohti kirja tuli vangitsevammaksi
ja minun lukutapani vei siihen, ettd mies oli pelkin kolmiulotteisen videokuvamaa-
ilman keskelld, ettei sielld ollut yhtddn ihmistd ja ettd loppu oli myos pddhenkilon
loppu, eiko vain?”(MK)

Keskustelussa paddytadn pohtimaan juurien syomisestd ja tehddan hypoteesi: "Kylldi
saaren antimien syominen voi liittyd vaikka hallusinaatioihin ja hitaaseen myrkkykuole-
maan.” (F5)

Keskustelussa kdytetdan syvasuuntautuneita ajatuksia, ilmididen selittdmistd, syy- ja seu-
raussuhteiden 16ytamistd, toiminnan perustelemista, teoksen analysoimista, vertaamis-
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ta ja arvioimista monipuolisella monidaniselld tavalla. Keskustelu syvenee ja tulkinta
lisaantyy. Merkityksiéd etsitddn argumentaation avulla:” Pddhenkilod askarruttaa myos
nakymdttomyytensd syy’. Ehkd oudot havainnot johtuvat hdnen nauttimistaan juurista,
vai onko hdn sittenkin kuollut?—” (20). Merkitysta etsittiin, vaikka asiat olivat alun perin
vaikeita: "Hmm...? ne kirjan alareunassa olevat “tarkennukset” on vihdn outoja. Eiko se
nyt tavallaan oo kuitenkin pdivikirja, ainakin tavallaan, et ketd sitd korjailee ja miks? (9)
Yritettiin ymmartaa asioita ja kysyttiin, mika on syvasuuntautuneelle merkityksen etsin-
nille tyypillista.

Ajatusten yhdistaminen toisiin ajatuksiin on tyypillistd Morelin keksinnon keskustelus-
sa esimerkiksi kasinopeliyhteiskunnan vertautumisessa kirjan padhenkil6n yksindisyy-
teen. Keskustelijat kayttivat todistamista ja logiikkaa ja ilmaisivat myos ratkaisemisen
iloa:

22 C5 Moikka lukijat(overit)!

Osan, niin ku myds mun mielestd Morelin keksinnon lukeminen jotenkin vaan edis-
tyi hirveen hitaasti, jos se nyt edistyi ollenkaan... joskus se toimi paremmin uni-
ladkkeend ku mielenkiintoisena romskuna. Mutta se vika loytyy monista kirjoista ja
niitikin yleensd oppii arvostamaan paremmin vasta kun luku-urakka on suoritettu
kokonaan loppuun. Viihdn sama juttu timdn kanssa... Mitd enemmdn sitd luki, sitd
selvempi siitd tuli. Ndinkin fiktiivisestd kirjasta loytyi kuitenkin yhteyksid eldmdin,
vaikka sun, huomasitko?- -.

Tyoskentely, kuten lukeminen, voi olla syvasuuntaisessa keskustelussa jannittavaa ja nau-
tittavaa:

13 G1 Heips! Taytyy myontdd ettd en ole vieldkddn lukenut kirjaa aivan loppuun.
Samoin kun Nata, itsekkin luin tintapasta kirjallisuutta nyt ensimmdisen kerran.
Vililld tuntuu ettd taidan olla “liian vihd-dlynen” Morelin keksinnon lukijaksi. No
ei sentddn. Janndd kirjassa on se, miten se pystyy himdrtdimddn todellisuuden ja
tavoittamattoman harhakuvan vililld. Vai mitd ootte mieltd? Alkuperdisen, kopion,
haaveiden ja aaveiden rajat ovat epdselvid ja hdilyvdisid. Hdiritseeko teitd tuo "epd-
tietoisuus” vai ihastuttaako se? palaillaan... -Sanna

Keskustelijoiden fokus pysyi koko keskustelun ajan samassa aiheessa, joka liittyi kertojan
ja hantd teoksessa ympéroivadn maailmaan. Eldmyksellisyyttd keskusteluun toi se, ettd
keskustelijat toivat my6s omat henkilokohtaiset tuntemuksensa avoimesti mukaan kes-
kusteluun ja toivat vertauskohtia omasta eldmastdan.

Esimerkiksi padhenkilon "haahuilua” yksi vertaa keskustelijoiden elamdédn: "vihdn kuin
itse yrittdisit sanoa jotakin eikd ketddn huomaa tai noteeraa sua. Tosi raivostuttavaa! ja
toinen esimerkki oli td rakastumis/ihastumis-juttu tin Faustinean kanssa, kun on pakko
ndhdd ja vikisin etsii toisen silmiensd eteen jns. Nditd loytyy... romanttista-ko...? Vihin
kun ihastuis idoliinsa, saavuttamaton on paras.—”(C5)
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Taitavasti keskustelija viittaa kaikkien kokemiin yksindisyyden tuntoihin. Idoliin ihastu-
miskohdan voi ndhdéd olevan epdsuora viittaus kaikkien myos kokemiin tuntoihin. Lo-
pun omistusliite tekee ilmauksesta koskettavamman. Ei ihme, ettd tdma ajatuskulku toi
keskusteluun yllattavan lisin. Tama romanttisuuteen viittaava repliikki vei keskustelua
uuteen suuntaan. Uusille urille mentiin my6s maailmaan liittyvien muiden vertailujen
ansiosta. Usein omien ihastusten kertomista pidetddn vaikeana kerrottavana asiana, joten
edellinen ohjaajan tunnustus osoitti uskallusta ja alttiiksi asettumista muiden tutkinnalle.
Kyseenalaistamista ilmeni todellisuuden ja epdtoden suhteen hahmottamisessa ja se vei
keskustelua my6s selvisti syvemmalle teoksen tematiikkaan.

Dialogin dynaamisuus on hyvin keskustelun edellytys (Aarnio & Enqvist, 2001). Dia-
logissa on useampia kuin yksi osapuoli toimijana. Tarkeétd dialogin kannalta on vuo-
rojen vaihto, miten keskustelija viittaa edelliseen vuoroon ja miten han antaa vuoron
toiselle. Keskustelun aluksi ohjaaja tervehtii keskustelijoita Hei-partikkelilla. Hin ker-
too keskustelun reunaehdoista ja vetoaa, ettd vaikkei kirjaa olisi vield saanutkaan, voi
aloittaa.

Hén saakin samana piivina vastauksen, joka alkaa dialogipartikkelilla "Niin” ja jatkuu
"Mulla ei ole vield kirjaa. Voisi kuvitella, ettd tima repliikki ei vie keskustelua eteenpdin,
mutta kirjoittaja lopettaa: "Kirjoitelkaa muut mitd ootte tykdnnyt kirjasta?” Seuraava aloi-
tussana on samankaltainen kuin edellinen ikddn kuin keskelta ajattelua ldhteva sanaa.
Kolmannen keskustelijan aloitus “joo...” on selvdsti puhumiseen liittyva partikkeli, jossa
ajatellaan, ettd muita on paikalla. Han osoittaa seuraavalle keskustelijalle vuoron kolmen
pisteen avulla. "Vaik siin onki aika drsyttivd toi kertomistapa (siis drsyttivi toi pddhenki-
lon monologi juttu), mut on se silti aika toimiva kokonaisuus...”

Seuraava repliikki alkaa viittauksella siihen, ettd kirjoittaja on aloittanut kirjan vasta
edellisend pdivdnd, mutta hédn viittaa edellisen repliikin toimivaan kokonaisuuteen ja kir-
joittaa: “mut oon samaa mieltd tdsd vaihees kun oon lukenut puolen, ettd kirja on ihan
ok”. Hén jatkaa miettien mielipiteensé oikeutusta: ™ - omalla tavallaan mielenkiintoinen,
hiukan ehkd outo... jos niin saa sanoa.”

Keskustelun alku on dialogisuudeltaan siind mielessd hyvd, ettd keskustelijat kuuntele-
vat toistensa lausumia, mutta kohdistuvuus ei keskustelun alussa ole viela kovin selkea,
vaikka keskustelukehotuksen jélkeisissd repliikeissd olikin aloituspartikkelit “Niin” ja
”joo”. Ne ikddn kuin ilmaisevat keskustelijan ldhtevéin ajatustensa keskeltd liikkeelle, ne
eivat vield kohdistu mihinkédan. Kysymyksidkaan keskustelun alussa ei ole. Seuraava kes-
kustelija lahtee avoimemmin osoittamaan puheensa muille aloituksellaan: “juu, terve!”.
Dialogisuuden kannalta ensimmaéinen ajallinen episodi jatkuu vield muutaman repliikin
verran:

7 D2 niin ja vield ettd en ole ennen lukenut ton tyyppistd kirjaa, eli sen perusteella
voin sanoa ettd ei ole kovin miellyttivdid lukea tuon tyyppisti....

8 B2 tis o vihd paha keskustella ku ei oikee tuu noit kommenttei ja mielipiteit. ..
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9 C4 Hmm...? ne kirjan alareunassa olevat “tarkennukset” on vihdin outoja. Eiki
se nyt tavallaan oo kuitenkin pdivdkirja, ainakin tavallaan, et ketd sitd korjailee ja
miks?

Kiinnostavaa on, ettd terve-ilmauksella aloittanut vaihtaa muitten mukaisesti aloituk-
sensa ajattelun keskelta lahteviksi niin-sanaksi. D jattda ilmaisunsa ilmaan periti viiden
pisteen ajattelumerkkien avulla!

Myos seuraava repliikki on keskustelultaan samansédvyinen ja kayttda pisteitd ajattelun
merkkeind. B tarkastelee keskustelua metatasolta ja toteaa ’ettei tuu noit muitte kom-
menttei ja mielipiteit..” Ilmeisesti keskustelija ei halua hyokata muita vastaan. Eksisten-
tiaalilauseella, jossa ilmaisee, ettei tule kommentteja, hdn haluaa osoittaa, ettei hén syyta
muita vaan ihmettelee.

Taitavasti seuraavakin, C jatkaa samaa ajattelemisen osoittamista aloituksellaan
"Hmm...2” Han kuitenkin aloittaa kysymisen, vaikka epdsuorastikin viittaamalla kirjan
arvoitukselliseen hahmoon ja tdiman tarkoituksiin “ketd sitd korjailee ja miks?”

Keskustelun dialogiluonteeseen viitataan ajoittain tdssé ja nyt -ilmauksin. Edellisessd B
aloittaa puheenvuoronsa: “tds o vihd paha keskustella - -” Tis-demonstratiivipronomini
viittaa siihen, ettd keskustelija on "paikalla” oppimisalustan keskustelupalstalla ja samalla
yhteisessd ajatuksellisessa kontekstissa. Han pahoittelee, ettei muita ollut silld hetkelld,
eikd tosiasiassa viikkoon ollut kdynyt keskustelemassa ja tuo pahan olonsa julki pehme-
alla, subjektiuden haivyttavilld tavalla.

Senhetkiseen aikaan viittaa ajallisesti D:kin aloittaessaan noin kahden viikon kuluttua
edellisestd repliikkinséd nyt-ajanilmauksella:

12 D3 nyt oon saanu ton kirjan paria sivua vaille pddtokseen, vielikdidn sen idea ei
ole auennut hirvedn selvisti mulle. Téytyy toivoa et viimiset sivut ois ratkasevia...
sen miehen kerrontatapa on kulld selked ja vdlilli yksityiskohtaiset kuvaukset on
mielenkiintoisia, on vaan outoa kun ei itsekddn tiedd onko kertoja oikeesti olemas-
sa.... jatkuu pian....

Samaa diskurssia kuin edelliset useiden pisteiden ajattelemisen ilmauksineen jatkaa D
edellisessd, mutta lopussa on optimistinen viittaus tulevaan: ”.... jatkuu pian....” Tulkitsen,
ettd nelja pistettd on tdssd jannitystd ja suurempaa voimaa ilmaiseva merkki kuin kolme
pistetta.

Seuraavana pdivana tulee uusi keskustelija mukaan ja tuo uudenlaiset savyt keskusteluun.
Hén on kuunnellut hyvin aikaisempaa keskustelua ja ilmaisee olevansa samaa mieltd
kuin edellinen keskustelija. Lisaksi hdn aluksi tervehtii muita ja leikittelee kirjan vaikeu-
della ja haastaa muut mukaan. Kirjoittaja hallitsee aikaisemman keskustelun diskurssin,
kayttad yks. 1. persoonan muotoa ja antaa ajatusten virrata edestakaisin. Han kuitenkin
tuo keskusteluun uutta kepedd siavyd, luonnehtii ja haastaa muut vastaamaan arvoituk-
sellisen romaanin kysymyksiin. Han ndyttda temperamenttiaan kysymyssarjalla ja lopet-
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taa edellisen puhujan kanssa rinnakkaiseen, samantyyppiseen lopetukseen, joka ilmaisee
keskustelun jatkumista edelleen.

Keskusteluun tulee myds uusi elementti, kun keskustelijat kuittaavat puheenvuoronsa
omalla nimelldin ja antavat nédin danen puheenvuorolleen. Keskustelu on puolivilissd ja
taman jalkeen kaikki yhtd nimeédédn kéayttamatonta ja keskustelun viimeisia keskelle tuo-
tuja lisshuomioita lukuun ottamatta kirjoittavat nimelldan. Keskustelijat omaksuvat D:n
tavan ja noudattavat siti! Se on kiinnostava lisd Morelin keksinndon yhtendiseen diskurs-
siin. My®os yksittéisille keskustelijoille kohdistettuja aloituksia on enemmaén:

"Hei G. Kiehtovaa, ettd loysit- - 7, (F)

”'C":) - - ja sun kirjotukseen liittyvdi juttu osotteessa:
http://www.pandorasbox.com/louisebrooks/tributes/casares.html”(G)
”Niin E. Musta Morelin keksinté oli kuolemattomuutta - -” (C)

“Itse ihmettelin ihan samaa. Onkohan joku keksinyt tihdn jonkunndkaistd selitystd?
F? (E)

Keskustelun myo6hdisin mukaantulija ei tuntenut endi olevansa samalla tavoin toisten
kanssa mukana aktiivisessa keskustelussa. Muusta keskustelusta poiketen télld viimeiselld
koko keskustelun jalkeenpédin hahmottajalla oli mindkeskinen ote. Hén ikddn kuin halusi
ndyttdd, ettd ndma vastauspuheenvuorot viikkoa muiden jalkeen aloitettuina olivat ha-
nen. E sai mahdollisuuden yhteisen ajatuksellisen kontekstin, luetun kirjan, ohjeitten ja
ldhitapaamisen avulla osallistua vastaamalla toisten kommentteihin tai aloitteisiin, joihin
hénelld oli sanottavaa. Hin my®s tiivisti hienolla tavalla teoksen nimeen liittyvédn arvoi-
tuksen "Mikdi on kirjan nimend oleva Morelin keksinto?” Samalla hdn vastasi oikeastaan
neljadn keskustelusta poimimaansa kysymykseen. Hdn on hyvin mukana monidanisessa
keskustelussa, poimii sieltd asioita, joihin uskoo, vaikka hdnen a4ntdéin ei todistettavasti
kuule keskustelujen aikana kuin opettaja:

30 E4 Minunkin mielestini se Morelin keksinto saattaisi olla se erdinlainen kuole-
mattomuus. Todellisuudessa ihminen ei kuitenkaan voi olla kuolematon: "No-one
gets here out alive”. Kirjan kirjoittajalla saattoi olla idea ikddn kuinunenomaisesta
haavemaailmasta, jostain eldmdn ja kuoleman rajamailta, jossa timd henkilo sit-
ten eli. Saarella oli pois todellisuudesta, muttei kuitenkaan kuollut. Péidhenkilo ehkd
kuvitteli ensin voivansa elid saarella ikuisesti ja olla kuolematon, mutta mielestini
hdn kuitenkin kirjan lopussa kuolee, kun tajuaa muiden olevan vain ’heijastuksia’.

Morelin keksinnon keskustelussa jokainen osallistuja ilmaisi tuntemuksiaan, kuten alun
outouden ja mielenkiintoisuuden pohdinnat osoittivat (3 C1, 4 C2, 5 D1). He ilmaisivat
myds hammastelyn kohteitaan ja antoivat selityksiddn ilmioille: Hmm...? ne kirjan alareu-
nassa olevat “tarkennukset” on vihdin outoja. Eiko se nyt tavallaan oo kuitenkin pdivikir-
ja, ainakin tavallaan, et ketd sitd korjailee ja miks? (9 C4)
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Hémmennystd osoittaa repliikin muoto. Alun miettimistd osoittava osa ilmaisee myds
dialogin dynamiikalle tyypillistd keskenerdisen ajatuskulun ilmaisemista ja sen hyvak-
symistd. Osallistuja my0s asettaa ajatuksenkulkunsa muille alttiiksi kysymyksen ja vas-
tauksen sekamuodollaan: ’eiké se nyt tavallaan oo kuitenkin pdivikirja”. Keskustelija on
avoin ja ilmaisee tuntemuksiaan ("outoja”) ilmi6td kohtaan. Ilmion lajimaéritteisen selit-
tdmisen jalkeen seuraa samassa virkkeessa asian lievennys “ainakin tavallaan”. "Miehen
kerrontatapaan” viittaa heti ajallisesti seuraava keskustelija (D3/12) ja kirjan avoimiin
kysymyksiin taas sitd seuraava: *- - taidan olla liian vihd-dlynen” Morelin keksinnon luki-
jaksi.- -” (13 G1) Kaikki keskustelijat pohtivat kerronnan ongelmia ja kertojan ja muiden
henkilohahmojen suhteita. Keskustelijoiden vililla vallitsi yhteys, jossa kaikki sitoutuivat
keskusteluun. Osanottajien suhde toisiinsa oli avoin ja toista arvostava. Arvostus nakyi
siind, ettd osallistujat pitivit keskustelun fokuksen samassa ja pyrkivat hahmottamaan
ongelmia kysyen ja vastaten, madritellen ja hammastellen. Nakyvid vaarinkasityksid, ris-
tiriitoja tai epdonnistumisia ei ollut. Keskustelu oli voimakkaan vastavuoroista.

Aarnio ja Enqvist (2001, 16) maidrittelevit yhdessd ajattelemisen ja perehtymisen, dialo-
gin keskeisen ominaispiirteen tarkoittavan sitd, ettd “tietoa ja sen yhdistimistd toimintaan
haetaan yhteisen tydstamisen avulla. Se on tutkimista uuden ymmdrryksen ja osaamisen
loytamistd”.

Morelin keksinnon keskustelu osoitti, miten osallistujat olivat valmiit ilmaisemaan
keskenerdisid ajatuskuljuja ja hyviksymadn ne. Kaikki osallistuivat kertojan ja muiden
hahmojen vilisen suhteen pohdintaan, loivat dialogiin yhteistd ymmarrysté erilaisten
nakokulmien, kasinoyhteiskunnan, yksindisyyden, alkuperiisen ja kopion ja videopeli-
metaforien avulla.

Keskustelussa oli kaikkiaan kysymyksié ja kehotuksia yli kaksikymmentd ja jokaisessa
puheenvuorossa tuntui edeltivan keskustelun ddni. Keskustelulle oli tyypillistd kommen-
toimaan houkuttelu ja omien oletusten esittiminen alun himmennyksen ja yksittaisten
huomioiden jilkeen. Yhdeksannesté repliikistd alkaa sarja, jossa keskimaarin jokainen
kysyy ja usein esittdd oman tulkintansa. Muodoltaan kysymykset eivit olleet yksinker-
taisia ja selkeitd, mutta niistd nékyy, miten pohdinta on keskustelussa voimakasta. Suu-
rin osa kysymyksistd saa erilaisia ddnid vastauksiksi, mutta kysymys-vastaus-muoto on
vahemmistona repliikeissd. Yleensda kysymysmerkki on yhdistetty ajattelevaan osuuteen.
Suuri osa kysymyksistd vihjaa ja tiedustelee toisten mielipidetta:

9 C4 Hmm...? ne kirjan alareunassa olevat “tarkennukset” on vihdn outoja. Eiké se
nyt tavallaan oo kuitenkin pdivikirja, ainakin tavallaan, et ketd sitd korjailee ja miks?

13 G1 - Janndd kirjassa on se, miten se pystyy hamdrtimddn todellisuuden ja ta-
voittamattoman harhakuvan vililli. Vai mitd ootte mieltid? Alkuperdisen, kopion,
haaveiden ja aaveiden rajat ovat epdselvid ja hdilyvdisid. Hdiritseeko teitd tuo "epd-
tietoisuus” vai ihastuttaako se?
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17 D3 - - Silti loppua kohti kirja tuli vangitsevammaksi ja minun lukutapani vei
sithen, ettd lopussa uskoin siihen oletukseen, ettd mies oli pelkin kolmiulotteisen
videokuvamaailman keskelld, ettei sielld ollut yhtddn ihmistd ja ettd loppu oli myds
pddhenkilon loppu, eiké vain?

22 C5: - - Nditd
loytyy... romanttista-ko...? Vihdn kun ihastuis idoliinsa,
saavuttamaton on paras!

23 G3 - - Ilmeisesti kyseessd on todellakin ihastus idoliin saavuttamaton paras!:)
Faustinen henkilohahmo perustuu kai (jos nyt olen ymmdrtinyt oikein) elokuvatdih-
ti Louse Brooksiin?

-etunimi, koulun lempinimi

Kysymysten epdsuoruus vei keskustelun monidiniseksi puheeksi, jossa eri adnet sekoittui-
vat. Keskustelu oli ensimmadinen ja kysymystekniikka vield vapaata ja hahmotonta. Toisille
selvdsti osoitettuja kysymyksidkin oli. Ne olivat muodoltaan kylli-ei-vastaukseen sopivia,
joten nekin olivat muodoltaan melko vihén dialogisia. Toisaalta dialogivuoron lopukkeet
ovat usein kysymyksen muotoisia: Mitid enemmiin sitd luki, sitd selvempi siité tuli. Ndinkin
fiktiivisestd kirjasta oytyi kuitenkin yhteyksid eldmddn, vaikka sun, huomasitko?; Itse ihmet-
telin ihan samaa. Onkohan joku keksinyt tihdn jonkinndkoistd selitysti?

Silti osa kysymyksidkin oli selkeitd ja ne veivdt teoksen analyysid eteenpdin. Myos vasta-
ukset olivat teosta vahvasti avaavia, usein useamman kuin yhden vastauksen vahvistuksia.
Ohjaajan suora kysymys "Mitd Morelin keksinto tarkoittikaan? Kuolemattomuutta? Kerto-
kaa!” luo keskustelun loppupuolella kirjan teematiikkaan syvenevisti liittyvia vastauksia.
Dialogille oli ominaista keskustelussa henkilokohtaisten tulkintasdavyjen nayttdminen.
Keskustelulle oli myds ominaista pienien ajatuksenkulkujen tekeminen nakyvéksi, minka
myos katsotaan olevan dynamiikkaa keskusteluun tuova piirre (ks. liite 1). Rochelle (1999)
puhuu tietyssé jaetussa ymparistossd tapahtuvasta keskustelusta. Morelin keksinnon -kes-
kustelusta paljon oli ymmarrettavissé keskustelijoiden yhteisen kontekstin avulla.

Dialogin siirtymistd uusille poluille kuvaa mm. se, ettd osallistujan ajatuksenkulku ase-
tetaan alttiiksi tutkimiselle ja kyseenalaistamiselle. Edellisten repliikkien perusteella on
selvad, ettd osallistujat asettivat koko ajan omia ndkemyksidan kyseenalaisiksi ja olivat
valmiit tutkimaan hypoteesejaan ja muuttamaan nakemystdan:

20 G2 - - Epdvarman ihmisen arkea? Pidhenkilod askarruttaa myos nikymdttomyy-
tensd “syy”. Ehkd oudot havainnot johtuvat hinen nauttimistaan juurista, vai onko
hdn sittenkin kuollut?
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Ehkd tosiaan ajoittainen ns. ylimenevd epdselvyys hdiritsee. Muiden kommentteja?
Nihdddn taas! (etunimi)

22 C5 - - Nitd loytyy... romanttista-ko...? Vihdn kun ihastuis idoliinsa, saavut-
tamaton on paras! Toivottavasti mun analysointi ei mennyt ihan metsddn. Sekin
nimittdin on aina mahdollista... (etunimi, koulu)

Kun dialogisuuden uusille poluille meneminen edellyttdd muiden havaintoihin perustu-
vaa ajatuksenkulkujen hyvaksymistd, voi MK-keskustelusta sanoa, ettéd kaikkiaan keskus-
telu huipentui melko tarkkoihin yksittdisten keskustelijoitten havaintoihin perustuviin
toisten tekemiin péattelyihin, kuten juurten sydmisen yhteydessa viittaamiseen myrkyl-
lisiin tai hallusinatorisiin kasveihin ja siihen, ettd paahenkilo aikanaan niitd syotydan
kuolee. Kirjan teksti ei tita suoraan ilmoita, se pitdd paatella.

Kaikkiaan alun ja keskikohdan prosessiviittauksia (lukemisaikataulu, ldhitapaaminen ja
ohjelma) lukuunottamatta tdma, kuten muutkin keskustelut pysyivit tiukasti aiheen mu-
kaisessa pohdinnassa. Ajattelu tuntui senhetkiseltd ja omaan maailmaan liittyvaltd, au-
tenttiselta. Siind aito tietimys ja uusi tieto (esim. kuolemattomuus ja kertojan kuolema)
oli kaikkien hahmotettavissa tasavertaisessa ei-autoritaarisessa suhteessa. Monidanisessa
keskustelussa jokainen on ajattelullaan mukana ja hyvéksyy tai ei hyvaksy paittelyn tu-
losta havaintojensa perusteella. T4ta keskustelua kuvaa Aarnion ja Enqvistin (2000, 20)
esittelemd lainaus Freireltd: "Kukaan ei kuitenkaan voi paljastaa maailmaa toisten puo-
lesta” (Aarnio ja Enqvist 2000, 20; Freire 1970,150) Sen sijaan yhteisesti voidaan saada
oivalluksia kirjoista ja maailmasta.

3.6.2. "Mitd he siind sitten pohdiskelivat?” - pintasuuntaisen keskustelun
esimerkki

Kaikki asynkroniset keskustelut eivit ilmentdneet samanlaista yhteistd ratkomista, saa-
tikka ratkaisuun padsemistd, kuten MK-keskustelu. Monella tapaa sosiaalisesti rikkaassa
ja tunnelmaltaan hyvissa, leikkisdssa KMV-keskustelussa ei tunnuttu paasevian ajatuk-
sellisesti eteenpdin. Siind oli aktiivinen oppilasvetdjd, mutta keskeistd oli muistamista
tukeva lahestymistapa keskustelun kohteeseen, kirjaan: ”Niin samoin kissa ja koira -kohta
nauratti hieman sekd tykkdsin myos ehkd siitd, kun oli jotkut juhlat ja se yksi poika alkoi
laulamaan muistaakseni ja kukaan ei pitanyt siitd. Hieman sekavaa ja en muista ihan
tarkalleen, mutta se kuitenkin. Myds se, kun ne kaksi eksyi sumuun eivitkd tienneet miss
heiddn vene on ja sitten loysivit, kun koira haukkui. ”(8)

Dialogivuoro ei osoita keskustelemisen halua, mutta kylldkin tarkkaa muistelemista.
Keskustelua ei yritetd jatkaa. Siind ei vield pyritd ymmartdmaén aihetta, vaan palautetaan
mieleen asioita ja vastataan kirjan omien "merkkien” kertomisen avulla aikaisempaan
kysymykseen.
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Kolme miestd veneessi -keskustelu sisilsi hyvid ohjailukysymyksid, mutta vahan sisél-
lollisesti strategisesti etenevéa tekniikkaa (vrt. Johnson 2001). Kysymyksia oli runsaasti,
perdti 19 kysymystd. Niistd yli puolet teki aloittaja, jonka kysymyksisté tyojarjestykseen
liittyvid oli kaikkiaan kuusi. Héan pyrki muun muassa saamaan poissaolijoita mukaan
keskusteluun. Hianen kyselyillddn oli myds vaikutusta, silld muut tulivat mukaan, paitsi
viimeksi huhuiltu, joka ei lopultakaan lukenut kirjaa. Taulukko 15 siséltdd Kolme miesta
veneessd -keskustelun ohjailukysymyksid vastauksineen:

Taulukko 15. Kolme miesti veneessd -keskustelun ohjailukysymyksid vastauksineen

KYSYMYS VASTAUS

4 A2- - No entd sitten D2?? 5 DI Juu hei vaan.- -

7 A3 Onkos E mukana keskustelussa? 9 EI - - tddlld ollaan rakkaat. dlkdd hétdilko- -
10 A10 Meeertttsssiii???2¢? (ei vastausta)

Missd olet ystdvini?

Aloittajan kysymykset monine kysymysmerkkeineen ovat voimakkaasti ihmettelevia.
Henkilon Mertsi-nimeen liittyvaa kirjainten pituuksilla leikittelya voi pitda huutona,
jolla yritetddn tavoittaa poissaolijaa. Keskustelun lopussa kaivataan vield puuttuvia kes-
kustelijoita mukaan. Kysymykset toivottavat poissaolijoita mukaan. D puuskahtaa vield
toiseksi viimeisessa repliikissadn: "Niin mahtavatko he (B ja E) ikind pddstd kirjan vauh-
tiin?”

Keskustelun poissaolijoihin liittyvien kysymysten lisdksi keskustelussa edetdadn kuuden
itse lukemiseen liittyvdn kysymyksen avulla, joissa kartoitetaan, missd kohdin keskuste-
lua keskustelijat ovat. Sisdltoon viittaavat kysymykset liittyivat huumoriin. Aloittaja ky-
syy johdattelevasti ensimmadisen repliikkinsa puolivalissa: ” Mitd mieltd te olette, jaksaako
tillaisen “vitsikirjan” lukea mielenkiinnolla ihan alusta loppuun? ” (A1) ja vie keskustelijat
mittaamaan vitsikirjaksi leimaamansa teoksen lukukokemusta. Nimitys tuntuu vahat-
televaltd ja vastavuoroisuuden mukaan muut toistelevat aloittajan tuntoja. “Tosi konkko
juttu, jos vitsit on jo kuluneita.. Vihentdd kummasti kiinnostusta kiydd kirjan kimppuun.
”(B1), "Joo olen siis lukenut jo kyseisen kirjasen, olin myds hieman pettynyt, koska kirjaa
kehuttiin kovasti. Kuitenkin asiaan, eli vitsit todellakin olivat vanhentuneita ja niistd kylld
huomasi aikakauden(1800-luvun loppu) - - ”(C1)

Pintasuuntautuneelle keskustelulle on tyypillistd sekd asioiden toistaminen ettd saman-
mielisyyden osoittaminen ilman omia lisdyksid. Viimeisin dialogivuoro toi kuitenkin
uutta sisdltod keskusteluun. Aloittaja padsee ohi ensivaikutelman pettymyksensa ja ky-
syy vitsikirjaan liittyen seitsemdnnen repliikkinsd keskelld lyhesti yhteiseen kontekstiin
viitaten: "Mikd nauratti?” Hanen kysymykseensé oikeastaan liittyy koko jdljessd oleva
keskustelu, paitsi ettd seitsemédnnessa repliikissa aloittaja johtaa keskustelun takakansi-
tekstiin, jossa miesten sanotaan pohtivan asioita. Myos takakannen kasittely on melko
ylimalkaista kirjakeskustelua.
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- - Sen huomasin, ettd kirjan takakannessa sanotaan miesten pohdiskelevan paljon.
Pitddko vdite mielestinne paikkaansa? Mitd he siind sitten pohdiskelivat? eivit mi-
nun mielestdni paljon mitddn! Kirjassa oli muutenkn yli puolet takaumia. Mietin
vain, ettd pohdittiinko niiden kautta sitten jotain? Ah... nyt meni syvilliseksi! No
mutta kuitenkin, siis pohdittiinko ja miti?”(A4)

Seuraavaksi tulee vastaus, jossa on leikkisd vanhahtava puhuttelu, asian toisto ja siind
tarkennetaan pohtia-sanan merkitysta.

- - Totta A-kuomaseni, etti mielestini henkilot eivit kylli paljon POHDISKELE, ai-
nakaan mitddn maailman tdrkeitd asioita. Vaan ehkd enemmdn he vain muistelevat
menneitd ja miettid, ettd mitd tekisivit, jos sattuisi niin tai ndin. Jos sitd voi sitten
pohdiskeluksi kutsua. Tiedd sitd. (C3)

Seuraavaksi A vahvistaa C:n arvelun pohdinnasta: "C... puhut asiaa, itse en tuota mitd
jos —juttua dlynnyt aiemmin.” (A5) E kayttda asian vahvistamista, sanatoistoa ja jatkaa
takakansipohdintaa.

- - tosiaankin huomasin ton takakannen kertovan, etti ne pohdiskelee. mut kuinka md
en sit huomaa sitd? vai onko se tosiaan sitd, mitd ne kertoo siind? tai muistelee menneitd.
voiko sitd laskea pohdiskeluksi? toisaalta taas se vois olla, pohtia menneitd. hmm.- -.(E2)

Ajatuskulkuja jatketaan ja hyviksytadn muiden ajatuksia, mutta ei viedd ajattelua eteen-
péin. Tuntuu silté, ettd kirjoittaja ndkee jotain epamadrdista ja kdsittdmatontd. Kysymys-
ten ja kysymyssarjojen tekijoita on KM V-keskustelussa monia, kuten edellisestd, vahiten
mukana olleen E:n repliikistd nakyy. Kysymykset vain liikkuvat samojen ilmiéiden paris-
sa, eivit vie keskustelua siséllollisesti eteenpdin. E:n kysymyssarjaan ei kukaan vastaa. C
ja D ovat sanamaardisesti yhtd aktiivisesti mukana. C tekee kaksi ja D kolme kysymysta.
D:n kysymykset sisaltyvit repliikkiin, jossa hdn itse vastaa niihin. Vaikka sisall6llisesti
repliikki on dialoginen ja siséltad paljon asiaa (huomaa lopun ilmehtivit kasvot!), eivit
“mitd mieltd te olette?” ja “muistatteko ystdvdiseni?” -kysymykset ole kuin lahinna toisiin
kontaktin ottavia, niihin ei vélttimatta odoteta reagointia muita. Vastauksena A:n keho-
tukseen siitd, ettd pitdisi antaa ajatusten kulkea vapaasti C aloittaa:

18 C5: No A, tdssd nditd ajatuksia tulee (kulkivat VAPAASTI).

Mun mielestini toi kirja/tarina ei ole ollenkaan mikddn ns. maailmaaparantava
teos, vaan ennemminkin vain sellainen mukava kirja, jota sitten lueskelee silloin
tdlloin. Eli jos haluaisi jotain henkedsalpaavaa lukukokemusta, niin silloin ei ehkd
kannata kirjaa lukea... Mitds mieltd olette? Se on todellakin kevyttd luettavaa.

Yksi hauska kohta tuli myos mieleen, se kun Georgen isd oli ollut majatalossa yotd ja
olivat sitten ystivinsd kanssa nukahtaneet samaan sdnkyyn, eivitkd tajunneet etti
olivat samassa sdangyssd... Se oli hassu! Niin ja sekin, kun George herdsi liian aikai-
sin, muistatteko ystivdiseni? Ihan tosissaan.

»
c,
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C:n repliikki siséltad, kuten kaikki muutkin repliikit paljon aineksia, ensimmaisessa
osassa viittaamista edelliseen, mielipiteen ilmaisua ja toisten reagoinnin odottamis-
ta ("Mitds mieltd olette?”). Kysymyssanan -s-loppuinen muoto muuntaa kysymyksen
vahemmin asiatyyliseksi tai painavaksi. Dialogivuoro on informatiivinen, pitdmystd
osoittava, muisteleva ja runsassisaltdinen, mutta tuntuu, ettei muiden reagoimista oi-
kein odoteta.

Seuraavan jakson kahden uuden hauskan asian muistaminen saa ajattelemaan, etta kir-
joittaja muuttaa strategiaa ja palaa tydskentelemdan vakavammin. Lopun kysymys “muis-
tatteko ystivdiseni?” on keped ja ystavain liittyva -inen-johdin ja omistusliite tekevat siitd
leikkisdn. Tuntuu siltd, ettd keskustelija kdyttdd myos kirjan retoriikkaa, vanhahtavaa
tapaa, jolla Kolme miestd veneessi -kirjassa muistellaan. Han on siis dialoginen kirjan
tekstin kanssa tai pyrkii samanlaiseen kielelliseen ilmaisutapaan. Lopun toden vakuutte-
lu ja ei-lingvistisen merkin kasvojen ilme kielivit samoin ilkikurisesta arvoituksellisuu-
desta tai halusta huvittaa muita.

My6s D kayttad valittomasti edellistd seuraavassa puheenvuorossaan kevyehkod kysy-
myksen kohdistamista muihin ("Mites muilla?”) ja tarkentaa lukemistapahtumaan liitty-
vai lukutekniikkaa tiedustelemalla: “Onko mielenkiintoa riittinyt enemmdn kuin kahden
luvun lukemiseen perdkkdin?” Dialogivuoron rakenne on sellainen, ettd D ensin vastaa
muille, sitten esittad véitteen ja C:n tapaan lopuksi kaksi kysymystd, jotka eivit liity kirjan
sisdltoon vaan lukemishaluun ja -tapaan:

19 D4 Joo olen C:n kanssa aika samoilla linjoilla siitd, ettd kirja ei todellakaan ole
mikddn vuosisadan lukukokemus. Mukava bussimatka -kirja se on ldhinnd, eli voi
aamulla bussissa lukea, kun kouluun on tulossa. Minun mielenkiinto ei ole esimer-
kiksi riittanyt, kun varmaan kahden perdkkdisen luvun lukemiseen. Mites muilla?
Onko mielenkiintoa riittdnyt enemmdn kuin kahden luvun lukemiseen perdkkdin?

Dialogivuoro osoittaa lukemistapahtuman strategiaan keskittyvia ajattelua ja toisten lu-
kuhalukkuuden tiedustelua. Hankin vie keskustelua eteenpéin. Kysymyksiin reagoidaan,
vaikka ne veisivdtkin pois kirjan sisallostd, kuten seuraavat reagoinnit edelliseen:

20 C6 En oikeastaan muista hirvedn hyvin, ettd kuinka monta kappaletta luin ker-
ralla. Mutta se taisi vaihdella aika paljon. Vililld yksi kun taas vililld ehkdpd nelji-
kin... Riipui kuinka vésynyt olin.

21 A8 No itse luen aika paljon kerralla, joten kylld tuotakin tullut useampi kappale
kerralla luettua! Ja sankyjuttu oli kylld ihan hauskanen ...

Edelliset huomiot keskustelun pintasuuntautuneisuudesta on esitelty tiivistetysti taulu-
kossa 16.
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Taulukko 16. Pintasuuntautuneen oppimisen kategoriat ja esimerkit KM V-keskustelussa (Gerbic

ja Stacey 2005)

uudelleen
tuottaminen

pysyy kurssi-
rajojen sisalld

Ei-ajattelulli-
nen prosessi

Ulkoinen mo-
tivaatio

muistaminen kes-
kuksena

ei halua ajatella tai
ymmartaa asiaa

lopettaa pienim-
malla mahdollisella
vaivalla

katkelmallinen
tilanteen taju

keskittyminen sii-
hen mitd pyydetdin
toisto

keskittyminen
toiminnan merk-
keihin

hyvaksyminen eiké
mitdan muuta

hyppai nopeasti
johtopaatoksiin

kiinnostus vain
tehtdvan suoritta-
miseen

Niin samoin kissa ja koira —kohta nauratti hieman seka tykka-
sin my®s ehka siitd, kun oli jotkut juhlat ja se yksi poika alkoi
laulamaan muistaakseni ja kukaan ei pitanyt siitd. Hieman se-
kavaa ja en muista ihan tarkalleen, mutta se kuitenkin. Myds
se, kun ne kaksi eksyi sumuun eivétka tienneet missa heidan
vene on ja sitten 16ysivét, kun koira haukkui. (8)

Totta A-kuomaseni, ettd mielestani henkil6t eivét kylld
paljon POHDISKELE, ainakaan mitdan maailman térkeitd
asioita. Vaan ehkd enemmin he vain muistelevat menneité
ja miettid, ettd mita tekisivét, jos sattuisi niin tai néin. Jos
sitd voi sitten pohdiskeluksi kutsua. Tieda sitd. (11)

-- kirja on ainakin vérikds mun mielestd. tai siis. en ma
tiedd. tuli sellanen fiilis vaan lukiessa. tai sit kirjailija on
vaan saanut silleen kirjotettua et tulee sellanen olo. ettd
kirja olisi variksé. herranjestas mika lause.

mad otan tohon kirjan perustumiseen kantaa ko oon lukenut
sen kokonaan. nyt tiytyy lihted lukemaan muita aineita. (15)
joo. yli puolvilissa ollaan. kylla taa téstd.. md en kyl hei
oikeesti muista mikd mun rooli on. O o tosi-
aankin huomasin ton takakannen kertovan, ettd ne poh-
diskelee. mut kuinka mé en sit huomaa sita? vai onko se
tosiaan sitd, mitd ne kertoo siind? tai muistelee menneita.
voiko sitd laskea pohdiskeluksi? toisaalta taas se vois olla,
pohtia menneitd. hmm.(15)

Seuraava aihe voisi olla se, ettd jokaisen pitdd kertoa edes
yksi positiivinen seikka kirjasta. Miké nauratti? (7)
--Vitsit ovat jo niin kuluneita, etteivét ne jaksaneet nau-
rattaneet. --(1)-- Tosi kokko juttu kylla jos vitsit on jo
kuluneita..--(2)

vitsit todellakin olivat vanhentuneita (3)-- vitsit on vahan
tylsidh ja kulutettuja,--(5), vitsit tosiaan olivat vahén van-
hahkoja mutta silti aina niin hauskoja (9)

No joo... Mités tastd nyt keksis... Sen huomasin, etti kirjan
takakannessa sanotaan miesten pohdiskelevan paljon.
Pitadko vaite mielestanne paikkaansa? Mita he siind sitten
pohdiskelivat? eivat minun mielesténi paljon mitdan!(10)
hmmm... nyt mé en oikeen keksi mitén juttuja, kirja oli
niin sanoisinko hepponen, et si siitd oikeen riita juttua.
niin, etté palaillaan astioihin! (23)

Juu olen myoskin samaa mielta siitd, etté ei ne siina kir-
jassa erityisemmin mitadn pohdiskele. Vain juuri, ettd
mité jos tapahtuisi ndin niin kévisi noin, ehka se on jon-
kinlaista pohdiskelua, mutta kuitenki (12)

--mé otan tohon kirjan perustumiseen kantaa ko oon
lukenut sen kokonaan. nyt taytyy ldhted lukemaan muita
aineita. (15)
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Vaikka KM V-keskustelu ilmensi pintasuuntautuneen keskustelun piirteitd, asioiden tois-
toa, vahvistusta ilman uusia ndkokulmia asiaan, yleistysten ja pdittelyiden puuttumista,
siind muisteltiin selostaen kirjan sisdltod. Kuten vetdja A reflektioissaan toteaa: "Kirja oli
tosiaan melko ’heppoinen’ joten oli vdlilld vaikeuksia keksid juttuja/kysymyksid.!” Siind
myds erotettiin omasta mielestd olennaista epaolennaisesta ja keskustelu oli demokraat-
tista, toisia tukevaa, rakentavan leikkisaa ja avointa. Kaikki neljd kirjan lukenutta keskus-
telijaa ilmaisi tyytyvaisyytensa keskusteluun (A:n, C:n, D:n ja E:n haastattelut 24.4. 2004).
Vetdjd kertoi kuitenkin haastattelussa seuraavaa: “Kirjat olivat vaikeita. Siitd oli vaikea
keskustella.” (A:n haastattelu 24.4. 2004) S, joka teki integratiivisia dialogivuoroja keskus-
teluun kertoi: ” Kolme miestd -keskustelussa keksin hyvid repliikkejd. Olis ehkd voinut vield
enemmdn tarkennusta.” (C:n haastattelu 24.4. 2004). My®0s kirjallisissa jalkireflektioissa
hén arvioi kommentoimistaan tyytyvéisend omiin perusteluihinsa ja viittaa aloitukseen-
sa, selittdimiseensa ja toisen kysymykseen vastaamista ja kertoo, ettd pitdd keskustelua
ylld (C:n kasin kirjoitetut muistiinpanot 3.5.)

A:n ja C:n muistiinpanoista, késin kirjoitetuista reflektioista keskustelutekstin viereen
nékyy strateginen ajattelu ja vuorovaikutuksen asioiden huomioonotto. Vetdja ilmoittaa
aluksi "Keskustelun vetdminen oli mielestini hauska homma...” Han my0s ajattelee mui-
ta. Keskustelun kohtaan, jossa hén kirjoittaa "Hyvd pointti C! no entd sitten D???” han
kirjoittaa: “Otin mielestdni kaikki keskustelun jisenet huomioon.” Keskustelun keskikoh-
taan, jossa hén itse ja C ovat danessd, han kirjoittaa “Kiitettdvid vuorovaikutusta.” ja sen
jalkeen kommentoi: “Jotkut eivit olleet jirin aktiivisia, joten heitd piti aina vililld vihdn
kannustaa.” Tyytyvaisyyttdan omaan “kirjailijafriikki”-kommenttiinsa hdn osoitti hymi-
olla. Han katsoi koko keskustelua strategisesti ja ndki kohdat, joissa oli hanen mieles-
taan “ihan oikeaa keskustelua”. (A:n haastattelunauhoitus) Suuri osa keskustelua vain ei
liittynyt suoraan kirjan sisaltoon, vaan lukukokemukseen, ulkoisiin tekemisiin ja tuntui,
ettd keskustelutehtdva vain taytettiin. Vuorovaikutuksellisesta ndkokulmasta keskustelijat
osoittivat keskustelussa taitavuutensa. Syvasuuntaiseen ajatteluun ei KM V-keskustelussa
paasty. Silti vertailija C osoitti keskustelussa hyvéa ajattelutaitoa ja saattoi olla tyytyvai-
nen omaan osuuteensa. Vetdja A oivalsi, ettd keskustelu olisi voinut olla syvillisempas,
mutta oli tyytyvdinen toimintaansa: "Yleistd: ehkd olisin voinut itsekin kommentoida kir-
jaa enemmdn. Mutta johtaminen sujui hyvin...” (osallistujien kasettinauhurihaastattelut,
24.4. 2004.) Taman keskustelun vetdja vaikutti organisatorisesti ja sosiaalisesti hyvin pa-
neutuneelta tehtdvadnsa ja kantoi huolta my6s keskustelun siséllollisestd annista jéalkika-
teen. (A:n haastattelunauhoitus ja reflektiomuistiinpanot)

Moni kiitti Opin keskustelusta seuraavaa -kohdassa uusien nidkokulmien saamisesta
muita keskustelijoita eli katsoi toisten nikemysten monipuolistaneen omia nikemuksi-
aan: Opin ajattelemaan kirjaa paremmin, koska yleensd kun on lukenut kirjan, niin ei sitd
ajattele sen enempdd.; —ddrettomdn mielenkiintoisia asioita, uusia ajatuksia ja kaikkea
muuta mukavaa :); Huomioimaan toisten nikokannat paremmin ja ymmdirtdd heidén nd-
kemyksiddn.; Muiden nikokulmia samaan kirjaan. Voin verrata nditd uusia nakokulmia
omaan nikemykseeni kirjasta. Syvasuuntaisen keskusteluotteen voi myds nahda seuraa-
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vasta: Oli ihan hienoo keskustella syvillisii. Koh. Loppukommenttina yksi kirjoitti viela:
Keskustelu oli erittdin antoisa ja herdtti minussa paljon uusia mielenkiintoisia ajatuksia.
Toivon kovasti pddsevdni osallistumaan samankaltaiseen yhti laadukkaaseen keskusteluun
myds ensi vuonnakin.

“Toisille haluan sanoa”-kohtaan yksi kurssilainen kirjoitti seuraavasti: - - olen iloinen
saatuani osallistua niin hienoon ja korkeatasoiseen keskusteluun. Toinen kommentoija oli
yhtd positiivinen: Upeita kommentteja ja tulkintoja. Teiltd on oppinut paljon. Taas todis-
tettiin ettd kaikki ihmiset ajattelevat ihan omalla tavallaan =)
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4. TULOSTEN TARKASTELUA JA JOHTOPAATOKSIA

Téssd tutkimuksessa analysoitiin verkkokirjallisuuskeskustelujen sisaltod. Ensimmai-
seen kysymykseen keskustelujen aktiivisuudesta vastauksena oli, ettd ulkoisesti kes-
kustelut olivat toisiinsa verrattuina yhtd aktiivisia sanamairdisesti, dialogivuorojen
maddrin ja aktiivisten toimijoiden méérin mitattuina. Toivottu dialogivuorojen maara
jéi osallistujaa kohti melko vahaiseksi. Keskiméérin kolme osallistujaa viidesta oli jo-
kaisessa ryhmassa aktiivisia, joten keskusteluun tarvitaan lisdd tukipilareita ja mu-
kaan houkuttamista, jotta saataisiin useampi mukaan. Aiheenmukaisuuksin mitattu-
na aktiivisia keskusteluista olivat ne, joissa oli opettaja tai kirjastonhoitaja mukana.
Muutkin kaksi keskustelua pysyivit sisallollisesti ldhelld aihetta muissakin kuin ai-
heenmukaisissa dialogivuoroissa. Niissd keskusteltiin kirjan saatavuudesta, lukemis-
kertojen médrastd, ohjeiden noudattamisesta ja toisten houkuttelemisesta mukaan
keskustelemaan.

Toiseen kysymykseen "Miten kognitiivinen ldsnidolo keskusteluprosessissa rakentuu?”
vastauksena oli, ettd kysymisté oli kaikissa keskusteluissa. Aiheenmukaisen keskustelun
ongelmanratkaisuvaiheista erityisesti tutkimisvaihe korostui. Integraatiota, vertaamista
oli jonkin verran, mutta ratkaisuvaihe nakyi vain keskusteluissa, joissa ohjaaja oli muka-
na. Ohjaajat veivit keskustelua tulkinnallisten lopputulosten suuntaan. Kaikkiaan kog-
nitiivista ldsndoloa oli enemman ja se oli monipuolisempaa niissd keskusteluissa, joissa
ohjaaja oli mukana.

Sosiaalinen ldsnédolo oli keskusteluissa erittdin runsasta. Sen voi olettaa liittyvin Netlib-
ris-menetelmén (ks. liitteet 2 ja 3) toimivuuteen. Toisaalta Savolainen (2009) on saanut
erilaisia tuloksia 9.-luokkalaisilla. Kaikissa keskusteluissa viestinté oli avointa. Avoimuus
oli tyypillisin kaikkia keskusteluja ilmentava sosiaalisuuden piirre. Oppilaskeskusteluissa
olivat vahvasti esilld emotionaaliset ilmaisut. Keskusteluissa, joissa ohjaajat olivat muka-
na, nakyivit erityisesti ryhméyhtendisyyden ja itsearvostuksen piirteet.

Tuloksena ohjauksellisesta ldsndolosta oli, ettd onnistunut keskustelu rakentui vahvas-
ti yhden aloitteellisen toimijan molempiin suuntiin viittaavien dialogivuorojen varaan.
Tarkein keskustelussa tapahtuva aloitteellisuus oli keskustelun dlyllinen edistiminen.

Viidennen kysymyksen “Miten yhteisollinen ajattelu keskustelussa nakyy?” tutkimustu-
loksena oli, ettd kaikissa keskusteluissa nikyi runsaasti yhteisollista ajattelua. Silti yhtei-
sollisyys nakyi erilaisissa asioissa. Erityisesti keskustelua edistava tekijé oli yhteinen ajat-
telullinen perusta, joka liittyi ldhitapaamisiin ja kirjaan. Ryhma oli tilapdisryhmad, joten
ryhmahistoria rajoittui kurssilaisten puolivuotiseen noin kerran viikossa tapahtuvaan
yhdesséoloon aina kulloisenkin tilapdisryhméan kanssa. Yhteinen kieli ndkyi monesta
keskustelusta. Kirjaan liittyva yhteisollinen ajattelu ja siihen liittyvd saman merkitysken-
tan kieli ndkyi eniten niissa keskusteluissa, joissa ohjaaja oli mukana.
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Tutkituista keskusteluista kuudennen kysymyksen syvasuuntaisuutta osoittavat ne kes-
kustelut, joissa ohjaajat olivat mukana. Yhtd tarked tulos oli, ettd oppilaskeskusteluissa
taas oli tehoton ote. Ohjaajat osoittivat ajattelun syvdsuuntaisuutta ja siséllollista ekspert-
tiyttd. On mahdollista, ettd vastaavassa keskustelussa oppilas voisi ilmentdd samanlaista
taitavuutta. Asiantuntevan ohjaajan merkitystd ei keskusteluissa kuitenkaan kannata lii-
kaa korostaa, koska on tarkedtd yhteison ajattelulle, ettd opiskelijat saavat lahted etene-
madn heitd kiinnostavista nakokulmista sisille teoksen maailmaan. Opettajan merkitys
oli sitten my6hemmin keskustelun tarkentajana ja teemaa kohti vievien kysymysten te-
kijand. Tarkedtd on, ettd ohjaaja ei tule lijan aikaisin mukaan keskusteluun. Hanen pitda
valttad runsasta esilld oloa alussa, ettei oppilaiden ajatuksellinen ote 16yhdy. Opettajalta
kysytddn eksperttind vastauksia. Alyllistd paitoksentekoa on aiheellista pitid oppilailla
mahdollisimman pitkadn keskustelun alussa. Jos opettajalle ei muodostu muuta kuin
vertaisrooli, hdn voi my6s kertoa avoimemmin mielipiteitddn ja esittdd eksperttikysy-
myksiddn. Ohjaajan vaikutus keskusteluun on suuri, ja oppilaat suhtautuvat vaativasti
ohjaajan toimintaan.

Tulokset kognitiivisen lisndolon maérdstd ja nimenomaan kahdesta tirkeésta vaiheesta,
yhdistamisesta ja ratkaisuvaiheesta osoittivat ohjaajakeskustelujen paremmuutta oppi-
laskeskusteluihin ndhden. Samat keskustelut osoittautuivat myds esimerkeiksi syvasuun-
taisesta ajattelusta. Tulokset vahvistivat opettajakeskustelujen hyvyytté ajattelun syvyy-
den ja tehtaviasuuntautuneisuuden arviointikriteereilld mitattuna.

Sosiaalisen lasndolon vahvuutta voitiin tutkimuksessa osoittaa myds dialogin emotii-
visten elementtien avulla ja eteenpdin ja taaksepdin viittaavien dialogivuorojen marilla
mitattuna Kolme miestd veneessd -keskustelusta. Kaikki tutkimustavat osoittivat vuo-
rovaikutuksen, yhteisollisyyden ja tunnepitoisten elementtien rikkautta tyttdoppilaiden
keskustelussa. Siind oli myds monipuolisimmin aloitteellisista keskustelijoista sosiaali-
suutta edistdva vetdja-oppilas. Myds vuorovaikutustaidoin tarkasteltuna han ilmensi suh-
teen muodostamisen ja ymmartdmisen taitoja muita aloitteellisia keskustelijoita parem-
min. Voidaan siis todeta, ettd oppilas voi olla ryhmén vetdjan ja vuorovaikutustaitojen
hallinnan osalta erittdin taitava. Eri menetelmdt vahvistivat sitd tulosta, ettd tyttdjen
oppilaskeskustelu oli sosiaaliselta lasndololtaan poikkeuksellisen vahva verrattuna mui-
hin keskusteluihin. Keskustelu oli siis vuorovaikutustaitojen osalta hyvaa.

Mairallisesti aloitteellista lasndoloa oli kolmessa keskustelussa yhtéd paljon. Muutoksen
edesauttaminen, intellektuaalinen keskustelun edistiminen onnistui Morelin keksinnon
aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan kanssa kaytavassd keskustelussa. Siind nimen-
omaan intellektuaalinen ohjaus vei keskustelua syvemmalle. My6s Mercerin ajatteluyh-
teison piirteistod 10ytyi samasta keskustelusta runsaammin kuin muista keskusteluista.

Heikkoutena kaikissa keskusteluissa voi pitdd sitd, ettd joka keskustelussa oli mukana
yleensd yksi tai kaksi niukasti dialogivuoroja kéyttanyt keskustelija. Aloitteellisten kes-
kustelijoiden osuus samanaikaisesti korostui. Olisi hyvi, ettd osallistuminen olisi vield
tasaisempaa. Jos keskusteluja verrataan kasvokkaiskeskusteluihin kirjallisuudesta didin-
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kielen ja kirjallisuuden tunneilla, voidaan sanoa, ettd aina yleensa keskustelussa on mu-
kana hiljaisia, jotka harvoin osallistuvat, ellei muu ryhma osoita heille henkilokohtaisesti
kysymyksid. Kolme miestd veneessi -keskustelun vetdja kutsui muita mukaan ja kahdesta
poissaolijasta saikin toisen aktivoitumaan.

Tutkimuksen eri keskusteluista voi sanoa seuraavaa: Hyva yhteisollinen keskustelu vir-
tuaalisessa ympdristossd toteutui tutkimuksen mukaan erityisesti Morelin keksinnon
keskustelussa. Morelin keksinnon keskustelijat kehittivat kirjallisuuden ymmaértamisen
ja ajattelun taitojaan ja oppivat keskusteluprosessista, kun he paatyivit lopulta neuvotte-
lemaan teoksen teemasta. Tutkimuksen mukaan oppijat ratkoivat yhdessé luetun kirjan
ongelmia Morelin keksinnon keskustelussa. Siind ohjaaja tuli tarkoituksellisen my6haan
mukaan ja teki muutaman ratkaisevan kysymyksen. Tietdjin oppipojan keskustelu toi-
mi yksilollisid mielipiteitd vuorotellen ilmaisten ja toisten mielipiteitd kunnioittaen pi-
kemmin kuin yhteisollisesti asioita ratkoen. Siind edettiin kuitenkin sidosteisesti samaa
asiaa punniten. Ekspertti-tutorien tavat ohjata keskustelua olivat siséllollisesti monipuo-
lisia ja keskusteluja syvdsuuntaisesti eteenpéin vievid. Kirjallisuustiedon rakentuminen
ei kirjakeskusteluissa ollut yksinkertaista. TO:ssa jditiin kirjan alkupuolen huomioihin
ja keskusteltiin henkil6tasolla, KMV-keskustelu perustui kylla sosiaaliseen ldsndoloon
ja yhteisyyteen, mutta pikemmin yhteiseen muisteluun, selostuksiin ja pitdimyksiin kuin
kirjallisuustieteelliseen analyysiin. Kuten Langer ja Close (2008) painottavat, keskustelun
viemiseen kirjallisuustieteellisesti syville tasolle tarvitaan ohjaajan mukanaoloa.

Yhteistyotd, yhteisollisyyttd ja samanarvoista dialogia osoittivat tutkimuksen kaikkien
keskustelujen osanottajat. Keskustelujen osanottajat olivat toisia keskustelijoita kohtaan
avoimia ja toisiaan arvostavia, miki osoittaa, ettd keskustelumuoto tuki demokraattisen
ilmapiirin syntymista.

Yhteisollisyyttd tukivat timén tutkimuksen mukaan monet seikat. Kognitiivista ldsna-
oloa rakennettiin onnistuneesti keskusteluissa, joissa ohjaaja oli mukana. Sosiaalista
lasndoloa oli paljon kaikissa keskusteluissa, erityisesti keskusteluissa, joissa joko kirjan
kasittely (MK) tai yhteisyys sindnsd (KMV) oli keskeistd. Keskustelujen intellektuaalinen
edistiminen onnistui ohjaaja-aloitteentekij6ilta oppilaita paremmin. Koska tavoitteena
on tehokas, siséllollinen keskustelu, voi sanoa, ettd ohjaajan mukanaolosta on hyétya eri-
tyisesti, jos tavoitteena on paistd ongelmanratkaisukeskustelun tapaan pohtimaan teks-
tin ulottuvuuksia. Ndin tutkimus vastasi Satu Mattilan (2003) toivomukseen siitd, etta
opettaja voisi ohjata temaattisten ratkaisujen 16ytdmista.

Tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd tosielimédn toveruussuhteet ja runsas sosiaalinen lasna-
olo keskustelussa eivit syvenna keskustelua (KMV). Silloin sosiaalista ldsndoloa voidaan
lisata ilman ettd kognitiivinen lasndolo lisdantyy. Aloitteellista lasndoloa tarvitaan koko
keskustelun ajan, tarkeétd se on erityisesti keskustelun keskivaiheilla ja kolmannessa nel-
janneksessd keskustelua, jotta keskustelu ssaataisiin syvenemiadn. Mitd kauempana au-
tenttisista aiheista romaanin aihepiiri on, sitd todennakoisempéa on, ettd syvasuuntaista
keskustelua pitdd houkutella esiin. Erityisesti avoin kommunikatio ja ryhman yhtenai-



Tulosten tarkastelua ja johtopddtiksid 115

syys yhdistyivit sosiaalisen ldsndolon indikaattoreina keskusteluissa kognitiiviseen lés-
ndoloon. Térked eri metodein esiin tullut tulos oli, ettd ohjaajien aloitteellinen ldsndolo
on ratkaisevan tirkea yhteistd sisdltod luovalle ja ongelmia ratkovalle keskustelulle. Toi-
saalta aloitteellisen ldsndolon taitoja voivat edustaa myos eksperttioppilaat, jotka pystyvat
vuorovaikutukselliseen, syvdsuuntaiseen keskustelun ohjaamiseen.

Kognitiivisen lasndolon analysoiminen neljdlld prosessivaiheellaan oli melko karkeaa.
Toisaalta sosiaalisen ldsndolon osio taas hyvin monipuolinen, mutta kategorioitten si-
sallot menivat limittdin, kuten itsestd kertomisessa, joka sopisi tunnepitoisiin ilmauksiin
tai avoimeen viestintdén, ja esimerkiksi samanmielisyyden osoituksissa, jotka ilmaisevat
keskindista toisten huomioon ottoa, mutta lujittavat my6s ryhmén yhtendisyyttd. Myds
tunnepitoiseksi laskettu huumori voisi yhtd hyvin tulla luokitelluksi avoimeen viestintdan
keskiniiseen toisten huomioon ottoon. Toisaalta sosiaalisen ldsndolon tunnepitoisten il-
mausten ja avoimen viestinnan indikaattorien kaytto veivat vuorovaikutusta eteenpdin ja
siksi niiden voi tulkita lisinneen ryhmén yhtendisyytta. Sosiaalisen ldsndolon luokittelu
kategorioittain on ehka ylivoimainen tehtéva. Sen sijaan dialogisuus, jota myos kayttoon
ottamani kaksisuuntainen viestintd karkeana analyysiyksikkond edustaa, ndyttda hyvin
ryhmén yhteniiseen tydskentelyyn vievén sosiaalisen lasndolon.

Kaikkiaan hyvén yhteisollisen keskustelun etsinndssd konstruktivististaustaiset Garriso-
nin ym. (2000) ja Gerbicin ja Staceyn (2005) kasitteet auttoivat keskustelujen yleishah-
motuksessa, Mercerin sosiokulttuurinen yhteiséllisyyden tarkastelu taas oli metodisesti
tarkein yksittdinen tarkastelutapa. Se syvensi ratkaisevasti yhteison ajattelun hahmotta-
mista ja ndytti, miten yhteiso todellisuudessa muodostuu kielen ja toisaalta vahvan situa-
tionaalisuuden avulla. Mercerin (2000) kasitteitten avulla keskustelun dialoginen luonne
pystyttiin osoittamaan, samoin kuin Lipposen ym. (2003) kasitteista itse muokkaamani
eteen- ja taaksepdin suuntautuvan dialogivuoron avulla. Se oli keinoista paras yhteisen
keskustelun tavoittava tarkastelutapa.

Tarked tutkimustulos oli, kuten Garrison ym. (2010) ja Dillenbourg ym. (2009) olet-
tavat, ettd sopiva design, sopivien olosuhteiden luominen ja ohjauksen merkitys ovat
keskeisid oppimisyhteison tyoskentelyssé. Dillenbourg Jarveld ja Fisher (2009, 15) pi-
tavdat myos tarkeind organisointitutkimuksissa vuorovaikutuksellisten scriptien muo-
tojen kehittdmistd. Tamén tutkimuksen perusteella olen samaa mielti siitd, ettd hyvat
kaytanteet ja opettajien panos vuorovaikutuksen kiaytannon tuntijoina ja tilanteitten
tulkkeina on tirked. Tutkijoilta sddstyisi paljon turhia polkuja, jos he ldhtisivit opet-
tajien kanssa yhteistyossd valitsemaan tutkittavaksi kdytainnon tydn onnistuneita sc-
ripteja. Esimerkiksi kirjallisuuspiirien noin vuosikymmenen aikana 1990-luvun alku-
puolella muotoutuneet hyvit oppilaita motivoivat kdytdnnot sopivat hyvin edelleenkin
tutkittaviksi.

Tietokoneen avulla tapahtuva yhteisollinen oppiminen ryhméssia on monimutkainen
tutkittava tapahtuma. Dillenbourg, Jirveld ja Fischer (2009) toteavat, ettd CSCL-tutki-
muksen yltiopdinen optimismi on taittunut ja tutkimuksen hankaluudet nayttaytyneet.
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CSCL-tutkimuksessa padstdan mielestiani eteenpdin, kun opettajat ja eri alojen toimijat
tekevidt yhteistyotd. Lingvistien apu vuorovaikutuksen tutkijoille on vuorovaikutuksen
tekstipohjaisessa tutkimisessa ratkaisevan tarkeda.

Kayttdméni tutkimuskehikko sisélsi toisiaan tdydentdvid ja havainnollistavia kohtia.
Vaikka Col-mallia on kéytetty vuoteen 2008 mennessa 252 tutkimuksessa ja empiirisia
tutkimuksia yhdestd tai useammasta ldsndolosta on tehty viime vuosina, Rourken ja Ka-
nukan (2008) mukaan oppiminen on ollut tutkimuskohteena vain viidessd Col-mallin
viitekehystd kéyttavassa tyossda. Niissdkin oppimisen arviointi on tapahtunut opiskeli-
joiden itse tekemien raporttien avulla eikd keskustelutekstid analysoimalla. Tdssd pai-
nopiste oli itse keskustelusta tehtdvéssa paittelyssd, vaikka oppilaitten tekemit loppuar-
vioinnit ja muutama haastattelu toivat oppilaitten mielipiteet keskustelusta my0s esiin.
Itse tehtyjd raportointeja ja oppimisen arvioita haittaa, kuten Hobgood (2007) arvioi, se,
ettd oppiminen voi tarkoittaa asiasisdllon oppimista, prosessin oppimista tai tehtavista
suoriutumista (Rourke & Kanuka 2008.) Arviointilomakkeen vaitteitten informaatio ei
ole yksiselitteinen. Kuten Rourke ja Kanuka (2008) formuloivat, véite Opin paljon tissd
timin kurssin aikana ei kerro, onko merkittdvd muutos tapahtunut asenteessa aihee-
seen, objektiin, tassd tutkimuksessa kirjaan liittyvdnd asiana vai onko kyse siiti, ettd on
tehnyt pyydetyt asiat kelpo tavalla, tai voiko kyse olla siitd, ettd pystyy palauttamaan mie-
leen useita merkittédvia tosiasioita. Todellinen oppiminen tarkoittaisi sitd, ettd teoksesta
on avautunut uusia nikokulmia ja keskustelija tuntee ymmaértavinsa teosta paremmin.
Mahdollisesti keskustelemisen jdlkeen pystyy soveltamaan esimerkiksi kirjallilsuustie-
teestd oppimaansa uusiin tilanteisiin. Oppimista on myos keskustelemisen, vuorovaiku-
tuksen oppiminen. My®0s tdssd tutkimuksessa arviointilomakkeissa kohtaan Opin kes-
kustelusta kirjoitti 13 oman sanallisen kommenttinsa. Oppimista kuvattiin teknisend,
itsesdidtelyasiana, kirjoittamisen, lukemisen, keskustelemisen oppimisen, syvillisten aja-
tusten ja jakamisen ndkokulmista tai sitten oltiin epdilevid oppimisen suhteen: ”No jaa..”

Erityisesti Rourke ja Kanuka (2008) kritisoitavat sitd, ettd Col-malli ei kerro tarpeeksi
syvastd ja merkityksellisestd oppimisesta. Se ei kerro niista kohdista, jolloin kognitiivista
lasndoloa on eniten. Siksi tarvittiin lingvistista ja kirjallisuustieteellistd tulkintaa tieteen-
alan kognitiivisen ldsndolon ja syvdsuuntaisen ajattelun tarkempaan ilmaisemiseen. Tés-
sd tutkimuksessa taydennettiin kysymysten sarjaa syvaoppimiseen liittyvalld viimeiselld
kysymykselld ja kaytettiin Gerbicin ja Staceyn kehittdimid luonnehdintoja syvasuuntai-
sesta oppimisesta. Morelin keksinnon keskustelun syvasuuntaisuus oli lukiolaisten kir-
jallisuustieteellisessd keskustelussa selvd, mutta kaikki eivét enad olleet keskustelemassa.
Ei voida tietdd, miten koko ryhmién syvasuuntainen ajattelu lisddntyi, kun kaikki eivat
lopussa kommenttiaan kirjoittaneet. Toisaalta kirjakeskusteluille on tyypillist4, ettd en-
nen kuin kirjoitetaan oma dialogivuoro, luetaan koko aikaisempi keskustelu lipi ja rea-
goidaan sithen. Moni varmaan kavi lukemassa oman kirjansa keskustelua senkin jalkeen
kun lopetti kirjoittamisen (E:n haastattelu 24.4. 2004). Lukemiskerrat olisi hyvé voida
todentaa, jotta saataisiin varmuus siitd, ettd keskustelun viime vaiheet on yhdessé jaettu.
My6s keskusteluprosessin kulkua voisi mitata motivaation muuttumista tutkimalla.



Tulosten tarkastelua ja johtopddtiksid 117

Kolme miestd veneessd -keskustelua ei voi mydskddn pitdd vain pintasuuntautuneena
keskusteluna, vaikka siihen sopivaktin Gerbicin ja Staceyn luonnehdinnat. Lukeminen ja
keskusteleminen ovat monimutkaisia ilmi6itd. Kirjan vaikutus keskustelun ilmapiiriin ja
sisaltoon on hyvin keskeinen. Se liittyy mielihyvdn ja palkitsevuuden tunteisiin. Lukemis-
asennemittaukset tdydentdisivit keskusteluja. Kolme miestd veneessi -keskustelu oli sosi-
aalisesti taitava ja intensiivisesti muistamalla kirjaa hahmottava. Runsas kirjan tapahtumi-
en selostaminen vaati padasioiden hahmottamista lukijan mielessé ja hauskojen asioiden
erottamista vdhemman térkeistd ja halua kertoa niistd muille. Kaikissa keskusteluissa oli
arvokkainta avoin ja vastavuoroinen keskusteluote. Sosiaalinen lasndolo eri muodoissaan
oli rikkaana mukana keskusteluissa. Suomessa pidettyja lukiolaisten kirjallisuuden verkko-
keskusteluja pidetddn sosiaalisuutta ilmentévind (Vaittinen 2008b, Hynonen 2008).

Menetelmistd Mercerin kasitteitten avulla hahmotettu kuva yhdessé ajattelemisesta vei
mielestdni lahimmaksi hyvan oppimisen hahmottamista. Se yhdisti kognitiivisen ja so-
siaalisen hahmotustavan ja osoitti parhaimmillaan ligvististen keinojen, tekstin sidos-
tuskeinojen avulla ehedd keskustelua samasta kohteesta. Yhtd vahva ja havainnollisempi
lahestymistapa yhteiseen rakentamiseen saatiin dialogisuuden tarkastelun avulla esi-
merkkikeskusteluissa ja sosiaalisen lasndolon esimerkkien avulla.

Schellens ja Valke (2004) kohdistavat kritiikkid yhteisollisen verkko-oppimisen tutki-
musalan kirjaviin menetelmiin ja analyysivélineiden ja tutkimusprosessien kyseenalai-
seen reliabiliteettiin. Yleensd tutkimustulokset ovat yhteisollisyytta jalkeenpdin mit-
taavia menetelmid, eiviat prosessiaikaan liittyvid tekstipohjaisia arviointitapoja, jotka
menetelmina yleisesti hyvaksyttéisiin. Gress, Fior, Hadwin, Winne (2010) katsovat, ettd
tutkimustuloksista ei yleensé olla yhtd mieltd ja pahoittelevat sitd, ettd yhteisollisen oppi-
misen prosessien mittausvalineistod on riittamattomasti.

4.1. Tutkimuksen luotettavuus

Inhimillisen keskusteluilmion olemusta on haluttu tarkastella todellisuuden osana. Kes-
kustelujen kéyton yleistyminen ja verkkokeskustelun kehittiminen ovat olleet yhteiskun-
nallisena ilmiona tarkeita.

Aluksi pohdin aineiston luotettavuutta. Aineiston luotettavuus toteutuu sen avulla, ettd
kyseessd on autenttinen aineisto, joka on erillisind keskusteluina syntynyt osana kou-
luoppimista, kolmen koulun vilistd yhteista kirjallisuuspiiritydoskentelyd. Keskimaarin
metodisesti keskustelut olivat samankaltaiset (ks. liitteet 2, 3, 6). (Guba & Lincoln 1989.)
Keskustelut ovat melko vanhoja, mutta kirjallisuusaiheet ja keskusteleminen ovat aina
osallistujille ainutkertaisia asioita, eikd tdssd tapauksessa tekniikan hallinta ainakaan hai-
tannut keskustelua.

Aineistona olivat myos haastattelut. Haastattelujen luotettavuuteen vaikutti se, ettd oh-
jaaja ei kdyttanyt tarkkaan samoja kysymyksia kaikissa haastattelutilanteissa. Toisaalta
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haastattelu oli tdlloin luonteva ja pyrki vastavuoroisuuteen haastateltavien kanssa. Aikaa
haastattelulle oli koulutysté vain vilitunnin verran, joten siitd tuli suppeahko. Varsinai-
sesta keskustelutilanteesta oli aikaa ja se heikensi muistikuvia. Toisaalta se, ettd haastat-
telija oli myos oppilaiden opettaja, joka antoi arvioita oppilaiden tydskentelystd muilla
kursseilla, saattoi vadristad arvioita positiivisemmiksi kuin vieraan haastattelijan haastat-
telemana olisi voinut kidydd. Opettaja ei kuitenkaan ottanut osaa samoihin keskustelui-
hin oppilaiden kanssa, jolloin haastatteleminen oli helpompaa.

Muistiinpanot kirjallisina keskustelutekstien vieressd antoivat lisdékuvaa oppilaiden
suhtautumisesta keskusteluun. Koska ajankohta, jolloin opettaja kerdsi kommentit, oli
myo6héinen, neljannesvuotta keskusteluja myohemmin, se saattoi vaikuttaa keskustelu-
tekstien arviointiin. Jélkireflektio saattoi olla positiivisempi, kun keskustelua oli mukava
muistella. Kaikilta saman keskustelun osanottajilta ei muistiinpanoja saatu. Vain kahdel-
ta aktiivisimmalta ja se vadristad kuvaa keskustelusta positiiviseen suuntaan.

Télle tutkimukselle ominainen piirre siis oli, ettd keskustelut olivat autenttisessa oppi-
mistilanteessa kirjoitettuja. Ryhmia ei valittu etukéteen, vaan valinta perustui vapaaeh-
toisesti valittavaan luettavan kirjaan. Oppilaat tiesivit eri asioita, osallistuivat eri tavalla
keskusteluihin, mutta kaikkiaan ryhmien repliikkien maardt olivat samanlaiset. Tutki-
musaineisto syntyi todellisen koulutyon yhteydessd. Neljan romaaneista kdydyn eriai-
kaisen verkkokeskustelun tekstimateriaalit kerittiin autenttisen oppimistapahtuman
jalkeen. Kyse oli siis autenttisten keskusteluryhmien keskustelutekstien kaytostd. Tut-
kimushenkil6t puhuvat asiasta, josta pitikin puhua. Se tekee keskustelusta luotettavan.
Tutkimusasetelma ei ole muuttanut tutkimushenkildiden kayttaytymista.

Keskustelujen vertailtavuutta lisasi se, ettd ndilla keskusteluilla oli yhteinen opetukselli-
nen kurssiympdristd, monimuotoinen verkkokirjallisuuskurssi lahitapaamisineen ja yh-
teisine sadnnostoineen (ks. liitteet 2 ja 3).

Keskusteluja voi verrata toisiinsa, vaikka osa tekijoistd todellisessa ymparistossa oli eri-
laisia. Kirjakeskustelun pohjana olivat eri kirjat ja kahdessa neljasta keskustelusta oli oh-
jaaja mukana, kahdessa ei. Tarkastelin oppilaiden tekemid keskusteluja jalkikateen, joten
paatarkoitus tutkimuksessa oli ymmartdd keskusteluja ja tehdd keskustelujéljenteistd tut-
kimusta hyodyttavia johtopaatoksia.

Aineiston riittdvyys on tdmdn tutkimuksen ongelma. Minulla oli kaytettdvissdni
kouluty6n osana olleen kurssin nelja romaanikeskustelua. Keskustelujen lukumééran va-
hyydesta johtuvaa aineiston puutteellisuutta kuitenkin korvasi se, ettd keskusteluja tar-
kasteltiin hyvin yksityiskohtaisella laadullisella analyysilld ja kielen tasolta. Col-mallin
yksi luoja, Walter Archer (2010) toivoi vastikdén, ettd keskustelujen lasnédoloja tutkittai-
siin lahilukemalla.

Tutkimuksen validiteettiin vaikuttaa se, miten institutionaalinen konteksti vaikuttaa
vuorovaikutukseen (Perdkyld 1997, 212). Koska oppimisaineistoa kaytetddn tutukimuk-
sessa jalkeenpdin, ei tutkimuksen validiteetti ole heikentynyt. Aika, paikka, sosiaalinen
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tilanne, kieli ja intiimiys ovat Gronforsin (1982) mukaan seikkoja, jotka vaikuttavat tut-
kimuksen luotettavuuden arviointiin. Tdsséd tutkimuksessa tosiasiallinen keskusteluym-
paristo oli keskustelijoiden vapaasti valitsema. He saattoivat kirjoittaa dialogivuoronsa,
milloin ja missd itse halusivat. Ohjaajiakaan ei keskustelukumppaneina kooditukselta
muista erottanut, joten sen ei voi katsoa paljon vaikuttaneen intimiteettiin. Dialogin
kayminen oli keskustelun eriaikaisesta luonteesta johtuen vapaata. Tarkkailu olisi voinut
vadristaa oppilaiden keskustelua.

Aineiston luotettavuutta lisési se, ettd kaytettavissa oli Portti-ympéristoon tuotetun kir-
jallisen materiaalin lisdksi kaikkien kurssilaisten kurssin lopuksi tayttamien KILU-ar-
viointilomakkeitten yhteenvedot (14.1.2004). Lisdksi tutkimuksen kédytossd oli Kolme
miestd veneessid -keskustelun neljan opiskelijan nauhoitetut yksittaishaastattelut haas-
tattelut (24.4.2004), jotka tehtiin luokan viereisessa oheistilassa kahden kesken ja lisdksi
oli kdytossd kahden oppilaan kirjalliset reflektiot Kolme miestd veneessd -keskusteluun
(3.5.2004). Koska tutkimuslahteita on enemmén kuin yksi, se lisda tutkimuksen luotetta-
vuutta. Muidenkin opiskelijoiden ja ohjaajan haastattelut olisivat antaneet keskusteluista
tekstin analysointia syventdvaa kuvaa.

Tutkimustulosta, jossa yksi ryhma neljédstd padsi ongelmanratkaisussa pitkaille voi selit-
tad monin eri tavoin. Poikkeavuuteen vaikutti todennakoisimmin keskustelun kohde,
kirja. Luettavan tekstin merkitys keskustelun syvyydelle ja oppimistilanteen onnistu-
neisuudelle on hypoteettinen, sitd ei voitu tdssd tutkimuksessa riittavin selkedsti osoit-
taa. Tutkimustulokseni eivat riitd osoittamaan, mitka seikat tekevit yhteisollisesta kes-
kustelusta hyvan. Tdlld tutkimuksella pystyttiin osoittamaan, ettd hyvé yhteisolllinen
keskustelu oli mahdollisuus. Oppiminen hyvain keskusteluun vaatii monen tekijan
suotuisaa yhteisvaikutusta ja ennen kaikkea pitempaé aikaa kuin tédssa tutkimuksessa
kaytettiin.

Kaydyissa keskusteluissa on niin suuri joukko muuttujia, ettd ei voi sanoa, ettd aineisto
olisi kylladntynyt ja uudet tapaukset eivit antaisi endd tutkimusongelmien kannalta uutta
tietoa (Eskola & Suoranta 1999, 62—66). Aineistostani voi sanoa, ettd se ei ole kylladnty-
nyt siind mielessd, ettd se antaa hetkellisen kuvan, jaa ajallisesti kesken. Siita 16ytaa viela
paljon tutkittavaa, mutta tutkimuskysymyksiin pystyttiin vastaamaan melko hyvin. On
esitetty toivomuksia, ettd oppimista voisi tutkia pitemmalld aikavalilla. Téssa aineiston
kokoa tai keskustelujen kestoa ei kirjallisuuspiirimetodin takia tutkija voinut itse maa-
rittaa.

Verkkokeskustelujen tutkimisessa voi olla monia hankaluuksia. Tutkimuskohde oli niuk-
ka antamaan yleistettavid johtopaitoksid kirjakeskusteluista. Schellens ja Valke (2004)
viittaavat tarkemmin opiskelijoiden riittiméttomaan lukumaérain, keskustelujen vaha-
lukuisuuteen tai tutkittavan ajan riittiméattomyyteen johtopditosten tekemiseen. Tut-
kimustuloksia ei ole mahdollista yleistdd perinteisen tilastollisen tutkimuksen merki-
tyksessd. Sen sijaan védhiistenkin tapausten tarkan analyysin pohjalta on mahdollisuus
esittdd yleistavid johtopditoksid mahdollisista prosesseista.
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Suoritettu koodaus perustui tekstien analyysiin seka tutkija-ohjaajan ettd samaa kooda-
usta tehneen yhden muun koodaajan dialogivuorokohtaiseen merkityksenantoon. Kaik-
ki havainnot ovat kuitenkin tehtévisséd luotettavasti aineistosta. Koodaus tapahtui niin,
ettd kaksi koodaaja-didinkielenopettajaa koodasi eri kohdat aineistosta kasin ja tutkija-
opettaja koko aineiston nVivo2-ohjelman avulla. Tutkija-opettajaan verrattuna koodauk-
sista 96,5 % oli samoja. Siten vain muutamissa kohden oli erilaista tulkintaa. Itsestd pu-
humisen kohta oli tavallista vaikeampi koodattava. Siind koodattavat itsestd puhumisen
ilmaisut oli liitetty tunnepitoisen ilmaisun sijaan avoimeen viestintddn eikd maéritelma
siitd, ettd kyse on itsensd paljastamisesta ollut riittavén selkea.

Myos aiheenmukaisuuden suhteen oli médrittelyeroja. Toinen koodaaja hyviksyi aiheen-
mukaisuuteen mukaan kirjaan liittyvan kulttuurisen keskustelun kirjastokdynteineen ja
kertomisineen siitd, ettei kirjaa ollut saatu. Tutkija oli tarkoittanut aiheenmukaisuudella
vain kirjan sisallollistd merkityksenantoa edistavdd keskustelua. Sosiaalisen ldsnédolon
kriteereistd emotionaaliset sanat ja itsestd puhuminen olivat myos koodaukseltaan kate-
gorioina hankalat.

Edellisen kaltaisen maarillisen tarkastelun avulla saadaan yksittéisid tietoja, toisaalta nii-
den avulla muodostuu myos profiili keskustelujen piirteistd. Mercerin (2000) ja Gerbicin
ja Staceyn (2005) kasitteiston avulla pyrittiin keskusteluista saamaan opettaja-tutkijan
laadullisella analyysilla holistinen kuva. Holistista tutkimusotetta ovat suositelleet Kum-
pulainen ja Mutanen (1999) sekd Garrison ja Arbaugh (2007).

Tutkimus pitdisi monien tutkijoiden mielestd tehda ldheisessd yhteistydssa osallistujien
kanssa (Bereiter 2002; Lipponen, Hakkarainen & Paavola, 2003). Koska olin itse osallis-
tujana monimuoto-opetusprosessissa suunnittelijana, ohjaajana ja osallistujana keskus-
teluun, katson tutkimuskohdetta sisaltd kisin. Téassa tutkimuksessa yhteisty6 osallistujien
kanssa on supistunut yhden keskustelun perusteella tehtyihin yksil6jen teemahaastatte-
luihin ja kahden saman keskustelun osallistujan tutkijalle luovuttamiin keskustelutekstin
sivumerkintoihin. Ne antavat lisdvalaistusta oppilaiden kokemusmaailmasta keskustelus-
sa.

Pertti Totto (2000) pitdd keskustelun tutkimista vaikeana, koska "datasessioihin” kokoon-

tuvien tutkijoiden todellisuus on tdysin eri todellisuus kuin heidén tutkimansa interak-
tio. Totto (2000) valittaa sitd, ettd laadullinen keskusteluaineisto pysyy yleensa tutkijalle
aineistona, josta hdn voi tehda paatelmia vain esim. nauhantakaisesta todellisuudesta.
Niilld verkkokeskusteluilla on se etu, ettd vaikka ajallinen ja tilanteellinen konteksti on
jokaiselle keskustelijalle tosiasiallisesti eri, lahiopetustilanteet ja tekstiaineisto on tuttu.
Tutkimuksen tekstit ovat muuttumattomina luettavissa keskustelutekstijiljenteind ja
alkuperiistilanteista osa on sdilynyt osana tutkija-opettajan kokemusvarastoani. Kévin
internetissd katsomassa muitten keskustelujen edistymisté ja yhdessé olin itse mukana.
Minulla on ollut sama yhteinen konteksti kuin keskustelujen muilla osanottajilla ja teke-
mani paatelmét perustuvat todellisuuteen, niin kuin Totto tutkimukselta toivoo (Totto
2000).
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Hyvan yhteisollisen verkko-oppimisen tarkastelu vaati aineiston suppeuden takia monia
eri tarkastelutapoja ja menetelmid. Tutkimuksen kisitteellinen kehikko oli laaja ja ky-
seessd oli myos menetelmatriangulaation kaytto. Tarkastelutapoja pyrittiin todentamaan
runsaalla erimerkkiaineistolla, jolla saatiinkin eri menetelmin samansuuntaisia tuloksia.
Toisaalta eri tarkastelutavoissa jouduttiin kdyttdméan samoja esimerkkeja todistusaineis-
tona ja se heikensi tutkimustekstin luettavuutta.

Tutkimuksen validiutta lisdd, jos voidaan kayttad teoria- ja menetelmitriangulaatiota.
Triangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimusta tarkastellaan yhdessd tutkimuksessa
useasta nakokulmasta. Kyseessd voi olla useiden tutkijoiden, tutkimusaineistojen, teo-
reettisten viitekehysten tai menetelmien kaytto. Puhutaan my®6s tutkija-, aineisto-, teoria
ja menetelmétriangulaatiosta. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 140—144.)

Aineistotriangulaatio onnistui osittain, silla yhden keskustelun osalta saatiin kolmen eri
ldhteen tietoa ja kurssikyselyn tuloksia voitiin myos verrata itse keskusteluteksteistd saa-
taviin tuloksiin. Aineistotriangulaatio tdydensi ja vahvisti tutkimustuloksia jonkin ver-
ran. Myo6s kahden tutkijan kayttod osassa tutkimusta voi pitdd tutkijatriangulaationa.

Olen pyrkinyt yhdistamadn tdssé tutkimuksessa kaksi teoreettisesti toisiinsa sopivan ih-
misten valisyyteen perustuvan padnakokulmaa: sosiokonstruktivistisen Garrisonin, An-
dersonin ja Archerin (2000) Tutkivan yhteison mallin viitekehyksen ja sosiokulttuurisen
Mercerin (2000) kielesta ja ajattelusta ldhtevdn yhteisollisen keskustelunanalyysin. Nii-
den yhteydessé voidaan puhua teoriatriangulaatiosta. Niiden taustateoriat eivét ole tdysin
ristiriidassa toistensa kanssa, joten voidaan katsoa, ettd ne tiydentavit toisiaan. Esimer-
kiksi Sarah Schire (2004) on kayttanyt Col-mallin ja SOLO taksonomioita tdydentdmas-
sd toisiaan. Tassdkin eri tutkimuskysymyksiin vastattiin eri menetelmallisin ratkaisuin.

Tutkimukseen liittyivit myos muut metodiset ldhestymistavat. Keskustelun vuorotoi-
mintaa ja syvyyttd arvioimaan kaytettiin myds Lipposen ym. (2003) osallistumisen ja ak-
tiivisuuden analyysin ja Gerbicin ja Staceyn (2005) ajattelun syvi- ja pintasuuntautunei-
suuden kehystd. Niiden voidaan katsoa molempien antaneen samansuuntaisia tuloksia.
My®os kognitiivisen lasndolon syvempid prosesseja, vertailua ja ratkaisua nikyi samoissa
keskusteluissa, joten menetelmitriangulaatiota kaytettiin tdssd tutkimuksessa. Jopa Mer-
cerin teemapohjainen yhteisen ajattelun kisittein etenevé analyysi oli samansuuntainen.
Toisaalta se néytti, miten kaikissa keskusteluissa yhdessa ajattelusta 16ytyi monia ulottu-
vuuksia ja todisteita.

Sisdllonanalyyttisten vilineitten tulisi olla oikeaa asiaa mittaavia, tarkkoja, objektiivisia,
uskottavia, toistettavia ja valideja (Rourke ym. 2001). Kasitteet liittyvét vahvasti toisiinsa.
Tarkkuus tarkoittaa sitd, miten puolueeton ja vailla satunnaista muuttumismahdollisuut-
ta analyysiviline on. Dialogivuoro on tarkka ja objektiivinen mitta. Sosiaalisen ldsnédolon
tutkimiseen sen tarkkuus on likimdardistd. Tutkimusvalineiston rakentamisessa myds
teoreettisen pohjan ja vilineellisen teorian muuntamisen yhteys on tarked (De Wever,
Schellens, Valcke & Van Keer 2005). Valitut muuttujat ja teemat perustuivat sosiokulttuu-
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riseen ja sosiokognitiiviseen teoriaan ja teoriakasitteitd sovellettiin sen mukaan, miten
kirjallisuuskeskustelujen todellisuus vaati.

Sisallonanalyyttiset tulokset neljasta verkkokeskustelusta eivit ole yleistettavissa muiden
lukiolaisten keskusteluihin. Luettavat kirjat keskustelujen pohjana olivat erilaiset, ja se
vaikutti keskustelijoiden lukemishalukkuuteen ja -taitoon keskustella kirjasta. Merkitysta
tutkimuksen kannalta on silld, millainen lukiolaisjoukko on tutkittavana. Osallistujat oli-
vat Turun kaupungissa siihen aikaan ensimmadinen lukiolaisjoukko, joka osallistui insti-
tutionaaliseen koulutyon yhteydessé toteutettuun verkkokeskusteluun. Keskustelujen tu-
lokset eivit ole siirrettdvissa suoraan muihin keskusteluihin, mutta hyédyllisid havainnot
yhteisollisyyden rakentumisesta hyvin keskustelun luokittelutavoista ovat. Tutkimusva-
linein pystyttiin 16ytdmaan hyvit keskustelut.

Sisédllonanalyysiin perustuvan tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa tietoa, jota tarvitaan
oppimisen kaytintojen ja arvioinnin kehittamiseksi ja suomalaisen oppimisen toiminta-
piirin syvenemiseksi verkko-opiskeluun. Tarkoituksena oli palvella kasvatuksen kdytdn-
t0jd ja siind tarkoituksessaan tutkimus mielestdni onnistui. Kirjakeskusteluilmion totuu-
desta se pystyi silti antamaan vain rajallisesti totuudellista informaatiota.

4.2. Johtopaatoksia ja suosituksia

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa oppimisesta eriaikaisissa kirjallisuusaiheisissa
verkkokeskusteluissa. Tavoite oli saada mahdollisimman paljon tietoa siitd, miten ja mitd
keskustelijat yhteiselld oppimisalustalla kirjoittivat ja mitéd keskustelijat oppivat. Keskus-
teluista pyrittiin saamaan kattavaa kuvaa aktiivisuuden, kognitiivisen, sosiaalisen ja aloit-
teellisen ldsndolon rakentumisesta ja siind onnistuttiin. Eri kysymyksiin vastaamalla pys-
tyttiin padtymaédn erityisesti yhden hyvén keskustelun 16ytdmiseen ja sen kuvaamiseen
kulttuuritieteellisen ldhiluvun avulla. Kuvaaminen on kuitenkin vaikeasti luotettavuutta
todistavaa ja siksi monimetodinen ldhestymistapa parantaa luotettavuutta. Yhdessa kes-
kustelussa ongelmanratkaisuprosessi saatiin yhteiseen paitokseen ja neuvoteltiin saman-
suuntaisesta tulkinnasta ratkaisuksi.

Stahl (2003) ja De Wever ym. (2005) korostavat, ettd on tarkedtd, ettd metodologiset
péaatokset perustuvat yhteniisiin yhteisollisen oppimisen teorioihin. Tdssd menetelmi-
en taustana on ollut sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen ajattelu. Pyrkimykse-
né oli kdyttad mahdollisimman kattavaa keskustelujen temaattista analyysia, siksi fokus
oli sekd laadullisessa ettd siihen liittyvédssa maérallisessa tutkimisessa (vrt. Henri 1992).
Autenttista vuorovaikutusta tutkittaessa oli pakko ei-kokeellisessa asetelmassa keskittya
verkkodialogiin. Siind taas ryhméyhteyden ajatuksellinen yhteys nakyi Mercerin (2000)
kdsitteiston ja Aarnion ja Enqvistin (2001) kasitteiston avulla. Lasnéoloista tarkimmin
tutkittiin sosiaalisen lisndolon ilmenemistd. Tutkimuksen ansio on, ettd sekd kognitiivi-
nen ettd sosiaalinen lasndolo kartoitettiin ja arvioitiin niiden yhteytta erityisesti ohjaajien
aloitteelliseen lasndoloon.
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Téssd tutkimuksessa néhtiin, ettd kognitiiviseen ldsndoloon naytti liittyvin vahva aloit-
teellinen ohjaajien ldsndolo, mikd vei keskustelua syvdsuuntaisesti eteenpéin. Toisaalta
kirjan vaikutuksesta keskustelusta, jossa kirjastonhoitaja oli mukana, tuli divergenttié,
eriytyvad ja Morelin keksinnon keskustelusta didinkielen ja kirjallisuudenopettajan avus-
tamana ongelmanratkaisuun syvasuuntaisesti pyrkivéad. Kognitiiviseen lasndoloon liittyi-
vat vahvasti sosiaalisesta ldsndolosta erityisesti avoimen viestinndn kategorian indikaat-
torina, itsekunnioituksen ilmaukset allekirjoituksineen, kysymyksineen ja vastauksineen
sekd ryhmayhtendisyyttd osoittavat dialogivuorot, jotka kytkeytyivit selvésti aikaisem-
paan keskusteluun ja veivat aloitteellisesti keskustelua eteenpdin. Merkittévaa oli kaksi-
suuntaisen dialogivuoron ottaminen ryhméyhtendisyyden ilmentdjaksi. Keskustelun dy-
naamista, etenevéad luonnetta on dialogivuoroittain muuten siséllonanalyysissa hankala
osoittaa. Kaksisuuntaisten dialogivuorojen muuttuja pystyi ndyttiméan sisallyksekkéaan
syvyyssuuntaisen keskustelun samalla tapaa kuin Mercerin ajatteluyhteison hahmotta-
minen. Mercerin kategorioita pitdisi kdyttda laajempiin sosiokulttuurisiin tutkimukselli-
siin populaatioihin, jotta voitaisiin tehda lisda johtopaatoksid vuorovaikutuksen ajatuk-
sellisista ulottuvuuksista.

Kirjallisuuskeskusteluihin sopivat Crookin (1998) méaritykset siitd, miten onnistunut
yhteisollisyys siséltdd osallistujien laheiset suhteet toisiinsa, rikkaan ulkoisen lihteen ja
kokemusta yhteisestd vuorovaikutuksesta, toiminnasta. Ekspertit méarittivét yhteisessa
etukdteissuunnittelussaan roolinsa alussa tarkkailevaksi ja tarvittaessa mukaan tulevaksi.
Tédllainen asenne teki heidédn roolistaan — myo6s asiantuntijuudestaan ldhes vertaisroolin.
Opiskelijat eivat suhtautuneet vertaisalustalla muista poikkeavasti ohjaajiin. Ajattelu ja
ongelmien ratkominen tapahtui yhteiséllisesti.

Tutkimuksen tavoitteena oli lisdtd yhteisollisten verkko-opiskelumenetelmien arvon
ymmartdmistd ja tehdd tyoskentelyd tunnetuksi didinkielen ja kirjallisuuden opiskelun
muotona. Ainakin tutkija-opettajana olen pédssyt ldhelle uuden oppimisympariston te-
hokasta kéyttod ja lisinnyt ymmarrystani verkkokeskustelua, opettajan osuuden merki-
tystd ja sosiaalisten ulottuvuuksien runsasta esiintyvyyttd kohtaan. Keskeista on, millaiset
ihmiskasitykset keskustelijoilla on. Tdssd keskustelusarjassa oppijat olivat tasavertaisia
ohjaajien kanssa. Heikkoutena oli, ettei keskustelun objektia, itse kirjan lukemista pystyt-
ty ottamaan tutkimukseen mukaan. Keskustelun tehokkuutta voitaisiin kirjojen mielui-
suuden ja tarkan ohjauksellisen otteen avulla kehittaa.

Pojat ja tytot keskustelevat eri tavalla. Olisi kiinnostavaa, jos tutkittaisiin tyttdjen ja poiki-
en tapoja keskustella kirjallisuudesta. Kannattaisi tutkia sukupuolen perusteella valikoi-
tuneiden ryhmien yhteisen kielen kehittymisté keskustelun aikana. Toisaalta sukupuoli-
ndkokulman lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia keskusteluja eksperttiyden nakoékulmasta.

Timothy Koschman, Gerry Stahl ja Alan Zemel (2006) viittaavat siihen, ettd design jo
antaa ennusteen siitd, ettd on olemassa parempia ja huonompia tapoja tehdd asioita.
Tama tutkimus kannatti tehda, koska olen vakuuttunut siitd, ettd kirjallisuuspiirit (LC)
ovat muotoutuneet hyviksi kdytannoksi niiden kahdenkymmenen vuoden aikana, jol-
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loin niitd on kéytetty. Opettajien kannattaa kokeilla niitd yhtend osana kirjallisuuden ja
vuorovaikutuksen opetusta. Kirjallisuuspiiritydskentely kehittdd my6s lukemisen ja kir-
joittamisen taitoa. Siksi olisi hyvi, ettd saataisiin kirjallisuuspiirityoskentelyd koskevaa
pitkén aikavilin tutkimusta. Kannatan Akyolin ja Garrisonin (2008) ehdotusta siitd, ettd
jos kdytetddn Col-mallia, pitdisi tutkia kolmen ldsndolon kontekstuaalista dynamiikkaa
juuri pitkdn ajan tutkimuksissa. Sitakin enemmaén uskon Mercerin yhteisen ajattelun ja
dialogisuuden perusteella tehtavaan tutkimustyohon. Toivon, ettd myos luomaani kéyt-
tokelpoista kaksisuuntaista dialogivuoroa kaytettiisiin kouluoppimisen osana. Uskon,
ettd erityisesti kirjoitettu teksti toimii paremmin keskusteluna, kun siind pyritdan aina
varmistamaan keskustelun eteneminen dialogivuoron lopuksi tehtavalld aloitteella muil-
le. Piddn sen loytdmistd ohjaajan vuorovaikutustaitojen kiyton (vert. Courmier, Nurius
& Osborn 2009) ohella timén tutkimuksen omaperdisimpana tuloksena.

Keskusteluissa rakennettiin etenemistapoja ja merkityksid sopuisasti. Keskustelu tarvit-
sisi kehittydkseen myos sisdllollista kyseenalaistamista, vaihtoehtoisten merkitysten et-
simistd ja kriittisid ddnenpainoja. Tutkimus tdytti sen ja Lipposen (2004) toiveen, ettd
pitéisi kddntya tutkimaan ajattelua sosiaalisesta ymparistosta késin. Mercerin (2001) ke-
hittaimalla metodisella vilineistolld paéstiin tutkimaan Lipposen (2002) toivomaa mik-
rotason hyvin erityistd ja laheista sanallista vuorovaikutusta. Sosiaalisen ldsndolon muut-
tujia voi tarpeen mukaan kehittda. Niiden osalta katsoisin, ettd paastiin pitkille, mutta
muuttujien arvoja ja asemia pitda pohtia edelleen. Oppimisalustan samankaltainen osal-
listujakooditus antoi mahdollisuuden tasavertaiseen tydskentelyyn. Portti-tietokoneop-
pimisympériston merkitysté kirjakeskustelulle kannattaa tutkia.

Nelja lukiolaiskeskustelua osoitti, miten samanlaisista olosuhteista ja yhtd pitkistd kes-
kusteluista voitiin ndahda erilaista ohjauksellista ldsndoloa. Yleisesti naytti siltd, ettd
ohjaajat veivdt tiedonrakentamista eteenpiin oppilasvetdjida taitavammin, vaikka yksi
oppilasvetija oli sosiaaliselta ldhestymistavaltaan ohjaajavetdjia monipuolisempi vuoro-
vaikutustaitojen kayttdja. Kirjallisuuskeskusteluissa erityisesti oppilaskeskusteluissa osoi-
tettiin luottamusta muihin, toisten arvostamista, ryhmayhteniisyyttd, avoimuutta ja tun-
teita. Niiden nakyminen on tarked tulos Netlibris-menetelman sopivuudesta lukiolaisten
virtuaalisiin keskusteluihin.

On tirkedd katsoa lahemmin, miten oppiva yhteiso kehittyy, millaisia toiminnallisia mal-
leja syntyy, mitd rakennepiirteitd keskusteluilla on. Tutkimus naytti erityisesti yhteisen
ongelmanratkaisun merkityksen onnistuneelle ryhméoppimiselle. Aikaisemmin luettu
kirja (TSH) tai mahdollisesti kesken jdava kirja (TO) tai kulttuurisesti kovin vieraaksi
jaava kirja (KMV) eivit kuitenkaan edistd keskusteluprosessia. Sen sijaan, jos keskustel-
tavaksi on valittu tarpeeksi ajatuksia herittav, tarpeeksi ajaton ja ongelmia ratkomaan
houkutteleva kirja (MK), on mahdollista saada aikaan tehokas keskustelu.

Tutkimuksessa lahdetddan kaytinnostd ja tutkimus on soveltavaa tutkimusta eikd sen
paatarkoituksena ole tuoda CSCL-tiedeyhteisolle muuta uutta kuin lingvistiikan, kirjalli-
suustieteen ja CSCL-tutkimuksen yhdistdvan tutkimusotteen ja muutamia kayttokelpoi-
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sia tyokaluja, kuten eteen- ja taaksepdin suuntautuvan dialogivuoron ja osallistujien ja
ohjaajan vuorovaikutustaitojen tarkkailun. Virtuaalisten kirjallisuuskeskustelujen osal-
ta timd on ensimmdinen varsinainen tieteellinen ldhestymistapa edellisen viidentoista
vuoden opetukselliseen menestystarinaan Suomessa, valtakunnallisten Netlibris-kirjal-
lisuusverkostojen kirjallisuuskeskusteluun. Toivon, ettd timi tutkimus tulee tekemiddn
tunnetuksi ja pystyy samalla edistimédn virtuaalisten kirjallisuuskeskustelujen kaytta-
mistd suomalaisessa koulussa.
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LIITTEET
LIITE1
KESKUSTELUKEHYS
Lahityoskentely Etdtyoskentely
Keskustelu keskustelu asynkroninen keskustelu
Identiteetti Toisten nikeminen Ositt. tunteminen, nimikoodit eivit
selvit kaikille
Paikkayhteys kasvokkain poydan daressa tyoskentely kotona ja/tai koulussa
Portti-ymparistossa
Aika 10 - 15 min. viikottainen osall., ei maérittya lope-
tusaikaa
Tarkoitus saman kirjavalinnan tehneisiin tutus- keskustella kirjan sisallosta
tuminen, tehtivien jako
Ryhmai kirjavalinnan muk. Pienryhma kirjaval. mukainen pienryhmi + mah-

doll. Ohjaaja
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LIITE2

KESKUSTELUSYKLIT

Oppilaat kavivit keskusteluja KILU-ymparistdssd seuraavanlaisin toistuvin syklein (vrt.
Mattila ym. 2008; Day 2003)

1)

2)

3)
4)

5)

6)

7)

Osallistujat esittelevit lahitapaamisessa keskusteltavaksi tarkoitetut kaunokirjalli-
set tekstit. Opiskelijat valitsevat niistd itse luettavakseen yhden.

Saman kirjan luettavakseen valinneet muodostavat tulevan keskusteluryhman.
Rryhman jésenet sopivat kasvokkaiskeskustelussa itselleen aloitusroolin, jossa tu-
levat mukaan tekstipohjaiseen keskusteluun tekemain ensimmadisen repliikkinsa
(keskustelun vetdja, tekstin tiivistdjd, katkelman valitsija, yhdistdja eli vertaaja ja
tekstin kommentoija). Alun jalkeen keskustelu jatkuu vapaasti.

Ryhma keskustelee verkossa useamman viikon aikana.
Keskustelun lopetus on avoin.

Toistetaan sama uuden luettavan kirjan kanssa alkaen ldhitapaamisesta ja tilapai-
sen uuden ryhmin muotoutuisesta.

Kaikkiaan oppilaani ottivat osaa kolmeen kirjakeskusteluun (ks. myds Tavalin ym.
2000)

Keskustelujen lopuksi on lopputapaaminen, jossa jokainen evaluoi omaa, ryhmén
ja ohjaajien toimintaa.
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LIITE 3

DIALOGIN EMOTIONAALISET ELEMENTIT (Aarnio & Enqvist 2001, 18)

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Osallisuus ja vilittiminen (concern): Dialogiin kuuluu aina sitoutuminen ja tois-
ten huomioon ottaminen.

Luottamus (¢rust): Luottamus liittyy sitoutumiseen. Sitoutumisessa osallistuja an-
taa itsestddn jotain ja siis luottaa toisiin.

Kunnioitus (respect): Toisen ndkékulmien kuuntelu edellyttdd toisen kunnioitta-
mista ja omien nakékulmien esittiminen edellyttda itsekunnioitusta.

Arvostus (appreciation): Osallistujien kyky arvostaa ainutlaatuisia piirteitd toisessa
ihmisessd auttaa heitd kunnioittamaan toista erilaisuudesta huolimatta.

Laheisyys (affection): Dialogissa syntyy osallistujien kesken laheisyyden tunne,
vaikka hetkellinenkin.

Toivo (hope): Dialogissa voi tulla monia vastoinkédymisid, ja tdlloin toivo seka ylei-
nen hyvi tahto toisia kohtaan kannustaa osallistujia antamaan dialogille aikaa on-
nistua.
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LIITE 4

KILU-KESKUSTELUJEN LOPPUARVIOINTIEN YHTEENVEDOT

KILU - arviointilomake
Julkaisupéiva: 14.1.2004
Kyselyyn vastannut: 25

Arvioi asteikolla 1-5 (1=vahéan - 5=paljon)

1 (arvo:1) [ 2 (arvoi2) 5 (arvo:5) |Yhteensd
1. Repliikit olivat siséllyksekkaita. 0% 0% 48 % 24 % 100 %
(avg:3,96)
2. Keskustelu avasi uusia nékdkulmia. 0% 16 % 20 % 44 % 20 % 100 %
(avg:3,68) -
3. Olen tyytyvédinen ajankdyttoon. 8 % 32 % 32 % 16 % 12 % 100 %
(avg:2,92) ]
4. Kysymykset olivat hyvia. ] o o o o ] o o
(avg:3,68) 0% 12% . 36 % 24 % 28 % 100 %
5. Keskustelun syvyys oli sopiva. 0% 12 % 32 % 40 % 16 % 100 %
(avg:3,60)
6. Keskustelun maaré oli sopiva. o o o o o o
(avg:3,24) 8% 24 % 20 % 32 % 16 % 100 %
7. Opettajan osuus oli sopiva. o o o o o o
(avg:2,72) 16 % 16 % 48 % 20 % 0% 100 %
8. Kokonaisuudessaan pidin ]
keskustelusta. 0% 4 % 20 % 44 % 32% 100 %
(avg:4,04)
Yhteensd 4 % 15 % 30 % 34 % 19 %

Omasta osallistumisestani arvioisin seuraavaa:

1 (arvo:1) 2 (arvo:2) | 3 (arve:3) | 4 (arvo:4) | 5 (arvo:s) Yhteeﬁsé’
1. Replilkkieni maara ol sopiva. N . N . . .
(avg:3,52) 8 % 12 % 24 % 32% 24 % 100 %
2. Olen tyytyvainen kirjoittamiini
repliikkeihin. 8 % 4% 16 % 52 % 20 % 100 %
(avg:3,72)
3. Tein tarpeeksi kysymyksia. o o o o o
(avg:3,04) 8 % 24 % 40 % 12 % 16 % 100 %
4. Reagoin toisten kysymyksiin, vastasin. o o o o o o
(avg:3,72) 4 % 8 % 24 % 40 % 24 % 100 %
5. Olen tyytyvdinen ndkemyksiini. o o o " on o o
(avg:3,92) 0 % 4 % 20 % 56 % 20 % 100 %
6. Vein keskustelua uusiin asioihin. o o o o
(avg:3,24) 8 % 16 % 24 % 48 % 4% 100 %
Zévl;a:\g,nzéc))plvan usein keskustelemassa. 4% 40 % 8 % 20 % N 28 % 100 %
f;a.vi;?g?gg;suudessaan pidin keskustelusta. 0% 12 % 24 % 36 % 28 % 100 %
9. Haluaisin osallistua uuteen keskusteluun. o
(avg:3,60) 0 % 12 % 40 % 24 % 24 % 100 %
Yhteensa 4 % 15 % 24 % 36 % | 21 %
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