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KIITOKSET

Tatd kirjoittaessani takana on ldhes kymmenen vuotta kestdnyt tutkimusprosessi,
joka virisi ensimmadisistd kokemuksistani verkko-opettajana 1990-luvun lopulla.
Tuolloin verkko-opetukseen kohdistui suuria odotuksia. Uuden opetusmuodon us-
kottiin murtavan koulutuksen institutionaaliset kdytdnnoét ja tarjoavan opiskelijoil-
le mullistavan hienoa oppimista. Verkko-opetuksen toimijana koin naimé odotukset
suureellisiksi kdytannon kokemuksiini verrattuna. Halusinkin rakentaa tutkimuk-
sen, jossa suurten kertomusten sijasta rakennettaisiin pienid ja arkisia tarinoita
verkko-opetuksen toimijoista ja heiddn kokemuksistaan uuden teknologian parissa.

Verkko-opetuksen ruohonjuuritason toiminnan tutkiminen on tieteellisyyden
nidkokulmasta osoittautunut haasteelliseksi. Nyt vanhempi tutkija voisi varoitella
nuorempaa tutkijaa siitd, ettei uuden ilmion arkikdytantdjen tutkimiseen ole ole-
massa vakiintuneita kisitteitd ja menetelmid. Samalla tutkimukseni virta ja energia
ovat kuitenkin tulleet tuosta haastavasta ruohonjuuritasosta, ihmisista, jotka otta-
vat haltuunsa uuden teknologian monin tavoin. Kokeilemalla, erehtymalla, tuskas-
tumalla, leikkié laskemalla, oivaltamalla, oppimalla.

Suurkiitos teille tutkimuskohteilleni, jotka olette antaneet luvan digitaalisten jal-
kienne seuraamiseen. Vaikka te kaikki ette ndykdan tutkimuksessa, jokainen on
auttanut minua tutkimani ilmién ymmartdmisessd. Kiitos Pirkolle, Marcolle, Mi-
kolle ja Ainolle, jotka kirjoititte pdivikirjaa verkko-opiskelustanne. Kiitos Sakaril-
le verkkotuutorin paivékirjasta. Ja erityisesti kiitos ja limmin halaus sinulle Liisa
joka pdastit minut omalle kurssillesi, autoit tutkimuslupien saamisessa ja kirjoitit yli
satasivuisen opettajan pdivakirjan. Sinun kauttasi opin ymmartdmadn paremmin
my0s omaa toimintaani.

Valitsemani monitieteinen tutkimusote on tuonut omat haasteensa tyoproses-
siini. Aina ei ole ollut helppoa valita, mistd tieteenhaarasta kulloiseenkin kysymyk-
seen 16ytdd olennaisimpia vastauksia. Tdlloin ensiarvoisen tirkedd on ollut ohjaajil-
ta saamani palaute. Kasvatustieteen ohjaajaani professori Eero Ropoa (KT) kiitdn
kiinnostuksesta ja kannustavuudesta "hybriditutkimustani” kohtaan seké osuvista
huomioista, jotka auttoivat tyon kokonaisuuden jdsentdmisessd. Sosiaalitieteiden
ohjaajaani tutkija Jari Aroa (YTT) kiitdn tinkimattoman kriittisesta tutkimuspro-
sessin ja -menetelmien ohjauksesta. Sinun takiasi 10ysin itseni useasti tyostimasta
tekstid uudelleen silloinkin, kun oma kylldstymispiste oli jo saavutettu. Tuloksena
oli aina uusia oivalluksia sekd havainto siitd, ettd kannatti kirjoittaa uudelleen. Kii-
tdn myos esitarkastajiani professori Sanna Jarvelda (KT) ja yliopistonlehtori Janne
Matikaista (VTT) huolellisista arvioista, jotka auttoivat tarkastelemaan tutkimus-



ta uusista nakokulmista sekd hiomaan sité lopulliseen muotoonsa. Julkaisusihteeri
Sirpa Randellia kiitdn kdsikirjoituksen huolellisesta taittamisesta, julkaisuprosessin
hoitamisesta, asiantuntevista neuvoista ja miellyttivasta yhteistyosta.

Kiitokset myos tydantajalle, Tampereen ammattikorkeakoululle, kahden kuu-
kauden tutkimusjaksosta syksylld 2006 sekd Akerlundin siitille, jonka stipendin
avulla saatoin syksylld 2007 tyostdd tutkimustani virkavapaalla puolitoista kuukaut-
ta. Limmin kiitos Tampereen ammattikorkeakoulun opetusteknogiakeskus eEdun
suunnittelija Sanna Sintoselle, joka olet tukenut minua kaikissa verkko-opettajuu-
teni ja tutkimukseni vaiheissa vuosituhannen vaihteesta ldhtien; ensin opiskelijana
ja sitten asiantuntijana. Erityiskiitos myos Lassi Kurkijarvelle, joka olet ollut paitsi
ammattilaistuki myos inspiroiva kehittdja tutkimusaineistona olevalla omalla verk-
kokurssillani.

Lopuksi kiitokset perheelleni eli puoliso Vesalle seké tutkimusprosessin aikana
lapsista teineiksi kasvaneille Joelille ja Saskialle. Kun tutkimusty6 on padsaantoises-
ti tehty virkatyon ohella, perheen kanssa vietetty aika on jadnyt toisinaan olemat-
tomaksi. Silloinkin kun on ollut paikalla, ei ole ollut vilttamattd lasné. Kiitos Vesa
erityisesti kesdstd 2008, kun annoit minun kirjoittaa tutkimusta, vaikka kotimme
remontti oli juuri alkanut ja sait purkaa kellarikerrosta ilman minua. Kiitokset Joel
ja Saskia itsendisestd ja reippaasta elimédnasenteesta poissa olevan didin seurassa
(ymmarrén erittdin hyvin ajoittaiset sarkastiset kommenttinne). Lisdksi vield rap-
sutus aina ldsné olleelle ElImo-koiralle kdrsivillisyydesta eli tuntien joustoista ulkoi-
lutusaikojen suhteen.

Tampereella 2. marraskuuta 2009

Leena Makeld



TIVISTELMA

Tutkimuksessa kysytddn, millainen muutos verkko-opetukseen siirtyminen on
ruohonjuuritason toimijoille eli opettajille ja opiskelijoille. Tulosten mukaan muu-
tos on vihittdinen ja tapahtuu siten, ettd toimijat yhdistavit uuteen teknologiaan
ja toimintaympdristodn jo osaamiaan teknologioita ja perinteisen koulutuksen
kaytdntojd. Verkko-opetukselle asetettujen utopististen odotusten ja markkinaen-
nusteiden nidkokulmasta uusia ja vanhoja kaytantoja yhdistavda muutosprosessi on
hidas, mutta samalla se tekee toiminnan helpommin hallittavaksi. Korkeakoulu-
kontekstissa tapahtuva tutkimus osoittaa myds, ettei verkko-opetuksessa tapahdu
institutionaalisten tai oppiainerajojen dKkillistd murtumista, vaan formaalin koulu-
tuksen kdytannot rakentuvat myos verkkoon.

Tutkimus on etnografia, jossa muutosta kuvataan ja analysoidaan kahden am-
mattikorkeakoulussa toteutetun verkkokurssin kautta. Valittu etnografinen stra-
tegia on toiminnan analyysiin kohdentuva yhteysanalyysi (neksusanalyysi), jonka
metodeihin kuuluvat toiminnassa vaikuttavien diskurssien, vuorovaikutusjérjes-
tyksen ja toimijahistorian analyysit. Tutkimuksessa sovelletaan my6s kouluetnogra-
fian toimintatilan kasitetta jakamalla verkkokurssi neljaksi erikseen analysoitavaksi
toimintatilaksi. Digitaalisen toimintatilan tasolla tarkastelussa ovat digitaalisuuden
erityispiirteet sekd ajan ja paikan kisitysten muuntuminen verkkoymparistossa.
Kulttuurisen toimintatilan tasolla eritellddn ja analysoidaan verkkokurssilla havait-
tavia diskurssikategorioita nk. kriittisen diskurssianalyysin keinoin. Sosiaalisen
toimintatilan tasolla analysoidaan verkkokurssin toimijoiden vuorovaikutusjdrjes-
tystd keskusteluanalyysid (Conversation Analysis, CA) soveltamalla. Pedagogisen
toimintatilan analyysiin yhdistetdan edelliset analyysitasot kysyen, millaiseksi ope-
tus ja oppiminen uudenlaisessa teknologisessa ymparistossd muotoutuvat.

Ruohonjuuritason toiminnan analyysit osoittavat, ettd oppimista ei voi ennustaa
ulkoa kasin esimerkiksi valitun opetusteknologian tai pedagogisen oppimisnako-
kulman tai metodologian kautta. Toiminnan suunnan ratkaisevaksi tekijaksi muo-
toutuu toimijoiden vélinen vuorovaikutus, johon nahden opetusteknologia, peda-
gogiikka ja my6s kurssien tavoitteet ovat resursseja kuten monet muutkin elementit,
esimerkkeind opiskelijoiden oma osaaminen ja kokemukset tai opiskelijaryhman
omaksuma vuorovaikutuskulttuuri. Tutkimuksessa oppimisen erilaisia elementteja
kuvataan affordanssin eli tarjouman kisitteen avulla, jonka kautta niiden voidaan
ymmairtdd tarjoavan mahdollisuuksia toiminnalle, mutta ei méddrdavan sitd. Peda-
gogisesta toimintatilasta rakennetaan malli, joka nivoo digitaalisen, kulttuurisen
ja sosiaalisen tasojen analyysien kautta 16ytyneet elementit affordanssiverkostoksi.



Uudenlaisena tulkintatapana oppimisen ja verkko-opetuksen muutoksen kuvaa-
miseen ehdotetaan kompleksisuusajattelua. Tdlloin verkkokurssi ymmarretdan op-
pivana jarjestelmanad ja siind tapahtuva muutosprosessi samaan aikaan historiaansa
toteuttavana ja uutta luovana koulutuksen evoluutiona uudenlaiseen toimintaym-
paristoon.

Avainsanat: verkko-opetus, verkko-oppiminen, opetusteknologia, affordanssi, toi-
mintatila, yhteysanalyysi, keskusteluanalyysi, diskurssianalyysi, kompleksisuuajat-
telu, Scollon



ABSTRACT

The dissertation examines what kinds of changes online learning and teaching
pose for the grassroots level actors: the students and the teachers. The results show
that the change is gradual. The actors apply familiar, conventional techniques and
school traditions to the new technologies and technical environments. Considering
the utopian expectations and market forecasts concerning on-line education, the
process of combining new and old practices is slow. However, this is also the way the
change can be more easily managed. The research, carried out in university context,
also shows that online teaching does not lead to a sudden breakage of institutional
or subject boundaries, but the practices of traditional education are built into the
on-line education as well.

The dissertation is an ethnography, in which the change is described and ana-
lysed through examining two separate university level online courses. The ethno-
graphic strategy is nexus analysis, which focuses on action and includes three basic
analysis methods: discourse analysis, interaction order analysis and analysis of the
historical body of the actors. In addition, the concept “activity space” of the Finnish
school ethnography is applied, and the online course is divided into four activity
spaces, which are analysed separately. The analysis of “the digital activity space”
examines the special features brought along by digital technology and asks how the
concepts of time and location change in the digital environment. Critical discourse
analysis is applied to the analysis of “the cultural activity space”. “The social activ-
ity space” and its interaction order are examined by applying conversation analysis
(CA). Finally, “the pedagogical activity space” is created through unifying the afore-
mentioned three spaces and through asking what types of activities are teaching and
learning in the new digital environment.

The analyses of the grassroots level activities show that one cannot predict learn-
ing through an external explanation in relation to these activities, such as choosing a
specific e-learning technology, pedagogy or learning methods. The crucial element
directing the action is social interaction. When compared with social interaction,
e-learning technology, pedagogy and also the learning goals can be understood as
resources for interaction, like many other elements, e.g., the students’ competences
and experiences, or the interaction culture adopted by the student group. In order to
conceptualize the different elements of learning, the study uses the concept “affor-
dance”, which sees the elements as entities creating opportunities for the action, but
not as entities determining the action. “The pedagogical activity space” is presented
as an affordance network model which connects the elements found through the



analyses of digital, cultural and social activity spaces.

The dissertation proposes to describe the change in on-line teaching and learn-
ing through complexity thinking. From the approach of complexity thinking, an
on-line course can be viewed as a system, which can learn and the change can be
viewed as an educational evolution process, in which the system simultaneously re-
produces its history and creates new forms of being.

Keywords: web teaching and learning, online teaching and learning, e-learning,
computer-aided teaching and learning, affordance, activity space, nexus analysis,
conversation analysis, discourse analysis, complexity thinking, Scollon
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13

1 JOHDANTO

By the way - pakko todeta, ettd olen positiivisesti yllattynyt. Meneillddn on vasta toinen
kurssini, mutta fiilikset tosi hyvid. Ennen kuin kokemusta tallaisista kursseista oli, ajat-
telin, ettd verkkokurssi on kuiva, ankea tapa opiskella. En ajatellut, ettd tottahan kurssin
sisdltoon panostetaan verkkokurssillakin, vaikka lahiopetus jadkin uupumaan. On loista-
vaa, ettd kurssi ei ole sidottu tiukasti aikaan ja paikkaan, ainakaan omalla kohdallani, kun
kotonakin on kone. Tehtdvid tykkddn tehdd omaan tahtiini, toki deadlineja noudattaen,
mutta muuten oman aikataulun mukaan. Oman pdydén ddressé kirjoittaminen sujuu ihan
eri tavalla kuin koulussa. Siella en oikein saa mitddn aikaan. Johtuu ainakin osittain siit4,
ettd en pysty keskittymaddn, jos ymparilld on liikaa ihmisid. Kotona on harvemmin muita
kuin yksi miehenkdrilds, joka kokottdd oman koneensa ddressd. Rauhaa rikkoo korkeintaan
satunnainen ICQ-viesti. Ja jos kirjoittaminen alkaa tosissaan tokkid, kdyn valilld olkkarissa
tollottamassa telkkaria tai juomassa kupin teetd. Tai niin kuin yleensé teen - siivoamassa.
Olen siitd outo, ettd siivoamalla saan ajatuksetkin jérjestykseen ja uusia ideoitakin toisi-
naan. (Pirkko, opiskelijan péivakirja, Pelikdsikirjoittaminen 2005.)

Pirkon péivdkirjateksti kuvaa osaltaan, miten verkko-opetukseen liittyvan muutok-
sen hallinta ruohonjuuritasolla tapahtuu. Opiskelijan ennakkokasityksissa kuiva ja
ankea opiskelutapa muuttuu kdytdnnon kokemuksen myota omaehtoiseksi ja jous-
tavaksi toiminnaksi. Pirkolle yksi verkko-opiskelun tarkeimmistd eduista on mah-
dollisuus opiskella kotona, koska kouluun verrattuna kotona on rauhallista. Verk-
ko-opiskelun aktuaalisessa toiminnassa opiskelija alkaa yhdistdd opiskelutehtévien
tekemisen joustavasti kotieldmdn puuhiin ja askareisiin: siivotessa jarjestyy paitsi
koti, myds pad. Kuivaksi ja ankeaksi oletetusta verkko-opiskelusta on opiskelijan
henkilokohtaisessa tilanteessa tullut jopa "perinteistd” lahiopetusta mielekkadmpi
opiskelumuoto.

Pirkko on yksi tdimdn tutkimuksen padhenkil6istd kuten kaikki muutkin tut-
kimusaineistojeni verkkokursseille osallistuvat toimijat, sekéd opiskelijat ettd opet-
tajat. Tavoitteeni on kuvata, miten toimijat toteuttavat muutoksen siirtyessddn
verkko-opetukseen. Tutkimukseni perusldhtokohtana on ollut timan muutoksen
kohtaaminen ilman ennakkoteoriaa tai -kdsitystd siitd, miten sen tulisi tapahtua.
Verkko-opetusta on tutkittu erilaisten oppimiskasitysten tai teknologioiden sovel-
lettavuuden nakokulmasta, mutta ruohonjuuritason toiminnan kokonaisvaltaiset
kuvaukset ovat harvinaisia. Osaltaan tdstd seuraa, ettd verkko opetus- ja opiskelu-
ympdristond on oletettu vaikeasti hahmotettavaksi ja kuvattavaksi.

Oman tutkimukseni analyysit osoittavat, ettd kdytdnnon toiminnassa verkko-
opetus saa varsin selkedn hahmon ja toimintatavat. Analyysit tuottavat myds tu-
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loksen, ettd pedagogiikka ja opetusteknologia eivit ole toiminnan ulkopuolisia,
muuttumattomia elementtejd, vaan ne rakentuvat kdytdnnon toiminnassa. Aineis-
toni mukaan oppiminen tapahtuu monenlaisten kdytantdjen ja eldimismaailmojen
risteyksessd, jossa myos sattumanvaraisuudella ja yllatyksellisyydelld on tirked si-
jansa. Pirkon péivakirjatekstissa yllatyksellisid, oppimista edistavid elementteja ovat
vaikkapa kodin eldimismaailmaan sijoittuvat hiljainen "miehenkorilds”, joka antaa
puolison tydskennelld rauhassa tai epéjarjestyksessa olevat tavarat, joita jarjestelles-
sd voi jarjestelld ajatuksiaankin.

Tutkimukseni aikana olen 10ytinyt kokemukseen perustumattomia ennak-
kokasityksid paitsi itse toimijoilta myds opetusteknologian tutkimuksista. Naissa
tutkimuksissa kysymys on ollut erityisesti erilaisten empiirisesti testaamattomien
mallien soveltamisesta verkko-opetuksen ilmidihin. Lehtinen (2006, 265) on ku-
vannut opetusteknologiaan 1960-luvulta viime vuosiin liitettyja kasityksia uto-
pioina. Opetusteknologian varhaishistoriaan liittyi "vasymattoman ja yksilollisen
harjaannuttajan utopia”, jossa oppimisen uskottiin toteutuvan tietokoneohjelmien
ohjaamien, toistuvien harjoitusten kautta. Tekodlyn kehitys muutti mekaanisen
harjoittelun utopian “alykkédéan tuutorin utopiaksi”, jossa tietokoneen ajateltiin kor-
vaavan ~korkeatasoisen eksperttiopettajan” toiminnan. "Mikromaailmojen utopia”
uskoi laite- ja ohjelmistoymparistoihin, joissa oppiminen tapahtuu luonnollisesti
kokeilemalla. "Multimedian utopia” korosti taas audiovisuaalisten ja multimedia-
elementtien tuottavan “tosieldman kontekstin” ja lisddvdan motivaatiota. Erityises-
ti viime vuosien utopioita ovat virtualisoinnin ja yhteisollisen oppimisen utopiat.
Niistd ensimmiinen kyseenalaistaa institutionaalisen ja fyysiseen ymparistoon
sijoittuvan koulutuksen korostaen ajasta, paikasta ja instituutioista riippumatonta
spontaania ja omaehtoista toimintaa. Yhteisollisen oppimisen utopia korostaa taas
verkkovuorovaikutusta oppimisen lahteend. (Lehtinen 2006, 264-269.)

Tutkimukseni ensimmaéinen vaihe oli lisensiaatintyd (Méakeld 2004), jossa dis-
kurssianalyysin keinoin purin verkko-opetukseen liitettyja kisityksid ja kasitteitd
suomalaisessa verkko-opetuskirjallisuudessa. Tulos oli samankaltainen Lehtisen
pohdintojen kanssa. Jos aineistoni 1997-2003 julkaistuja kirjoja tarkastelisi edelld
esitetyn utopiajasennyksen kautta, niin loydetyksi tulisivat erityisesti multimedian,
virtualisoinnin ja yhteiséllisen oppimisen utopiat. Kun verkko-opetuksesta esitet-
tyjé kasityksid analysoidessani havaitsin, ettd verkko-opetukseen liitettyjen pedago-
gisten tai teknologisten mallien taustalta ei 10ytynyt empiiristd vahvistusta, paatin
valttda omassa tutkimuksessani oletuksia esimerkiksi verkko-opetukseen liitetyista
ajattomuudesta, paikattomuudesta tai yhteisollisyydesta.

Opetusteknologian valtavirtatutkimusta purkava ja kritisoiva lahtokohta tut-
kimuksessani liittyy my6s kokemuksiini verkko-opettajana. Ensimmaiisen verk-
kokurssini toteutin 1999, minka jilkeen varsin pian aloin suunnitella jatkotutki-
musta tidstd uudesta ilmiostd. Loytamassdni lahdekirjallisuudessa verkko-opetus
oli jotakin, joka hoituu verkkopedagogiikan ja opetusteknologian avulla. Opettajan
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nidkokulmasta koin naméa uskomukset ristiriitaisina kdytdantoon nahden. Vaikka
tutkimus saattoikin kuvata ilmién muutaman muuttujan kautta, niin kdytinnon
toiminnassa piti selvitd samanaikaisesti monesta erilaisesta asiasta, joihin kaikkiin
ei ollut mahdollista edes vaikuttaa. Tédstd nakokulmasta tutkimusprosessiini on
sisdltynyt verkko-opetuksen teorian muodostamisen ja toiminnan todellisuuden
vdlinen paradoksi: miten verkko-opetusta voidaan tutkia kadottamatta toimijan
todellisuudessa esiintyvad monimutkaisuutta ja samalla kuitenkin rakentaa tutki-
muksen edellyttimid systemaattisia késitejdrjestelmid ja analyysimetodeja kuvaa-
maan kohteena olevaa ilmiota?

Etnografisen tutkimusstrategian valinnan perusteena on toisaalta mahdollisuus
olla toimijana mukana tutkimuksessa ja toisaalta pyrkimys tutkimusasetelmaan,
jossa ilmiodiden tarkastelua ei hallitse etukdteen valittu kategorisointi siitd, mitd
verkkokurssilla tulisi tapahtua. En pyri kyseenalaistamaan kategorioiden rakenta-
misen merkitystd, mutta tavoitteenani on osoittaa, ettd niiden rakentaminen vaatii
verkko-opetuksen ymmartamystd monimuotoisempana ilmiona kuin opetustekno-
logian tutkimuksessa yleensd on tehty. Kritiikkini kohdistuu erityisesti tutkimuk-
siin, joissa teknologinen ja sosiaalinen kompleksisuus on teorian kautta pelkistetty
yksittdisen oppimisen mallin tai teknologian kautta selittyviksi syy-seuraussuhteik-
si. Tyossdni oppimisen ja teknologian teoretisointi on sijoitettu vasta empiiristen
analyysien jdlkeen: tyon empiria on paitsi ruohonjuuritason toiminnan kuvausta
my0s induktiivinen aineisto verkko-opetusta ja -oppimista koskevan mallin raken-
tamiselle.

Tutkimukseni kolme ensimmadistd tutkimusteemaa analysoivat, mitd verkko-
kurssilla “oikeasti” tapahtuu. Vaikka tutkimuksessani viltetddn uusintamasta
verkko-opetuksen “utopioissa” esitettyja olettamuksia, ne ovat aktiivisesti raken-
tamassa teemojen tutkimustehtdvid. Ensimmainen tutkimusteema, joka keskittyy
verkkokurssin paikan ja ajan kuvaamiseen purkaa erityisesti virtuaalisuuden uto-
piaan liittyvdd ajattomuuden ja paikattomuuden oletusta. Toinen tutkimusteema,
joka analysoi verkkokurssilla havaittavissa olevia kulttuurisia diskurssikédytidntoja
avaa erityisesti formaalin koulutuksen piirissd tapahtuvan verkko-opetuksen in-
stitutionaalisia yhteyksid sekd sen kontekstin rakentumista. Kolmas tutkimustee-
ma, jossa analysoidaan verkkovuorovaikutusta purkaa taas osaltaan yhteisolliseen
verkko-oppimiseen liitettyja oletuksia. Neljas teema yhdistda aikaisempien teemo-
jen 16ydokset yhteen ja luon mallin verkkokurssista pedagogisena tilana. Teemassa
osoitetaan oppimisteorioiden rajallisuus pedagogisen toiminnan kuvaamisessa ja
kuvataan verkkokurssia kompleksisena, oppivana jarjestelmana.

Tutkimuskirjallisuudessa etnografiaa kutsutaan ennemmin tutkimusstrategiak-
si kuin menetelmiksi. Tama johtuu siité, ettd etnografiassa kdytetddn monenlaisia
tiedonhankinta- ja analyysimenetelmid, jotka riippuvat kulloisenkin tutkimuksen
luonteesta ja tavoitteista. Etnografian monimuotoisuus tukee tavoittelemieni verk-
ko-opetuksen ja -oppimisen monimuotoisuuden 16ytamistd, mutta samalla haastee-
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na on ollut systemaattisen tutkimusmetodologian kehittiminen. Metodologioiden
valinnassa olen perehtynyt tietokonevilitteisen toiminnan erilaisiin etnografisiin
tutkimussuuntauksiin: Internet-etnografiaan, tietokoneavusteisen tyon tutkimuk-
seen sekd verkko-opetuksen tutkimuksen etnografioihin ja yhdistellyt ndistd omaan
tutkimukseeni soveltuvia menetelmia ja kasitteitd. Eri tieteenalojen menetelmien ja
kasitteiden hyddyntdminen tuottaa tutkimukseeni moninaisen kisitteiston, jonka
seuraaminen voi olla lukijalle haastavaa. Ratkaisua puoltaa kuitenkin se, ettd nama
erilaiset suuntaukset tarjoavat tuloksekkaamman tyokalupakin, kuin jonkin tietyn
tieteenalan piirissd rakentuneen metodin yhtendinen kédyttiminen.

Tutkimukseni analyysitasojen rakentamiseen olen soveltanut Scollonin ja Scol-
lonin (2004) yhteysanalyysiksi (engl. nexus analysis) nimedmaia etnografista ldhes-
tymistapaa sekd suomalaisessa kouluetnografiassa kehitettya kasitettd koulusta toi-
mintatilana (Tolonen 2001; Gordon, Hynninen, Lahelma, Metso, Palmu & Tolonen
2007; suomalaisen kouluetnografian perinteesté ks. esim. Suoranta 2008 ja Syrjaléi-
nen 1991). Yhteysanalyysi tuo tutkimukseeni sekd toiminnan makro- ettd mikrota-
soilla liikkuvat analyysimenetelmét. Kouluetnografian kautta olen taas jasentdnyt
verkkokurssin paikan toimintatilaksi, jossa toteutuvat digitaalinen, kulttuurinen,
sosiaalinen ja lopulta pedagoginenkin taso.

Metodologian kehittimisen nakokulmasta Scollonien yhteysanalyysi ennem-
minkin yhdistdd "vanhoja” menetelmid uudella tavalla kuin luo uusia. Yhteysana-
lyysi edellyttda analyysilta kolmea ldhestymistapaa: “paikan” diskurssijarjestyksen,
vuorovaikutusjirjestyksen ja toimijoiden toimijahistorian analyysid. Diskurssijar-
jestyksen analyysi johtaa yhteiskuntatieteissa kriittiseksi diskurssianalyysiksi ni-
mettyyn menetelmdin, ja vuorovaikutusjdrjestyksen ja toimijoiden analyysi taas
erityisesti Goffmanin (1971; 1983) vuorovaikutusteorioihin sekd etnometodolo-
giaksi nimettyyn tutkimussuuntaukseen. Edelld kuvatuille lahestymistavoille yh-
teistd on analyysin kohdentaminen diskurssien ja toiminnan tasoon. Analyyseissé
ei pyritd selvittdimadan mita toimijat "oikeasti ajattelevat”, vaan kuvaamaan havaitta-
vissa olevia tekoja, vuorovaikutusta ja vuorovaikutuksen sdantoja sekd saidnnonmu-
kaisuuksia. Toimintaa ei ymmarretd yksittdisten toimijoiden intentioiden seurauk-
sena, vaan intentiot nahdaan osana paikallisten kaytantdjen verkkoa ja resursseja
(Suchman 2007, 69).

Tutkimukseni eri analyysitasojen yhdistiminen ja yhteyksien 16ytaminen tuottaa
tulokseksi ehdotuksen kuvata opetusta ja oppimista kompleksisuustutkimuksessa
esitettyjen kasitteiden kautta. Téll6in sovellan erityisesti Davisin ja Sumaran (2006)
kasvatustieteen kontekstissa rakentamia kompleksisuuden kisitteitd. Kompleksi-
suusajattelun kautta verkkokurssi rakentuu alituisessa muutoksen tilassa olevaksi
ja ympdristoonsa aktiivisesti reagoivaksi jarjestelmaksi, joka samaan aikaan seka
sailyttdaa ettd muuntaa koulutuksen kulttuuria. Jos kompleksisuusajattelu soveltuu
etnografisen yhteysanalyysin tuloksien tarkasteluun, niin yhteysanalyysi puoles-
taan osoittautuu hyviaksi tutkimusmetodologiaksi kompleksisuuden tutkimukseen.
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Opetusteknologian kayttamista kuvataan tdssd tutkimuksessa tietokonevalit-
teisen tyon tutkimuksessa kehitetyn affordanssin kisitteen avulla. Affordanssin
késite viittaa kayttoliittyman ja kayttdjan véliseen suhteeseen ja erityisesti siihen,
miten kdyttoliittymdn “tarjoumat” houkuttelevat kdyttdjadnsd toimimaan tietylld
tavalla. Tutkimuksellisena kisitteend affordanssi on hyddyllinen vilttdessddn tek-
nologian ja kayttdjan vilistd erottelua. Kumpaakaan osapuolta ei aseteta méaarda-
vadan asemaan suhteessa toiseen. Toisaalta teknologia tuottaa kayttdjille impulsseja
ja malleja, mutta toisaalta kayttdjat keksivét teknologialle muitakin kuin teknolo-
gian kehittdjien tavoittelemia kayttotarkoituksia. Opetusteknologian kayttdmisen
kuvaamisen lisaksi affordanssin kisite on tutkimuksessa hyodyllinen pedagogisen
toimintatilan kuvaamiseen. Talloin kasite ulotetaan kayttoliittymien tai esineiden
kayttod laajemmin myos sosiaaliseen ja kulttuuriseen toimintaympéristoon. Talloin
pedagoginen tila kuvataan affordanssiverkostona eli erilaisten mahdollisuuksien
verkostona, joiden aktivoituminen riippuu paikallisesta toiminnasta ja vuorovai-
kutuksesta. Affordanssiverkoston kasite soveltuu myds kompleksisen jarjestelméan
kuvaukseen, koska se tuo esiin jarjestelman elementit ja toiminnan mahdollisuudet,
mutta jattad toiminnan suunnan avoimeksi.

Verkko-opetuksen asiantuntijoina pidetddn yleensd pedagogisia ja teknologisia
auktoriteetteja, jotka kertovat mitd verkkokursseilla tulisi tapahtua. Tutkimukse-
ni etnografinen strategia tdhtdd “toisin nakemiseen” (ks. Lappalainen 2007, 10-11)
siten, ettd opettajat ja opiskelijat ymmarretddn aktiivisina toimintakaytdntdjen to-
teuttajina ja my0s kehittdjind. Tietokoneavusteisen tyon tutkimuksessa korostetaan,
ettd uuden toimintatavan tai toimintaympériston kdyttoon ottaminen vaatii aina
my0s paikallista soveltamista. Suchman (2002) kutsuu teknologisten innovaatioi-
den paikallista kdyttoonottamista improvisaatioksi, miké sanavalinta korostaa luo-
via ratkaisuja, joita toimijat tekevit sopeutuakseen ja kehittddkseen toimintaansa
uudenlaisessa toimintaymparistossa. Pyrin nostamaan esille ja kuvaamaan verkko-
opetuksen improvisaatiota tutkimukseni empiirisestd aineistosta pohtien samalla,
mita uutta tietaimysté ne voivat tuoda verkko-opetuksen kehittamiseen.

Tutkimukseni tapahtuu, kuten etnografia yleensakin, autenttisissa olosuhteissa
kahdella verkkokurssilla. Toinen tutkittavista kursseista on Helian! liiketalouden
ammattikorkeakoulussa syksylld 2005 jdrjestetty Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
kurssi, toinen on Tampereen ammattikorkeakoulun viestinnan koulutusohjelman
Pelikdsikirjoittamisen kurssin toteutukset 2004-2007, joilla itse olen toiminut opet-
tajana. Kokonaiskuvan rakentamista hallitsee erityisesti kaksi ratkaisua: kahden
erilaisen kurssin keskindinen vertailu sekd kurssien monipuolinen analyysi. Tut-
kimuksen padkohteena eivit ole yksittdiset toimijat ja heiddn tulkintansa verkko-
opetuksesta vaan verkkokurssin "kokonaisuus”, joka rakentuu paitsi opiskelijoiden

1 Tutkimuksen aineiston kerdamisen aikana koulutusinstituutio oli Helsingin liiketalouden ammat-

tikorkeakoulu Helia, vuoden 2007 alussa nimi muuttui Haaga Instituutin ammattikorkeakoulun ja
Helian yhdistymisen myota HAAGA-HELIA ammattikorkeakouluksi.
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ja opettajien toiminnasta ja vuorovaikutuksesta myos kurssin erilaisista muista re-
sursseista kuten opetussuunnitelmasta, tehtdvistd, kurssimateriaaleista ja kaytetta-
vissd olevasta teknologista. Tutkimuskohteen kautta tarkasteluun tulee erityisesti
formaalin korkeakoulutuksen piirissa tapahtuva verkko-opetus.

11 Monien tieteiden rajoilla

Tieteellisessa tutkimuksessa korostetaan yha useammin eri tieteenalojen yhteistyo-
td ilmididen monimuotoisuuden selvittimiseksi. On alettu ymmartaa, ettd vaikka
erilaisten tieteentraditioiden sisdlld pysytteleva ihmistieteiden tutkimus voikin an-
taa pétevia osittaisia kuvauksia tutkimistaan ilmioistd, niin samalla riskina on, etté
ilmiot redusoidaan oman tieteenfilosofian kapeisiin selitysmalleihin havaitsematta
yhteyksia eri tieteentraditioiden vililld (Wertsch 1998, 3-7).

Tieto- ja viestintateknologian, erityisesti Internet-tutkimuksen tutkimuskohtei-
den redusointi ja selittiminen oman tieteentradition mukaisella tavalla on liitetty
usein determinismin kdsitteeseen — erityisesti teknologisen ja sosiaalisen determi-
nismin kasitteisiin. Teknologisen determinismin mukaisessa ajattelussa teknologia
kehittyy suorana jatkumona suhteessa aikaisempaan teknologiaan ja sen uskotaan
toimivan suoraan yhteiskunnallisena ja sosiaalisena muutosvoimana. Sosiaalisessa
determinismissd taas marginalisoidaan teknologian muutosvoima, teknologian us-
kotaan kehittyvan yhteiskunnallisissa sosiaalisissa konteksteissa niitd kédyttavien ih-
misten kautta. Jarvisen ja Mayrdn mukaan “siind missa teknologinen determinismi
ylenkatsoo yhteiskunnan ja kulttuurin monimuotoisuutta, sosiaalinen determinis-
mi on ddritapauksissaan sokea teknologisten laitteiden ja niiden kayttéfunktioiden
kirjolle” (1999, 13). Verkko-opetuksen tutkimuksessa teknologisen determinismin
mukaista ajattelua edustavat esimerkiksi tutkimukset, joissa teknologian uskotaan
suoraan muuttavan oppimista. Sosiaalista determinismid edustaa taas tutkimus,
jossa opetusteknologia ndhdddn neutraalina tyokaluna opetukselle ja oppimiselle
(Selwyn, Gorard & Furlong 2005, 32-33).

Tutkimukseni on siind mielessi tieteidenvalinen?, ettd tutkimuksessani yhdistyy
kasvatustiede, sosiologia, informaatioteknologia ja jo lahtokohdiltaankin monitie-
teinen kompleksisuuden tutkimus. Tyo on kasvatustieteellinen erityisesti opetuksen
ja oppimisen tutkimuksena, sosiologinen tutkimusmenetelmiltddn ja informaatio-

teknologiaan liittyva opetusteknologian tarkastelussaan.
2 Fri tieteenaloja hyddyntivid tutkimusta on kutsuttu esimerkiksi monitieteiseksi, tieteidenvilisyy-
deksi tai poikkitieteisyydeksi. Mikkelin ja Pakkasvirran (2007, 63-67) mukaan monitieteinen tut-
kimus on luonteeltaan kokoavaa, tieteidenvilisessd tutkimuksessa eri tieteenalat “tuodaan yhteen
jonkinlaisessa jarjestelméllisessd prosessissa, jossa niiden viliset rajat himartyvit, mutta eivit katoa
ja poikkitieteellinen tutkimus pyrkii integroimaan tieteenaloja toisiinsa my0s teoreettisessa viiteke-
hyksessd ja menetelmissa”. Tutkimukseni on edellisten maéritelmien perusteella tieteidenvélinen,
koska tutkimukseni hallitseva viitekehys ja metodologia on sosiaalitieteellinen.
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Tieteidenvalisyys liittyy paitsi tutkittavan ilmion monitieteiseen olemukseen
myds omaan moniammatilliseen toimijahistoriaani. Yliopistourallani olen suoritta-
nut tutkinnot yhteiskuntatieteessa ja kasvatustieteessa seka tdydennyskoulutuksessa
perehtynyt informaatiotieteisiin. TyOhistoriaani kuuluu media-alan tyo erilaisissa
vilineissd: lehdissd, radiossa, televisiossa ja verkkomediassa ennen siirtymistd Tam-
pereen ammattikorkeakoulun opettajaksi ja verkko-opettajaksi. Toimijahistoriaani
sekoittuvat siis monenlaiset verkko-opetukseen liittyvit tieteet ja ammattikéytan-
no6t, mikd on vaikuttanut tutkimukseni tekemisen tapaan.

Kun kahdeksan vuotta sitten aloin perehtyé verkko-opetuksen kasvatusteoreet-
tiseen tutkimukseen, havaitsin, ettd sen oli vaikea avata ja ymmartda ilmiota kay-
tannon tasolla. Media-alan ammattilaisuuden ja verkko-opettajuuden kautta olin
saavuttanut tietoa, joka ei tuntunut olevan tutkijoiden ulottuvissa. Etnografisen
strategian valitsinkin siksi, ettd sen kautta voisin nostaa verkko-opetuksen toimi-
joiden kokemukset ja kdytdnnot osaksi tieteellistd tietdmysta ja siten olla mukana
madrittaimassa tutkimuksen kohdekenttda tarkemmaksi (ks. Sterne 1999; Hine
2000). Tutkimusprosessin myotd toimijoiden toiminnan tutkimus osoittautui sol-
mukohdaksi, johon oli 16ydettdvissd sovellettavaa tietoa monista erilaisista tieteen
traditioista kuten kasvatustieteen, sosiaalitieteen, median, kirjallisuuden, lingvistii-
kan, antropologian, organisaatioiden seka tieto- ja viestintateknologian tutkimuk-
sesta. Ndin verkko-opetuksen toiminnan tutkiminen ei tuntunut mielekkééltd vain
jonkin tietyn tieteenalan tutkimussuuntauksen kasittein (ks. Wertsch 1998, 3-17).

Eri tieteenhaarojen hyodyntiminen on haastavaa yksittdiselle tutkijalle, koska
kysymys ei ole vain neutraalin tiedon hankinnasta ja liittdmisestd omaan tutkimuk-
seen vaan sosiaalistumisesta erilaisiin tutkimuskaytant6ihin. Kuten James Paul Gee
toteaa, ihmiset oppivat parhaiten uusia asiantuntijakielid ja niiden tulkintatapoja
voidessaan yhdistdd ne aktiivisen toiminnan kautta aikaisempiin kokemuksiinsa.

People learn (academic or non-academic) specialist languages and their concomitant ways
of thinking best when they can tie words and structures of those languages to experiences
they have had - experiences with which they can build simulations to prepare themselves
for action in the domains in which specialist language is used (e.g. biology or video games).
(Gee 2004, 4.)

Mikkeli ja Pakkasvirta (2007, 97-99) kuvaavat tieteiden vilisen tutkimuksen haas-
teiksi eri tieteiden riittdvan tietdmyksen hankkimisen seka tietoteorioiden ja me-
todologioiden osaamisen liséksi my6s kulttuuriset ja psykologiset haasteet, jotka
liittyvat tutkijayhteisoon sitoutumiseen ja yhteison mukaisen identiteetin raken-
tamiseen. Tutkimukseni ei ole syntynyt ammattitutkijana yliopiston tutkijayhtei-
sossd vaan ammattikorkeakoulun koulutuksen hallinnon ja opetuksen kontekstis-
sa organisoijana ja opettajana. Resurssini kasvaa jonkin tieteenalan suuntauksen
tutkimuskédytantdjen syvalliseksi osaajaksi ovat olleet erilaiset kuin tiedeyhteis6on
aktiivisesti osallistuvalla tutkijalla. Toisaalta minulla ei ole ollut johonkin tiettyyn

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



20

tutkimushaaraan sitoutunutta tutkijaidentiteettid, mikéa on antanut vapautta tuoda
erilaisia lahestymistapoja tutkimaani ilmioon. Viitoskirjatyoni aikana olen myos
toiminut monissa erilaissa asiantuntija- ja oppimisyhteisdissd, joiden kieli ja kay-
tinnot? ovat vaikuttaneet osaltaan sekd tietimykseeni ettd identiteettiini tutkimuk-
sen tekijana.

Jos tieteidenvidlinen tutkimus ei ole ongelmatonta tutkijalle, se ei ole sitd vas-
taanottajallekaan, koska tutkimuksen lahestymistavat poikkeavat totutusta. Bruun
ja kollegat (2005, 72) kuitenkin korostavat, ettd koska tieteen tehtdviksi on asetettu
uuden tiedon luominen, tieteen historia ei ole ollut vain raja-aitojen pystyttamis-
td eri tieteiden vililld vaan myos joustavuuden tuottamista. Tieteidenvilisen tut-
kimuksen arviointi on vaikeaa, mikali se halutaan kokonaan mahduttaa jonkin
tietyn tutkimushaaran ndkokulmaan ja kriteereihin. Jos ollaan tieteen ”joustavalla
puolella”, tieteiden vilisyyden arviointi on mahdollista siind kuin “yhden tieteen”
tutkimuskin.

1.2 Tutkimuksen rakenne

Johdantoluvussa esittelen tutkimuksen teemalliset, metodologiset ja monitieteiset
lahtokohdat. Toisessa luvussa tarkastelen verkko-opetukseen liitettyja muutossyk-
lejd, malleja seka aikaisempaa tutkimusta. Kolmannessa luvussa kuvaan tutkimuk-
sen menetelmat ja -tehtdvan seké luon katsauksen my®os erilaisiin tietokoneavustei-
sen toiminnan tutkimussuuntauksiin.

Ensimmadisessd tutkimusteemassa Verkkokurssi digitaalisena toimintatilana tar-
kastelen, miten digitaalinen teknologia ilmenee toimintatilassa. Analyysissd kysyn,
miten paikka ja aika ilmenevit digitaalisessa toimintatilassa, miten teknologian
kayttaminen tapahtuu ja millainen muutos toimintatilan muuttuminen fyysisestd
digitaaliseksi on. Teknologian kéyttdmistd kuvaan affordanssin kasitteen avulla.

Toisessa tutkimusteemassa Verkkokurssi diskurssien kohtauspaikkana tarkastelen
verkkokurssia kulttuuristen kdytdntojen tilana. Rakennan kategoriat verkkokurssil-
la havaittavissa oleviin diskurssikdytdntoihin ja kuvaan niiden ominaisuuksia seka
keskindistd jarjestystd diskurssianalyysin keinoin. Analyysi kuvaa erityisesti verk-
kokurssin kontekstin rakentumista/muuntumista uudenlaisessa ymparistossa.

Kolmannessa tutkimusteemassa Vuorovaikutusjirjestys verkkokurssilla tarkas-
telen verkkokurssia sosiaalisen vuorovaikutuksen tilana. Luvussa sovellan keskus-
teluanalyysid verkkokeskusteluihin ja analysoin, millaisin keinoin ja millaisessa
jarjestyksessd toimijat toteuttavat vuorovaikutuksen verkossa. Analyysissa vertaan
opetuksen kisikirjoituksen jarjestystd paikallisessa toiminnassa havaittavaan vuo-

3 Naiita ovat esimerkiksi koulutuksen hallinnointiin, resursointiin, opetussuunnitteluun, mitoituk-

seen, laatuun, opetukseen, oppimiseen, opetusteknologiaan ja infrastruktuuriin liittyvat diskurssit
sekd mediatuotteiden suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyvat diskurssit.
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rovaikutusjédrjestykseen. Niin ikddn tutkin, miten toimijahistoria ja yhteisollisyys
nikyvit vuorovaikutuksessa.

Neljannessd tutkimusteemassa Verkkokurssi pedagogisena toimintatilana ko-
koan kolmen ensimmiisen teeman tasot ja tulokset samaan tilaan kysyen miten
oppiminen ja opetus sekd niiden kehittdimien verkkokurssin toiminnassa voidaan
ymmairtdd ja millainen muutosprosessi siirtyminen verkko-opetukseen on. Eri ta-
sojen keskindisia yhteyksia havainnollistavaksi malliksi rakennan oppimisen affor-
danssiverkoston, jonka kaikki elementit vaikuttavat osaltaan oppimiseen. Johtopda-
tokseni on, ettd etnografian tulostaman monimuotoisen oppimisen kuvaamiseksi
verkko-opetukseen liitetyt oppimisteoriat ovat rajallisia. Uutena avauksena verkko-
opetuksen tutkimukselle ja heijastuspintana seka opetuksen, oppimisen ettd tekno-
logisen muutoksen tarkastelulle esittelen kompleksisuusajattelun lahestymistavan,
jota kautta verkkokurssi voidaan ymmartdd alati muutoksessa olevaksi, oppivaksi
jarjestelmaksi.

Viimeisessa luvussa kokoan tutkimuksen tulokset, arvioin tutkimuksen proses-
sia sekd esitan ehdotuksia tulevalle tutkimukselle.
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2 VERKKO-OPETUKSEN SKENAARIOITA JA TUTKIMUSTA

Vaikka nykytutkimuksessa on alettu tunnistaa monet verkko-opetukseen liitetyt
kasitykset utopioiksi, niin verkko-opetuksen tulevaisuusodotukset ja niihin liite-
tyt kasvatustieteelliset mallit ovat tdrked osa verkko-opetuksen tutkimuksen kon-
tekstia. Tdma johtuu siitd, ettd utopiat ja mallit edustavat niin tutkijalle kuin lu-
kijoillekin aikaisempaa tietimysti, joka on saavutettu ilmioon liittyvastd yleisestd
kulttuurisesta keskustelusta erilaisilla foorumeilla kuten opetuksessa, mediassa ja
tutkimuksessa. Tama luku vertaa verkko-opetukseen liitettyja muutosodotuksia
niiden havaittuun toteutumiseen sekd tarkastelee, miten muutos- ja innovaatio-
prosessin voi ymmartdd tapahtuvan ruohonjuuritasolla. Verkko-opetuksen tut-
kimuksesta nostetaan esiin verkko-opetuksen liitetyt mallit sekd luodaan katsaus
korkeakouluasteen verkko-opetuksen empiirisiin tutkimuksiin erityisesti siitd na-
kokulmasta, miten oppimista on tutkittu.

21 Vallankumousodotuksista vahittaiseen muutokseen

Eurooppalaisissa yhteiskunnissa opetusteknologia on yhdistetty tietoyhteiskun-
takehitykseen, joka ndhddan valttamattomaksi valtioiden Kkilpailulle globaalissa
maailmantaloudessa. Tietoyhteiskuntakehityksen ihanteena on demokratia, jossa
kaikille pyritddn tarjoaman samanlaiset oikeudet koulutukseen ja oppimiseen!.
Erityisesti opetusteknologia on saanut poliittisen merkityksen toimia oppimisen
ja koulutuksen muutosvoimana ja mahdollistajana kaikille yhteiskunnan jésenille
heiddn taustoistaan riippumatta. Verkko-opetus on tilloin esitelty vastakohtaise-
na, parempana mallina "perinteiselle luokkahuoneopetukselle”, jonka tehtdavina on
muuttaa suljettu opetus ja oppiminen vapaaksi, konstruktiiviseksi ja itsendiseksi
toiminnaksi. Opetusteknologian on myds viitetty tuottavan ideaaliset olosuhteet
elinikdiselle oppimiselle. (Sterne 1999; Miékeld 2004; Selwyn, Gorard & Furlong
2006.) Amerikkalaiset tutkijat Zemsky ja Massy (2004) puhuvat opetusteknologian
ja uusien oppimisteorioiden “naimakaupasta”, jonka on uskottu johtavan koko kou-
lutuksen ja pedagogiikan vallankumoukseen.

Viime vuosina linsimaissa on kuitenkin havaittu, ettd opetusteknologiaa ei ole
omaksuttu koulutukseen niin radikaalisti ja nopeasti kuin vuosituhannen lopussa
ennustettiin. Zemskyn ja Massyn tutkimusraportissa Thwarted Innovation, What

1 Ks. Euroopan unionin tietoyhteiskuntasivut, http://europa.eu/pol/infso/index_fi.htm.
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Happened to e-learning and Why (2004) analysoidaan, miksi eOppiminen? ei Yh-
dysvalloissa yleistynyt markkinoiden odotusten mukaisesti, vaikka ohjelmistoja ja
sovelluksia kehitettiin ennen ndkemittomalla vauhdilla. Tutkimuksessa kuuden
yhdysvaltalaisen yliopistokampuksen kehitysvaihetta peilattiin neljadn markkina-
odotusten mukaiseen innovaatiosykliin. Kehityksen havaittiin noudattavan paa-
sddntoisesti vasta kahta ensimmaistd syklia.

TAULUKKO 1. eOppimisen neljd innovaatiosyklid (Zemsky & Massy 2004, 11)

L. sykli Sovelluksia otetaan kayttoon ilman, ettd aikaisempi toiminta muuttuu
perustavasti, esim. sahkoposti, Internet- ja Intranet-palvelut ja yksinkertaiset
esityssovellukset kuten Power Point.

2. sykli Kurssinhallintajdrjestelmat (esim. Blackboard, WebCT) yleistyvit. Ne
tarjoavat toimijoilla mahdollisuuden kommunikointiin, pddsyn kurssima-
teriaaleihin sekd hallinnoinnin ja arvioinnin tyokaluja, mutta eivit muuta
opetusta.

3. sykli Aletaan kayttaa uudenlaisia kurssiaihioita (engl. course objects), jotka ovat
kompleksisempia ja aktivoivampia kuin perinteinen oppimateriaali, esimer-
kiksi vuorovaikutteisia simulaatioita.

4. sykli Opetuksessa ja opiskelussa osataan hyodyntda taysimittaisesti uutta tekno-
logiaa. Kasvokkaista, virtuaalista, asynkronista ja synkronista viestintda
kaytetadn joustavasti, ja sekd opettajat ettd opiskelijat omaksuvat toiminnas-
saan uusia rooleja.

Zemskyn ja Massyn mukaan oli virheellistd olettaa, ettd teknologian itsessdan
muuttaisi opetuksen kulttuuria. Yliopistojen opettajien opettamisen tapaan vaikut-
ti enemmaén, miten heitd itseddn oli opetettu. eOppimisen markkinoiden vauhdin
taittuminen johtui siitd, ettd kayttdjille tarjottiin testaamatonta teknologiaa ennen
kuin ndmi tiesivét, miten sitd kayttdd. Uudelle teknologialle ei ollut aitoja markki-
noita. Zemskyn ja Massyn mukaan suurin erehdys oli yritys lyhentdd innovaatioi-
den omaksumisen vaatimaa aikaa.

Samantyyppiseen tulokseen péatyivit Isossa-Britanniassa Kirkup ja Kirkwood
(2005), jotka tutkivat Open Universityn opettajatuutorien opetusteknologian kayt-
tod kymmenen vuoden aikana. Vuoteen 2003 mennessd myds Open Universityn
opetusteknologian kayttod kuvaavat parhaiten edelld esitetyt kaksi ensimmaisté in-
novaatiosyklid. Vaikka myds kurssinhallinta- ja videokonferenssijarjestelmat olivat
kaytossad, kaikkein suosituin sovellus opiskelijoiden kanssa kommunikointiin oli
sahkoposti, jota etdopetukseen erikoistuneessa yliopistossa pidettiin jopa kasvok-
kaista viestintdd kdyttokelpoisempana ja laadukkaampana viestintitapana. Kirk-
upin ja Kirkwoodin mukaan opettajat omaksuvat todenndakéisemmin teknologiaa,

2 Kdéytén téssd yhteydessd suomalaista kdanndsti englanninkielisestd eLearning-termistd. eOppimista

termind kdytetddn erityisesti opetusteknologian kaupallisen soveltamisen yhteydessa.
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jonka he voivat yhdistda helpoiten tyohonsa kuin teknologiaa, joka vaatii radikaa-
leja muutoksia opetukseen ja oppimiseen. Muutosta siis tapahtuu, mutta véhitellen.

Molemmissa edelld esitetyissd tutkimuksissa tuloksena oli, ettd opetusteknolo-
gian kiytto on yleistynyt ja yleistyy koko ajan koulutusorganisaatioissa, mutta ei
jyrkkdnd muutosprosessina markkinaodotusten mukaisesti vaan véhitellen, kun
kayttdjat alkavat soveltaa teknologiaa ty6ssddn. Innovaatioprosessin ymmartami-
nen osoittautuu siis vaillinaiseksi, jos se ymmarretdéan vain teknologian ja sovellus-
ten kehitysprosessina ilman kdyttoon ottamisen prosessia.

Suchmanin ja Bishopin (2000, 331-332) mukaan innovaation kasite liitetdan
kyseenalaistamatta myonteiseen kehitykseen. Tdlloin innovaatiot yhdistyvit edis-
tyksellisiin, nopeisiin muutosprosesseihin ja yritysten “eloonjadmiseen” vastakoh-
tana esimerkiksi “paikoilleen jiamiseen” tai muutosvastarintaan®. Suchmanin ja
Bishopin mukaan innovaation ymmartdminen vain nopean muutoksen kautta on
rajoittunutta, silld teknologiset innovaatiot liittyvét yhtd paljon olemassa olevien
organisatoristen ja taloudellisten jdrjestysten uusintamiseen kuin niiden muutta-
miseen. Uusintavana innovaatioprosessina voidaan pitdé esimerkiksi toiminnan te-
hostamista. Suchman myo6s korostaa, ettd teknologia ei ole universaalia, vaan uuden
teknologian kédyttoon ottaminen vaatii sen “taidokasta” paikallista soveltamista ja
mukauttamista muihin kdytdnt6ihin. Tatd soveltamista Suchman kutsuu “paikalli-
siksi improvisaatioiksi” (2002, 139). Huomattava on, ettd paikallisten improvisaa-
tioiden luonteeseen voi kuulua myos sdilyttiminen ja vastustaminen esimerkiksi
silloin, kuin “"vanha teknologia” soveltuu uutta paremmin jonkin tyon tekemiseen.

eOppimisen teknologiaa on yritetty istuttaa koulutusorganisaatioihin ottamatta
huomioon paikallisen kayton ja "taidokkaan soveltamisen” tarkeyttd prosessissa.
Sdhkopostin suosio tuutorkeskustelujen vélineend voidaan Bishopin ja Suchmanin
esittimien ajatusten kautta tulkita osaksi innovaatioprosessia, jossa kayttdjit ovat
luontevasti pystyneet yhdistaimaan uuden teknologian jo osaksi olemassa olevaa toi-
mintaansa. eOppimisen vallankumousdiskurssissa séhkopostin ja monien muiden
arkiseksi muuttuneiden teknologioiden merkitys ja kédyttotavat jaavat helposti huo-
maamatta, koska ne sijaitsevat vdadrassa innovaatiosyklissa.

Woodill analysoi, ettd vauhtisokeuden lisiksi eOppimisen teollisuus kriisiytyi
2000-luvun alussa siksi, ettd ohjelmistosuunnittelussa ei ymmarretty eikd arvostet-
tu opetusta tyond ja osaamisena. Woodillin mukaan hyvé opetus on kykya tietad
etukdteen, missd jdrjestyksessd ja millaisia oppimistehtdvid opiskelijalle tulee an-
taa, jotta tdimdn oppiminen etenisi tasolta toiselle (2004, 4-6). Woodillin mukaan
eOppimiselle parempi termi olisi eOpettaminen, koska sovellusten kehittdminen

Suchmanin ja Bishopin kuvaama retoriikka on l6ydettévissda myos suomalaisesta innovaatioajatteluis-
ta. Sitran 2004-2006 innovaatio-ohjelman mukaan ”"Suomi ja suomalaiset voivat menestya tulevai-
suudessa vain, jos yhteiskuntamme on luova ja uudistuva, tarjoamme kilpailukykyisen ja joustavan
toimintaympariston yrityksille sekd tuotamme ja hyddynndmme uusinta osaamista ja innovaatioita
paremmin ja nopeammin kuin muut.” (Sitra 2006.)
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tulisi ymmartda selkedsti vilineiden tuottamisena elektroniselle opetukselle. Oppi-
misessa taas tuli ymmartda sen monimuotoisuutta ja -mutkaisuutta. Woodill kriti-
soi esimerkiksi "oppimisaihioiden” (engl. learning objects) kehittimiseen liittyvaa
ajattelua, jossa ihmisten kuvitellaan oppivan asioita erillisind "oppimispaloina”.

But people don’t learn in de-contextualized discrete chunks, and the presentation of par-
ticular chunk of learning, such as graph, doesn’t mean that any intended learning has taken
place. Rather, learning objects are really software objects. (Woodill 2004, 9.)

Edelld esitellyt eOppimisen innovaatiosyklit ovat sijoitettavissa teknologiavetoiseen
markkina-ajatteluun. Viime vuosien opetusteknologiaan liittyvassd tutkimuksessa
on alettu tunnistaa sosiaalisten ja kontekstuaalisten tekijoiden huomioimisen tar-
peellisuus. Selwynin, Gorardin ja Furlongin (2005) Isossa-Britanniassa toteuttama
tutkimus aikuisten elinikdisestd oppimisesta on esimerkKki téllaisesta suuntaukses-
ta. Tutkimuksessa peilataan tieto- ja viestintateknologian todellista kayttod suhtees-
sa elaménikiiselle oppimiselle asetettuihin suuriin odotuksiin. Tieto- ja viestinta-
teknologiaa kaytti aktiivisesti vain vdhan yli puolet tutkimukseen osallistuneista
aikuisista, sosiaalinen tausta ja asema vaikuttivat laitteiden ja yhteyksien laatuun ja
kayttamiseen eniten. Tutkittavat kdyttivit monimutkaistakin tietoteknologiaa yk-
sinkertaisesti, suurin osa kyselyn osallistujista ei esimerkiksi ollut ottanut Internet-
yhteyttd puhelimella tai digi-televisiolla. (Selwyn, Gorard & Furlong 2005, 173-189.)

Suchmanin ja Bishopin ruohonjuuritasoa korostavan innovaatiokisityksen mu-
kaisesti kdyttdjien toiminta voidaan ymmartdd osana opetuksen ja teknologian yh-
distdmisen innovaatioprosessia. Tieto- ja viestintdteknologian kehittdmisessa on-
kin havaittavissa muutosprosessi, jossa kayttdjaa on alettu arvostaa aikaisemman
teknologia- ja laitevalmistajavetoisen suunnittelun sijaan. Kéyttdjikeskeinen suun-
nittelu on laajentunut laitteiden kdyttdmisen tutkimuksesta kayttdjainnovointiin,
jossa kayttdjat otetaan mukaan kehittdmédn ja ideoimaan tuotteita (Von Hippel
2005, 19). Vaikka tutkimukseni tavoitteena ei ole kdyttdjainnovaatioiden kehittami-
nen (tima vaatisi erilaisen tutkimusasetelman ja metodiikan), kyseisen suunnitte-
luhaaran korostama kayttdjien aktiivisuus ja kyvykkyys ovat tarkeitd nakokulmia
verkko-opetuksen muutosprosessin tarkastelussa. Erityisen tdrkedd on kuitenkin
ymmartad, ettd muutoksen ei tarvitse tapahtua aina nopeasti kohti poliitikkojen,
laitevalmistajien ja markkinoiden skenaarioita vaan siihen voi liittyd myos vastus-
taminen ja sdilyttiminen.

2.2 Katsaus aikaisempaan tutkimukseen

Harasim (2000, 43) sijoittaa ensimmaisen kokonaan verkossa jarjestetyn kurssin
vuoteen 1981, kymmentd vuotta aikaisemmin oli kehitetty sahkoposti ja kymmenté
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vuotta myohemmin lanseerattiin World Wide Web. Virtuaalisen luokkahuoneen
kasitteen "ditind” pidetddn Starr Roxanne Hilzia, jonka ideasta New Jersey Insitute
of Technologyssa kehitettiin etdopetukseen Virtual Classroom -niminen ohjelmis-
to 1980-luvun alkupuolella. Virtual Classroom oli yliopiston sisdverkossa toimiva
ohjelmisto, joka mahdollisti asynkronisen tekstiperustaisen opetuksen ja opiskelun
(Hilz 1995). Virtuaaliluokkaohjelmiston slogan oli Learning without Limits eli op-
pimista ilman rajoja. Hilzin mukaan ohjelmisto suunniteltiin voittamaan perintei-
sen opetuksen rajoitukset. Tarkeimmaiksi opetukselliseksi strategiaksi maariteltiin
alusta asti yhteisollinen oppiminen, jossa opettajat ja opiskelijat dialogissa kehitta-
vt tietdmystdan.

It was designed to overcome many of the limitations of traditional classrooms. There are no
limitations on the time, place, or pace of learning community that includes a diversity of
people: different ages, different life experiences to share, from any part of the world. (Hilz
1995, 29.)

Hilzin verkko-opetuksen klassikkoteos The Virtual Classroom (1995) on kiinnosta-
va paitsi siksi, ettd se osoittaa verkko-opetukseen alusta alkaen liitetyt ajattomuu-
den, paikattomuuden, aktiivisuuden ja yhteisollisyyden ihanteet, myos siksi, ettd
se sisdltdd laajan kyselytutkimuksen 1980-luvulla ja 1990-luvun alussa virtuaali-
sen luokkahuoneen kiyttokokemuksista. Yliopisto-opiskelijoille tehtyjen kyselyjen
mukaan virtuaaliopetus lisdsi vuorovaikutusta opettajan kanssa ja muutenkin uusi
opetusmuoto koettiin hyvina niiden opiskelijoiden joukossa, jotka suorittivat opin-
tonsa aktiivisesti. Toisaalta kurssien keskeyttdminen yleistyi verrattuna kasvokkai-
seen opetukseen. (Hilz 1995, 182-184.)

Verkko-opetuksen tutkimus on sekd Suomessa ettd kansainvilisesti vasta alku-
taipaleellaan. Vuosituhannen vaihteeseen asti tutkimusta hallitsivat uuteen tekno-
logiaan liittyvdt odotukset ja kokeileva suhde kdytantoon. Pulkkinen (2003) tut-
ki kansainvalisissd tiedejulkaisuissa 2000-2001 ilmestyneitd opetusteknologiaan
liittyvid artikkeleja havaiten, ettd 80 prosenttia tutkimuksista, myds oppimisteo-
reettisesti orientoitunut opetusteknologinen tutkimus, voitiin sijoittaa teknista-
loudelliseen ja instrumentaaliseen suuntaukseen, jossa korostuu kritiikiton tekno-
logian hyodyntiminen. Sosiokulttuurisen tutkimuksen osuus aineistosta oli vain
viidennes. Siindkin kulttuuristen tekijéiden tutkimus osoittautui vaikeaksi, koska
sosiokulttuurista aihetta tarkasteltiin usein luonnontieteellistd tutkimusperinnetta
myotdilevin tilastollisin ja kokeellisin menetelmin. Vaikka tutkimuksissa esimer-
kiksi sosiaalinen konteksti mainittiin oppimisen tdrkedna osatekijand, se kdytan-
nossa jatettiin huomioimatta, koska menetelmat eivit tarjonneet keinoja kontekstin
mittaamiseen. (Pulkkinen 2003, 132-133.) Pulkkisen mukaan teknistaloudellisen
ja instrumentaalisen suuntauksen hallitsevuus tutkimuksessa selittyy yhteiskun-
nallistaloudellisilla odotuksilla ja vaateilla, joissa oppimisen halutaan tapahtuvan
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nopeammin, tehokkaammin ja halvemmalla (2003, 132-133).

Wallace (2003) tutki 1990-luvulla ja 2000-luvun alussa viestintdan, opetukseen
ja teknologiaan erikoistuneista tiedelehdistd, miten niiden artikkeleissa kuvataan
ja tutkitaan korkeakoulutuksessa tapahtuvaa verkko-opetusta ja -oppimista. Wal-
lacen mukaan tutkimuksessa oli pystytty kehittdmadn hyodyllisia malleja ja viite-
kehyksid, kuten korkeamman asteen ajattelua kuvaavia sekd verkon vuorovaiku-
tusmuotoja erittelevid kategorioita. Opiskelijoille tehdyista kyselytutkimuksista oli
saatu selville, miten tdrkea tekija vuorovaikutus sekd opettajan kanssa ettd muiden
opiskelijoiden kesken on kurssilla viihtymiselle. Samalla havaittavissa oli, ettd tut-
kimuksissa kasiteltyjd ilmioitd ei tarkasteltu konkreettisella tasolla. Esimerkiksi yh-
teisen tiedon rakentaminen verkossa havaittiin tutkimuksissa vaikeaksi, mutta niis-
td ei selvinnyt tarkemmin, millaiset asiat tiedon rakentamiseen vaikuttavat (esim.
kurssin aihe, tehtavien laatu, opettajan toiminta). Wallace kritisoi myds tapaa, jolla
yhteisollisyyttd kasiteltiin tutkimuksissa: yhteisollisyyttd pidettiin tirkednd, mutta
yhteisollisyyttd tai yhteistoimintaa tuottavia mekanismeja ei teoretisoitu ja tutkittu
tarkemmin (2003, 271-273).

Wallacen kymmenen vuoden takaisista tutkimuksista saama tulos on monin
osin osuva edelleen. Viime vuosien aikana suurin havaittava muutos on kiytan-
non kokemusten vaikutus verkko-opetukseen liittyviin malleihin ja uskomuksiin,
esimerkiksi yhteisollisyytta tarkastellaan nykyddn aikaisempaa kriittisemmin.
Seuraavassa tarkastelen lahemmin verkko-opetuksen tutkimuksessa rakennettu-
ja oppimisympdristoon ja oppimiseen liittyvid malleja ja viitekehyksid sekd “kor-
keamman asteen oppimisesta” tehtyjd empiirisid tutkimuksia. Mallien tarkastelu
toimii heijastuspintana tutkimukseni oppimista koskevalle tarkastelulle. Empiiris-
ten tutkimuksen esittelyssd tuon esille erityisesti oppimisen mittaamiseen raken-
nettuja jasennyksid. Nakokulmani tutkimuksiin on purkava, pyrin tuomaan esille
tutkimusten ajallista muuntumista ja avaamaan niiden olettamuksia. Luvun lopuk-
si esittelen kompleksisuuden tutkimuksen nakékulman, johon oma tutkimukseni
voidaan sijoittaa.

2.2.1 Verkko-opetuksen malleja

Kasvatustieteessd oppimisteoriat ovat yleensd perusta ja lahtokohta opetuksen ja
oppimisen kaytdntojen tutkimukselle, ndin my6s verkko-opetuksen tutkimuksessa.
Yksinkertaisesti muotoiluna oppimisteoriat ovat malleja siitd, miten ihminen oppii.
Viimeisen 15 vuoden aikana oppija on kasvatustieteessd alettu jasentdd tiedon ja tai-
don aktiiviseksi rakentajaksi vastapainoksi aiemmalle "behavioristiselle” nakemyk-
selle, joka perustui ehdollistamiseen, mallioppimiseen ja ulkoisten olosuhteiden
sadtelyyn. Kun varhaisemmassa vaiheessa konstruktivismiksi nimetty teoriasuunta
korosti yksilon psyykkisid rakenteita ja ajattelua oppimisen mekanismeina (kogni-
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tivismiksi kutsuttu suuntaus) niin konstruktivismin mychemmaéssé vaiheessa tar-
kastelu on laajentunut myds sosiaalisen vuorovaikutuksen (yhteistoiminnallinen ja
yhteisollinen oppiminen) sekd kontekstuaalisuuden ja toiminnallisen kokemuksen
(kontekstuaalinen, situationaalinen ja kokemuksellinen oppiminen) vaikutuksiin
oppimisprosessissa (oppimisteorioiden jasennyksistd ks. esim. Poikela 1999, 29;
Ruohotie 2000, 124; Nevgi & Lindblom-Yldnne 2003, 113). Edelld mainittujen jaot-
telujen lisaksi voidaan erottaa sosiokulttuurinen suuntaus, jossa yksilon ja yhteison
tason lisdksi pyritddn ottamaan huomioon toimintaan vaikuttavat laajemmat kult-
tuuriset kaytannot ja tekijat.

Verkko-opetuksen suomalaisessa tutkimuksessa suosittu oppimisteoreettinen
malli on ollut Jonassenin (1995) opetusteknologiaan yhdistamé mielekkddn oppi-
misen malli, jossa luetteloidaan hyvaan verkko-oppimiseen liittyvid ominaisuuksia.
Nevgin ja Tirrin (2003, 32) esittelemidssd mallissa mielekkddn oppimisen kriteerit
ovat aktiivisuus, konstruktiivisuus, kollaboratiivisuus, intentionaalisuus, konteks-
tuaalisuus, keskustelunomaisuus ja vuorovaikutus seka reflektiivisyys kuten Jonas-
seninkin mallissa. Tamén lisaksi malliin on lisdtty kriteeriksi siirtovaikutus eli kyky
soveltaa opittua uudessa kontekstissa. Kun edellista listaa tarkastelee oppimisteo-
reettisia kehyksid vasten, havaittavissa on yhdistelma konstruktivistisista suuntauk-
sista. Verkko-opetukseen liitetyt oppimisteoriat eivit olekaan verkkoerityisid vaan
malleja, jotka muutenkin hallitsevat tdimdn paivdn oppimista, opetusta ja opiskelua
koskevaa kasvatustieteellistd keskustelua (Kiviniemi 2000; Miakeld 2004). Nykytut-
kimuksenkin nakokulmasta Jonassenin 15 vuotta vanha malli on tarkea kootessaan
verkko-opetukseen edelleen liitetyt ihanteet yhteen. Sitd on myds kaytetty pedago-
gisena suosituksena Suomen yliopistojen verkko-opettajille.

Nevgi ja Tirri (2003, 36-37; ks. my6s Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Lehtinen &
Nevgi 2006, 26-27) ovat rakentaneet mallin, miten verkkoympadriston tulisi tukea
mielekéstd oppimista. Malli on rakennettu siten, ettd kullekin mielekkdan oppi-
misen kriteerille on médritelty, miten verkkoymparist6 tulisi rakentaa sen tueksi.
Aktiivisuus edellyttda “interaktiivista” ymparistod, jonka tyokalujen avulla opis-
kelija voi analysoida tietoa ja tallentaa tekstejidn ympdristoon. Intentionaalisuus
ja refleksiivisyys vaativat oman oppimisen tavoitteiden asettamisen, seurannan ja
arvioinnin tyokaluja. Kontekstuaalisuus edellyttdisi "kehittyneitd verkkopohjaisia
simulaatioita”, mutta kontekstuaalisuutta voivat rakentaa myos yksinkertaisemmat
elementit kuten videoleikkeet tai ongelmaldhtoiset virikkeet. Siirtovaikutuksen to-
teutumiseksi oppimisymparistossa tulisi olla hypertekstejd, tietopankkeja ja ongel-
manratkaisutehtdvid. Aikaisemman opitun hyodyntamiseksi oppimisymparistossa
tulisi taas tarjota aikaisempaan tietoon perustuvia hyperteksteja ja aikaisempaa tie-

4 Mielekds oppiminen esitellian Verkko-opetuksen laadunhallinta ja laatupalvelujen sivuilla http:/

www.vopla.fi/verkkokurssi_rakentaminen/, viitattu 18.7.2007. Se on suositeltu malli my6s Helsingin
yliopiston 2006 julkaistussa laatukasikirjassa Laadukkaasti verkossa: Verkko-opetuksen kisikirja
yliopisto-opettajille (Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi 2006).
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toa aktivoivia tehtavid. Yhteisollisyys ja vuorovaikutus edellyttiavit vuorovaikutuk-
sen tyokaluja, kuten chattia, séhkdpostia ja keskustelualuetta.

Nevgin ja Tirrin oppimisympdristomallia voi kritisoida teknologisesta deter-
minismistd, koska se sitoo mielekkddn oppimisen kriteerit padsaantoisesti verkko-
ympériston teknisten ominaisuuksien ja tyokalujen hyodyntamiseen. Samalla se
kuitenkin tdrkeilld tavalla valaisee tapaa, jolla oppimista opetusteknologian tutki-
muksessa usein jasennetdin. Jasennyksen ytimessa on kasitys siitd, ettd oppimisen
prosessista voidaan johtaa opetuksen prosessi.

Verkko-opetukseen liitettyja pedagogisia kasityksid konkretisoi myos avoimen
oppimisympariston malli, johon verkko-oppimisymparistd on rinnastettu (Kivi-
niemi 2000, 10; Nevgi & Tirri 2003, 17; Matikainen 2005). Mannisen ja Pesosen
(1997) malli (taulukko 2 seuraavalla sivulla) osoittaa osaltaan verkko-opetukseen
ladattuja utooppisia odotuksia ja vastakohtaista jaottelua suljetun “perinteisen” ja
“avoimen” verkko-opetuksen valilla.
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TAULUKKO 2. Suljetun ja avoimen oppimisympdriston erot (Manninen & Pesonen
1997, 270; Kiviniemi 2000, 10)

Suljettu Avoin
Motiivi Ulkoinen Sisdsyntyinen
Opiskelupddtés  Muiden panostuksen tai pakon Omaehtoinen
myotd
Opiskelutapa Perinteinen kurssimuotoinen Itseopiskelu
Tavoitteiden Kouluttaja, organisaatio, yhteis- Itse
madrittely kunta
Aika Sovitut kokoontumiset Vapaus ajasta, opiskelu omaan
tahtiin milloin vain
Paikka Opiskelu sidottu tiettyyn paikkaan Vapaus paikasta, opiskelu missé
vain
Oppisisallot Kaikille yhteiset Yksilollisesti raataloidyt
Opiskeltavan Selkedsti rajatut ongelmat ja vasta-  Laajat soveltamista ja ongelman-

tiedon luonne

ukset, oppiaineperustaisuus, tiedon
objektiivisuus

ratkaisua vaativat kokonaisuudet,
tiedon relatiivisuus

Konteksti Oppilaitos Reaalitodellisuus

Yhteys reaali- Puuttuu kokonaan Ongelmakeskeinen, oppimisprojek-
maailmaan tikohtainen opiskelu
Saavutettavuus  Opiskelijat valitaan, padsykokeet Avoin kaikille halukkaille
Toteutustapa Kurssipohjainen Itseopiskelu

Opiskelutahti Ennalta madratty Itse médratty

Vilinemenetel-  Yksi tiedon vilittimisen/omaksu- ~ Useita vaihtoehtoisia tai toisiaan
mit misen kanava tdydentdvid vélineitd
Yhteistoimin- Yksinopiskelua, ajattelu- ja reflek-  Yhteistoiminnallista, vuorovaiku-
nallisuus tioprosessi tapahtuvat yksin tukseen perustuvaa oppimista
Arviointi Ulkopuolisen toimesta Itsearviointi

Avoimen oppimisympariston mallissa toteutuva suljetun ja avoimen erottelu kuvas-
taa yleisemmalldkin tasolla sitd, miten verkko-opetuksen on uskottu erottautuvan
tyysiseen koulurakennukseen sijoittuvasta opetuksesta. Ideaalimalliksi rakentuu
tdysin itsendisin paitoksin ja tavoin tapahtuva opiskelu, johon verkko joustavasti
tarjoaa aina kulloinkin sopivat ratkaisut. Avoimen oppimisympériston mallissa
havaittavissa on yksilon vapauden korostaminen, joka on paitsi vapautta ajasta ja
paikasta, my0s vapautta muista opiskelijoista (itseopiskelu) seka institutionaalisista
sddnnoistd ja kdytdnnoistd. Huomattavaa on, ettd oppilaitosta ja opettajaa mallissa
ei ole lainkaan, vaan kontekstina on opiskelijan toiminta "reaalimaailmassa”. Vaik-
ka avointa oppimisympéristod ei endd samaisteta avoimeen verkko-oppimisympa-
ristoon, kuten vuosituhannen vaihteessa tehtiin (ks. Makeld 2004), niin siina esiin-
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tyvid olettamuksia on loydettdvissa edelleen niin verkko-opetuksen tutkimuksista
kuin arkipdivan tulkinnoistakin.

Yleisin tamédn hetken verkko-opetuksen tutkimukseen liittyva oppimisteoreet-
tinen jasentdmisen tapa korostaa vuorovaikutusta ja yhteisollisyyttd oppimisen
edellytyksend. Arvaja ja Makitalo-Siegl (2006, 125-130) erottelevat yhteisollistd op-
pimista tarkastelevista tutkimuksista sosiokognitiivisen nakemyksen ja sosiokult-
tuurisen ndkemyksen. Niistd ensimmdiinen tarkastelee yhteisollistd vuorovaiku-
tusta yksilollisen, erityisesti tiedon rakentamiseen liittyvdn oppimisen edistdjana.
Vuorovaikutuksen sekd muiden mielipiteiden ja tietojen kuuntelemisen ndhdain
synnyttavan sosiokognitiivisia konflikteja, mikd saa oppijat arvioimaan omia na-
kemyksiddn ja ratkaisemaan konflikteja. Kun sosiokognitiivinen nakemys on yksi-
lokeskeinen, sosiokulttuurinen ndkemys korostaa ryhman vuorovaikutusprosesseja
ja yhteisesti rakentamaa tapaa tuottaa tietoa, mihin vaikuttavat myos toiminnan
konteksti, tyokalut ja kulttuuriset kdytdnnot.

Verkko-opetuksen yhteisojen tutkimuksessa tunnettu on ollut sosiokognitiivi-
seen suuntaukseen luokiteltavissa oleva Rovain (2001, 34; ks. myos Palloff & Pratt
2003) viitekehys, jossa virtuaalisen luokkayhteison perusominaisuuksiksi maéritel-
lddn ryhmihenki, luottamus, vuorovaikutus ja oppiminen. Sosiokulttuurista vii-
tekehystd edustaa taas kdytantoyhteison kasite (Gee 2004, 77; Wallace 2003, 261),
joka on ollut yleinen paitsi opetuksen my6s tyontutkimuksen yhteydessd. Verkko-
opetuksen tutkimuksessa viitataan usein Wengerin (Lave & Wenger 1991; Wenger
1998) kuvaamaan kaytdantoyhteisoon, jossa yhteison jdsenet sitoutuvat jasenyyteen,
yhteisten tavoitteiden noudattamiseen seka yhteisiin kdytidntoéihin.

Kun varhaisemmassa verkko-opetuksen tutkimuksessa huomio keskittyi yh-
teisollisyyden subjektiivisiin ja affektiivisiin tekijéihin kuten yhteenkuuluvuuden,
ldsndolon, tyytyviisyyden ja toveruuden tunteisiin (Goodfellow 2005, 199), viime
vuosina verkko-opetuksen yhteisollisyyden tutkimuksessa on alettu kiinnittad huo-
miota vuorovaikutuksen laatuun oppimistavoitteiden nakokulmasta. Empiirisissa
tutkimuksissa on havaittu, ettd opetusteknologia ei takaa laadukasta vuorovaiku-
tusta, vaan vuorovaikutuksen sisdlld on eroteltavissa toimintamalleja, joista toiset
edistdvat oppimista paremmin kuin toiset (Arvaja & Mikitalo-Siegl 2006, 135-136).
Huomio on siirtynyt opetusteknologiasta kurssien pedagogiseen suunnitteluun:
tutkimuksessa on alettu rakentaa nk. opetuksen suunnittelumalleja (engl. instruc-
tional design) ja kdsikirjoituksia eli "skripteja” vuorovaikutuksen ja oppimisen vai-
heistamiseen (ks. esim. Himaldinen & Hakkinen 2006; Kobbe, Weinberger, Dillen-
bourg, Harrer, Himaldinen, Hakkinen & Fischer 2007). Opetus on tullut takaisin
“verkkopedagogiikkaan” siten, ettd opettajan rooli nahddan kurssin ”designerind”,
ohjaajana ja oppimisen mahdollistajana.

Verkko-opetuksen tutkimuksessa yleinen opetuksen ”designratkaisu” on ollut
tutkivan oppimisen malli, jossa kurssi jasennetddn tutkimusprosessin mukaisesti.
Garrison, Anderson ja Archer (2000; 2001) kuvaavat tutkivaa oppimista prosessina,
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jonka tavoitteena on “kognitiivinen lasndolo®” ja jonka perusvaiheet ovat ongelman
herdttdminen, tutkiminen, integraatio ja ratkaisun l6ytaminen.

Suomessa tutkivan oppimisen mallia on kehittanyt Kai Hakkarainen tutkimus-
ryhmineen (Hakkarainen 1997; Hakkarainen 1998; Muukkonen, Hakkarainen &
Lakkala 2004). Heiddn mallinsa perustuu Scardamalian ja Bereiterin (1993a; 1993b)
yhteisollisen tiedonrakentelun teoriaan. Teoriassa tutkimus ndhddédn yhteisollisena
prosessina, jonka vilitteisid keinoja ovat yhteisesti jaetut tieto-objektit, kuten kysy-
mykset, tyoteoriat ja selitykset. Uusimmissa teksteissadn Hakkarainen ja kumppa-
nit kutsuvat tutkivan oppimisen mallia trialogiseksi korostaen vilitteisten artefak-
tien roolia tiedonluomisen prosessissa:

Trialogical is intended to denote not only dialogue between the participants, but a three-way
interaction between the participants and their shared object of inquiry. (Muukkonen, Lak-
kala & Hakkarainen 2005, 529.)

Trialogisuuden lisdksi tirked késite on jaettu asiantuntijuus, mika liittyy erilaisten
tietdmysten ja vilittavien tyokalujen avulla rakennettavaan yhteiseen tietoon. Jaet-
tua on myos oppiminen: yksilollisen ajattelun sijasta tutkivan oppimisen mallissa
korostuu sosiaalinen vuorovaikutus osana oppimisprosessia. Mallissa oppimis-
prosessi jaetaan seitsemddn vaiheeseen samaan tapaan kuin Garrison ja kollegat
(20005 2001) tekevat: 1) kontekstin luominen, 2) tutkimuskysymysten/ongelmien
asettaminen, 3) tydskentelyteorioiden luominen, 4) kriittinen arviointi, 5) syven-
tdvdn tiedon etsintd, 6) tarkennettujen ongelmien asettaminen, 7) uusien tyosken-
telyteorioiden luominen. Kontekstin luominen on opettajan tai muiden opetuksen
suunnittelijoiden vastuulla. Kaikissa muissa vaiheissa pyrkimyksend on opiskeli-
joiden itsendinen, yhteiséllinen toiminta, jossa opettaja on tukena. (Muukkonen,
Lakkala & Hakkarainen 2005, 529-534.) Tutkivan oppimisen mallia on sovelluttu
myo0s design-koulutukseen. Télloin kontekstin asettaminen ja tutkimusongelmien
kehittaminen on korvattu designkontekstilla ja konkreettisen tuotteen suunnittelu-
tehtavalla. (Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2000, 96; Lahti, Seitamaa-Hak-
karainen & Hakkarainen 2003; 2004.)

Yhteistd verkko-opetuksen yhteisollisille pedagogisille malleille on yhteistoi-
minnan, yhteistyon ja yhteenkuuluvuuden korostaminen. Yhteisollisyyden tutki-
mukset kriitikot kyseenalaistavat yhteis6ihin liitetyt yhteisollisyyden ja jasenyyden
oletukset. Goodfellowin (2005, 199-120) mukaan yhteisollisyyttd ei voida erotta-
mattomasti liittdd formaalin opetuksen piirissd toteutettavaan opetukseen, koska
kursseille osallistumista sekd niiden sisdltod ja kestoa sdddellddn institutionaalisesti.
Geen mukaan kdsitteen siirtdminen luokkahuoneeseen on ongelmallista siksi, ettd
saman tien tulisi tunnistaa ja maaritelld ehdot jasenyydelle. Onko "pakolla” kurssia
tekeva opiskelija jasen tai onko opiskelijan perhepiiriin kuuluva tukihenkil6 yhtei-

5 Mallin nimi englanniksi on Practical Inquiry Model of Cognitive Presence.
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son jasen. (Gee 2004, 77-78.)

Verkko-opetuksen pedagogisilta malleilta ei ole edellytetty empiiristd todennet-
tavuutta. Osittain tdima johtuu siitd, ettd malleja johdetaan kasvatustieteen klassik-
kofilosofien tai muiden tutkijoiden teorioista, ei kdytdnnon kokemuksista. Yksi syy
tahan lienee myds se, oppimisen tutkimus suuntautuu enemman tulevaisuuteen ja
ihanteellisen toiminnan kehittdmiseen kuin menneen analyysiin. Kasvatusfiloso-
ti Thomas Ziehen (1992, 133-147) kasitteiston mukaan mallit kuuluvat progressii-
visten pedagogisten teorioiden valtavirtaan, jossa oppiminen ymmarretddn uusien
asioiden omaksumisena. Ndin esimerkiksi ristiriitoja tai oppimattomuutta (Ziehe
puhuu “regressiosta”, jolla tarkoittaa esimerkiksi opetuksen vastustamista tai tai-
pumusta toimia totutulla tavalla) ei tarkastella normaaliin oppimisprosessiin kuu-
luvina asioina. Kun oppimisprosessi pelkistetddn tavoitteisiin, siitd suljetaan pois
ristiriidat, jolloin ndiden merkitys ja rooli jad nikymaittoméksi myds kdytdnnon
tutkimuksesta.

2.2.2 Tutkimuksia korkea-asteen verkko-oppimisesta

Téamidn tutkimuksen ndkokulmasta tiarkedd kysymysta siitd, miten opetus ja oppi-
minen verkossa tapahtuvat, on tutkittu vield varsin vihan. Aikaisemmalle verkko-
opetusta empiirisesti tarkastelevalle tutkimukselle on ollut tyypillistd ennemmin
verkko-opetuksen toimijoiden kasitysten kuin konkreettisen toiminnan kuvaami-
nen. Téll6in yleisempid aineistonkeruun muotoja ovat olleet haastattelut ja kyselyt,
joilla on saatu tietoa erityisesti siitd, miten toimijat kokevat verkko-opetuksen ja
myds siitd, miten he kokevat oppivansa (ks. esim. Hilz 1995; Swan 2002; Nevgi &
Tirri 2003; Nevgi & Rouvinen 2005; Rovai & Wighting 2005; Rovai, Ponton, Derrick
& Davis 2006). Korkea-asteen koulutuksen kontekstissa tapahtuvassa tutkimukses-
sa on ollut havaittavassa pyrkimys myos oppimisen laadun selvittimiseen. Télloin
verkkokursseja on tutkittu erilaisin korkea-asteen oppimista kuvaavin jasennyksin.
Tdmén tutkimuksen nidkokulmasta nima jasennykset ovat tarkeitd, koska ne osal-
taan kuvaavat, mitd korkea-asteen verkko-opetuksessa oppimisen oletetaan tapah-
tuvan.

Korkea-asteen oppimisen laatua tarkastelevissa tutkimuksissa tyypillisin aineis-
tolahde on ollut verkkokeskustelu. Tdma johtunee siitd, ettd keskustelut on miellet-
ty tarkeimmaksi vuorovaikutusta ja yhteisollisyytta synnyttavaksi sekd oppimiseen
johtavaksi opiskelutoiminnaksi (Marra, Moore & Klimczak 2004, 23; Garrison &
Cleveland-Innes 2005; Littleton & Whitelock 2005, 148). Korkeakoulukontekstis-
sa tapahtuviin verkkokeskusteluihin liitetddn odotuksia, ettd niiden sisdllon tulisi
osoittaa “korkeamman tason oppimista”, erityisesti teorian yhdistimista ja sovelta-
mista tarkasteltaviin ilmiéihin sekd korkeatasoista vuorovaikutusta, jossa opiskeli-
jat kommentoivat kriittisesti toisiaan ja lahteitdan.
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Kaytannossa korkea-asteen oppimista koskevia tutkimuksia on toteutettu siten,
ettd verkkokeskustelujen analyysille on rakennettu taksonomioita, joiden kautta
viestit luokitellaan sisdllonanalyysin keinoin erilaisille tasoille. Lapikdymani tutki-
mukset® ovat yksittdisten tutkijoiden ja tutkijaryhmien kokeiluja eiké selkeda tutki-
musperinnettd ole havaittavissa. Yhtend kuvaavana erotteluna voi kayttda kuitenkin
aikaisemmin mainittua (Arvaja & Mikitalo-Siegl 2006, 125-130) jakoa sosiokogni-
tiiviseen ja sosiokulttuuriseen lihestymistapaan, joista ensimméinen keskittyy yk-
siloiden toimintaan ja toinen yhteison tiedon rakentamiseen.

Sosiokognitiivisissa oppimisen tutkimuksissa oppimisen arvioinnin tyokaluina
on hyddynnetty sellaisia yksilollisen ajattelun ja tiedon rakentamisen taksonomioita
kuten Bloomin (Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl 1956) taksonomiaa ja
SOLO-taksonomiaa (Biggs & Collis 1982). Esimerkiksi Schrire (2004) sovelsi Bloo-
min ja SOLO-taksonomioita tohtoriopintojen verkkokeskusteluihin. Télloin vies-
teistd etsittiin tiedon, ymmarryksen, soveltamisen, analyysin, synteesin ja arvioin-
nin tasoja. SOLO-taksonomian mukaan viestit analysoitiin ja koodattiin niiden
rakenteen monimuotoisuuden mukaan I6yhisti rakentuneista viesteistd monimuo-
toisia, suhteellistamista ja asbtrahointeja sisaltdviin viesteihin. Kanuka (2005) tutki
yliopisto-opiskelijoille jarjestetyn verkkokurssin viiden erilaisen tehtavatyypin yh-
teyttd korkeamman tason oppimiseen SOLO-taksonomian avulla.

Sosiokulttuurisissa tutkimuksissa oppimisen arvioinnin taksonomiat ottavat
mukaan verkkokeskustelujen viestien vuorovaikutteisuuden. Jarveldn ja Hakkisen
tutkimuksessa (2002) sovellettiin esimerkiksi Selmanin (1980) niakokulmien va-
litsemisen teoriaa, jossa alhaisin oppimisen taso oli egosentrinen taso ja ylhdisin
yhteiskunnallis-symbolisen nikokulman ottamisen taso’. Littleton ja Whitelock
(2005, 151) kayttivat Mercerin (1995; 2000) sosiokulttuurista kehystd, jonka mukaan
keskusteluviestit jaetaan kolmeen luokkaan niiden sosiaalisen suuntautumisen mu-
kaan: 1) erimielisiin (erimielisyys, yksilollisyys), 2) kasautuviin (myonteisyys, kri-
tiikittomyys) ja 3) tutkiviin (kriittinen ja konstruktiivinen suhtautuminen muiden

6 Olen tarkastellut padosin kansainvilisissd alan tiedelehdissd 2000-2006 julkaistuja verkko-opetuk-
sen tutkimuksia. Suomalaisista ldhteistéd tarkeimpié ovat olleet Helsingin yliopiston psykologian lai-
toksen verkko-oppimisen ja tiedonrakentelun tutkimuskeskuksen julkaisut.

7 Jdrveldn ja Hakkisen (2002,12) esittelemien tasojen tarkemmat kuvaukset ovat seuraavat:

1. egosentrinen taso = itsekeskeisyys, rajoittuneisuus, muiden huomiotta jattiminen

2. subjektiivisen roolin ottamisen taso = omien ja muiden nakokulmien selked erottelu, jakamatto-
muus, yksisuuntaisuus

3. vastavuoroisen nikokulman ottamisen taso = muiden mielipiteiden huomioonottaminen, kaksi-
suuntaisuus, erilaisten ndkokulmien huomioiminen ja keskustelun kehittiminen, mutta rajoittu-
neessa mittakaavassa

4. yhteisen ndkokulman ottamisen taso = omien ja muiden nakékulmien koordinointi, kolmannen
persoonan kautta ndkeminen tai yleistiminen, keskustelujen kehittyminen yhteisen nakemyksen
ja my0s yleisten nakokulmien suuntaan

5. yhteiskunnallis-symbolisen nakokulman ottamisen taso = yhteisten nakokulmien jakamisen ja
rakentamisen lisdksi keskustelun kehittdminen moniulotteiseksi, kdsitysten vaativa abstrahoimi-
nen
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viesteihin). Sosiokulttuurisen suuntauksen yleisin tapa jasentda korkea-asteen oppi-
mista on tutkivasta oppimisesta johdetut luokittelut (Garrison, Anderson ja Archer
2000; 2001; Marra, Moore & Klimczak 2004; Schrire 2004; Muukkonen, Lakkala &
Hakkarainen 2005). Télloin keskusteluviestejd on tarkasteltu sen mukaan miten ne
noudattavat tutkimusprosessiin mallinnettuja vaiheita ja toisaalta osoittavat tutki-
van tyoskentelyn prosesseja.

Yksi valituista taksonomioista riippumaton yhteinen tutkimustulos edelld esi-
tellyissd tutkimuksissa on, ettd verkkokeskustelujen viestit varsin harvoin saavut-
tavat taksonomioiden korkeimmat tasot. Esimerkiksi Jarveld ja Hakkinen (2002)
eivat loytineet aineistostaan yhtddn korkeimman yhteiskunnallis-symbolisen tason
viestid. Littletonin ja Whitelockin (2005, 151) tutkimuksessa lukuvuoden mittaisen
kurssin yleisin viestimuoto oli luonteeltaan kasautuva, vaikka opintojen edetessd
my0s tutkivat viestit lisddntyivat. Tutkijoiden mukaan kasautuvilla viesteilld naytti
olevan tirked tehtdvd yhteisen perustan ja toimintatapojen luomisessa kurssin ja-
senten vilille, mutta siitd huolimatta korkeakoulutasoisessa opiskelussa tutkivan
nidkokulmaa olisi pitdnyt esiintyd enemman. Littleton ja Whitelock korostavatkin
Jarveldn ja Hakkisen tapaan pedagogisia ohjauskaytdnt6ja korkeatasoisten keskus-
telujen syntymiseksi (2005, 160-162; Jarveld & Hakkinen 2002, 16).

Viime vuosina tutkimuksessa on alettu kritisoida verkkokeskustelujen tehok-
kuutta korkeakoulutuksessa, kun keskustelujen on havaittu painottuvan helpom-
min henkilokohtaisten mielipiteiden ilmaisuun kuin kriittiseen ajatteluun (Angeli,
Valadines & Bonk 2003; Garrison, Anderson ja Archer 2000; 2001). Keskusteluvies-
tien on havaittu olevan lyhyitd ja suuntautuvan ennemmin vuorovaikutukseen ja
viestintdan kuin tiedon rakentamiseen (Muukkonen, Lakkala & Hakkarainen 2005,
546-556). Kanukan (2005) mukaan verkkokeskustelu on vuorovaikutusmuoto, jos-
sa opettajat ja opiskelijat pysyttelevdt helposti "mukavuusalueella” suosien triviaa-
lia jakamista, vertaamista ja samanmielisyyttd ilmentévaa vuorovaikutusta, minka
vuoksi verkko-opetuksessa pitdisi olla myds muunlaisia tehtdvid.

Yhtena verkkokeskustelujen tasoon vaikuttavana tekijana on tutkittu keskuste-
lujen tuutorointia. Garrison ja Cleveland-Innes (2005) kyseenalaistavat opettajien
ja opiskelijoiden keskindisen demokratian verkko-opetuksen tuutoroinnissa. Tut-
kijat vertasivat keskenddn neljad verkkokurssia, joista kahdessa opettajan vuorovai-
kutteinen rooli on alhainen, yhdessa keskitasoa ja yhdessd korkea. Keskustelujen
analyysissd opiskelijakeskeisten keskustelujen taso jdi pinnalliseksi, vaikka vuoro-
vaikutus oli runsasta. My0s opettajan vuorovaikutuksen suhteen aktiivisen kurssin
keskustelujen taso oli pinnallinen. Tutkijat arvioivat timan johtuvan siitd, ettd kurs-
sin sisélto ei alun perin edellyttinyt argumentointia tai kriittista ajattelua. Neljas
kurssi, jossa tavoitteena oli syvillisen, tutkivan oppimisen ohjaaminen, oli keskus-
teluiltaan kaikkein korkeatasoisin, vaikka vuorovaikutuksen maari oli kaikkein al-
haisin. Garrisonin ja Cleveland-Innesin mukaan vuorovaikutus on tdrkedd luodes-
saan oppimiselle myonteistd ilmapiirid, mutta tima ei riitd syvalliseen oppimiseen,

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



36

vaan tarvitaan selkeitd tavoitteita (2005, 145).

Kun Garrisonin ja Cleveland-Innesin tuloksia vertaa Schriren (2004) aiemmin
esiteltyyn tutkimukseen havaittavissa on ristiriita. Schriren tutkimuksessa nimit-
tdin moderoimaton ryhmai osoitti korkeamman tason oppimista kuin moderoitu
ryhmad. Ristiriita kertoo siitd, ettd moderointi ei riita kausaaliselitykseksi tuloksiin,
vaan oppimiseen vaikuttavat muutkin kontekstuaaliset tekijit. Esimerkiksi Schri-
ren tutkimuksessa osallistujat ovat tohtoriopiskelijoita, mika viittaa hyvin itsendi-
siin akateemisen opiskelun valmiuksiin ja kykyihin tuottaa akateemisen diskurssin
mukaista tekstid.

Verkko-opetuskontekstissa tapahtuvan korkea-asteen oppimisen tutkimukses-
sa ongelmallista onkin, ettd taksonomioita ja malleja erilaisista syysuhteista ra-
kennetaan universaalisti pohtimatta sitd, mittaavatko tyokalut oikeasti sitd, mitd
ollaan mittaamassa. Tutkimuksissa ei selvitetd, voidaanko taksonomioita soveltaa
ulkoapiin verkkokeskusteluihin®. Tutkimusten tapaa luokitella viestejd voi kriti-
soida erityisesti siitd, ettd yksittdiset viestit valitaan opiskelijoiden oppimisen tasoa
todentavaksi mittauskohteeksi ottamatta huomioon sitd, miten viestit ja vuorovai-
kutukseen osallistuvat toimijat vaikuttavat toisiinsa. Yksittdiset keskusteluviestit
edustavat myos suppeaa aineistoa johtopéatoksille yksilon osaamisesta.

Sosiokulttuuriseen tarkasteluun tulisi liittyd myos genrejen ja tekstin tuottami-
sen sosiaalisten kdytantdjen ymmartaminen. Téstd ndkokulmasta esimerkiksi kes-
kustelulla ja monologilla voi molemmilla olla paikkansa oppimisprosessissa. Esi-
merkiksi Enyedy ja Hoadley (2006, 417) puolustavat aikaisemmassa tutkimuksessa
kritisoitua monologista ilmaisua hyddylliseksi oppimismuodoksi juuri sen tieteel-
listd ajattelua edistdvien kdytantdjen kautta: monologissa tieto voidaan esittdd ja-
sentyneesti, minkéd vuoksi monologi on tirked tyokalu akateemisessa diskurssissa
ja lisdksi oman ajattelun esittiminen muille ytimekkaésti on oppimisen kannalta
haastavaa.

Kun edelld esiteltyjen tutkimusten voi kuvata operoivan seka viitekehyksen ettd
aineistonkeruun osalta rajatulla alueella suhteessa verkkokurssin kokonaisuuteen,
oma tutkimukseni tuo ilmion tarkasteluun avoimemman ja laveamman nakokul-
man. En ole rakentanut tutkimuksen viitekehykseen etukéteen oletusta siitd, miten
toimijoiden kuuluisi oppia, vaan rakennan oppimiskidsityksen aineistolahtdisesti
empiiristen tulosten kautta. Niin ikddn en ole rajannut tutkimusaineistoa johonkin
tehtdvddn tai genreen, vaan aineisto on monipuolinen siséltden paitsi opiskelijoiden

8 Osassa edelld esitellyissi tutkimuksissa taksonomioiden rakentamisen ongelmallisuus havaitaan
jalkikdteen. Schriren vertailevassa tutkimuksessa verkkokeskustelujen analyysiin soveltui tutkivan
oppimisen malli (2004, 495-497), kun taas Bloomin ja SOLO-taksonomiat osoittautuivat liian yksi-
lokeskeisiksi keskusteluviestin anlysointiin. Marra ja kollegat havaitsivat, ettd tutkimustulokset eivit
ole yleistettdvid kaikkeen verkko-opetukseen vaan ne ovat laheisessd yhteydesséd tutkimuksen kon-
tekstiin ja aineiston valintaan. Esimerkiksi alun perin pitkédkestoisen ja vapaamuotoisen verkkokon-
ferenssin yhteydessd kehitetyn mallin vaiheet eivit sopineet hyvin tutkimuksen kohteena olleeseen
lyhytkestoiseen ja tavoitteelliseen keskusteluun. (Marra, Moore & Klimczak 2004, 38.)
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erilaiset tehtévat ja keskustelut, myds opetuksen materiaalit seka kaytettavat tyoka-
lut.

2.2.3 Malleista kompleksisuuden tutkimukseen

Tutkimukseni kuvaa teknologiavilitteiseen opetukseen siirtymistd monimuotoi-
sena ilmiond, jonka ymmartdminen vaatii sekin monimuotoista ja -tieteista tutki-
musta. Tutkimukseni tapahtuu erityisesti kasvatustieteen sosiokulttuurisen perin-
teen ja sosiaalitieteiden vuorovaikutustutkimuksen valimaastossa. Kasvatustieteen
perustehtdvin kautta koko tutkimusprosessiani motivoi kysymys siitd, miten oppi-
mista voidaan edistdd opetuksen/kasvatuksen keinoin. Aineiston analyysissd sovel-
tamani sosiaalitieteellinen lahestymistapa tuo tdhdn kysymykseen jannitteen. Kun
opetusteknologian tutkimuksissa tavoitteiden ja valittujen oppimisnakemyksien
ymmarretddn ohjaavan toimintaa, niin ilmi6td ilman ennakkokasitysta tarkastele-
vassa sosiaalitieteellisessd analyysissd selvidd, ettei paikallisella tasolla tapahtuvaan
verkkovuorovaikutukseen voida suoraan liittdd universaaleja malleja, tavoitteita
ja jasennyksid. Kasvatustieteen nakokulmasta haasteeksi muotoutuukin sellaisten
opetukseen ja oppimiseen liittyvien lahestymistapojen kehittdminen, jotka aikai-
sempaa paremmin pystyvit ottamaan huomioon ja my6s hyddyntimaén historial-
lisesti ja paikallisesti muotoutuvaa toimintakulttuuria.

Tutkimukseni kehittdd tietokonevilitteisen opetuksen tutkimuksen metodo-
logiaa. Sen sosiaalitieteiden menetelmia soveltavat analyysit toimivat konkreetti-
sina esimerkkeind haastatteluille ja kyselyille vaihtoehtoisista tavoista analysoida
verkko-opetusta. Toiminnan historiallisuuden ja paikallisuuden osoittavat tulokset
tuottavat myos tietoa erilaisten tutkimusasetelmien, luokittelujen ja taksonomioi-
den rakentamiseen. Neljannessd tutkimusteemassani rakentamani oppimisen af-
fordanssiverkostoa voi soveltaa opetuksen ja oppimisen sosiokulttuurisen konteks-
tin rakentamisessa my6s muissa tutkimuksissa.

Vaikka sosiaalitieteen metodit haastavat verkko-opetuksen valtavirtatutkimuk-
sen lahestymistapoja, myos omassa tutkimuksessani opetuksen ja oppimisen edis-
taminen on yhtd olennainen kysymys kuin muussakin kasvatustieteellisessa tut-
kimuksessa. Tutkimukseni tuloksien perusteella vallitsevat oppimiskasitykset ovat
sekd sovellettavia ettd hyodyllisid verkko-opetuksen tarkastelussa. Samalla ne ovat
kuitenkin riittiméttomid kuvaamaan monia paikallisessa toiminnassa tapahtuvia,
usein ennustamattomia ilmi6itd. Pedagogista tilaa kisittelevdssd teemassa teenkin
ehdotuksen uudesta suunnasta, jota verkko-opetuksen sosiokulttuurisessa tutki-
muksessa voitaisiin tutkia enemmén. Konkreettisesti kysymyksessd on ehdotus
tarkastella verkko-opetusta kompleksisuusajattelun teorioiden ja kasitteiden kautta.
Paitsi opetuksen ja oppimisen tarkasteluun, kompleksisuusajattelu tutkimuksessani
liittyy opetusteknologiaan siirtymisen muutoksen nopeuden ja mekanismien ym-
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martamiseen.

Tieteessd kompleksisuuden tutkimus on timén vuosituhannen aikana vahvis-
tunut suuntaus, jossa ilmiditd tarkastellaan osana monimuotoisia ja -mutkaisia
elollisia jarjestelmid. Kompleksisuuden tutkimukseen liittyy lineaaristen syy-seu-
raussuhteiden kyseenalaistaminen, koska monimuotoisissa konteksteissa vaikutta-
via tekijoitd on monia. Lisdksi kompleksisuusajattelussa korostuu muutos syy-seu-
rausuhteita haastavana ilmioné: systeemien ymmaérretddn reagoivan muutoksiin
muuttumalla, jolloin myds syyt ja seuraukset muuttuvat. Kasvatustieteessd Davis ja
Sumara (2006) kutsuvat kompleksisuuden tutkimusta tasohyppelyksi, jossa ilmiota
tutkitaan monella eri tasolla:

In brief, level-jumping refers to the possibility — and we argue - the necessity - of moving
across levels of complex organization to address prominent questions in education. (Davis
& Sumara 2006, 10.)

Kompleksisuusajattelua on sovellettu esimerkiksi taloustieteissd, organisaatiotutki-
muksessa ja politiikan tutkimuksessa, mutta kasvatustieteessa sille ei ole kehittynyt
tutkimusperinnettd. Lapikdymistidni verkko-opetuksen tutkimuksista kompleksi-
suusajattelun mukaista ndkokulmaa edustaa Saarenkunnaksen (2004) tietokone-
avusteista kielten opiskelua tarkasteleva tutkimus Multidimensional participation
in polycontextual computer-supported language learning, vaikka sitd ei sidotakaan
tietoisesti kompleksisuuden tutkimukseksi. Verkkokurssien empiirisen analyysin
kautta Saarenkunnas toteaa verkko-opiskelun kontekstin sekd monitasoiseksi etta
-paikkaiseksi.

Saarenkunnaksen mallissa opiskelun kontekstiksi erotellaan toisaalta fyysinen
sijainti ja toisaalta kontekstia luovat merkityksenantokdytdnnét, mihin jalkimmai-
seen liittyy my0ds uusien kontekstien ja yhteis6jen luominen. Taman lisdksi havait-
tuja tasoja ovat vuorovaikutuksen muotojen vaihtelu sekd osallistumisen ettd kei-
nojen ja tyokalujen ndkokulmasta. Saarenkunnaksen tdrkein johtopditds on, ettéd
verkkovuorovaikutuksen tutkimus ei tuota riittdvdn laajaa ymmarrystd jisenien
merkitysten rakentamisen tavoista, mikali niitd analysoidaan etukiteen paitettyjen
luokittelujen avulla. Tutkimus my6s muistuttaa, ettd "virtuaalisen oppimisyhteison”
lisdksi opiskelijat osallistuvat samanaikaisesti moniin muihinkin yhteiséihin, mika
tutkimuksessa tulisi ymmértad. Saarenkunnaksen johtopdatds onkin, ettd pedago-
gisessa suunnittelussa toiminnan kompleksisuus tulisi ottaa huomioon (2004, 135).

Tutkimukseni metodologia on samankaltainen kuin Saarenkunnaksen tutki-
muksessa: molemmissa hyédynnetddn etnografiaa ja etnometodologian sekd Scol-
lonien analyysimenetelmid. Saarenkunnas keskittyy tutkimuksessaan kuitenkin
erityisesti verkko-opetuksen tutkimusmenetelmien kehittdmiseen eikd tutkimus-
aineistoa tarkastella sen historiallisessa ja paikallisessa kontekstissa. Omassa tut-
kimuksessani taas tarkeimpana tavoitteena on tuottaa kokonaiskuvaus kahdesta
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verkkokurssista niiden erityisessa, paikallisessa kontekstissa.

Kompleksisuusajattelun lahtokohtia, kasitteita sekd sovellettavuutta verkko-ope-
tukseen tarkastelen neljannessé tutkimusteemassa Verkko pedagogisena tilana. Kos-
ka tutkimussuuntaus on kasvatustieteen kentdssé uusi, se vaatii vield monia tutkijoi-
ta ja tutkimuksia arvioimaan kriittisesti lahestymistavan soveltuvuutta opetuksen
tutkimukseen. Tédstd nakokulmasta tutkimustani voi lukea keskustelunavauksena ja
ehdotuksena. Tutkimuksen kysymysten ja tulosten nakokulmasta kompleksisuus-
ajattelu osoittautuu kayttokelpoiseksi malliksi erityisesti sen vuoksi, ettd se antaa
késitteita ja tyokaluja teknologisen muutoksen ja muutokseen liittyvien pedagogis-
ten ratkaisujen tarkastelemiselle.
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3 TUTKIMUKSEN MENETELMAT JA TEHTAVA

3.1 Etnografia laadullisen tutkimuksen menetelmana

Maéiritelman mukaan etnografia laadullisen tutkimuksen perinteessd “"on havain-
noinnin muoto, joka tapahtuu kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa
olosuhteissa” (Eskola & Suoranta 1999, 104). Etnografian tavoitteena on kokemalla
oppiminen: tutkija tutustuu tutkittavaan yhteisoon siséltd pain asumalla, elamalld
ja toimimalla yhteisossé tietyn ajan. Etnografian tuloksena on teoretisoitu ja jasen-
netty analyysi eli "tihed kuvaus” kohteena olevasta kulttuurista (Lappalainen 2007,
9; ks. myds Geertz 1993). Etnografiaa on kuvattu myo6s “toisin nakemisen” (ks. Lap-
palainen 2007, 10-11) strategiaksi, koska sen tavoitteena on l6ytdd arjesta ilmioita,
joita muuten ei tutkita ja havaita.

Eskola ja Suoranta (1997, 107) esittdvit etnografisen metodin tunnuspiirteiksi
seuraavat asiat:

1. Thmisten toimintaa tutkitaan jokapaivéisissa tilanteissa vastakohtana tutkijan
konstruoimalle kokeelliselle asetelmalle.

2. Tutkimusaineistoja kerdtddn eri ldhteistd, mutta havainnoinnin eri muodot
sekd keskustelut ja haastattelut ovat padasiallisimpia lahteita.

3. Tietojen kerdys on ennalta suhteellisen maaradmatontd, strukturoimatonta eiké
tietojen analysoinnissa kaytetd valmiita luokituksia

4. Tutkimuskohteena on usein vain yksi tilanne tai jonkin ryhméan toiminta

Etnografinen tutkimus jaetaan yleensd kolmeen vaiheeseen 1) kdytdnnoén “kent-
tatyohon”, jossa kerdtddn tiedot, 2) etnografisen raportin kirjoittamiseen ja 3) ra-
portin lukemiseen (eri yleisot) ja ymmartamiseen. (Van Maanen 1995, 4-5.) Van
Maanenin mukaan etnografiassa kiinnitettiin aikaisemmin eniten huomiota en-
simmdiseen vaiheeseen eli etnografisen kenttityon metodeihin ja raporttien ole-
tettiin "viattomasti” olevan suoraa heijastumaa kentéltd kootuista tiedoista. Viime
vuosien aikana painopiste on kuitenkin alkanut siirtyd toiseen ja kolmanteen vai-
heeseen, jolloin etnografiassa, kuten monissa muissakin laadullisen tutkimuksen
tutkimussuuntauksissa, tutkimuksen kirjoittaminen ja tulkintaty6 on alettu ym-
martdd osana tutkimusprosessia. (Emt., 14.) Eskolan ja Suorannan mukaan voidaan
kysyd, onko kvalitatiivisessa tutkimuksessa edes mielekdstd puhua tutkimuksen
raportoinnista, aineiston kerdyksestd, analyysista ja tulkinnasta erillisind tehtdvina.
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Niin siksi, ettd kirjoittamisprosessissa kohde jasentyy ja tarkentuu, jonka kautta
myds muut osiot muotoutuvat. (Eskola & Suoranta 1999, 238.)

Emerson, Fretz ja Shaw (1995) korostavat, ettd etnografiassa tutkijan tekema
havainnointi on aina valintaprosessi, jossa havaitut asiat ja ilmiot heijastavat myos
tutkijan itsensa luomia merkityksid tutkittavasta kohteesta. Tutkijan patevyytta
on kyky havaita ja kirjata ylos vuorovaikutusta ja prosesseja tavalla, josta nousee
esiin yhteison omia tapoja toimia — ei siis tavalla, jossa tutkijan omat, usein tie-
dostamattomatkin, tavat valita ja tulkita toimivat tdrkeimpdna suotimena kentilld
tehtaville havainnoille. Goodallin (2000, 83-130) mukaan sanallisella viestinnalla
on keskeinen merKkitys arkieldiman kokemusta organisoivana elementtind, siksi sen
ylos kirjaaminen on etnografisen havainnoinnin perustehtava. Yhteisojen kdytan-
t6ja Goodall kutsuu “arkieldman esityksiksi” (engl. performances of every day life),
mika perustuu kidsitykseen ihmisten toiminnan draamallisesta luonteesta: toiminta
ilmentdd ihmisten arkielaimidn ymmartamisen tapoja. Arkielamén kaytdntoja edus-
tavat esimerkiksi jokapdivéiset rutiinit, rituaalit ja siirtymariitit. Ndiden sisallé taas
tutkitaan erillisid kohtauksia, joista erityisesti poikkeavat jaksot kuten kriisit tai
muutostilanteet ovat tiarkeitd. Yhteyksien havaitseminen liittyy etnografiin: keskus-
telujen ja kdytdntojen merkitseminen muistiin samoin kuin niiden merkityksen tul-
kitseminen ja reflektointi ovat osa prosessia sellaisten muotojen loytdmiseksi, jotka
vievit etnografiaa eteenpdin.

Havaintojen ja omien kokemusten analyysi edellyttda kykya refleksiiviseen ajat-
teluun. Ruohotien mukaan toiminnan jalkeinen reflektio on tarkoituksellista ko-
kemuksiin paluuta ja niiden uudelleen arviointia. Tietoisen reflektion yhtend ta-
voitteena on saada nakyviin ns. hiljainen tieto eli tieto, jota kdyttda paivittdin sitd
tietdimattd. (Ruohotie 2000, 142-148.) Reflektio etnografiassa ei saisi johtaa liian
yhtendisen tarinan syntymiseen: tutkijalla pitdisi olla myos kykyd antaa todellisuu-
den yllattda ja ilmididen eldd eldimddnsd. Etnografisen tutkimuksen suunnitteluun
kuuluu erityisesti avointen ja olennaisten kysymysten esittdminen, joiden l6ytami-
nen voi olla paljon vaikeampi prosessi kuin kysymyksiin vastaaminen (Hammersley
& Atkinson 1996, 23-31).

Etnografin taitoon kuuluu, ettd han kykenee yllattymadn tutkimastaan todel-
lisuudesta: kykenee havaitsemaan ilmiditd ja tuottamaan johtopéatoksid, jotka ei-
vat ole sidottuja tutkimuksen ennakkoasetelmaan — ndin mahdollistuu uuden tie-
don tuottaminen. Hypoteesien vélttiminen ja ennakkoasetelman muuttuminen ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd teorialla on pienempi merkitys kuin teorialdhtoisissa
tutkimusstrategioissa. Willis toteaa, ettd “et voi yllattya, ellet jo luullut tietdvisi tai
olettavasi jotakin, joka sitten tutkimuksen kautta kumoutuu, vahvistuu, kddntyy tai
toteutuu odottamattomalla tavalla” (2000, 113). Etnografiassa teoriat ovat tutkijalle
reflektion apuvilineitd, peileja, joita vasten hédn voi tarkastella empiirisid havainto-
jaan. Osaltaan ndma voivat antaa lisdtietoa tutkijan havaintoihin, osaltaan osoittau-
tua ongelmallisiksi ja antaa tutkijalle tilaisuuden vieda teoriaa eteenpiin, uudistaa
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tietoa.

Reflektiota etnografiassa ei nahda pelkastadn yksilollisend tapahtumana: ref-
lektio syntyy tutkimuksen sosiaalisessa prosessissa, jossa tutkija heijastaa koke-
muksiaan erilaisissa sosiaalisissa merkityksenantokdytdnnoissd (Scott 1996, 154;
Hammersley & Atkinson 1996, 17-21). Ndin kokemuksien kuvaus ei ole kuvausta
vain yksittdisen tutkijan kokemuksista vaan kuvauksen kohteeksi tulee sosiaalinen
verkosto, jossa tutkija toimii ja joka myos vaikuttaa sithen, miten tutkija tulkitsee
havaintojaan. Osana sosiaalista prosessia vaikuttavat teoriat, jotka alkujaan on kir-
joitettu keskustelemaan muiden teorioiden kanssa ja joiden kanssa tutkija etnogra-
fiaa tyostdessddn keskustelee.

3.2 Etnografisia tutkimussuuntia tieto- ja viestintateknologian kayton tutkimuksessa

Verkko-opetuksen tutkimuksessa etnografia on vdahdn kdytetty lahestymistapa,
minka vuoksi osa tutkimusprosessia on ollut tutkimusstrategian rakentaminen ja
soveltaminen myds muunlaisesta tieto- ja viestintdteknologian kéyttoa tarkastele-
vasta etnografisesta tutkimuksesta. Koska etnografisen tutkimusstrategian ja ana-
lyysimenetelmien rakentaminen verkko-opetukseen ovat olleet osa tutkimustehta-
vad, teen ennen menetelmén kuvausta ja tutkimustehtdvan asettamista katsauksen
suuntauksiin, jotka ovat vaikuttaneet tutkimukseeni. Néistd tirkeimmat ovat vir-
tuaalietnografia ja tietokoneavusteisen tyon etnografinen tutkimus (erityisesti et-
nometodologinen suuntaus). Verkko-opetuksen etnografisissa tutkimuksissa ei ole
havaittavissa yhtendistd suuntausta, mutta luon katsauksen 16ytdmiini yksittdisiin
tutkimuksiin, joista timdn tutkimuksen kannalta metodisesti tirkein on Scollonin
ja Scollonin (2004) analyysi verkko-opetuksen alkuajoilta 1980-luvulla.

3.21 Etnografia Internet-tutkimuksessa

Hine (2000) arvioi, ettd Internetin jokapaivdistd kayttod tarkastelevalle etnografi-
selle tutkimukselle on sijansa erityisesti keinona makrotason teorioiden kriittises-
sd tarkastelussa. Tutkimuksessaan Virtual Ethnography Hine tarkastelee aikamme
ehka lainatuimman tietoyhteiskuntateoreetikon Manuel Castellsin (1996) tulkinto-
ja Internetistd. Erityisesti kohteina ovat Castellsin lanseeraamat kasitteet “virtojen
tila” (engl. space of flows), "ajaton aika” (engl. timeless time) ja "aikakollaasi” (engl.
temporal collage), jotka kuvaavat ajan ja paikan rajojen murtumista Internetissa.
Tulokseksi Hine ei saa ihmisten ajattomuuden ja paikattomuuden kokemusta, vaan
ihmisten kyvyn tulkita toimintaansa ja jasentda ja jarjestad asioita uusin tavoin:

Castells’ "temporal collage” breaks down, therefore, when examined ethnographically. The
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idea of temporal collage overlooks the interpretive work which participants do to make
sense of conflicting temporal orders, and the cultural competences which they draw on to
do so. (Hine 2000, 103.)

Tietojenkasittelytieteessd termid “virtuaalinen” on kéytetty kuvaamaan ilmibita tai
asioita, joita simuloidaan (jdljitellddn) tietokoneohjelmilla ilman, ettd niilld on var-
sinaista fyysistd olemusta — toisin sanoen ne ovat olemassa ainoastaan digitaalisesti
(Hilz 1995, 5). Multimedian, Internetin, pelien ja muiden reaalimaailmaa simuloi-
vien medioiden kehityksen myo6td kasite virtuaalinen on ollut aktiivisen merkitys-
ten rakentamisen kohteena, ja ndma merkitykset muuttuvat sekd ajan ettd merki-
tyksid madrittdvien sosiaalisten ryhmien myota.

Viime vuosikymmenen alkupuolella virtuaalinen todellisuus liitettiin erityises-
ti kolmiulotteiseen tilaan astumiseen. Vuoden 1991 Lihikuva-lehden artikkelissa
Huhtamo (1991, 114) toteaa virtuaalitodellisuuden olevan niin nuori kisite, ettd sen
madritelmatkin ovat epamadrdisia: “useimpien maarittely-yritysten mukaan virtu-
aalitodellisuudella tarkoitetaan tilaa, joka muodostuu astuttaessa tietokonesenso-
reilla varustettuun ns. data-asuun tai ainakin datakyparaédn, datalaseihin ja data-
hanskoihin pukeutuneena sisddn tietokoneen visualisointimahdollisuuksien avulla
luotuun kuvaan”.

Viime vuosikymmenen alussa jéljittelyn ja simuloinnin merkitykset siirtyivt
taka-alalle virtuaalitodellisuuteen liittyvasta puheesta ja virtuaalitodellisuutta ko-
rostettiin omana erillisena ja fyysisestd todellisuudesta eroavana olotilanaan. Ame-
rikkalaisen kyberpunk-ajattelijan Bruce Sterlingin mukaan “virtuaalitodellisuus ei
merkitse tai representoi mitdén toista todellisuutta. Se on kokemus itsessdan” (1991,
47). Internetin kasvun ja kayton yleistymisen myota virtuaalisen kasite liitettiin
Internetin yhteis6ihin ja ihmisten toimintaan Internetissi. Internet-tutkijoille et-
nografia osoittautui keinoksi "péaastd kasiksi” uuteen ilmioon, jota tutkimuksen
kohteena ei vield edes pystytty madritteleméddn. Virtuaalietnografian alkuaikoina
tutkimukselle oli tyypillista erityisesti identiteetin tarkastelu virtuaalisessa kon-
tekstissa. Internetin virtuaaliyhteis6jd tarkastelevissa tutkimuksissa (mm. Reid
1991; Rheingold 1993; Turkle 1995; Stone 1996) virtuaaliyhteisot tulkittiin fyysises-
td maailmasta erillisind tiloina, jotka tarjosivat jasenilleen mahdollisuuksia aivan
uudenlaiseen toimintaan, erityisesti identiteettien uudelleenmairittelyyn ja niilla
leikkimiseen.

Vuosituhannen vaihteen virtuaalietnografia toi mukanaan kriittisyyden vir-
tuaalimaailman ja fyysisen maailman erottelulle toisistaan siten, ettd virtuaalisen
ja fyysisen yhteyksid on alettu korostaa. Baym (2000) havaitsi amerikkalaisten saip-
puaoopperoiden verkkokeskusteluja tutkiessaan, ettd yhteisdjen jasenet kayttavat
usein omia nimiddn eivatki leikittelekddn erilaisilla, esimerkiksi sukupuolta tai
luokka-asemaa muuttavilla identiteeteilld. Kendallin (2002) etnografiassa enem-
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misto BlueSky-mudyhteison! jasenistd osallistui yhteisén toimintaan tyopaikaltaan
ja virtuaaliyhteisossd toimiminen lomittui tyon tekemiseen ja reaalimaailmas-
sa olemiseen - osallistumista virtuaalimaailmaan saateli esimerkiksi tyonantajan
asenne nettiharrastukseen tyoaikana. Miller ja Slater (2001) havaitsivat etnografias-
saan trinidadilaisten Internet-kaytostd, ettd vain pientd osaa voidaan luonnehtia
“virtuaaliseksi”, ennemmin kysymys oli uuden vilineen kayttétapojen sulauttami-
sesta muiden medioiden kdyttdmiseen ja kdyton yhdistymisesta arkieldman projek-
teihin.

Samantyyppisid johtopaiatoksia teki Jones (2001) tutkimuksessaan hongkon-
gilaisten nuorten ICQ-verkkokeskustelukulttuurista?: Verkkokeskustelun kanssa
samanaikaisesti opiskelijat tekivit opintoja, surffasivat netissd, pelasivat tietoko-
nepelejd, kirjoittivat sahkoposteja, katselivat musiikkivideoita ja juttelivat samassa
huoneessa olevien kaverien kanssa. Jones tarkasteli myos identiteettien rakentumis-
ta, mikd sekddn ei tapahtunut irrallaan toimijoiden “reaalimaailman” identiteetin
rakentamisesta. Vaikka ICQ:ssa keskusteltiin aina lempinimilld, niin Jonesin ha-
vainnon mukaan keskustelijoille tarkeintd ei ollut erilaisten identiteettien luominen
vaan “todellisen mindn” ilmaiseminen, kuten nuoret itse kuvasivat, minka he ko-
kivat verkossa helpommaksi kuin fyysisissd keskusteluissa. Jonesin mukaan ei voi-
dakaan ajatella, ettd verkkovuorovaikutus erillistdisi osallistujansa itsestddn vaan
pikemmin laajentaa kisitystd minéstd, omasta itsestd antaen sille uuden ulottuvuu-
den (emt., 14).

Beaulieun (2004, 139-163) mukaan virtuaalietnografioista ei ole l6ydettévissa
yhteistd késitystd siitd, mikd etnografiassa muuttuu, kun se toteutetaan Internetis-
sd. Osa tutkijoista korostaa esimerkiksi mahdollisuutta tutkia ilmiotd "vaanimal-
la” (engl. lurking) ilman vuorovaikutusta informanttien kanssa, jolloin tutkijan
interventio ilmioon voidaan valttdd. Osa tutkijoista asettaa taas “perinteisestd” et-
nografiasta tdrkedn inhimillisen vuorovaikutuksen myos Internet-tutkimuksessa
etusijalle. Thmisten viliseen vuorovaikutukseen keskittyvaa etnografiaa voidaan
kritisoida siitd, ettd se jattad teknologian vaikutuksen marginaaliin (sosiaalinen
determinismi). Vield kapeampi virtuaalietnografiassa esiintynyt metodologinen
ratkaisu on ollut virtuaaliyhteisdjen "fetisoiminen niiden tuottamiksi teksteiksi”
(Beaulieu 2004, 155), jolloin esimerkiksi teksteistd 10ytyneet identiteetit on suoraan
tulkittu toimijoiden identiteeteiksi.

Virtuaali-identiteetteihin liittyvat oletukset eivit liity ainoastaan uuteen tekno-
logiaan ja virtuaalietnografian tutkimussuuntaukseen, vaan laajemmin identiteet-
tikdsitettd tieteellisessd keskustelussa kohdanneeseen muutokseen, jota on kutsuttu

1" MUD, engl. Multi User Dimensions tai Dungeons. Mud on monen kiyttjin samanaikainen roolipe-

liympéristo, jossa pelataan roolihahmolla erilaisia tehtdvid suorittamalla yksin tai ryhmassa.

ICQ on tietokoneohjelma, joka tarjoaa kayttéjille suoran yhteyden kaikkiin tuttuihin henkil6ihin,
jotka ovat samalla hetkelld kytkettynd Internetiin. Muodostuneen yhteyden avulla ihmiset voivat
kirjoitella toisilleen viesteja, lahettdd tiedostoja ja pelata peleja.
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my0s identiteettikriisiksi (Hall 2002, 19-20). Muutoksessa on kysymys ns. “karte-
siolaisen subjektin” eli valistuksen ajan subjektikdsityksen muuntumisesta "sosiolo-
giseksi” ja myohemmin ”postmoderniksi subjektiksi”.

Valistuksen ajan subjektikisitys perustui kdsitykseen ihmisestd olemukseltaan
yhtendisenad yksilond, jonka identiteetti oli yksilossd oleva “sisin”. Sosiaalinen sub-
jektikdsitys nosti esiin sosiaaliset suhteet ja kdytdnnét ihmisen identiteetin raken-
tumisessa: ihmiselld kuitenkin uskottiin edelleen olevan sisdinen ydin, todellinen
mind, joka muokkautuu dialogissa ulkopuolisen maailman ja sosiaalisten suhteiden
kautta. (Hall 2002, 19-44.) Postmoderni subjektikisitys taas kyseenalaisti ehedn
subjektikdsityksen ja siirsi huomion yhteiskunnallisiin kdytantoihin ihmisen iden-
titeetin muokkaajana. Foucaultin (2005, 75-76) mukaan ihminen ei ole aina "sama”
subjekti vaan hdnelld on erilaisia suhteita itseensd sen mukaan, mitd hén tekee ja
missd yhteiskunnallisessa kaytannossd, diskurssissa hin puhuu. Postmodernin
identiteettikdsityksen mukaan identiteeteistd on tullut "hiilyvid” ja “"epédvakaita®
erityisesti mediakulttuurin ansiosta (ks. Kellner 1998, 291-296).

Hall korostaa, ettd kulloinenkin identiteettikésitys osaltaan kuvaa yhteiskunnan
historiallista tilannetta, mm. valtasuhteita: "Identiteetit kumpuavat mindn muut-
tamisesta kertomuksiksi, mutta tdiman prosessin vaistamatté fiktiivinen luonne ei
mitenkddn vie pohjaa sen diskursiivisilta, materiaalisilta tai poliittisilta vaikutuk-
silta” (2002, 250-251). My®6s virtuaaliyhteison kdsite on osittain poliittinen konst-
ruktio. Virtuaaliyhteisoihin liittyvét ihanteet voidaan johtaa Yhdysvalloissa 1960-
ja 1970-luvun “vastakulttuurisista” liikkeistd, joissa korostettiin tasa-arvoisuutta,
individualistisuutta, suvaitsevuutta ja emotionaalista tyytyvaisyyttd vastakohtana
“massayhteiskunnan” yhdenmukaisuuden ja jéirjestyksen vaatimuksiin. Matein
(2005) mukaan Internetin tulkitseminen virtuaaliseksi yhteisoksi on liitettdvissa
yksilollisyyden ja yhteisollisyyden véliseen jannitteeseen modernissa yhteiskunnas-
sa ja ymmarrettavissa tavaksi ehdottaa ndiden kahden yhteiselolle joustavia muoto-
ja.

Paasosen (2003) mukaan Internet-tutkimuksen klassikoiksi “kanonisoitujen”
teosten, kriittinen lukeminen on tarkeda, koska niiden virtuaalisista peli- tai muista
elamysyhteisoistd tehdyt tulkinnat yleistetadn koko Internetiin.

netti-identiteettien ruumiittomuutta ja leikkisyyttd korostava puhe on muodostunut tut-
kimuksessa jatkuvan toiston kautta itsestddn selvyydeksi ja vaikuttanut samalla tapoihin
ymmértid Internetid laajemmilla foorumeilla (...) nimi paljolti virtuaaliyhteistutkimuk-
sen ja suppeiden haastatteluotosten varassa tehdyt tulkinnat eivdt auta ymmartdmadn mo-
nia netin arkisia ja suosittuja kdytt6jd, kuten ei-anonyymid sahkopostia, verkko-ostosten
tekemistd, tietokantahakuja, www-sivujen selailua tai kotisivujen rakentamista. (Paasonen
2003, 8, 14.)

Internet-etnografia elddkin aikaa, jossa kohteen tutkimisen ja tulkinnan rinnalla
kulkee vain vahin aikaisemmin tehdyn tutkimuksen kriittinen tarkastelu.
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3.2.2 Etnografia tyon tutkimuksessa

Tieto- ja viestintdteknologian tutkimuksessa etnografista metodologiaa on kehitet-
ty erityisesti tietokoneavusteisen ryhmatyon tutkimuksessa, engl. CSCW- eli Com-
puter-Supported Cooperative Work -tutkimus, ja tyopaikkatutkimuksessa, engl.
Workplace Studies -tutkimus. CSCW-tutkimuksen tuloksia julkaistaan erityisesti
Computer Supported Cooperative Work -tiedejulkaisussa, ja tutkimus sijoittuu paa-
osin tietojenkdsittelyn tieteenalaan, Workplace Studies taas sosiaalitieteisiin. Tieto-
koneavusteisen tyon tutkimuksessa ndma suuntaukset limittyvit ja ovat myos vai-
kuttaneet toisiinsa (Heath & Luff 2000, 1-6).

Tietokoneavusteisen ryhmaityon tutkimuksessa etnografiasta kiinnostuttiin
1980-luvulla, kun teknisten jdrjestelmien epdonnistumisen huomattiin johtuvan
usein siitd, ettei niiden suunnittelussa oltu ymmarretty tyon paikallisia kdytantoja
ja toimintakulttuuria. Toinen térked syy oli halvan, mukautuvan ja verkottuneen
teknologian kehittyminen (esimerkiksi henkilokohtaiset tietokoneet), joka haastoi
tutkijat ymmartdmaédn yhteistoiminnallista, eri laittein ja paikoissa hajautetusti ta-
pahtuvaa ty6td ja sen sosiaalista rakentumista. (Hughes, King, Rodden & Andersen
1994, 429.)

Etnografian omaksuminen CSCW-tutkimukseen ilmentdé osaltaan tieteenalo-
jen rajojen ylittimisen tarvetta uuden teknologian tutkimuksessa. On kuitenkin
havaittavissa, ettd selkeitd ratkaisuja hakevan suunnittelutieteen tutkijoilla on ollut
vaikeuksia hyodyntda antropologian ja sosiologian laveaa ja sallivaa tutkimistradi-
tiota. Harper (2000, 239-241) kritisoi, ettd sosiaalitieteellisessd tutkimuksesta etno-
grafiasta on tullut yksi kaikenkattavista sanoista, joiden merkitys on samalla sekd
yleinen ettd epamaédrdinen.

For ethnography is a label used by sociologists and anthropologists in a somewhat casual
way - a catchall phrase for a range of different things, just as long as they involve fieldwork
of one sort or another. (Harper 2000, 239.)

Tietokoneavusteisen tyon tutkimuksessa etnografialle on haettu rajatumpaa koh-
detta ja metodologiaa kuin sosiaalitieteiden ja antropologian tutkimustraditioissa
on tehty. Koska tavoitteena on tyon teknologian kehittdminen, etnografinen kent-
tatyo sijoittuu useimmiten teknologiaa kayttaviin organisaatioihin. Tutkimustra-
ditiossa etnografia nahdadn arvokkaana tyokaluna organisaatioiden sosiaalisen ja
kontekstuaalisen toiminnan ymmartdmiseksi, mutta samalla sen korostetaan ole-
van yksi muiden joukossa, koska teknologian sovellusten yksityiskohtaiseen maarit-
telytyon tueksi tarvitaan paljon muitakin menetelmid (Harper 2000, 239).
Etnografiset tutkimukset on jaoteltu neljadn erilaiseen tyyppiin sen mukaan,
miten ne ajoittuvat suhteessa jarjestelmén kehittimiseen (Hughes, King, Rodden
& Andersen 1994, 432; Harper 2000, 259-262; Vuorinen 2005, 11-13). Samanai-
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kainen etnografia (engl. concurrent ethnography) toteutetaan yhtaikaa jarjestelmén
suunnittelun aikana. Perusidea on, ettd jarjestelmdn prototyyppid kehitetddn pit-
kédjannitteisesti kenttatutkimuksesta saatua palautetta hyviksi kéyttden. Pikaetno-
grafialla (engl. quick and dirty ethnography) haetaan nopeita vastauksia ongelmiin.
Pikaetnografiassa tutkimus voidaan rajata esimerkiksi merkittdviksi uskottujen
elementtien tarkasteluun tai etnografia voidaan toteuttaa alustavana tutkimuksena
isommalle hankkeelle. Arvioiva etnografiaa (engl. evaluative ethnography) kayte-
tddn jo valmiiden jérjestelmien arviointiin ja téllekin etnografialle ominaista on
lyhytkestoisuus. Uudelleentutkiva etnografia (engl. re-examination of previous stu-
dies) tarkoittaa aikaisempien tutkimuksien hyodyntamistd. Talloin esimerkiksi
uudenlaisten jirjestelmien suunnittelussa voidaan hyddyntaa muilla aloilla tai aihe-
piirissd tehtyd vastaavaa tutkimusta.

Kun virtuaalietnografian monet tutkimukset ovat johdattaneet yleisonsa Inter-
netin eksoottisiin yhteisoihin, tietokoneavusteisen ryhmétyon etnografiset tutki-
mukset ovat ottaneet kohteekseen arkipdivdisen tyon ja toiminnan kuvaamisen ja
analyysin. Tutkimuksessaan The Myth of the Paperless Office Sellen ja Harper (2001)
kysyvat, miksi paperin kdytto toimistoissa ei vahentynyt digitaalisen tiedonvalityk-
sen kehittymisestd huolimatta. Etnografiaa ja kognitiivista psykologiaa hyodyn-
tavassd tutkimuksessa tutkijat selvittivat, miten ja miksi paperia kaytetddn tyossa
kolmessa erilaisessa organisaatiossa.

Tutkimusmetodiaan kuvatessaan Sellen ja Harper kertovat keskittyneensa en-
nemmin sithen, mitd ihmiset tekivdt kuin mitd he sanoivat: miten kauan aikaa he
kuluttivat paperin tai digitaalisen teknologian kayttaimiseen paivéssd, mihin asioi-
hin luotettiin enemmin toisella kuin toisella vilineelld ja miten toiminnat erosi-
vat eri ryhmissd. Tutkijat havaitsivat, ettd paperin kdyttdminen liittyi tyoyhteisojen
toimintaan syvemmin ja monimutkaisemmin kuin paperin digitalisointia koske-
vassa keskustelussa yleensa kuvitellaan. Paperille 16ytyi monia sen kayttoa tukevia
fyysisid ominaisuuksia eli affordansseja® kuten ohuus, keveys, huokoisuus, lapini-
kymattomyys ja taipuisuus, jotka mahdollistavat sen monimuotoisen kiyton kuten
tarttumisen, kantamisen, arkistoinnin, lukemisen ja kirjoittamisen (Sellen & Har-
per 2001, 17-18, 141-143). Paperilla oli tarkead rooli tydyhteisojen tiedon jakamisessa,
dokumentoinnissa ja arkistoinnissa, yhteistyon koordinoimisessa sekd kasvokkai-
sen viestinndn tukemisessa.

Sellen ja Harper korostavatkin, ettd paperin tyokulttuuriin syville juurtuneita
ja useimmiten myos tarkoituksenmukaisia kayttotapoja on vaikea hetkessa korvata
toisenlaisella teknologialla. Toisaalta taas digitaaliteknologian affordanssit, kuten
nopea padsy laajoihin tietokantoihin ja vilitteiset viestintimuodot, ovat tarkeitd
tekijoitd organisaatioiden tyokulttuurin kehittdmisessd. Tutkijoiden mielestd tyo-
ympdristdjen digitalisoinnissa ja myds teknologian suunnittelussa tulisikin ldhto-
kohtaisesti kysyd, miten erilaisten teknologioiden yhteiskaytto auttaisi tyontekijoita

3 Affordanssin kisitetti tarkastellaan tarkemmin ensimmaiisessi tutkimusteemassa.
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padsemadn parhaisiin tuloksiin. (Sellen & Harper 2001, 143.)

Tutkimukseni kannalta merkittavd suuntaus on tydpaikkatutkimuksen etnogra-
finen perinne, jossa Garfinkelin (1984) 1950-luvulla kehittimaa etnometodologiaa
sovelletaan tietokoneavusteisen tyon tutkimukseen (Heath & Luff 2000; Suchman
2007). Etnometodologia on tutkimussuuntaus, joka keskittyy tutkimaan arkitietoa
ja menettelytapoja, joilla "tavalliset” yhteiskunnan jasenet ymmartavit elinolojaan,
toimivat niisséd ja vaikuttavat niihin (Heritage 1996, 18). Arkipdivdisen toiminnan
tarkastelussa kohteena on erityisesti sosiaalinen jdrjestys, jota ihmiset alati vuoro-
vaikutustilanteissa rakentavat (Raudaskoski 2002, 178).

Etnometodologinen analyysi keskittyy kuvaamaan paikallista, aktuaalista tul-
kintaty6td ja toimintaa, ei toimijoiden ajattelua tai toiminnalleen jdlkikdteen an-
tamia tulkintoja (Heritage 1996, 230-231). Konkreettisena metodina sovelletaan
keskusteluanalyysid, jossa systemaattisesti havainnoidaan ja analysoidaan vuoro-
vaikutustilanteiden tapahtumia. Keskusteluanalyysin tarkeitd kisitteitd ovat esimer-
kiksi vuoro, vieruspari ja sekvenssi eli toimintajakso. Sekvenssi viittaa laajempaan
keskusteluvuorojen kokonaisuuteen, vuoro keskustelun kdanteisiin, esimerkiksi pu-
hujan vaihtumiseen ja vieruspari toisiinsa liittyviin vuoroihin. Keskusteluanalyy-
sissd tutkitaan erityisesti, mikd vaikutus sanotulla tai havaittavissa olevilla teoilla
on vuorovaikutustilanteen kulkuun ja sen jarjestyksen rakentamiseen (Alasuutari
2001, 156-157; Heritage 1996, 240-241).

Heath ja Luff (2000) ovat soveltaneet etnometodologiaa ja keskusteluanalyysia
sairaalan, uutishuoneen, metroaseman kontrollihuoneiden ja arkkitehtien tyon
tutkimiseen. Tutkijat méarittelevdat oman lahestymistapansa etnometodologiaan ja
keskusteluanalyysiin seuraavasti:

1. Tutkimus on kiinnostunut resursseista, joilla tai joiden kautta osallistujat itse
tuottavat oman toimintansa ja tunnistavat muiden toiminnan.

2. Tutkimus ymmdrtdd puheen, ruumiinkielen, tyokalujen ja teknologian kiyt-
tdmisen keinoina, joiden kautta osallistujat suorittavat toimintoja, jotka sekd
riippuvat tyon sosiaalisesta organisoitumisesta ettd ilmentavét sitd.

3. Tutkimus hyédyntdd sosiaalisen vuorovaikutuksen perakkiistd (engl. sequen-
tial) ja kasvavaa luonnetta selvittddkseen, miten osallistujat sopeutuvat toisten-
sa toimintatapoihin ja saattavat tehtdvansa paatokseen. (Heath & Luff 2000, 23.)

Tietokonejérjestelmien opettelua tutkineen Suchmanin (2007, 11-12) mukaan tieto-
konejdrjestelmit sindllddn eivét ole monimutkaisia tai helppoja, vaan niiden oppi-
minen liittyy diskursiivisiin ja materiaalisiin resursseihin, joiden avulla teknologia
tulkitaan. Etnometodologian teoriassaan Suchman kritisoi perinteisessd suunnit-
telutieteessd vallinnutta olettamusta, jossa suunnitelmat on ymmarretty toimintaa
edeltaviksi ja samalla méarittaviksi vaiheeksi. Toiminnasta Suchman kayttaa kasi-
tettd “situated action”, joka korostaa toiminnan paikka- ja tilannesidonnaisuutta ja
yhteyttd kdytossa oleviin resursseihin.
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That term underscores the view that every course of action depends in essential ways on its
material and social circumstances. Rather than attempt to abstract action from its circum-
stances and represent it as a rational plan, the approach is to study how people use their cir-
cumstances to achieve intelligent action. Rather than build a theory of action out of theory
of plans, the aim is to investigate how people produce and find evidence for plans in a course
of action. More generally, rather than subsume the details of action under the study of plans,
plans are subsumed by the larger problem of situated action. (Suchman 2007, 70.)

Suchmanin mukaan suunnitelmat voidaan ymmartéd situationaalisen toiminnan
osaksi, jossa niiden tehtdvdna on auttaa toimijoita orientoitumaan suunnitellun toi-
minnan suorittamiseen (2007, 72). Suunnitelmat eivit kuitenkaan ole toiminnalle
valttamattomid eivitkd myodskdan toiminnan teoreettisia kuvauksia.

Palaan etnometodologiseen nidkokulmaan myohemmin kuvatessani oman tut-
kimukseni perusolettamuksia ja metodologiaa.

3.2.3 Etnografia verkko-opetuksen tutkimuksessa

Verkko-opetuksen tutkimuksessa etnografiaa kdytetdan vahan, laadullisessa tutki-
muksessa yleisimpid ovat kysely- ja haastattelututkimukset sekd tapaustutkimuk-
set, joista jalkimmadiset kohdentuvat usein johonkin rajattuun osa-alueeseen kuten
verkkokurssin keskustelujen analyysiin. Suomessa etnografiaa on soveltanut Antto-
nen (2004) tutkimuksessaan miessairaanhoitajaopiskelijoiden seksuaaliterveystee-
man opiskelusta. Anttosen tutkimus kuuluu virtuaalietnografiseen suuntaukseen,
jossa keskitytddn erityisesti verkkotekstien tulkintaan. Tutkimuksen tulokseksi saa-
daan, ettd verkko voi tarjota miesopiskelijoille omanlaisen tilan seksuaalisuudesta
puhumiseen.

Kansainvilisesti siteeratuin l0ytimistdni etnografioista on Haran ja Klingin
(2000) pieni tutkimus yliopisto-opiskelijoiden kokemista vaikeuksista verkkokurs-
silla. Tutkimusaineistona oli 1997-1998 verkossa toteutettu opetusteknologian
etdopiskelukurssi, johon osallistui kahdeksan opiskelijaa. Tutkimuksessa Hara ja
Kling havainnoivat ja haastattelivat toimijoita erilaisissa tilanteissa sekd analysoivat
kurssin erilaisia dokumentteja. Alkujaan tutkijoiden oli tarkoitus selvittdd, miten
opiskelijat virtuaalisessa luokkahuoneessa hallitsevat eristdytyneisyyden tunnetta
suhteessa yhteisollisyyden rakentamiseen, mutta tutkimuksen edetessé selvisi, ettéd
opiskelijoiden kokemuksissa merkittdvimmiksi nousivat muunlaiset vaikeudet.

Hara ja Kling jakavat opiskelijoiden kokemat vaikeudet kahteen padluokkaan:
teknisiin vaikeuksiin ja kurssin opetuksen toteuttamiseen liittyviin vaikeuksiin.
Tekniset vaikeudet johtuivat erityisesti monimutkaisesta teknologiasta ja sovelluk-
sista, esimerkkind tekstiperustainen virtuaaliyhteis, johon osallistuminen sisddn
kirjautumisesta alkaen osoittautui ongelmalliseksi. Opetuksessa opiskelijoita tur-
hauttivat erityisesti kurssin epéselkedt ohjeistukset ja opettajan riittimaton vuoro-
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vaikutus opiskelijoiden kanssa. (Hara & Kling 2000, 573.) Hara ja Kling kertovat
tutkimuksensa verkkoversiossa (2000) levittineensd tutkimusraporttiaan keskus-
telulistojen kautta ja saaneensa runsaasti palautetta tutkijoilta ja opettajilta, jotka
kertoivat samanlaisista kokemuksista. Pienestd aineistosta huolimatta Hara ja Kling
onnistuivat saamaan tuloksia, jotka toivat uutta tietoa verkko-opetuksen tutkimuk-
seen ja osoittavat monipuolisen tiedonkeruun hyddyllisyyden osallistujien toimin-
nan ja kokemuksien ymmartamisessa.

Scollonin ja Scollonin (2004, 35-68) etnografia sijoittuu verkko-opetuksen pio-
neeriaikaan 1980-luvun alkuun. Jéalkikiteen tutkijoiden 1980-luvulla Alaskassa
opettamista kursseista tyOstetyssd analyysissd verrataan “perinteisen luokkahuo-
neen” ja “teknologiavilitteisen luokkahuoneen” eroja akateemisessa kontekstissa
niiden sisdltamien diskurssien, vuorovaikutusjdrjestyksen ja toimijoiden historian
kautta.

Perinteisessd yliopisto-opetuksessa akateemisen diskurssi on etualalla ja muut
diskurssit, esimerkiksi opiskelijoiden eldimanpiiriin liittyvét diskurssit taka-alalla
(Scollon & Scollon 2004, 43-45). Diskurssin portinvartijana toimii opettaja, jol-
la itsellddn on usein vuosikausien kokemus yliopisto-opetuksesta ja akateemisen
diskurssin harjoittamisesta oman tutkimuksen kautta. Opetustilanteiden toteu-
tus ja kurssien suoritustavat noudattavat akateemisia perinteitd, kirjoittamista esi-
merkiksi arvostetaan puhetta enemmaén. Opiskelijoilla taas on vdahdinen kokemus
akateemisesta diskurssista eivdtkd he tarvitse sitd opiskelun ulkopuolella. Kurssien
suorittamisen tapoihin opiskelijat ovat kuitenkin saaneet paljon kokemusta osal-
listuessaan useiden eri opettajien kursseille. Heiddn toimintansa liittyy erityisesti
suoritusten hankkimiseen kursseilta.

Uuden vilineen myo6té niin diskurssit, vuorovaikutusjarjestys kuin toimijoiden
toiminnallinen tietdimys muuttuivat. Scollon ja Scollon kuvaavat opettajan ja opis-
kelijoiden opiskelleen 1980-luvulla uutta vdlinettd samanaikaisesti, mikd muutti
toimijoiden valtasuhteita: myds opiskelijat olivat eksperttejd suhteessa opettajaan.
Verkkokeskustelussa tieteellinen diskurssi muuttui lyhyeksi, informaaliksi ja ha-
janaiseksi jutteluksi, oppimisen tavoitteeksi sekd opettajalle ettd opiskelijoille tuli
uuden teknologian omaksuminen. Historiallisen kokemuksen puuttuessa toimijat
lainasivat kulttuurisia kdytant6ja muista olemassa olevista teknologiavilitteisistd
genreistd, tdssd tapauksessa erityisesti tietokonepeleisté ja chateista. Akateeminen
diskurssi jdi taka-alalle. Uudesta opiskelutavasta hyotyivit erityisesti opiskelijat,
joilla oli teknologiasta jo kokemusta ja opiskelijat, jotka nauttivat leikinlaskusta ja
ei-akateemisesta juttelusta. Hévidjid olivat taas opiskelijat, jotka yrittivét tuottaa
verkkoon akateemista perinnettd noudattavia tekstejd, Scollonin ja Scollonin mu-
kaan heiddn viestejddn joko kritisoitiin tai ne jatettiin huomiotta (2004, 61).

Etnografisessa analyysissddn Scollon ja Scollon kuvaavat perinteistd opetusta
Foucault’n (2000) teoriaa soveltaen “panopticon* luokkahuoneeksi”. Panopticon oli

4 Sana panopticon tarkoittaa suomeksi kaiken nikevia.
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tilosofi Jeremy Benthamin 1700-luvulla kehittdmé ihannemalli vankilan tehokkaa-
seen valvontaan. Panopticon-vankilan ideana on rakentaa vankila siten, ettd vartijat
voivat ndhdé vangit koko ajan, vaikka ndma eivit nde vartijoitaan. Kun vangit tie-
tavit, ettd heiddt nahddan, he alkavat itse tarkkailla itseddn. Ndin vangeista voidaan
kasvattaa “kuuliaisia kehoja”, jotka valvovat itse itseddn ja minimoida valvontaan
tarvittavat voimavarat. Foucaultin teorioissa panopticon-malli yhdistetidn myos
muihin keskeisiin yhteiskunnallisiin instituutioihin ja niiden kurinpitojérjestelmiin
kuten armeijaan ja koulutukseen (Foucault 2000). Scollonin ja Scollonin mukaan
panopticon-luokkahuoneessa opettaja on toimintaa kontrolloiva ja valvova keskus
(2004, 39-42), kun taas uudessa opetusmuodossa malli murtuu niin opettajan kes-
keisyyden kuin diskurssien hallinnankin suhteen.

Kitton (2003) etnografiassa Foucaultin panopticonin kasitettd sovelletaan kak-
sikymmentd vuotta myohemmin tapahtuvaan verkko-opetukseen australialaisella
yliopistokampuksella. Kitto tarkastelee verkko-opetusta erityisesti siitd nakokul-
masta, miten elektronisten jéarjestelmien kyky rekister6ida ja tallentaa kayttéjiensa
toimintaa vaikuttaa opetukseen ja erityisesti etdopiskeluna suoritettuun tenttitilan-
teeseen. Analysoitavalla kurssilla opettaja korostaa teknologian avulla mahdollista
valvontaa ohjeistaessaan kurssin tenttitilanteita. Myds opiskelijat ovat tietoisia sii-
td, ettd heiddn toiminnastaan jaa jiljet verkko-opetusohjelman tietokantaan. Téstéd
huolimatta suuri osa opiskelijoista suorittaa tentin yhteistyossd muiden opiskelijoi-
den kanssa vastoin annettuja ohjeita eikd tekninen systeemi pysty havaitsemaan
tatd. Opettaja pyrkii siis luomaan kurssille panopticonin, jossa opetusteknologia
mahdollistaa toimijoiden jatkuvan tarkkailun, mutta opiskelijat kehittavat keinoja
valvonnan kiertamiseen (Kitto 2003, 17-18).

Kitton ja Higginsin (2003) mukaan opiskelijan toiminnan ”jdljista” rakentuu tél-
le taydentdva minuus, jota opettaja voi tulkita:

The data collected become the student’s additional self, from which the lecturer can inter-
pret (re)-presented bodily practices and thereby construct the student as an object of bodily
practices and thereby construct the student as an object of knowledge so as to be able to act
upon actions of the student from a distance. (Kitto & Higgins 2003, 35.)

Miten opiskelijoiden ”jélkid”, kirjautumisia, sivulatauksia, klikkauksia, interaktioi-
ta voi seurata ja tulkita, on tirked eettinen kysymys verkko-opetuksessa ja myos sen
tutkimuksessa, etenkin jos tallentuneesta tiedosta rakennetaan esimerkiksi “hyvid”
tai "huonoja” opiskelijoita. Kitto ja Higgins (2003, 48-49) kuvaavat tenttitilannetta,
jossa opiskelija kertoo opettajalle tietokonejdrjestelmansa kaatuneen tenttitilantees-
sa ja pyytdd uutta suoritusta. Elektronisia jilkid seuraava opettaja tulkitsee ongel-
mien johtuvan opiskelijasta itsestddn eikd anna tdmén suorittaa tenttid uudelleen.
Opettajan mukaan se, ettei opiskelija ole kahteen viikkoon ennen tenttid kirjautu-
nut kurssille, viittaa valmistelemattomuuteen (vaikka kurssin materiaalit oli mah-
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dollista opiskella my6s ilman verkkoyhteyttad). Lisdksi opettaja kyseisen opiskelijan
kohdalla tulkitsee tekniset ongelmat kayttovirheiksi. Kitton ja Higginsin (2003,
28-30) mukaan opetusteknologian tarkastelussa tekniset ongelmat muunnetaankin
usein sosiaalisiksi ja kdyttdjalahtoisiksi.

Goodfellowin (2004, 380-381) "kielitieteellis-etnografinen” kriittinen tarkaste-
lutapa ymmartdd verkko-opetuksen ja -opiskelun sosiaalisen luku- ja kirjoitustai-
don viitekehyksessd, jossa tutkimus pyrkii selvittdimaan, miten toimijoiden suhteet,
myos valtasuhteet verkkokeskusteluissa rakentuvat. Goodfellow kritisoi, ettd verk-
ko-opetuksen tutkimuksessa verkkovuorovaikutusta tarkastellaan yksipuolisesti
oppimisena ottamatta huomioon sen sosiaalisia ja yksilon kokemukseen liittyvid
ulottuvuuksia. Goodfellowin (2004, 380) mukaan verkko-opetus ja -opiskelu tulisi
ymmartdd institutionaalisten ja kulttuuristen kdytdntojen tapahtumapaikkana sekd
viestintdtapana, jossa yhdistyvit sekd muodollisen painokirjoituksen ettd suullisen
esittamisen genret.

Aiemmin tyon tutkimuksen yhteydessa esiteltyd etnometodologiaa on koulutuk-
sen tutkimuksessa hyddynnetty erityisesti sosiologisessa luokkahuonetutkimukses-
sa, jonka suomalaista perinnettd (Lappalainen, Hynninen, Kankkunen, Lahelma &
Tolonen 2007) sovellan myds omaan tutkimukseeni. Verkko-opetuksen konteks-
tissa etnometodologian soveltaminen on vield vdahaistd. Raudaskoski (1999; 2002;
Georgsen & Raudaskoski 2002) on soveltanut keskusteluanalyysid Internetin kautta
jarjestettyihin reaaliaikaisiin videoneuvotteluihin. Analyysien kohteena ovat til-
16in kestoltaan ja aiheeltaan rajatut tilanteet, joihin on sovellettu kasvokkaisen kes-
kusteluanalyysin periaatteita. Raudaskosken (2002) mukaan keskusteluanalyysi on
hyddyllinen tyokalu sen ymmaértamiseen, miten oppiminen kdytinnon toiminnan
ja vuorovaikutuksen tasolla tapahtuu. Keskusteluanalyysin kautta voidaan myds
konkretisoida sitd, miten teknologia vaikuttaa toimintaan (Raudaskoski 2002, 184).

Eriaikaisten tekstipohjaisten verkkokeskustelujen keskusteluanalyysille ei ole
vield kehittynyt yhteisid metodisia kdytantoja. Loytdmilleni tutkimuksille (aiem-
min esitelty Saarenkunnaksen tutkimus 2004; ks. my6s Tan & Tan 2006) yhteisté
on havainto siitd, ettd kasvokkaiseen keskusteluun verrattuna vuorojen ottamisen ja
viestien lineaarisuus murtuu eriaikaisessa verkkokeskustelussa:

However, trying to figure out the links between messages in such loosely structured texts as
web-based discussions in most cases are is also a rather challenging task. Most messages link
to several other messages with overt cohesive links and thus could be interpreted as replies
to several messages. Furthermore, some messages do not seem to make overt links at all, but
still cohere with the overall exchange of messages. (...) Furthermore, the sequential organi-
sation might be difficult to uncover, since writers do not necessarily write their contribution
as a response to one message, but as reaction to the whole discussion, synthesising several
different online and offline resources, as the following data example shows. (Saarenkunnas
2004, 75.)
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Haasteeksi verkkokontekstissa tapahtuvalle keskusteluanalyysille osoittautuu se,
miten vuorojen ottamisen jarjestys tulkitaan. Omassa tutkimuksessani korostan
viestien ldhetysaikoja merkkeind vuorojen ottamiselle, en viestien sisélt6ja kuten
Tan ja Tan sekd Saarenkunnas tekevit.

Verkko-opetuksen etnografisissa tutkimuksissa etnografia liittyy erityises-
ti kenttdtutkimukseen ja tutkijan positioon, sité ei esitelld tutkimusmenetelmana.
Kiaytdnnossd etnografisen kehyksen alle sijoitetaan jokin tarkempi menetelma.
Haran ja Klingin (2000) tutkimus on tapaustutkimus, Scollon ja Scollon (2004)
esittelevait menetelmdnsa yhteysanalyysind, Kitto ja Higgins (2003) kohdentavat
tutkimuksensa tapaustutkimukseksi, joka hyddyntda toimija-verkosto-teoriaa (Ac-
tor-Network Theory eli ANT), Goodfellowin (2004) ldhestymistapa on kriittinen
diskurssianalyysi ja Saarenkunnaksen (2004) keskusteluanalyysi. Etnografioille yh-
teistd on ilmion kriittinen, toimijaldhtdinen tarkastelu. Hara ja Kling suuntaavat
tutkimuksensa tavoitteet verkko-opetuksen kehittimiseen toimijoiden ymmarta-
misen kautta. Scollon ja Scollon, Kitto ja Higgins sekd Goodfellow yhdistavat kay-
tannon tarkastelun myds koulutuksen ja toimijoiden vilisiin valtasuhteisiin. Saa-
renkunnas kohdistaa kritiikkinsd oppimisen pelkistimiseen syy-seuraussuhteisiin.

3.24 Yhteenvetoa

Edelld esitellyt tutkimussuuntaukset valaisevat kaikki osaltaan verkko-opetuksen
tutkimuksen perinteitd sekd tarjoavat aineksia tutkimusmetodiikkaan.

Ensimmdisten virtuaalietnografioiden identiteettitarinoiden ja demokraatti-
suutta korostavan poliittisuuden voi tunnistaa sisdltyneen myos verkko-opetusta
koskeviin utopioihin, mikd osoittaa verkko-opetuksen tutkimuksen linkittyvin
my6s muuhun uutta viestintiteknologiaa koskevaan tutkimukseen. Samalla vir-
tuaalietnografian my6hemmassa tutkimuksessa on onnistuttu tutkimaan ja jasen-
tdmadn, miten toimijat virtuaaliympariston kokevat. Virtuaalietnografian tarkein
hy6ty tutkimukselleni on, ettd se tarjoaa ehdotuksia virtuaalisen tilan ymmértami-
selle.

Tietokoneavusteisen tyon tutkimus siirtdd kohteen arkiseen maailmaan, kasit-
teisiin ja metodiikkaan, jossa monipolvisten tulkintojen sijasta pyritddn ymmar-
tdmédn ja parantamaan tyontekoa, myos tehokkuutta hakevien tyonantajien ni-
kokulmasta. Tietokoneavusteisen tyon tutkimus tarjoaakin kisitteitd ja tyokaluja
erityisesti tietokoneiden kdyton ja toiminnan tutkimukselle, joista tdssa tutkimuk-
sessa tarkeimmat ovat affordanssin kisite ja keskusteluanalyysi.

Verkko-opetuksen yhteydessi esittelemdni etnografiat eivit muodosta yhtendis-
td perinnettd, mutta yhteisend piirteend niilld kaikilla on ndkymattomien asioiden
ndkyviaksi tekeminen sekd koulutuksen ettd opetuksen tutkimuksen perinteisten
kaytdntojen ja ajatusmallien kyseenalaistaminen. Niissa kaikissa oppiminen ym-
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marretddn kompleksisena, kontekstiin sidottuna ilmiéind. Omassa tutkimuksessa-
ni hyddynndn erityisesti Scollonien yhteysanalyysid ja diskurssianalyysia.

3.3 Verkkokurssi etnografisena tutkimiskohteena

Viitoskirjani “kenttdvaihe” koostuu toisaalta toiminnasta opettajana verkkokurs-
seilla, toisaalta kurssien havainnoinnista ja dokumentoinnista. Perinteiseen " fyysi-
seen” kenttatutkimukseen verrattuna verkkokulttuurin etnografinen tutkimus on
helppoa sikili, ettd suuri osa kéyttdjien toiminnasta tallentuu digitaalisesti. Tutki-
ja voi saavuttaa jalkikiateen monenlaisia "autenttisia” jdlkid, joiden tallentaminen
perinteisessd tutkimuksessa olisi tarvinnut suunnitella etukdteen. Toisaalta tima
mahdollistaa joustavuuden tutkimuksen rajauksessa ja aineistokeskeisen lahesty-
mistavan, toisaalta ongelmana on aineiston paljous ja rajaamisen vaikeus. Olen ha-
vainnoinut kursseja aktiivisesti myos niiden aikana, jolloin olen pyrkinyt ymmar-
tdmédn aineistoani erityisesti toiminnan ndkoékulmasta. “Kenttdmuistiinpanoja”
tehdessdni olen pitdnyt mielessani Emersonin, Fretzin ja Shawn (1995) periaatteen,
jossa korostetaan, ettd myos tutkijan omat reaktiot ja tunteet kohteeseen ovat arvo-
kas voimavara valintojen tekemiseen.

Etnografian tavoitteena on tuottaa kokonaiskuvaus kohteestaan. Kun tutkimuk-
sen kohteena on verkossa tapahtuva toiminta, kokonaiskuvauksen tavoite ja kasi-
te kaipaavat uudelleen maérittdmistd. Hinen mukaan virtuaalietnografia on aina
osittaista, koska virtuaalitoiminta on yhteydessa fyysiseen maailmaan, jota ei voida
kuvata pelkdstddn verkkoa tutkimalla (2000, 64-66). Nidin virtuaalietnografiassa
ei voida olettaa esimerkiksi tiettyjd toimijoita tai rajattuja lokaatioita etukdteen,
vaan etnografin tehtiaviksi muodostuu ndiden rajojen seki virtuaalisen ja fyysisen
yhteyksien etsiminen:

Boundaries are not assumed a priori but explored trough the course of ethnography. The
challenge of virtual ethnography is to explore the making of boundaries and making of con-
nections, especially between the “virtual” and “real”. (Hine 2000, 64.)

Hine soveltaa virtuaalietnografiaa Internetin avoimiin www-sivuihin ja keskuste-
lupalstoihin, joille tutkimuskohteena on ominaista rajojen vaikea madariteltavyys.
Avointen Internet-palvelujen keskusteluryhmien elinkaari esimerkiksi vaihtelee
lyhytikéisistd ryhmistd vuosikausia keskusteleviin ryhmiin, jolloin tutkijan haas-
teena on padttdd, mika ajankohta keskustelusta valitaan tutkimukseen. Ryhmiin
osallistumisen muodot ovat myds moninaiset johtuen osallistuminen vapaaeh-
toisuudesta: samassa keskusteluryhmissa toimii usein esimerkiksi sekd aktiivisia
keskustelijoita ettd satunnaisia kayttdjia. Téalloin tutkijan pohdittavaksi tulee myos
ryhmin jasenyys ja keitd tutkimuksessa kuvataan. Internetin keskustelukulttuu-
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reita tarkastelevassa tutkimuksessaan Arpo (2005, 50) kiinnittdd huomioita myos
keskusteluryhmien erilaisuuteen: Wicca-nimiseen uususkonnolliseen liikkeeseen
keskittyvaa keskusteluryhmida on helpompi kasitelld virtuaaliyhteisond kuin asia-
keskeista Joseph Conradin kirjallisuudesta puhuvaa keskusteluryhmaa.

Institutionaalisen koulutuksen piirissd tapahtuvan verkko-opetuksen etnogra-
fisen tutkimuksen alkuasetelma on Internetin avoimiin palveluihin ja keskustelu-
ryhmiin verrattuna erilainen tutkimuskohteensa elinkaaren, osallistujien ja toimin-
nan tavoitteiden suhteen. Tarkastelemillani verkkokursseilla on ensinndkin selked
elinkaari, kumpikin kurssi jarjestetddn yhden lukukauden aikana. Niin ikddan mo-
lempien verkkokurssien osallistujajoukko on rajattu kurssin suorittaviin oppilaisiin
ja sen toteuttavaan henkilokuntaan. Osallistujajoukko on rajattu myos siten, etta
verkkokurssille osallistuminen tapahtuu suljetussa, kirjautumistunnukset vaati-
vassa verkkoymparistossda. Verkkokurssiin osallistumiseen on institutionaalisesti
asetetut tavoitteet, jotka liittyvdt kurssin suorittamiseen osana tutkintotavoitteista
koulutusta. Tutkimuksen rajauksen ndkokulmasta verkkokursseja tutkiessani pys-
tyn tutkimaan tietyn osallistujajoukon toimintaa selkedn elinkaaren ajan kurssin
alusta sen loppumiseen.

Molemmat tutkimuksen kohteena olevista verkkokursseista on toteutettu Inter-
netissé selainpohjaisesti toimivien verkko-opetusohjelmistojen avulla, joista kayte-
tddn myos nimityksid oppimisalusta, verkko-oppimisympadristd, virtuaalinen op-
pimisympdristo tai kurssinhallintajarjestelmi. Vaikka ndiden verkko-opetukseen
kehitettyjen ohjelmistojen kayttoliittymissd ja tyokaluissa on eroja, perusidealtaan
ja toiminnaltaan ne ovat samantyyppisid. Ohjelmistot tarjoavat verkkokurssien
toteuttamiseen Internetissd toimivan ohjelmistoymparistén, johon kirjaudutaan
kéayttajatunnuksella ja salasanalla. Koska ohjelmistot toimivat verkossa, niiden
kayttaminen on mahdollista missd paikassa tahansa sijaitsevalla Internet-yhteyden
ja web-selaimen omaavalla tietokoneella. Avoimessa Internetissa ohjelmistot eivat
kuitenkaan toimi, koska verkkokursseille osallistuminen vaatii rekisterditymisen
ja tunnukset. Ohjelmistoja ja tunnuksia yllapitavit koulutusta tarjoavat instituutiot.

Seuraava kuva TAMKin Moodle-ohjelmiston tulosivusta havainnollistaa, miten
kayttdja padsee kirjautumaan verkkokursseille.
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Kirjautumisen jalkeen verkkokurssien osallistujille avautuu yleinen kotisivu, jossa
on listaus kaikista kursseista, joissa toimija on jasenend. Yksittdiset kurssit luodaan
ohjelmistoymparistoon erillisind toteutuksina ohjelmiston erilaisia sovelluksia
kayttden. Kursseja toteuttavia sovelluksia ovat esimerkiksi asynkroniset ja synkro-
niset eli eriaikaiset ja samanaikaiset keskustelualueet, erilaiset tehtavatyypit ja sisal-
16n julkaisemisen tyokalut.

Tutkimuskohteena verkkokurssille on ominaista, ettd tutkija voi tietdd suhteel-
lisen paljon edeltd késin tutkimuskohteensa yhteyksista fyysiseen instituutioon,
kuten kurssin ajallisen keston, potentiaaliset osallistujat ja osallistumisen institu-
tionaaliset sadnnot: kuka esimerkiksi voi olla opiskelija tai opettaja kurssilla. Tama
tieto on kuitenkin tutkimuksessani valittu myos kursseista etsittdvaksi kohteeksi,
koska verkko-opetukseen on liitetty kasitys sen erillisyydestd “perinteiseen”, fyysi-
seen koulutukseen nidhden. Institutionaalinen ulottuvuus on ollut verkko-opetuk-
sen tutkimuksessa erddnlainen sokea piste, joka kylld on nékyvissd, mutta jota verk-
koon ja virtuaaliseen toimintaan liitetyt kasitykset ovat estineet nikemadsta ja jota
tama tutkimus siksi sanallistaa itsestddnselvyyksienkin lausumisen uhalla.

Vaikka aika ja osallistujat ovatkin rajattavissa, verkkokurssin paikan maaritté-
minen on jo vaikeampaa, koska sekd opetus ettd opiskelu voivat tapahtua saman-
aikaisesti useista eri paikoista késin. Hine korostaa, ettd virtuaalietnografiassa
paikkaan sidottu kenttidtutkimus muuntuu “virtauksen” ja yhteydessd olemisen tut-
kimukseksi:

As a consequence, the concept of the field site is brought into question. If culture and com-
munity are not self-evidently located in place, neither is ethnography. The object of ethno-
graphic enquiry can usefully be reshaped by concentrating on flow and connectivity rather
than location and boundary as the organizing principle. (Hine 2000, 64.)

Yhteydessd olemisen tutkiminen ei liity vain informaatioteknologian tutkimukseen
vaan yleisemminkin kaikkiin kenttitutkimuksiin nyky-yhteiskunnassa. Paikan ra-
jaaminen on haastavaa myos tutkimuksissa, joissa tiettyyn paikkaan sijoittuneet
toimijat esimerkiksi tyonsa tai harrastustensa kautta luovat samanaikaisesti yhteyk-
sid ja kuuluvat eri puolilla maailmaa toimiviin yhteisdihin. Verkossa tapahtuvan
toiminnan paikantamisen vaikeuteen on helppo tormaété, koska virtuaalipaikoista
puuttuu madrittelyjen perinne. Hinen miéritelmédn taustalta voi 16ytda Castellsin
(1996) teorian “virtojen maarittdmasta tilasta”, joka toteutuu informaatioyhteiskun-
nassa ja jolle on ominaista erilaisten kulttuurien sekoittuminen ja sulautuminen
toisiinsa.

Massey (2003, 60) ehdottaa paikan kdsitteen sijalle toimintatilan késitettd, jossa
toimintatila tarkoittaa "niiden tilassa toteutuvien yhteyksien, toimintojen ja paik-
kojen verkostoa, jossa tietty toimija operoi”. Toimintatila tulee tdlloin ymmartaa
“heuristisena apuvilineend”, joka auttaa hahmottamaan yhteiskuntien organisoi-
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tumista tilassa. Masseyn mukaan kaikilla yhteiskunnan toimijoilla on toiminta-
tilansa, josta on loydettdvissa kytkokset sekd paikallisille ettd globaaleille tasoille.
Esimerkiksi pienelld elokuvateatterilla voi olla samalla alueellisesti rajattu asiakas-
kunta ja globaalit yhteydet kansainvilisiin elokuvateollisuuden yrityksiin. Yksilon
toimintatilaan kuuluvat niin paikalliset instituutiot (kauppa, koulu) kuin loma- ja
tyomatkat ulkomaille.

Masseyn kasitettd myotdillen kutsun tutkimukseni kohteena olevaa verkkokurs-
sia toimintatilaksi. Helppo ja itsestddn selva toimintatilan maaritelma ei kuitenkaan
ole, koska meilld ei ole valmiita, vakiintuneita jasennyksia sille, miten virtuaalinen
tila voidaan ymmartdaa. Tolonen (2001, 76; ks. my6s Gordon, Hynninen, Lahelma,
Metso, Palmu & Tolonen 2007) erottaa “perinteisen” koulun tilan fyysiseen, sosiaa-
liseen ja kulttuuriseen tasoon. Fyysinen koulu viittaa “tilan, liikkeen, ruumiin, da-
nen, ajan ja ruumiillisuuden sdatelyyn” koulussa. Sosiaalisen tilan ulottuvuus liit-
tyy tilojen sosiaaliseen kdyttoon: paikasta tulee tila sosiaalisen kdyton myotd (de
Certeau 1984, 117-118). T4lloin tila ymmarretddn sosiaalisen tilan muodostamisena
tyysisen paikan sisdlle tai rinnalle. Sosiaalinen tila ja kulttuurinen tila ovat toisiaan
lahelld olevia kisitteitd, kulttuurinen tila viittaa erityisesti tilassa eldviin toiminta-
kulttuureihin, joihin vaikuttaa esimerkiksi toimijoiden asema ja taustat (Tolonen
2001, 76-100).

Verkossa fyysinen koulu on jotakin muuta kuin liikkumista ja muunlaista toi-
mintaa rajaava rakennus. Sanan fyysinen olen korvannut digitaalisen kasitteelld,
joka korostaa toisaalta tilan aineettomuutta ja toisaalta sen rakentumista nollista
ja ykkosista muodostuvan digitaalisen koodin kautta (ks. Jarvinen & Mayra 1999,
7; Manovich 2001, 70). Kun fyysisessd koulussa toimijoiden toimintaa rajaavat esi-
merkiksi seindt tai kdytévat, niin digitaalisessa toimintatilassa fyysisten elementtien
vastineena voidaan ymmartaa kayttoliittymat. Kuten fyysisessikin koulussa, myos
digitaalisessa koulussa kysymys on kytkoksista kulttuuriin ja institutionaalisiin
kaytdantoihin. Téastd nakokulmasta Manovichin kulttuuristen kayttoliittymien kasi-
te, joka korostaa kayttoliittymid kulttuurisen datan valittdjind, on kuvaava:

I will use the term cultural interface to describe a human-computer-culture interface - the
ways in which computers present and allow us to interact with cultural data. (Manovich
2001, 70.)

Tutkimuksessani jaan verkkokurssin neljdksi tilaksi, joista kolme ensimmadistéd
myotiilee Tolosen jasennystd siten, ettd fyysinen tila korvautuu digitaalisen tilan
kasitteelld. Télloin digitaalisen tilan tutkimuksessa keskitytddn erityisesti liikkeen,
paikan ja ajan muuntumiseen. Kulttuurisen tilan tasossa tarkastelussa kohteena
ovat erityisesti diskurssikdytannot ja sosiaalisen tilan tarkastelussa sosiaalinen vuo-
rovaikutus. Neljés tila on pedagoginen tila, jota kautta verkkokurssia tarkastellaan
erityisesti oppimisen ja opetuksen kontekstina.
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3.3.1 Tutkimuksen analyysivalineet eri tutkimusvaiheissa

Kuten aiemmin on todettu, etnografia on tutkimusstrategia, jonka aineistonkeruu
ja -analyysi vaativat systemaattisia menetelmid. Tutkimukseni kisitteiden ja mene-
telmien valintaa voi luonnehtia Davisin ja Sumaran (2006) aikaisemmin esiteltya
termid myotdillen tasohyppelyksi, jossa sama aineisto tutkitaan ja analysoidaan
eri menetelmin erilaisilla tasoilla, minka jdlkeen tuloksista etsitadn keskindisid yh-
teyksid. Scollon & Scollon (2004) kutsuvat téllaista etnografiaa yhteysanalyysiksi.
Heidédn kriittisessa tutkimusstrategiassaan mikrotason toiminnalle pyritddn 16y-
tamadn makrotason yhteyksid. Esimerkiksi Alaskan alkuasukasvieston koulutusta
tutkiessaan Scollonit korostavat toimijoiden paikallisen historian ja globaalin kehi-
tyksen kytkoksid (2004, 108-136). Verkko-opetuksessa nditd kytkoksid voi 16ytaa
esimerkiksi opetusteknologisen tutkimuksen ja taloudelliseen edistykseen sitoutu-
van informaatioyhteiskuntakehityksen vuorovaikutuksesta.

Scollonien (2004, 19-20) mukaan yhteysanalyysissa eli neksusanalyysissd luotet-
tavan analyysin pitéisi paikantaa sosiaalinen toiminta kolmen siihen vaikuttavan
elementin kautta yhtdkdan pois sulkematta. Nama elementit ovat 1) vuorovaikutus-
jarjestys (engl. interaction order), 2) toiminnan ajallisessa ja paikallisessa tilanteessa
vaikuttavat diskurssit (engl. discourses in place) ja 3) toimijahistoria (engl. historical
body), jolla kasitteelld korostetaan toimijoiden historiallisia kokemuksia toimintaan
vaikuttavana tekijind. Vuorovaikutusjdrjestyksen kasitteen Scollonit ovat omak-
suneet Goffmanin (1971) klassisesta teoriasta, jossa vuorovaikutusjdrjestys kuvaa
ihmisten viélisen vuorovaikutuksen jasentymistd. Vuorovaikutusanalyysissé erotel-
laan vuorovaikutuksen erilaisia tapahtumia sekd tarkastellaan niiden ominaispiir-
teitd ja rakentumista suhteessa toisiinsa. Vuorovaikutusjdrjestykseen liittyvit myos
toimijoiden valtasuhteet ja niiden historiallinen kehittyminen (Scollon & Scollon
2004, 39-43, 155). Paikan diskurssien tutkiminen kohdentaa analyysin toiminnassa
risteytyviin erilaisiin merkityksenantokaytant6ihin, jolloin esimerkiksi kysytdan,
mitka diskurssit toimintaan vaikuttavat, mitkd diskurssit ovat hallitsevia, mitka
taka-alalla ja millaisia erilaisia vilittdvid keinoja kdytetdan.

Toimijahistoria ei ole sama asia kuin henkil6historia. Toimijahistorian kisite ko-
rostaa nimensédkin mukaisesti sitd, millainen kokemus toimijoilla on tutkimuksen
kohteena olevasta toiminnasta ja miten toimijat ovat omaksuneet kohteena olevat
toiminnat ja vilitteiset tyokalut (Scollon & Scollon 2004, 160). Scollon (2002, 149)
madrittelee kdytdnnon vilitteisten toimintojen historialliseksi “kasautumiseksi” so-
siaalisten toimijoiden habitukseen/ historialliseen kehoon, jonka my6s muu toimi-
jat tunnistavat:

A practice is a historical accumulation within the habitus/historical body of the social ac-
tor of mediated actions taken over his or her life (experience) and which are recognizable to
other social actors as “the same” social action.
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Historiallisen kehon analyysi pyrkii ymmartimédan miten toimijoiden historiassa
tapahtunut oppiminen/tottuminen vaikuttaa toimintaan: miten esimerkiksi opet-
tajan omat kokemukset hdnen aikaisemmasta opetuksestaan ja myos omasta koulu-
tuksestaan ja opiskelustaan aktivoituvat opetuksen kdytanndissé (ks. Scollon 2004,
49).

Tutkimukseni ensimmaiinen teema liittyy yhteysanalyysiin siten, ettd ennen
diskurssikdytantojd pyrin selvittdimdan millaisessa "paikassa” diskurssit risteilevat.
Digitaalisen tilan kuvaamisessa olen soveltanut affordanssin kisitettd, jota hyodyn-
nidn myos neljannessa teemassa verkkokurssin pedagogista tilaa rakentaessani. Af-
fordanssin eli tarjouman kasitettd on hydodynnetty seki tietokoneen kdyttdtapojen
ettd sosiaalisten ympéristdjen tarkastelussa. Affordanssin kasitteelld viitataan ih-
misen ympariston arsykkeisiin ja erityisesti sithen, miten ihminen nama arsykkeet
havaitsee ja ottaa kdyttoonsd. Affordanssin késitteen alunperdinen kehittdja oli ih-
misen havaitsemista tutkinut psykologi J. J. Gibson (1977; 1979). Esineissé tarjouma
voidaan ymmartdd niiden mahdollisuuksien kautta, mitd esineelld voidaan tehda:
esimerkiksi kived voi potkia, heittd tai silld voi istua. Paitsi esineisiin affordanssin
késite voidaan ulottaa myos sosiaalisiin suhteisiin ja diskurssijarjestelmiin kysyen,
millaisia affordansseja ne toimijalle tarjoavat.

Scollonien yhteysanalyysissddn esittelemid tutkimuksen tasoja on sovellettu
erityisesti tutkimukseni toiseen ja kolmanteen teemaan, jotka tarkastelevat verk-
kokurssin diskurssijirjestystd ja vuorovaikutusjarjestystd. Yhteysanalyysi ei tarjoa
systemaattista mallia ndiden tasojen tarkasteluun, minka vuoksi olen soveltanut
analyyseihin my0s muita teorioita. Diskurssijarjestyksen tutkimuksen konkreetti-
sena tyokaluna on kdytetty makrotason diskurssianalyysiéd ja vuorovaikutusjdrjes-
tystd on tutkittu etnometodologista keskusteluanalyysid soveltamalla. Toimijahis-
toriaa tarkastelen vuorovaikutuksen osana, koska tutkimuksen edetessd havaitsin
tdmédn ennemmin toimivan resurssina paikallisissa tilanteissa kuin yksil6istd kédsin
johdonmukaisesti havaittavissa olevana ilmiona.

Scollonien yhteysanalyysissd ja vuorovaikutusta tutkivassa etnometodologiassa
on paljon yhteisid piirteitd. Molemmissa toiminta on analyysin perusyksikko, mo-
lemmissa tutkimuskohteet liittyvit ihmisten arkielimaan ja molemmissa toimintaa
tutkitaan paikallisessa kontekstissa. Suurin ero 16ytyy tasosta, jolla analyysid teh-
dddn: etnometodologian kiinnostuksen kohde on erityisesti toiminnan mikrotaso
kun taas yhteysanalyysissd kriittisen diskurssianalyysin tavoin tutkimus liitetddn
laajempaan yhteiskunnalliseen kehykseen. Oman tutkimukseni kannalta Scollonin
yhteysanalyysin tarjoama metodologia toiminnan ja diskurssien makro- ja mikro-
tasojen samanaikaiseen tarkasteluun on merkittava, koska vertaan verkko-opetuk-
sen makrotason teorioita/ilmi6itd ruohonjuuritason toimintaan. Tutkimuksessani
ei kuitenkaan oleteta, ettd makro- ja mikrotason ilmiét olisivat toisiinsa nihden
pakottavia.

Tutkimukseni ndkokulmasta etnometodologian periaate, jossa toimintaa ei ym-
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madrretd toimijoiden tietoisten intentioiden kausaalisena seurauksena, on tirked. En
pyri analysoimaan, mitd toimijat oikeasti ajattelevat tai tarkoittavat, vaan tuotta-
maan kuvauksen toiminnoista suhteessa toisiin toimintoihin samalla tavalla kuin
diskurssianalyysissd puhetekoja kuvataan niiden ilmenemisen tasolla. Kuten Such-
man esittda, tavoitteena on kuvata toiminnan struktuurien ja tietyissd materiaa-
lisissa ja sosiaalisissa olosuhteissa tarjoutuvien resurssien vilistd suhdetta. Tamén
valinnan kautta tutkimukseni eroaa kognitiivisesta kasvatustieteellisestd tutkimuk-
sesta, jossa toiminta ymmairretddn padsadntoisesti tavoitteiden tai toiminnalle ra-
kennettujen abstraktien mallien kautta.

Suchmanin (2007, 176-178) mukaan tavoitteellisen toiminnan tutkiminen et-
nometodologisesta nakokulmasta edellyttdd kognitiotieteisiin verrattun perusta-
vanlaatuista ndkokulman muutosta. Erityisesti kysymys on siitd, ettd toimintaa
ei voida enda selittdd sitd edeltdvien tai sille ulkopuolisten tiedollisten skeemojen,
sosiaalisten normien tai muiden vastaavien elementtien kautta. Ulkopuolisten teki-
joiden sijasta etnometodologiassa korostetaan, ettd ndma skeemat, normit tai muut
elementit totetuvat juuri toiminnan kautta ja toiminnassa ldsni olevat resurssit vai-
kuttavat siithen, millaisen muodon ne saavat. Huomattava on, ettd Suchman ei kielld
tavoitteiden ja suunnitelmien merkitystd, vaan ymmartid ne toiminnan resurssei-
na. Télloin tutkimuksessa kysytdan, millaisia resursseja tavoitteet ja suunnitelmat
ovat toiminnalle (Suchman 2007, 183).

Scollonien yhteysanalyysissd toiminnan ja tavoitteen vélinen suhde ymmaérre-
tddn varsin samalla tavalla kuin etnometodologiassa, mutta sitd ei artikuloida yhta
selkedsti. Yhtend analyysin tyokaluista tutkijat esittelevit motiivianalyysin (Scollon
& Scollon 2004, 11), mutta korostavat, ettei analyysin tavoitteena ole milloinkaan
16ytdd toiminnan aitoa tai oikeaa motivaatiota, koska mikéddn yksittdinen motivaa-
tiota osoittava ilmaisu ei yksin rakenna toimintaa. Scollonien mukaan

motive analysis is an aspect of discourse analysis which seeks to understand how partici-
pants, including the analyst, are positioning themselves in giving explanations for actions
— are they taking on full responsibility, are they displacing responsibility to society or "peo-
ple”, or perhaps to technology, or are they giving a purely goal-driven (purpose) explana-
tion? (Scollon & Scollon 2004, 176.)

Motiivianalyysilld on kaksi paitavoitetta, ensinndkin sen kautta saa selkoa osallis-
tujien tavasta kuvata ja selittdd toimintaansa ja toiseksi tutkija voi verrata, miten
erilaisten ndkokulmien/selitysten valinta vaikuttaa toimintaan (Scollon & Scollon
2004, 177).

Sekd Scollonien yhteysanalyysissa ettd etnometodologiassa korostetaan aineiston
monipuolista kerddmistd ja havainnointia, esimerkiksi vuorovaikutustilanteiden
tallentamista videolle. Tutkimukseni empiirisen aineiston analyysissa keskitytdan
resurssisyistd verkkokurssien digitaalisen aineiston (joka toki on monipuolista)
analyysiin. Multimodaalisen havaintomateriaalin puuttumista en koe ongelmaksi,
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koska tutkimuskysymykset eivit fokusoidu teemoihin, joiden tutkiminen edellyt-
taisi videoituja tilanteita. Etnografiassa muuten yleisesti kdytettyjd haastatteluja en
kéayttanyt aineistokeruumenetelménd, koska en pyri selvittimaan, mité yksittaiset
toimijat ajattelevat verkko-opetuksesta. Lisdksi aineistosta havaitsin, ettd toimijat
tuottavat siitd ndkemyksidédn erilaisissa kurssin materiaaleissa kuten verkkokeskus-
teluissa, palautteissa ja arvioinneissa (tdlloin tulkintakonteksti ei tietenkddn ole yk-
silon nédkokulma vaan kurssin kiytanto).

Koska yhtend tutkimustehtdavdanidni on verkko-opetuksen etnografisen tutki-
muksen kehittdminen, tutkimukseen liittyy myds kehitetyn menetelmén ja analyy-
sitapojen kriittinen arviointi: miten ne soveltuivat tutkimukseen.

3.3.2 Diskurssianalyysi toiminnan yhteysanalyysin apuvalineena

Vaikka tutkimukseni keskiossa on toiminta, muiden etnografioiden tavoin merkit-
tdvd osa aineistoa on tuotettu kielelld niin toimijoiden tulkintoina kuin kurssien
tekstimateriaaleina. Kielellisten tulkintojen analyysissd hallitseva tulkintakehys on
diskurssianalyysi. Seuraavassa kuvaan tarkemmin, miten diskurssin kasite ja dis-
kurssianalyysi tassd tutkimuksessa ymmarretdén.

Suomen kielessd diskurssi kddnnetddn yleisesti merkityksenantokaytdnnoksi.
Geen mukaan diskurssin kasitettd vastaavia kisitteitd yhteiskuntatietieteellises-
sd tutkimuksessa ovat esimerkiksi kéytdntoyhteisojen, kdytdntdjen, kulttuurien,
toimintajdrjestelmien, toimijajarjestelmien ja jopa Wittgensteinin (1958) “elamin
muodot” kisitteet (Gee 2005, 33). Tutkimuksessa diskursseista puhutaan sekd mik-
ro- ettd makrotasoilla: mikrotasolla diskurssilla voidaan viitata esimerkiksi ih-
misten kasvokkaiseen vuorovaikutuksen ja toisaalta makrotasolla taas paljon laa-
jempiin kdytantdihin kuten "julkiseen diskurssiin”, “akateemiseen diskurssiin” tai
”laaketieteelliseen diskurssiin” (Scollon & Scollon 2004, 8).

Diskursiiviselle lahestymistavalle ominaista on erityisesti kiinnittyminen kieleen
ja tulkintaan, jotka ndhdédén sosiaalisia ilmi6itd rakentavina elementteina. Kieltd ei
tarkastella yleispatevina ilmion4, jossa joidenkin tiettyjen sanojen merkitykset oli-
sivat kaikille samat: merkitysta sddtelee puhuja ja puhumisen konteksti, kuka puhuu
millaisten olosuhteiden vallitessa (Bakhtin 2002, 401). Diskurssiteoriassa koroste-
taan kielen kéyttimisen tilannesidonnaisuutta. Lehtosen mukaan kieli merkitsee
meille toimintakykyd, kykya kayttaa kieltd “oikein”, mika olisi mahdotonta ilman
tietoa konteksteista. Kielta ei kdytetd eristyksissd “vaan aina suhteessa johonkin ske-
naarioon tai ihmisten, toimien ja tapahtumien muodostamaan kontekstiin, jossa
sanotut seikat saavat merkityksensd” (Lehtonen 1996, 53). Paitsi vuorovaikutuksen
aktuaalista toimintaa diskurssin késite kuvaa myds vuorovaikutuksen lopputulosta.
Vaikka diskurssi-kisitteelld useimmiten viitataan kirjoitettuun tai puhuttuun kie-
leen, sitd kaytetddn tarkoittamaan myos muuta merkitysten tuottamista kuten vi-
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suaalisia viestejd (kuvat, taide, vérit, typografia), ei-sanallisia viesteji (eleet, ilmeet,
ddnet, pukeutuminen) ja toimintakdytantoja (tavat, rituaalit) (Fairclough 1997, 75;
van Dijk 2002, 98).

Pietikdisen ja Mantysen (2009, 18) mukaan diskurssitutkimuksen ytimessa on
kieli, toiminta, tilanne sekd ndiden vilinen vuorovaikutus: kielen kayttamisen li-
sdksi olennaista on tutkia kielenkdyttimisen tilannetta. Diskurssianalyysissa ei
kysytd, mitd diskurssissa puhutaan vaan huomio kiinnitetddn siithen, miten dis-
kurssissa puhutaan, jolloin korostuu merkitysten rakentamisen toiminnallinen
ulottuvuus. Foucault korostaa arkeologisessa ldhestymistavassaan, ettd puhetta tai
tekstid tarkastellaan juuri sellaisena kuin se esitetddn (ei siis tekstin “salattuja” mer-
kityksid etsien), mutta ei irrallisena diskurssin muusta puheesta tai tekstistd vaan
nimenomaan osana sitd. Kéytdnnossa diskurssianalyysi on vertaileva menetelma,
jossa puhetta, tekstid tai ei-verbaalisia viestinnallisid kdytdntoja verrataan diskurs-
sin muihin kaytdnt6ihin. Foucaultin mukaan arkeologinen kuvaaminen ei ole lau-
sumissa ilmaistujen asioiden tulkintaa vaan “niiden rinnakkaiselon, perdkkaisyy-
den, keskindisen toiminnan, vastavuoroisen madrdytymisen ja riippumattoman tai
vastavuoroisen muodonmuutoksen analyysia”. (Foucault 2005, 42-45; 1978, 14-15.)
Niin diskurssianalyysin periaatteet ovat varsin samankaltaiset kuin toiminnan il-
mitasoon keskittyvan etnometodologian.

Diskurssianalyysissd tutkitaan samaan aikaan kielen eri tasoja: esimerkiksi
merkkeja, kieltd, kasitteitd, muotoja, funktioita, konventioita ja puhujien positioita
(Goodfellow 2004, 386). Fairclough (1997) jakaa diskurssianalyysin kolmeen tar-
kastelutasoon, joita kaikkia voi kayttdd samassa tutkimuksessa: 1) lingvistinen
tekstianalyysi, 2) intertekstuaalinen tekstianalyysi ja 3) sosiokulttuurinen analyysi.
Lingvistiseen tekstianalyysiin kuuluvat esimerkiksi sanojen, virkkeiden, kirjoitus-
jarjestelmien, danteiden ja rytmin tarkastelu, timan lisdksi tutkitaan erilaisten teks-
tityyppien vuorottelua tai puheen tai tekstien yleisempaé rakennetta. Intertekstuaa-
linen tarkastelu sijoittuu Faircloughin mukaan tekstin ja diskurssikdytannon rajalle:
“analyysin tavoitteena on eritelld niitd moninaisia genrejé ja diskursseja, jotka arti-
kuloituvat tekstissd yhdessa (...) Kyseessd on sen selvittiminen, millaisia genrejd ja
diskursseja tekstin taustalla on ja mité jalkiad niistd on jéljelld tekstissa” (emt., 84).
Nimensd mukaisestikin intertekstuaalinen tarkastelu etsii siis diskurssikdytannosta
yhteyksid muihin diskursseihin. Sosiokulttuurinen analyysi, jota kutsutaan myos
kriittiseksi diskurssianalyysiksi, tuo analyysiin yhteiskunnallisen kontekstin, jossa
tarkastellaan talouden, politiikan (valta ja ideologia) ja kulttuurin (arvo ja identi-
teetti) kysymyksid osana diskurssikdytidntojen analyysid (ks. myos Wodak 2002).

Michel Foucault on tutkinut diskurssien institutionalisoitumista: miten merki-
tyksen antamiselle ja ymmartamiselle alkaa muodostua vakiintuneita kdytantoja ja
saantojd eri puheyhteisoissd kuten tieteessé tai koulutuksessa ja miten nama kay-
tannot ovat yhteydessd yhteiskunnalliseen vallankdyttoon (Gordon 1980; Foucault
2005). Myo6s koulutuksen kdytannét ainakin virallisen koulutusjérjestelmén piirissa

LEENA MAKELA



63

ovat pitkdlle institutionalisoituneita muodostaen kytkentansé niin yhteiskunnallis-
poliittisiin tekijoihin kuin toimijoidensa identiteettien rakentumiseen. Vaikka so-
siokulttuurisessa analyysissd diskurssien nahdddan osaltaan tuottavan identiteetteja
toimijoille, toimijoille annetaan myds valtaa diskurssiin: toimijat tuovat diskurssiin
aineksia muista diskurssikdytannoéistaan. Faircloughin (2002, 123) mukaan toimi-
jan identiteetti diskurssikdytdnndssd madrittyy vain osittain diskurssikdytinnon
kautta — ihmiset jotka eroavat esimerkiksi sosiaaliselta asemaltaan, sukupuoleltaan,
kansallisuudeltaan, etniseltd taustaltaan ja eldimankokemukseltaan tuottavat erilai-
sia "esityksid” tietyssd diskurssiasemassa.

Diskurssianalyysin eri tasojen erittely ei tarkoita sitd, ettd vain jokin taso valit-
taisiin tutkimukseen: tietyn tilanteen ymmartdmiseksi voi olla olennaista selvit-
tad kaikkien tasojen kontekstit — tietyt viestintdtilanteethan rakentavat ja muotoi-
levat uudelleen sosiaalisia ja kulttuurisia kdytédnteitd kaikilla tasoilla” (Fairclough
1997, 85). Vastapainona institutionalisoituneille eli “konventionaalisille” diskurs-
seille Fairclough kiinnittdd huomiota "luoviin diskursseihin”, joille tyypillistd on
tapa sekoittaa eri genreji ja diskursseja toisiinsa. Kun konventionaaliset diskurssit
vallitsevat olosuhteissa, joissa sosiokulttuurinen kdytantd on suhteellisen jahmed
ja muuttumaton, niin luovien diskurssikdytdntdjen voidaan taas ajatella syntyvan
epavakaiden, vaihtelevien ja muutoksille alttiiden sosiokulttuuristen kaytdntjen
parissa (emt., 83). Gee kuvaa "hybrididiskursseja”, joita voi 10ytda erilaisia kulttuu-
risia ryhmié sekoittavista paikoista kuten monikulttuuristen koulujen vilitunneilta
(2005, 31). Internetin ndkokulmasta kisitys luovista tai hybrideistd diskurssikdy-
tannoistd on erityisen kiinnostava, koska Internetiin liittyvien sosiaalikulttuuris-
ten kédytidntojen kuten verkko-opetuksen ja -opiskelun voidaan olettaa olevan vasta
muotoutumassa.

Diskurssianalyysille, kuten etnografialle, on ominaista, ettd tutkijalla ei ole
valmiina sisallollisia jasennyksid ja tyypittelyitd vaan jasennykset ja tyypittelyt
muodostetaan aineistosta késin. Kdytdnnossd diskurssianalyysid ei yleensd tehda
ainoastaan teemojen perusteella, silld “merkityssysteemit eivit esiinny aineistoissa
selkeind kokonaisuuksina vaan pienind paloina, joiden tunnistaminen merkityssys-
teemien osiksi on analyysin kuluessa tarkentuva ja usein my6s muuttuva prosessi”,
kuten Suoninen toteaa (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 50-51). Eskolan ja Suo-
rannan mukaan “keskeistd on, ettd keskenddn yhteen sovittamattomia havaintoja
ei puristeta vakisin yhteen” (1998, 197). Samoin tiarkedd on poikkeusten ja erojen
havaitseminen.

Diskurssianalyysin ongelmana, kuten tutkimuksessa on aiemminkin todettu, on
ollut tekstien yhdistdiminen suoraan toimijoihin, jolloin esimerkiksi identiteetteja on
johdettu tekstien merkityksistd ottamatta huomioon niiden tuottamisen kontekstia
ja tilannetta. Jones (2001) tutki hongkongilaisten nuorten ICQ-kdyttéa Scollonin
(1998) valitteistd diskurssianalyysid soveltaen. ICQ-viestien tekstianalyysin lisdksi
nuoria haastateltiin ja havainnointiin tietokoneiden daressd sekd pyydettiin reflek-
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toimaan toimintaansa péivakirjoihin. Tulos oli, ettd ICQ-keskusteluohjelman kayt-
tdmisen motiivi ei ensisijaisesti ollut viestintd vaan ennemmin yhteyden saaminen,
lasndolon luominen ja leikki. Ndin tekstien merkitys tai sisilto ei ollutkaan toimi-
joille tarkeintd vaan tekstin kirjoittaminen yhteyden, lasnéolon ja vuorovaikutuk-
sen luomiseksi. Téllaista tulosta olisi ollut vaikea saada pelkéstdan ICQ-keskusteluja
analysoimalla, vaikka ICQ-tekstien juttelunomaisuuden olisikin l6ytédnyt. Jonesin
johtopiaitds on, ettd tietokoneen néytolle tulostunut teksti on riittdmaton kommu-
nikaation, merkityksen, identiteettien, yhteisojen ja kulttuurien aineistoldhteeksi.

Scollon ja Scollon kuvaavat yhteysanalyysinsé tavoitteeksi ja strategiaksi yhdis-
tad diskurssianalyysin mikro- ja makrotasot.

We believe that the broader socio-political social issues are ultimately grounded in the mi-
cro-actions of social interaction and, conversely, the most mundane of micro-actions are
nexus trough which the largest cycles of social organization and activity circulate. (Scollon
& Scollon 2004, 8.)

Vilitteisessd diskurssianalyysin teoriassaan Ron Scollon korostaa toimintoihin
viittaavien diskurssien, “metadiskurssien”, analyysid tdrkednd osana toiminnan
ymmartdmistd. Kysymys on siitd, millaisia nimityksid tai merkityksia ihmiset toi-
minnoille antavat ja my®6s siitd, millaisia nimityksid tai merkityksid he jattavat an-
tamatta (Scollon 2002, 162-180). Tiedon kerddmisessd péaaldhteet ovat 1) jasenien
yleistysten (engl. members generalisations) tutkiminen, 2) “objektiivinen” havain-
nointi, 3) yksittéisten jasenten kokemusten tutkiminen ja 4) havainnoijan vuorovai-
kutus jasenten kanssa.

Jasenien yleistyksilld tarkoitetaan ilmaisuja ja vdittdmid, joita voidaan 16ytda tut-
kittavan ryhmédn toimijoiden toiminnasta, aatteista ja motiiveista. Jasenien yleistyk-
sid voi 1oytdd monesta paikasta kuten mediasta, mainoksista ja puheista. Scollonin
mukaan (2002, 154) yleistykset ovat ideologisia ja stereotyyppisid, ne eivit tuota to-
tuutta ” ryhmastd. Mielipidekyselyt ovat yksi keino tallaisten yleistysten selvittami-
seksi. Jasenien tulkintojen ymmartdminen edellyttdd myds toimijoiden diskurssi-
verkoston kartoittamista: miten esimerkiksi media ja julkiset diskurssit vaikuttavat
sosiaalisen toiminnan paikallisiin diskursseihin. Niin ikddn suositellaan sellaisia
tiedonhankintamenetelmii, joiden kautta voidaan selvittad, mité sosiaalisia toimin-
toja tutkimuskohteessa voidaan havaita ja erityisesti mitka ndistd ovat tarkeita.

”Jasenien yleistyksien” ja tutkijan objektiivisen havainnoinnin ja analyysin eroa
kuvaavat osaltaan kielitieteilija Kenneth Piken (1990) kehittamat emic- ja etic-kasit-
teet, jotka kuvaavat kahta tapaa jasentdd ihmisen kayttaytymistd sosiaali- ja kéyt-
tdytymistieteissd. Néistd emic-taso tarkoittaa kdyttdytymisen kuvaamista yksiloi-
den itsensd kayttdmilld ja ymmartamilld termeilld. Etic-taso taas tarkoittaa tutkijan
emic-tasosta johtamia abstarakteja tutkimuksen omia kisitteitd kayttaytymisen
kuvaamiselle.
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Tutkimuksessani diskurssiymmarretdan edelld kuvattujen Scollonien, Foucaultn
ja Faircloughin diskurssiteorioiden kautta monitasoiseksi ilmioksi, joka vaikuttaa
sekd toiminnan ruohonjuuri- eli mikrotasolla ettd laajemmalla sosiokulttuurisella
eli makrotasolla. Diskurssitutkimuksessa titd ldhestymistapaa on kutsuttu "kriit-
tiseksi diskurssianalyysiksi” (Pietikdinen & Méntynen 2009, 26-27). Yhteysana-
lyysissd diskurssianalyysin tehtdvdna on erityisesti l6ytda toimintatilassa risteilevia
laajempia diskurssikdytantdjd, jotka vaikuttavat jasenien toimintaan ja tulkintoi-
hin. Tdlléin Faircloughin kuvaama intertekstuaalisen analyysin taso on erityisen
tarked. Vaikka diskurssianalyysid onkin sovellettu erityisesti kielelliseen toimin-
taan, huomattava on, ettei se rajoitu vain kieleen, vaan voi tunnistaa ja eritelld myos
ei-kielellisid toimintakaytantoja.

3.4  Verkko-opetuksen maarittelya

Kun oppimista tarkastellaan institutionaalisen jasennyksen kautta, toisistaan ero-
tetaan formaali, informaali ja nonformaali koulutus. Formaalilla oppimisella tar-
koitetaan virallisen koulutusjérjestelmdn sisilld tapahtuvaa oppimista, jolle omi-
naista on kontrolli. Oppimisella on opetussuunnitelma, tavoitteet, suoritustavat ja
ohjaaja (opettaja). Oppiminen todennetaan arvioinnein, todistuksin ja tutkinnoin,
joiden antamiseen koulutuksen jéarjestdjalla on institutionaalinen oikeus. Informaa-
lin oppimisen ymmarretién taas tapahtuvan oppijan lahtokohdista ja olevan usein
tiedostamatonta. "Arkioppimiseksikin” kutsuttu informaali oppiminen ei tapahdu
koulutusinstituutiossa eiki siitd anneta arvosanoja ja todistuksia. Nonformaali op-
piminen muistuttaa tavoitteiltaan ja toteutumisen tavoiltaan virallista koulutusta.
Erona on se, ettd koulutuksen jérjestéjilla ei ole todistusten ja tutkintojen antajan
institutionaalista asemaa. (Hager 1998, 525.)

Kutsun tutkimaani ilmidkenttdd paasadntoisesti verkko-opetukseksi korostaen
termilld tutkittavan toiminnan formaalia luonnetta. Opetus kasitteend viittaa kont-
rolliin ja suunnitelmallisuuteen, mikd kuvaa ja samalla rajaa tutkimukseni ilmio-
kenttdd. Tutkimani verkko-opetus on osa institutionaalista koulutusjarjestelmaa:
silld on opetussuunnitelma, tavoitteet ja arviointi ja ennen kaikkea aktiivinen to-
teuttaja, opettaja. Myos Tella ja kollegat ovat omissa tutkimuksissaan paityneet
verkko-opetuksen kasitteeseen, koska “opetus, opettaminen ja opetusymparistot
ovat ndille tieteenalueille luontevin tapa jasentdd todellisuutta. Puhuminen pelkis-
tddn oppimisesta ja oppimisymparistdistd — niin yleistd kuin se on viime vuosina
ollutkin - ei riitd, kun suunnitellaan didaktisesti mielekkaitd opetukseen liittyvid
ratkaisuja” (2001, 22-23).

Verkko-opetuksen rinnalle tuon usein myds oppimisen kisitteen, mutta pyrin
valttamadn antamasta sille vilineeseen sidottua merkitystd. Oppiminen on moni-
muotoinen ilmio, joka tapahtuu oppijan ja tdimdn ympariston vuorovaikutuksessa
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jajota on vaikea maaritella. Opetuksen kautta ilmi6té voidaan ohjata, mutta ei maa-
ratd (Kuusinen 2003, 48). Kun oppimiseen tarvitaan fyysinen ihmisruumis aivoi-
neen, kisite verkko-oppiminen antaa harhaanjohtavan kuvan prosessista korosta-
malla vilittavad keinoa suhteessa esimerkiksi toimijan aikaisempaan tietimykseen
ja kokemukseen. Oppimista ei niin ikddn voida sijoittaa vain yhteen ymparistoon,
kuten opintojakson verkkototeutukseen.

Kuten oppimisessa myos opetuksessa verkon kdsite on ongelmallinen sijoittaes-
saan toiminnan yksipuolisesti teknologian madrittimadn ympdristoon. Toisaalta
verkon kisite kuitenkin kohdentaa tutkimusta, vélittdvana mediana verkko luo ope-
tukseen huomattavasti enemmain erityispiirteitd kuin vaikkapa piirtoheitin ja siksi
sen opetusta jdsentdvit ja rakentavat ominaisuudet ovat tarkastelemisen arvoisia.
Tellan ja kollegoiden médritelma verkko-opetuksesta palvelee hyvin my6s timén
tutkimuksen kohteen rajaamista: ”Verkko-opetuksella viittaamme opetukseen,
opiskeluun ja oppimiseen, jota tuetaan tai jonka jokin osa perustuu tietoverkkojen,
erityisesti Internetin kautta saataviin tai sielld oleviin aineistoihin ja palveluihin”
(2001, 21). Erona Tellaan ja kollegoihin oma ndakdkulmani verkko-opetukseen ei
kiinnity hyvaan didaktiikkaan vaan toiminnan kuvaamiseen. Ndin verkko-opetus
tutkimuksessani on formaalin koulutuksen piirissé tietoverkkojen avulla tapahtu-
vaa toimintaa. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata ja analysoida tdta toimintaa tar-
kemmin kahdella formaalissa koulutuksessa toteutettavalla verkkokurssilla.

Vaikka liahtokohtani on verkko-opetuksen formaali luonne, my6s informaalin
oppimisen nidkokulma on tutkimukseni kannalta tirked. Myos formaalin koulu-
tuksen sisalld tapahtuu informaalia, virallisista tavoitteista eroavaa oppimista, mika
parhaimmillaan johtaa virallisten kdytdntdjen kehittdmiseen. Verkkoteknologian
on havaittu tukevan informalia oppimista: esimerkiksi monet tietokonealan am-
mattilaiset ylldpitdvdt osaamistaan seuraamalla tiettyjd verkkopalveluita ja uutis-
ryhmia>.

3.5 Tutkimusteemat ja -kysymykset

Tutkimukseni tavoite on kuvata verkko-opetukseen siirtymisen muutosta toimijoi-
den ruohonjuuritasolla. Ymmaérran verkkokurssin kouluetnografian kasitteistod so-
veltamalla toimintatilaksi, jossa tapahtuvan muutoksen kuvaamista varten raken-
nan nelji eri analyysitasoa eli digitaalisen, kulttuurisen, sosiaalisen ja pedagogisen

5 Selwynin, Gorardin ja Furlongin (2005, 173-189) tutkimuksessa tietoteknologian avulla oppiminen

oli yleisemmin informaalia ja strukturoimatonta kuin formaalia. Té4rkein opiskelukohde oli teknolo-
gian kaytto itsessdan. Tutkimuksen mukaan informaalin oppimisen merkitys my6s formaalissa kou-
lutuksessa oli suuri, opiskelu tapahtui esimerkiksi vuorovaikutuksessa laheisten henkildiden kanssa.
Selwyn, Gorard ja Furlong toteavatkin, ettd nakyvissd on merkkejd “informaalin eOppimisen yhteis-
kunnasta” (engl. an informal le@rning society).
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tason. Yhteysanalyysin mukaisesti tehtdvind on yhdistda eri tasojen analyyseistd
saadut tulokset etnografiseksi kokonaiskuvaukseksi. Kokonaiskuvauksen lisaksi ta-
voitteena on kysyd, miksi toiminta toteutuu, kuten toteutuu ja analysoida, millaises-
ta muutoksesta verkko-opetuksessa on kysymys.

Kuten tutkimuksen johdannossa totean, tutkimuksessani pyritddn valttaméaan
ennakkokdsityksid siitd, miten verkkokurssin erilaisten tasojen tulisi rakentua. Osa-
tutkimusten kysymysten asetteluun kuitenkin vaikuttavat verkko-opetukseen liite-
tyt utopiat, kdsitykset ja mallit siten, ettd ne ovat purkamisen kohteena.

Ensimmaisessd tutkimusteemassani Verkko digitaalisena toimintatilana ana-
lysoin miten liikkeen, paikan ja ajan médreet muuntuvat verkossa ja kysyn, mitéd
erityispiirteitd verkossa koulutuksen toimintatilana on. Toimintatilan kuvaamiseen
liittyy analyysi siitd, miten kayttoliittymat osallistuvat sosiaalisen toiminnan konst-
ruoimiseen ja miten verkkokurssin oletettu ajattomuus ja paikattomuus jasentyvét
toimijoille. Tietokoneen ja ihmisen vilisen vuorovaikutussuhteen kuvaamisessa
hyodynnan affordanssin késitettd. Teeman kysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia affordansseja vilittdva teknologia kayttdjille tarjoaa? Millaisia kéaytto-
tottumuksia on havaittavissa?

2. Miten paikka esiintyy digitaalisessa toimintatilassa? Miten tilassa liikutaan ja
millaisia yhteyksia "fyysiseen maailmaan” toimintatilasta 16ytyy? Miten ope-
tuksen ja oppimisen paikka verkossa muuttuu?

3. Miten aika digitaalisessa toimintatilassa toteutuu ja millainen ajan muutos on
toimijoille?

Toisessa teemassa Verkko diskurssien kohtauspaikkana rakennan kuvauksen verk-
kokurssista kulttuurisena toimintatilana. Scollonien yhteysanalyysin kolmijakoa
noudattaen analysoin verkkokurssin diskursseja ja diskurssijarjestystd, mita kautta
teema rakentaa erityisesti verkko-opetuksen kontekstin. Verkko-opetuksen uto-
pioiden ndkokulmasta teema purkaa erityisesti oletettua institutionaalisten rajojen
murtumista. Teeman kysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia erilaisia diskurssikdytidnt6jd verkkokurssin kulttuurisessa tilassa on
havaittavissa?

2. Missd ja miten ne ilmenevit?

Mikai on niiden jarjestys?

4. Miten verkko muuntaa koulutuksen diskursiivista kontekstia?

e

Kolmas teema Vuorovaikutus verkkokurssilla luo verkkokurssista sosiaalisen toi-
mintatilan ja jatkaa yhteysanalyysia vuorovaikutusjarjestyksen ja toimijahistorian
analyyseilld Vuorovaikutusjérjestyksen tarkastelua jasentédvid olettamuksia ovat eri-
tyisesti vapaaseen ja yhteisolliseen oppimiseen liitetyt kasitykset. Teeman kysymyk-
set ovat:
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1. Millainen opetuksen etukdteen kirjoitettu vuorovaikutusjdrjestys aineistoista
16ytyy ja miten tima toteutuu aineistossa?

2. Miten vuorovaikutusjirjestys rakentuu kdytannon toiminnassa?

Millainen resurssi toimijat ovat vuorovaikutukselle?

4. Miten identiteetit ja yhteisollisyys rakentuvat verkkovuorovaikutuksessa?

w

Neljas teema Verkkokurssi pedagogisena toimintatilana rakentaa verkkokurssin op-
pimisen ja opetuksen tilaksi. Teemassa yhdistetadn edellisten teemojen analyysien
16ydokset oppimisen affordanssiverkostoksi, jossa tapahtuvan toiminnan muotoja,
kehittymistd ja muutosta analysoidaan kompleksisuusajattelun kautta. Teeman tut-
kimuskysymykset ovat:

1. Millainen toiminnan affordanssiverkosto opiskelulle verkkokurssilla rakentuu?

2. Miten oppimiskasityksien mukainen oppiminen ilmenee affordanssiverkostos-
sa?

3. Millaisia oppimisen tasoja aineistosta 16ytyy?

4. Miten verkkokurssi rakentuu ja kehittyy kompleksisuusajattelun nakokulmas-
ta?

5. Mitd kompleksisuus tarkoittaa oppimisen ja opetuksen kehittdmisen nakokul-
masta?

6. Miten verkko-opetukseen siirtymisen muutosta voidaan ymmartda kompleksi-
suuden kautta?

Tutkimukseni viimeisessd luvussa kokoan yhteen tutkimusteemojen 16ydokset eri-
tyisesti muutoksen nakokulmasta. Lisdksi arvioin tutkimuksen menetelmié ja so-
vellettavuutta muuhun tutkimukseen seka esitdn aihioita tulevalle tutkimukselle.

3.6 Tutkimusaineisto

Tutkin etnografisesti kahta ammattikorkeakoulussa toteutettua verkkokurssia, jois-
ta toinen on Helsingin liiketalouden ammattikorkeakoulun Helian kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssi ja toinen Tampereen ammattikorkeakoulun viestinnan kou-
lutusohjelman pelikisikirjoittamisen kurssi®. Kurssit kuuluvat tutkintotavoitteisen
(AMK) koulutuksen opetussuunnitelmaan ja verkkokursseina ne on toteutettu

6 MARO4L Kokonaisvaltainen markkinointi 6 p: Opiskelija tuntee asiakaslahtdisen kokonaisvaltaisen

markkinoinnin toimintaympdriston ja suunnitteluprosessin sekd oppii valitsemaan ja kehittdméan
yrityksen markkinointitilanteeseen sopivat kilpailukeinoratkaisut. Opiskelijat oppivat soveltamaan
asianmukaisia teoreettisia malleja kdytdnnon ratkaisuihin. Opiskelijat oppivat keskeisen markki-
nointiterminologian englanniksi.

V-A66 Pelikisikirjoittaminen 5 p: Opiskelija oppii pelikisikirjoittamisen periaatteita oman ak-
tiivisen pohtimisen, vertailun ja kirjoittamisen kautta. Opiskelija oppii analysoimaan pelejd pelaa-
jakokemuksen nidkokulmasta. Opiskelija oppii purkamaan pelejd toimintasarjoiksi sekd ymmartaa,
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useita kertoja ennen tutkimusjaksoa. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssi on
kokonaan verkossa toteutettu kurssi. Pelikdsikirjoituksen on voinut suorittaa myos
kokonaan verkkokurssina, vaikka kurssiin onkin sisaltynyt kontaktiopetuksessa ta-
pahtuva aloitus sekd viimeisesséd tutkimusjakson kursseista myds valipalaute.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kuuden opintopisteen laajuista verkkokurs-
sia havainnoin syksylld 2005. Kurssin opettajalle verkkototeutus oli viides samasta
opintojaksosta. Kurssin opettajana hin oli aloittanut 2003, verkkomuotoon kurssi
oli kehitetty jo ennen hdnen mukaan tuloaan. Pelikdsikirjoittamisen viiden opin-
topisteen laajuinen kurssi on ensimméisessdé muodossaan hieman suppeampana
toteutettu 2000 ja olen ollut kurssilla alusta alkaen opettajana. Tutkimusaineis-
ton 2004-2007 kurssit ovat siis toteutuksiltaan viidennestd kahdeksanteen. Ko-
konaisvaltainen markkinointi on pakollinen osa liiketalouden opiskelijoiden pe-
rusopintoja ja samanaikaisesti verkkokurssin kanssa kurssista on tarjottu useita
ldhiopetustoteutuksia. Verkkokurssin tarjoamisella on pyritty lisddmaén erityisesti
iltaopiskelijoiden mahdollisuuksia kurssin suorittamiseen. Pelikésikirjoittaminen
on aluksi ollut vaihtoehtoinen opintojakso, mutta pelialan kehittymisen myo6ta siitd
on tullut pakollinen osa vuorovaikutteisen median opiskelijoiden ammattiopintoja.

Toimijahistorian kautta tarkasteltuna kummankin kurssin opiskelijoiden tausta
on koulutushistorian ndkékulmasta homogeeninen. Sekd aikaisemman ettd nykyi-
sen opiskelun konteksti on suomalainen koulutusjarjestelma. Molemmilla verk-
kokursseilla opiskelu on osa tutkintotavoitteista, ammattiin johtavaa koulutusta.
Vaikka opiskelijoiden henkild-, tyo- ja opiskeluhistoriat poikkeavat toisistaan, suo-
malaisina opiskelijoina heiddn kulttuuritaustansa on myds yhtendinen.Kokonais-
valtaisen markkinoinnin kurssille osallistui syksylld 2005 23 Helian opiskelijaa,
joista 22 opiskeli liiketaloutta ja yksi tietojenkasittelya. Samalla kurssilla oli seka
Helian kokopdiviisid ettd tyon ohessa opiskelevia iltaopiskelijoita ja kurssin ikéja-
kauma vaihteli kahdenkymmenen ja neljainkymmenen ikdvuoden vilissd. Ennen
tradenomiopintoja muutamalla oli aikaisempi korkeakoulutustausta ja syy tradeno-
miopintoihin hakeutumiseen tavoite kasvattaa ammattiosaamista markkinoinnis-
sa ja viestinndssd. Valtaosa opiskelijoista kavi tdissd opintojen ohessa. Kurssilaisten
esittelyista selvidd, ettd verkko-opiskelu oli uutta suurimmalle osalle opiskelijoista.
14 opiskelijaa mainitsi, ettei heilld ole aikaisempaa kokemusta verkko-opiskelusta,
kolmelle opiskelijalle verkko-opiskelu oli tuttu opiskelumuoto, kaksi opiskelijaa
mainitsi kokeilleensa verkko-opiskelua ”jonkin verran”. Nelja opiskelijan kohdalla
kokemus ei tullut kurssin esittelyissa esille.

Pelikdsikirjoittamisen kurssitoteutusten opiskelijamédra on ollut 18-30 opis-
kelijaa toteutuksesta riippuen. Pelikdsikirjoittamisen verkkokurssin opiskelijoista
valtaosa on ollut TAMKin viestinndn koulutusohjelman vuorovaikutteisen median
opiskelijoita. Opiskelijat opiskelevat kokopdiviisesti ja idltddn he ovat 20-30-vuo-

mité taustatarina, juoni ja hahmot pelikerronnassa tarkoittavat. Opiskelija oppii havainnoimaan eri-
laisia pelaajakulttuureita. Opiskelija osaa ideoida ja tyostdd pelikasikirjoituksen.
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tiaita. Vuonna 2005 mukana oli virtuaaliammattikorkeakoulun kautta nelja opis-
kelijaa, joista kaksi opiskeli ohjelmistotekniikkaa, yksi viestintdd ja yksi ryhmien
ohjaustoimintaa. Vuonna 2006 kurssilla oli mukana 11 TAMKin tietojenkasittelyn
ja kaksi tietotekniikan opiskelijaa. Myds ndma opiskelijat olivat paivdopiskelijoita.
Tutkimusaineiston kolmen viimeisen kurssin aikana opiskelijoiden verkko-opis-
kelukokemus on selvésti lisddntynyt: useimmat opiskelijat ovat osallistuneet kurs-
seille, joissa Moodle on ollut kaytossa. Silti suurimmalla osalla opiskelijoista ei ole
aikaisempaa kokemusta kokonaan verkossa toteutetuista kursseista.

Molemmilla tutkimuskohteena olevilla kursseilla kurssit suoritetaan aikataulu-
tetuin tehtdvin, joissa ryhmatoilld on merkittavd osuus. Kokonaisvaltaisen mark-
kinoinnin kesto on lukukausi, pelikdsikirjoittaminen on aikaisemmassa vaiheessa
suoritettu puolessa lukukaudessa, mutta viimeisin, opintopistemadraltadn laajempi
toteutus kestdd lukukauden. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssi on toteutettu
verkkoon noudattamalla Problem Based Learning -nimistd pedagogista suuntausta.
Pelikasikirjoittamisen kurssi ei noudata tietoisesti mitddn tiettyd pedagogista rat-
kaisua.

Empiirinen tutkimusaineistoni koostuu kaikista edelld mainituilla kursseilla
digitaalisesta tallentuneista dokumenteista kuten kurssin oppimateriaaleista, teh-
tdvdnannoista, ohjeistuksista, tiedotteista, keskusteluviesteista, opiskelijoiden teke-
mistd tehtédvistd ja arvioinneista seka tehtdvien palautteista.

TAULUKKO 3. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin aineiston tyypit ja mddrd

Kurssi ja aineiston tyypit Aineistojen maira A4 sivua

Kokonaisvaltainen markkinointi

Kurssin oppimateriaali ja tehtivinannot! 15 35
Keskustelu- ja tehtavaviestit 3040 1301
Chatit 3 12
Opiskelijoiden kotisivut 23 15
Opiskelijoiden itsearviointilomakkeet 124 140
Viestien liitteet? 405

Péivakirjat (opettajan ja tutkijan) 2 187
Yhteensi 3612 1690

1 Kurssin oppimateriaalina kiytettiin Armstrongin ja Kotlerin (2005) markkinoinnin perusteosta:

Marketing: an introduction. Taman sivumdaria (522) ei ole huomioitu laskelmassa.
Liitteiden sivumadrad ei laskettu tassd, koska liitteet useimmiten olivat yhteisesti kirjoitettujen suun-
nitelmien tai muistioiden péivitysversioita.

2
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TAULUKKO 4. Pelikdsikirjoittamisen kurssin aineiston tyypit ja mddrd. Mddrd on las-
kettu 2006 toteutetun kurssin aineistoa arvioimalla

Kurssi ja aineiston tyypit Aineistojen maira A4 sivua

Pelikisikirjoittaminen

Kurssin oppimateriaali ja tehtdvanannot 24 220
(2006)

Keskustelu- ja tehtavaviestit (2006) 403 471
Chatit (2006) 1 yhteinen, 8 opiskelija 9 62
Yhteensi (2005) 428 753
2004-2007 arvio, aineisto yhteensi! 1600 2800
Piivakirjat (opettaja 5, opiskelijat 4) 9 191
Yhteensi 1609 2991

1 Vuosina 2004-2007 kurssin oppimateriaali ja tehtévit muodostavat samantyyppisen aineiston. Kurs-

sien opiskelijoiden viestien mairéd ja laajuus riippuu erityisesti opiskelijamaardstd. Vuonna 2006
kurssille osallistui 28 opiskelijaa, vuonna 2007 20 opiskelijaa.

Aineiston koodaamisessa ja jdrjestimisessd olen kdyttinyt Nvivo-ohjelmistoa,
johon olen kopioinut kaikki tutkimieni verkkokurssien sisdltimdn materiaalin.
Monimuotoisen aineiston sivumaéérien arviointi on tapahtunut siten, ettd olen ko-
pioinut aineiston verkosta word-tekstinkasittelyohjelmaan Times New Roman 12
pistekoolla ja tarkistanut ohjelmiston ilmoittaman sivumaaran. Koska kysymykses-
sd on kymmenien viestiketjujen ja tuhansien viestien ja dokumenttien laskeminen
kasityond, arviointiluvut ovat likimadraisid, mutta antavat kasityksen tutkimusai-
neiston laajuudesta.

Kurssien materiaalin lisdksi tutkimusaineistoani ovat Helian kurssin opettajan
paivakirja (1 kpl), omat havaintopéivakirjani (3 kpl omien kurssien havainnointia ja
1 Helian kurssin) ja opiskelijoiden péivakirjat (5 kpl). Pdivékirjat on laadittu tutki-
mustani varten ja olen pyytianyt opettajakollegaani seka opiskelijoita havaitsemaan
ja kirjaamaan erityisesti konkreettista toimintaa, ei niinkdén reflektiota. Opiskeli-
joiden paivikirjat ovat pituudeltaan ja tarkkuudeltaan vaihtelevia (7-9 sivua), mutta
tastd huolimatta ne ovat osoittautuneet hyoddyllisiksi analyyseilleni. Opettajakolle-
gani ldhes 90-sivuinen péivikirja sisdltda sekd toiminnan kuvausta ettéd sen reflek-
tointia, oma havaintopidivékirjani hdnen kurssistaan kertyi samanmittaiseksi.

3.6.1 Kurssin verkko-opetusohjelmistot ja muu valittava teknologia
Paitsi opettajien ja opiskelijoiden tuottama materiaali, tutkimuskohteeni on vélitta-
va teknologia. Tutkiemieni kurssien ohjelmistot, Helian kaytossd ollut Blackboard

ja TAMKin kayttamat WebCT ja Moodle ovat kaikki kansainvilisesti tunnettuja.
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WebCT:n ensimméinen ohjelmistoversio julkaistiin 1997, Blackboardin 1998 ja
Moodlen ensimmaiinen versio 2002. Blackboard ja WebCT ovat olleet Yhdysvaltain
kaupallisia markkinajohtajia. Vuonna 2006 WebCT fuusioitiin Blackboardiin. Seka
WebCT:n ettd Blackboardin kehittdminen ovat tapahtuneet yliopistokontekstissa:
WebCT kehiteltiin kanadalaisessa British Columbia Universityssd, Blackboardin en-
simmadinen ohjelmistoversio julkaistiin Cornellin yliopistossa. Blackboardin sivuilla
olevien tietojen mukaan ohjelmistolla oli miljoonia kayttijid 60 eri maassa kesalla
2007. WebCT:n kayttdjia sivuilla ei eritelld.”

Moodlen kehitystyon aloitti australialainen Martin Dougiamas (ks. 2007), joka
toimi ennen Moodlen kehitysty6td WebCT-ohjelmiston ylldpitdjand australialaisessa
yliopistossa, ja WebCT:sséd havaitut puutteet vaikuttivat osaltaan Moodlen kehitys-
tyohon. Ndin myds Moodlen taustalta 16ytyy yhteys korkeakoulutukseen. Moodlen
avoimen koodin periaate yhdistdd sen taas osaltaan Internetin aikana syntyneeseen
uudenlaiseen toimintakulttuuriin, jossa maailmalaajuisesti muodostetaan yhteisoja
verkko-ohjelmistojen kehittimiseksi. Moodle.org-sivustojen tilastotiedoissa kesalld
2007 rekisterdityja Moodle-palveluita oli vajaat 30 000, ndiden arvioitiin sijoittuvan
175 maahan ja kéyttdjid oli yli 12 miljoonaa (http://moodle.org)8.

Suomalaisissa ammattikorkeakouluissa Moodle oli kevdilld 2007 suosituin
verkko-opetuksessa kiytossa ollut ohjelmisto, korkeakoulujen www-sivujen tieto-
jen mukaan ohjelmistoa kdytti 30 ammattikorkeakoulusta yli puolet eli 17 ammat-
tikorkeakoulua. Blackboardia kaytti kolme ammattikorkeakoulua. Muita kaytossa
olevia ohjelmistoja olivat WebCT (8 amkia), suomalaiset R5 Generation (4 amkia),
Discendum Optima (4 amkia) ja Future Learning Environment eli FLE (1 amk) seka
kahdella ammattikorkeakoululla itse kehitetty sovellus.

Toimintaperiaatteiltaan Blackboard, WebCT ja Moodle ovat samankaltaisia
kurssinhallintajérjestelmid, jotka on lisensoitu koulutusorganisaatioille ja joiden
ohjelmakoodi sijaitsee ndiden organisaatioiden verkkopalvelimilla. Ohjelmistot
koostuvat erilaisista ja my0s erilaisille kayttéjille tarkoitetuista sovelluksista ja do-
kumenteista, joiden kdyttd toimijoille on mahdollista palvelimen www-osoitteen
kautta miltd tahansa Internet-yhteydessa olevalta koneelta. Kolme selkeimmin erot-
tuvaa kéyttdjaryhmaa ovat palvelun hallinnoijat, opettajat ja opiskelijat. Palvelun
hallinnoijien sovellukset liittyvit esimerkiksi kayttdjien hallintaan ja tietokantojen
hallintaan, opettajien sovellukset taas kurssien siséllon tuottamiseen ja hallintaan ja
opiskelijoiden sovellukset opiskeluun kuten keskusteluihin ja tehtévien tekemiseen.

Opetusohjelmistojen liséksi verkko-opetuksessa kaytetaan paljon muitakin so-
velluksia ja teknologiaa. Kurssin viestimiseen kdytetddn esimerkiksi séhkopostia,
dokumenttien laatimiseen ja tehtdvien tekemiseen toimisto- ja kuvankisittelyoh-
jelmistoja ja tiedon hankkimiseen Internetin ja kirjastojen hakusovelluksia. Niin

7 Tiedot 2.8.2007 Blackboardin www-sivuilta www.blackboard.com, http://www.blackboard.com/eu-
rope, http://www.blackboard.com/webct sekda Mikeld 2004, 100.

8 Tiedot 2.8.2007 Moodle.org sivuilta.
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ikdan verkko-opetukseen liittyvat paatelaitteet ja niiden teknologia sekéd verkko-
yhteyksien teknologia. Kun verkko-opetuksen teknologisessa tutkimuksessa yleen-
sd keskitytdadn vain yhteen teknologiaan (esimerkiksi kurssihallintaohjelmistoon),
niin omassa tutkimuksessani tavoitteena on luoda kokonaiskuva teknologian kayt-
tadmisestd ja kysyd, miten verkko-opetusohjelmistojen kiytto integroituu muihin
sovelluksiin. Tédstd ndkokulmasta "muu teknologia” edustaa tutkimusaineistoa, joka
tulee 10ydetyksi ja kuvatuksi aineistoldhtoisesti, kdyttdjien kdyttamisen kautta.

3.7  Tutkimusetiikasta

Etnografiassa tutkimuslupien pyytiminen ja saaminen tutkittavilta on edellytys
aineiston kerddmiseen ja havainnointiin. Kokemuksieni mukaan opiskelijat ovat
suostuneet tutkimuksen kohteiksi mielihyvin. Omille opiskelijoilleni sahképostis-
sa lahettdmissdni tutkimuslupapyynnoissa olen tiedustellut, voiko opiskelijan ni-
men esimerkiksi viesteissd sdilyttdd vai tuleeko nimi muuttaa. Valtaosa opiskeli-
joista on vastannut, ettd esimerkeissd saa kayttda opiskelijan omaa nimed. Helian
kurssin suhteen sovimme opettajan kanssa alusta saakka, ettd nimet vaihdetaan.
My6s télld kurssilla kaikki Blackboardin keskustelualueella esitettyyn lupapyyn-
to6n vastanneet opiskelijat antoivat tutkimusluvan. Yksi opiskelijoista ei reagoinut
lupapyyntoon. Kukaan opiskelija ei siis antanut lupapyyntoon kielteistd vastausta.
Lupapyyntoon vastaamatta jittaneiden viiden opiskelijan kohdalla en ole kayttanyt
heidén aineistojaan.

Tutkimuksessa olen paatynyt nimien vaihtamiseen kaikkien opiskelijoiden koh-
dalla. Tama johtuu osittain siit, ettd tutkimuksen kontekstissa tutkija joka tapauk-
sessa tutkimuskysymystensd ja nikokulmansa valinnan kautta rakentaa toimijat
uudelleen. Tutkimuksessa nimé eivdt edusta samoja identiteettejd ja henkilolli-
syyksid kuin alkuperdisen toiminnan kontekstissa, vaan heiddn performanssinsa
ja vuorosanansa toimivat nyt resurssina tutkimuksen toiminnalle. Osaltaan ne vai-
kuttavat sellaisenaan lopputulokseen, mutta osaltaan muuntuvat muiden resurssien
kuten teorioiden ja tutkijan motiivien vaikutuksessa.

Nimien vaihtaminen johtuu myds siitd, ettd tutkimuslupaa pyytdessdni en ole
pystynyt médrittimadn tutkittaville tarkoin esimerkiksi heiddn kirjoittamiensa ai-
neistojen kdyttdmisen tapoja, koska aineistolahtdisessé etnografiassa tutkimuskoh-
teet nousevat osin aineiston kautta. Lupapyynnoissd olen korostanut tutkivani ruo-
honjuuritason toimintaa ja noudattavani tutkimusetiikkaa siten, ettei yksittdinen
toimija joudu tutkimuksessa epdedulliseen valoon. Aineiston analyysin vaiheessa
olen havainnut, miten "intiimiin” toimijoiden seuraamiseen digitaalisen oppimis-
ympdriston kaiken tallentava teknologia antaakaan mahdollisuuden. Tutkijan haas-
te on ollut tilloin paattad, kuinka pitkille ja yksityiskohtaisesti toimijan digitaa-
lisia jalkid on eettistd seurata. Tutkittavan roolissa voisin kuvitella, ettd kestdisin
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jalkieni tutkimisen anonyymind ja muiden toimijoiden jélkien vertailussa, mutta
omalla nimelldni ja persoonallani en haluaisi erottautua. Toivoisin my®ds, ettd tutki-
ja toimintaani jaljittdessadn kunnioittaisi minua anonyyminékin. Kuula (2006, 112)
toteaa, ettd aineiston anonymisoinnista ei tutkimuksessa saisi tulla itsetarkoitusta,
koska tima voi vahentédd aineiston tutkimusarvoa. Lain mukaan olennaista on, etté
ulkopuolinen ei kykene pdittelemddn aineistosta yksiselitteisesti, keitd yksittdisid
ihmisid tutkittavat ovat.

Toimijoiden "uudelleen rakentaminen” ei tutkimuksessa tarkoita mielivaltaa.
Tutkimuksen yhteiskunnallinen oikeutus, jota kautta tutkijat esimerkiksi voivat
saada padsyn erilaisiin tietoarkistoihin tai luvan tutkia erilaisten yhteisdjen elamaa,
on sille annetussa tehtdvéssa uuden tiedon tuottajana (ks. Kuula 2006). Pietarisen
(1999) mukaan yksittdisen tutkijan perustehtdva on luotettavan informaation (joka
kasittdd todellisuuden ilmididen tulkinnan, kuvailun ja selittimisen) tuottaminen
todellisuudesta. Vaikka toimijoiden toiminta rakennetaan tutkimukseen uudelleen,
ratkaisuja tulee perustella tieteenalalla hyvaksyttyjen sddantdjen mukaan. Paitsi ettd
tutkija on velvollinen kunnioittamaan tutkittaviensa ihmisarvoa, hinen on paneu-
duttava tunnollisesti alaansa, jotta tutkimusluvan antaneiden ihmisten kokemukset
padsevat aidoksi resurssiksi tiedon tuottamissa. Tutkimuksessani tiarked eettinen
kysymys on myos huomioida oma institutionaalinen asemani toisen tarkasteltavan
kurssin opettajana.

3.8 Tutkimuksen ja tutkijan positiosta

Tutkimuksessani olen yksi tutkimuksen kohteista ja aktiivisista toimijoista. Oman
toiminnan tutkimus on etenkin luonnontieteellisessa tutkimuksessa ymmarretty
ongelmalliseksi, koska yksilon ei ole uskottu kykenevin tuottamaan objektiivista
tietoa itsestddn. Toisaalta sddnnot, joita tieteessd rakennetaan “objektiivisen” tie-
don tuottamiseen vaihtelevat eri tieteenalojen vililld. Kun luonnontieteiden kvan-
titatiiviseen mittaamiseen perustuvassa tutkimuksessa korostetaan tutkimuksen
toistettavuutta sekd universaaleja mittaustapoja ja tuloksia, sosiaalitieteiden kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa korostetaan taas historiallisuutta, kontekstuaalisuutta ja
tulkinnanvaraisuutta. Oma tutkimukseni paikantuu sosiaalitieteisiin ja sen sisalla
etnografiseen tutkimusstrategiaan, jossa tutkijan oma toiminta ja kokemukset ovat
legitimoitu tiedonldhde.

Perustelu aktiiviselle toimijuudelle on se, ettd omakohtaisessa opettajan roolissa
saavutan tutkimuksessani tietimystd, jota tarkkailijana ei ole mahdollista saavut-
taa. Varto (2000) jasentdd tieteellisen tietimisen tapojen suhdetta subjektiin (tut-
kijaan) perspektiivisen ja inspektiivisen tietdmisen kautta. Naistd perspektiivinen
tietdimys edustaa tieteenfilosofiassa tunnustettua "ulkopuolista” tietimisen tapaa:
perspektiivisessd tietamyksessd todellisuus, subjekti ja kieli erotetaan toisistaan ja
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subjektille annetaan rooli toimia todellisuuden sivullisena kuvaajana. Inspektiivi-
sessd tietdmisessd taas tieto ei ole erotettavissa tietdjasta.

Varto vertaa perspektiivistd ja inspektiivista tietimysta polttorovioesimerkin
(2000, 38-39) avulla. Perspektiivinen tietdminen syntyy ilmion, tassd tapauksessa
polttorovion, tarkastelemisesta sivusta. Inspektiivinen tietdminen syntyy oman ko-
kemuksen kautta: inspektiivinen tietiminen on polttorovion katselemista roviolta
késin. Varron mukaan tietiminen, joka syntyy roviolla, on erilaista kuin vdlimat-
kan kautta saavutettu tietdiminen. Sen kohde ei ole eroteltavissa selvilld leikkauksel-
la tietdjasta: tietdjalla ei ole yhtendistéd subjektiutta, johon ndhden hin tietda. Jonkin
asian esittdminen tietona ei ole endd itsestddn selvdd toimintaa, vaan kyseenalaista-
kin valitsemista riittdmattomin kriteerein.

Inspektiivisen tiedon hankinnan heikkous, mutta samalla my6s vahvuus suh-
teessa perspektiiviseen tietimiseen on juuri epavarmuus, mika liittyy epdilyyn
omasta tietdmisestd. Perspektiivisen tietimyksen ei tarvitse olla itsereflektiivista,
vaan tutkimusta uskotaan voitavan arvioida tutkijan ulkoisten, oikeiksi sovittujen
kriteerien avulla. Inspektiivisessd tutkimuksessa tutkijan taas tulee osoittaa lukijal-
le oma osallisuutensa tutkimusta kuvaavan kielen rakentamisessa. Tall6in haastee-
na on systemaattisen metodologian kohdistaminen myds osallistuja-tutkijan rooliin
ja toimintaan kohdeyhteisdssé. Scollonien etnografinen metodologia sekd etnome-
todologia tukevat osaltaan inspektiivisen tiedon rakentamisen metodologiaa ottaes-
saan keskioon toiminnan. Toiminnan ndkokulmasta tutkimuksen yhteisén toimin-
taan osallistuvan tutkijan tietdmys tai kokemus ei ole tutkimuksen keskiossd, vaan
hénen suorittamansa toiminnat ymmarretdan osana diskurssikdytantoja.

Tieteenfilosofian ndkokulmasta tutkimukseni paikantuu konstruktionismiksi,
joka Heiskalan (2000, 197) mukaan on yleisnimitys

joukolle erilaisia ihmistieteellisid ldhestymistapoja, joiden mukaan yhteiskunnallisen todel-
lisuuden olemassaolo on riippuvainen inhimillisissd kdytdnnoissa syntyvistd kulttuurisista
konstruktioista. Tdmén ldhestymistavan mukaan me tuotamme yhteiskunnallisen todelli-
suuden, jossa elimme, ja vain sellaiset yhteiskunnalliset erottelut ja instituutiot, jotka tuote-
taan yhteiskunnallisissa kdytannoissd yhd uudelleen, voivat sdilya.

Konstruktionismissa tutkimuskin ymmaérretdan kulttuurisena konstruktiona mui-
den joukossa. Van Maanen toteaa, ettd laajasti ymmarrettyna etnografia on tarinan
kerronnan instituutio kertoessaan tarinoita ihmisten elamastd. Mutta erona fiktii-
viseen tarinankerrontaan etnografia on kulttuurisesti legitimoitujen tarinoiden ins-
tituutio, koska ”johtavat tieteelliset ja kasvatukselliset organisaatiot” hyviksyvit ja
virallistavat sen tarinat ja tavat kertoa tarinoita. Tutkimusinstituutiossa syntyneet
etnografiset tutkimukset saavat vdlittoman dokumentaarisen statuksen ja niiden
ymmarretddn heijastavan autenttisia d4dnid kentiltd, vaikka tutkimukset ovatkin
tulosta tutkimuksen kdytantoihin liittyvistd merkityksenannon tavoista, tavoista
rakentaa tarinaa. (van Maanen 1995, 3.)
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Konstruktionismissa Heiskala erottelee radikaalin ja maltillisen konstruktio-
nismin suhteessa siihen, miten ndissd suuntauksissa ymmaérretddn yhteiskunnan
ja luonnon suhde. Radikaalissa konstruktionismissa ei uskota “luonnonpakkoihin”
vaan kaikki pakot liittyvat kulttuurin toimintalogiikkaan. Maltillisessa konstruk-
tionismissa korostetaan, etté todellisuus esiintyy ihmisille aina vilitteisesti, tulkin-
nan kautta, mutta samalla myonnetddn myds luonnonlakien vaikutukset yhteis-
kuntaan. Nahdéakseni maltillisen ja radikaalin konstruktionismin oikeellisuuden
vertailu liikkuu yhtd vaativalla tasolla kuin pohdinta Jumalan olemassa olosta.
Omassa tutkijan positiossani konstruktionismin tarkein merkitys tutkimukselleni
on kisitys todellisuuden tulkinnallisesta rakentumisesta. Etnometodologista ndko-
kulmaa mydtéillen kuitenkin koen, ettd tieteenfilosofia (kuten konstruktionismi tai
realismi, ks. T6ttd 2004) ei ole niinkdédn tutkijan intentionaalinen, yksil6llinen va-
linta kuin luokittelutapa tai suuntaus, johon tutkimus voidaan sijoittaa sen aiheen,
tutkimusalan, teorioiden ja tutkimusmenetelmien perusteella. Toki tutkija on nima
valinnat tehnyt, mutta valinnat osaltaan myos vievit tutkijaa kohti jotakin tieteen-
tilosofiaa.

Aikaisemmin esitetyt tutkimusetiikkaan liittyvét tavoitteet uuden ja luotettavan
tiedon tuottamisesta osaltaan osoittavat, ettd tutkijan tehtdvana on ankkuroida tut-
kimuksensa myds muuhun kuin tutkimuksen sisdiseen todellisuuteen, niin vaikea
kuin todellisuuden kasite onkin. Omassa tutkimuksessani tdma tarkoittaa sitou-
tumista koulutusinstituutioiden ja niiden toimijoiden todellisuuteen. Tutkimuksen
teorian ja tyokalut nden struktuureina ja vdlineind, joiden rakentaminen, noudatta-
minen ja kriittinen arviointi mahdollistavat hyodyllisen tiedon tuottamisen.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuudella viitataan erityisesti siihen, ettd
tutkija osoittaa kdyttdneensa tutkimusmenetelmaa oikein. Perttulan (1995) mukaan
laadullisen tutkimuksen luotettavuus ei liity menetelmédn oikeaoppiseen kaytta-
miseen vaan siithen, miten tutkittava ilmion perusrakenne ja tutkimusmenetelma
sopivat toisiinsa (adekvaattisuus). Vaikka laadullisessakin tutkimuksessa luotet-
tavuudesta voidaan puhua kvantitatiivisen tutkimuksen kasittein, ndma kasitteet
(esim. validiteetti, reabiliteetti) eivét vélttaimattd sovellu siihen hyvin. Perttulan
(1995, 42-43) yhdeksdn vaatimuksen lista kokemusten tutkimuksen luotettavuuden
ehdoiksi kuvastaa osaltaan, miten monitasoinen prosessi laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden rakentaminen on.

1. Tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Tutkittavan ilmion perusrakenteen, tut-
kimuksen aineistonhankintatavan, teoreettisen ldhestymistavan, analyysime-
netelmén ja tutkimuksen raportointitavan vililld tulee olla looginen yhteys.
Tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus. Tutkijan on kyettava
perustelemaan tutkimukselliset valintansa kaikissa tutkimusprosessin vaiheis-
sa. Tutkimusraportin on annettava lukijoille mahdollisuus hahmottaa tutki-
musprosessin kulku ja kokonaisuus. Tutkijan on kiinnitettédva erityistd huomio-
ta tutkimusaineiston analyysin konkreettisen etenemisen kuvaamiseen.
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2. Tutkimusprosessin aineistoldhtoisyys. Kvalitatiivinen tutkimusprosessi etenee
tutkimusaineiston ehdoilla.

3. Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Kontekstilla voidaan viitata kahteen
asiaan: a) ihmisen ulkopuolisen todellisuuden kokonaisuuteen. Tutkimuksen
tulokset ovat sidoksissa niihin todellisuuden ominaispiirteisiin, jotka tutki-
mustilanteessa ovat olemassa ja b) ihmisen koettuun maailmaan, jolloin kon-
tekstisidonnaisuudella viitataan siihen, ettd toisen ihmisen merkityssuhteet
ovat mielekkaasti tutkittavissa vain hanen koetun maailmansa kokonaisuudes-
sa.

4. Tavoiteltavan tiedon laatu. Kvalitatiivisessa tutkimusprosessissa voidaan saa-
vuttaa essentiaalisesti, kdsitteellisesti ja persoonakohtaisesti yleisti tietoa. Tieto
on ilmaistava kielellisesti.

5. Metodien yhdistiminen. Jos ontologinen analyysi osoittaa ilmion paljastuvan
vain tutkimusmenetelmien yhdistelmalla, lisdd metodien yhdistaminen tutki-
muksen luotettavuutta.

6. Tutkijayhteistyo. Tutkijayhteistyo lisad tutkimuksen luotettavuutta, jos se lisda
tutkimuksellisten menettelyjen systemaattisuutta ja ankaruutta. Usean ihmi-
sen kasitys ei sindlladn ole yhden ihmisen kasitysta luotettavampi.

7. Tutkimustyon subjektisuus. Tutkija on tajunnallisena olentona tutkimustyonsa
subjekti ja hdnen on reflektoitava, analysoitava ja raportoitava sen merkitys tut-
kimuksen eri vaiheissa. Tutkijan tajunnallisuus on tutkimustyon vélttaméton
edellytys.

8 Tutkijan vastuullisuus. Tutkijan on suoritettava kaikki tutkimukselliset toi-
menpiteet systemaattisesti. Han ei kykene vilittdimaan kaikkia tutkimuksellisia
yksityiskohtia niin, ettd toinen ihminen kykenisi konstruoimaan tutkimuksen
kulun tdsmélleen tapahtuneessa muodossa. Taman vuoksi tutkijan vastuulli-
suus on merkittava osa tutkimuksen luotettavuutta. Se ulottuu tutkimusproses-
sin kaikkiin vaiheisiin. Vain tutkija voi viimekédessd arvioida vastuullisuuten-
sa toteutumisen.

Perttulan lista osoittaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus syntyy koko
tutkimusprosessin hallinnasta. Oleellinen vaihe luotettavuuden todentamiseen on
raportointi, jossa lapi tutkimuksen tutkijan tulee pyrkia avoimesti ja systemaattises-
ti perustelemaan, kuvaamaan ja myos arvioimaan prosessinsa.

Vaikka loogisuus ja johdonmukaisuus ovat tutkimuksen raportoinnin ihanne,
niin tutkimusprosessi ei etene yhtendisesti vaan seki tutkimuskysymykset ettd koh-
de eldvit uusien ldhdeteosten ja empiiriseen aineistoon perehtymisen myota lapi
tutkimusprosessin. Markham (2000, 80-81) nostaa tdrkednd kysymyksend esiin
my0s katkoksien ja ongelmien reflektoimisen tutkimuksen raportoinnissa osana
sen luotettavuuden rakentamista:

Tulkinnan prosessi on lukemisen, ajattelun, mallien 16ytamisen, mallien kieltimisen jne.

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



78

paattymaton kehd. Selvda on, ettd tulkinta muuttuu ja kehittyy sitd my6ten kun prosessi
kehittyy. Mutta sisdllytimmeko tutkimuksen kaikki vaiheet lopulliseen esitykseen. Taval-
lisesti emme: yleensd esitimme 16ydoksemme ikdan kuin ne olisivat tulosta loogisesti ta-
pahtuneesta tiedon analyysin ja tulkitsemisen prosessista. Mutta mind haluan jakaa nima
tulkinnalliset ongelmani, ne kriittiset hetket tutkimusprosessissa, jolloin jouduin kyseen-
alaistamaan koko tutkimusprosessin. Silla samalla néisté kriittisistd hetkistd keskustelemi-
nen antaa minulle tilaisuuden tutkia tulkitsevaan tutkimukseen liittyvaa olennaista meto-
dologista kysymysté, nimittdin: "Miten oikeutat ne valinnat, joita olet tehnyt?” (Markham
1998, 80-81.)

Tutkimusraportti on dokumentti, joka kirjoitetaan moneen kertaan uudelleen. Vie-
14 silloinkin kun itse tutkimusprosessi on kuvattu alusta loppuun, raportti on viela
keskenerdinen ja vaatii vaiheen, jossa tutkimus kirjoitetaan uudelleen erityisesti lu-
kijoille.
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4 VERKKOKURSSI DIGITAALISENA TOIMINTATILANA

Sahkopostit opettajalta antavat lisdtietoa aikatauluista ja salasanat Moodleen toimivat heti.
Edelliselld verkkokurssilla oli ongelmia heti ensimmadisend sisddn rekisterdinnissa seka ai-
kataulujen hahmottamisessa. Olen katsellut sivuja kotoa kun olen ollut koneella. En osaa
vield sanoa milloin aloitan tyot, en ainakaan vield, koska on niin paljon muutakin mielessa.

Moodle ndyttdd helpolta, mutta kaipaan jonkinlaista péivityslistausta, josta nakisi jos
foorumille tai muualle on tullut uusia kirjoituksia. Téytin profiilini heti ensimmaiselld
kirjautumisella ja katselin keitd muita tuttuja oli kurssilla. Aiempi kokemukseni verkko-
kurssista oli avoimen tiedonhallinta -kurssi. Suurelle osalle opiskelijoista oli ongelmia pitda
tiukka aikataulu (tehtdvdn palautus puolelle ryhmadstd tiistaihin mennessd, toisen ryhmén
kommentit sunnuntaihin mennessd) ja yli puolet ilmoittautuneista ei osallistunut kurssille
ollenkaan. Se helpotti omaa tydsarkaani koska minun ei tarvinnut kommentoida kuin kah-
den kirjoituksia kolmen sijasta.

Vastasin aika nopeasti tavoitekyselyyn. Aloitin vastaamisen jo sunnuntaina mutten kir-
joittanutkaan tekstid loppuun ja kirjauduin ulos. Maanantaina menikin muutama minuutti
vastauslomakkeen puuttumisen ihmettelemiseen, eli se oli sulkeutunut itsestddn koska en
ollut kirjoittanutkaan mitddn edellisend pdivand. Loysin kuitenkin uuden linkin tekstiedi-
torin avaamiseen Journals-etusivulta. (Ote opiskelijan paivikirjasta Pelikdsikirjoittamisen
kurssilla 2005.)

Edelld oleva paivikirjateksti kuvaa Pelikésikirjoittamisen kurssia Kéopenhaminas-
ta suorittaneen opiskelijan aloitusvaikutelmia. Kurssin aloittaminen (sahkopostis-
sa opettajalta saatujen ohjeiden jdlkeen) kulminoituu kurssin opetusohjelmistoon
(tdssd tapauksessa Moodle) ja omalle kurssille rekisterditymiseen ja tutustumiseen.
Ensivaikutelmat liittyvét erityisesti ohjelmistoon, sen helppoon tai ongelmalliseen
kéytettavyyteen. Kayttoliittyman opettelun jalkeen vuorossa on kurssin ohjeisiin,
tehtdviin ja aikatauluun tutustuminen. Esimerkissd opiskelijalla on jo aiempaa
kokemusta verkkokurssista, paallimmaisend asiana korostuu edellisen kurssin ai-
kataulu, joka osalle kurssilaisia on ollut liian tiukka. Opiskelija tutustuu kurssiin
vahitellen ja joutuu samalla selvittelemadn opetusohjelmiston kayttoliittyman ja
sovellusten toimintaa.

Opiskelijan péivakirjassa verkkokurssiin perehdytdan “kotoa” kdsin (my6hem-
missd paivikirjamerkinnoissd myds tyopaikalta), mutta paikka ei erityisemmin ko-
rostu, vaikka opiskelija suorittaa kurssia eri maasta. Tamén sijaan opiskelijaa kuvaa
vaikutelmiaan "Moodlesta”. Tekstissd opetusohjelmiston kdyttiminen ja sivujen
tutkiminen korvaa paikkaan ja tilaan tutustumisen, samoin opiskelija esittiaytyy
itse sekd tutustuu kurssilaisiin Moodle-ohjelmiston kautta. Ajan ndkokulma on
lyhyessdkin tekstilainauksessa tarked, toisaalta siind korostuu kurssin aikataulu ja
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aikataulun hallinta, toisaalta yksilollisyys, kurssiin perehtymisen ja ensimmaiisten
tehtédvien aika valitaan itse: "ei vield, koska on niin paljon muutakin mielessa”.

Landow (2003, 36) toteaa, ettéd kaikkea uutta koskevaan ymmarrykseemme vai-
kuttaa tietomme vanhasta ja tutusta ja ettd tdmé “vanha” tieto liian usein peittda
uuden, tehden sen ndakymattomaksi. Verkko-opetuksen teorioissa Hilzin (1995) vir-
tuaalisen luokkahuoneen ajoista on toistettu kdsitystd verkko-opetuksen ajattomuu-
desta ja paikattomuudesta erityisesti luvussa kaksi esitellyn avoimen oppimisympa-
riston mallin kautta, miké osittain kuvaakin verkko-opetuksen luonnetta, mutta
on toisaalta himartanyt verkko-opetuksen ajallisuuden ja paikallisuuden muotojen
erittelyd ja ymmartdmistd. Jo edellisissa lyhyissd paivéakirjamerkinnéissa paikka ja
aika seki esiintyvit ettd ovat eriteltdvissd, mutta erilaisina kuin koulua koskevassa
“vanhassa” tiedossamme. Vanhassa tiedossa koulun paikalle ja ajalle on rakentu-
nut institutionaalisesti kapea merkitys, paikka on liitetty fyysisen koulurakennuk-
sen luokkaseinien sisdlld tapahtuvaan ja aika kaikkien toimijoiden samaan aikaan
suorittamaan toimintaan. Kun uusi toimintapa ei ole ollut "norminmukainen”, se
on kddnnetty vastakohtaiseksi tdlle normille, julistettu ajattomuudeksi ja paikat-
tomuudeksi vertaamatta, millaiseen maaritelmadn nahden verkko-opetus jasentyy
ajattomaksi ja paikattomaksi.

Tdmén luvun tehtdvdna on analysoida verkkokurssia digitaalisena toimintatila-
na. Yhteysanalyysin ndkokulmasta tavoitteena on maaritelld paikkaa, jossa diskurs-
si- ja vuorovaikutusjérjestys toteutuvat. Kuten tutkimuksen menetelmat ja tehtavat
-luvussa kuvataan, digitaalinen toimintatila rinnastetaan kouluetnografiassa kayte-
tyn (Tolonen 2001) fyysisen toimintatilan kadsitteeseen. Fyysiselle tilalle esitetyista
madadreistd olen valinnut analyysien kohteeksi erityisesti liikkeen, ajan ja paikan sda-
telemisen. Kun fyysisessd koulurakennuksessa liike voidaan ymmartda fyysisend
siirtymisend paikasta toiseen, virtuaaliympéristossa liike toteutuu tietokonesovel-
luksien ja tietoverkkojen kéayttamisen kautta. Télloin tarked, nimenomaan verkkoon
liittyva tarkastelukohde on vilittdavd teknologia ja sen kdyttotavat: miten toimijat
ottavat teknologian haltuunsa sekd sopeutuvat, vastustavat tai kehittavit sille omia
kayttotapoja. Digitaalisen toimintatilan suomien mahdollisuuksien ja todellisten
kéyttotapojen vertailussa hyodynnan tutkimuksessa aiemmin mainittua affordans-
sin eli tarjouman kasitettd. Ajan ja paikan analyysi tdssa luvussa liittyy erityisesti
sithen, miten digitaalisuus muuttaa toimintatilaa.

Kysymykset

1. Millaisia affordansseja valittava teknologia kéyttajille tarjoaa? Millaisia kaytto-
tottumuksia on havaittavissa?

2. Miten paikka esiintyy digitaalisessa toimintatilassa? Miten tilassa liikutaan ja
millaisia yhteyksid "fyysiseen maailmaan” toimintatilasta 16ytyy? Miten ope-
tuksen ja oppimisen paikka verkossa muuttuu?

3. Miten aika digitaalisessa toimintatilassa toteutuu ja millainen ajan muutos on
toimijoille?
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41  Affordanssit kayttoliittymien ja teknologian valissa

Bolter ja Grusin (1998, 23) kuvaavat henkilokohtaisten tietokoneiden kayttoliitty-
masuunnittelua késitteelld transparent immediacy, joka korostaa pyrkimystad tarjota
mahdollisimman suora ja viliton yhteys tietokoneohjelmien kiyttimiseen. Graafi-
sen tyopoytdmetaforan tavoitteena on sulauttaa tietokoneen sisdinen komentokie-
li kdyttdjalle timan tuntemaan toimistoympdristoon: tyopoytd paperipinoineen,
mappeineen, roskakoreineen ja postilaatikkoineen tuottaa tutun merkityksen toi-
mistotyostd eikd kayttdja tietokonetta kdyttdessddn joudu kohtaamaan ja pohti-
maan tietokoneen monimutkaista toimintalogiikkaa ja komentokieltd. Bolterin ja
Grusinin mukaan kayttéliittymien suunnittelussa tavoitteena on ennemmin luon-
nollisuus kuin keinotekoisuus: ihanteellisimmillaan kayttdjan ei ole tarkoitus edes
huomata kayttoliittymaa tietokoneella tapahtuvan toiminnan vilittdjana.

Vaikka tietokoneohjelmistot ja niiden kayttoliittymat pyritddn suunnittelemaan
kayttdjalle huomaamattomiksi, ne eivét ole merkityksiltddn ja toiminnaltaan neut-
raaleja. Kayttoliittyma tarjoaa kayttdjalle esimerkiksi kulttuurisesti vélittyneen sa-
naston ja kuvaston ohjelmiston kayttimiseen: sanojen ja kuvien valinta perustuu
suunnittelijoiden tulkintoihin toimijan ”luonnollisesta” todellisuudesta. Toimin-
nan luonnollisuus on ymmarrettava tavoite kayttoliittymien suunnittelussa, mutta
kriittisen tutkimuksen nakoékulmasta on tarkedd kysya myds, miten kayttoliittymia
luonnollistetaan. Télloin kysytddn, miten ne esimerkiksi uusintavat tai muuttavat
lahtokulttuurinsa” valta-asetelmia ja miten ne omalta osaltaan ovat kulttuurisia
artefakteja, kuten Manovich (2001, 70) madrittelee: miten ne toisaalta esittavat kult-
tuurista dataa ja toisaalta sddtelevit vuorovaikutusta timan datan kanssa.

Tdamidn tutkimuksen esitutkimuksena (Midkeld 2004) analysoin diskurssiana-
lyysin keinoin kolmen verkko-opetusohjelmiston, WebCT:n, Moodlen ja R5 Ge-
nerationin kayttoliittymid ja markkinointimateriaaleja. Tulos oli, ettd ohjelmistot
monin tavoin toisinsivat ja rakensivat verkkoon koulutuksen kulttuurisia ja insti-
tutionaalisia kdytantoja, kuten esimerkiksi tarjosivat tyokaluja opiskelijoiden kont-
rollointiin ja arviointiin. WebCT noudatti yliopistomaailman kaytantojd avoimesti
kayttoliittymén sanastossa ja visuaalisessa ilmeessd. Esimerkki sanallisesta viitta-
uksesta yliopisto- ja korkeakoulumaailmaan oli opettajista ja opetushenkildstostd
kaytetty sana "faculty”, joka Longman Dictionary of Contemporary English -sana-
kirjan mukaan tarkoittaa tiedekuntaa ja “yliopiston tai korkeakoulun kaikkia opet-
tajia ja muuta henkilokuntaa”.
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Logo Ohjelmiston tunnushah-
" molla on yllddn musta
akateeminen puku, johon
kuuluu nelikulmainen litted
péadhine ja musta pitka viit-
tamainen takki.

“Faculty” Facultyn tunnuksessa on
opiskelijoiden edessi viral-
lisesti esiintyvd, puvuntak-
kiin ja solmioon pukeutu-
nut mieshahmo.

”Students” Opiskelija on farmareihin,
t-paitaan ja pusakkaan
pukeutunut oppikirjoja kan-
tava iloinen naishahmo. Kuva 2. WebCT:n tun-
nuskuvia (Makela 2004,
100-101)

Oppimisen teorioiden nakokulmasta kiinnostavaa tai jopa ristiriitaista on, ettd "fa-
culty” tunnuskuva rakentaa perinteisen luentomallin, jossa opetus ymmarretdan
esiintymiseksi opiskelijoiden edessd. Tunnuskuvissa huomio kiinnittyy myos su-
kupuolijakoon ja jakoon viralliseen ja epéviralliseen: opettaja esitetddn miehend ja
pukuun pukeutuneena virallisena toimijana, opiskelija tytténa ja vapaamuotoisesti
pukeutuneena epavirallisena toimijana. Logon tunnuskuva on miehinen, naishah-
moisella tunnuksella ei olisi asunaan pitkid housuja.

WebCT:n uudemmissa ohjelmistoversioissa valokuvaikonit muuttuivat graa-
fisiksi ja “sukupuolineutraaleiksi”, minka oletan liittyvdn tavoitteeseen muuntaa
ohjelmistoa monikdyttdisemmaksi, myds esimerkiksi tyopaikkojen tarpeisiin so-
veltuvaksi. Blackboardin visuaalisesta kayttoliittymastd on myos havaittavissa pyr-
kimys monikadyttoisyyteen. Ikonien koko on pieni, kuva-aiheet vastaavat huomiota
herattamattomalld, "luonnollisella” tavalla reaalimaailman kohteita. Blackboardin
opetusohjelmiston markkinointimateriaalista 16ytyy kuitenkin varsin samankaltai-
nen asetelma sekd pedagogisesta nikokulmasta ettd sukupuoliasetelmaltaan kuin
WebCT-esimerkistakin. Yrityksen www-sivujen pdf-muotoon tallennetun esitteen!
aloituskuva kohdentuu arvokkaan ndkdiseen miesopettajaan luokan edessd. Télla
kertaa tdmi kuitenkin istuu rennosti, mikd kuvannee opetustilanteen yhteisolli-
syyttd.

1 Lihde: http://www.blackboard.com/ClientCollateral/100506/Bb_Learning_System_%20Brochure.
pdf, viitattu 2.8.2007.
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Kuva 3. Kuva "Blacboard Learning
System” markkinointimateriaalista

Blackboard on kaupallinen ohjelmisto, jota markkinoidaan myds tydyhteisdjen
kayttoon. Moodlessa taas korostuvat opetuskaytto ja yhteisollinen, avoimen koodin
kehitystyd. Kun Blackboard-ohjelmiston painopiste on maksavien asiakkaiden eli
instituutioiden ja organisaatioiden tarpeissa, Moodle on aatteellinen, ainakin nden-
ndisesti epakaupallinen ja ilmaisena ohjelmistona hyvin monenlaisten kayttajaryh-
mien ulottuvilla. Moodle.org sivuilla korostetaan ohjelmiston erottavana tekijana
sen pohjautumista “sosiaalisen konstruktionismin? pedagogiikkaan” (engl. social
constructionist pedagogy). Blackboardissa ei sitouduta mihinkdan tiettyyn pedago-
giseen malliin vaan korostetaan mahdollisuuksia erilaisiin opetus- ja oppimistyy-
leihin, mika kaupallisen toimijan ndakokulmasta onkin rationaalista.

My6s Moodlen tunnuksessa on mukana akateeminen pddhine ja siten visuaali-
nen yhteys korkeakoulutukseen. Kayttoliittymén kuvakkeet ovat pieniéd ja muistut-
tavat tyyliltddn Blackboardin kuvakkeita.

Tnoocdlle

Edelld kuvaamieni verkko-opetusohjelmistojen kayttoliittymat nahddan tdssa tut-
kimuksessa tarttumapintana aineettoman toiminnan abstraktiksi koettuun maa-
ilmaan. Tutkimuksen ndkokulmasta kayttoliittymdt ymmarretddn kulttuurisesti
tuotetuiksi, aktiivisiksi resursseiksi toiminnalle. Lanestedtin mukaan (2003) kayt-
toliittymien ja niihin liittyvien semioottisten merkkien kuten kayttdjille nakyvan ja
kuuluvan grafiikan, tekstin ja audiovisuaalisen median tutkimuksen voidaan kuva-
ta sijoittuvan merkitsemisen korkeimmalle tasolle digitaalisessa mediassa.

Kuva 4. Moodlen tunnuskuva

2 Tiedot moodle.org sivuilta http:/docs.moodle.org/en/Philosophy, viitattu 1.8.2007.
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The "highest” level of signification in this value chain is the semiotic messages that actually
meet the user in the screen with which the user interacts, expressed by using sign systems
based on media types such as graphics, video, text, and audio. (Lanested 2003, 76.)

Téamain tason lisdksi Lanestedt (2003, 76) erottaa digitaalisen median kielen tutki-
muksessa kaksi muuta tasoa: keski- ja alimman tason. Keskitaso viittaa algomet-
risiin sddnt6ihin ja prosesseihin, jotka tuovat korkeimman (kayttoliittyma)tason
elementit ndkyviin. Alimmainen taso kuvaa taas eri informaatiojdrjestelmien ark-
kitehtuuria ja keskindista jarjestymista.

Vaikka tutkimukseni informaatioteknologian nakokulmasta kiinnittyy erityi-
sesti "korkeimpaan” tasoon, Lanestedin erottelu on tiarked ottaa huomioon. Infor-
maatioteknologian nakokulmasta kayttoliittymat eivét ole vain rakennettuja tul-
kintoja "luonnollisesta todellisuudesta”, vaan niiden toimintaa konstruoivat myos
informaatioteknologian sisdiset saannot, koodit sekd teknologian suomat mahdol-
lisuudet ja my6s puutteet. Kuten Lanestedt (2003, 78) korostaa, digitaalisen median
sovellusten ominaisuudet ja toiminnallisuus ovat ratkaisevasti riippuvaisia siité,
millainen kapasiteetti ja ominaisuudet niilld on tietokone-ohjelmina. Tdmi ei tar-
koita oletusta, ettd teknologia kayttoliittymien takana olisi sosiaalisen ulkopuolel-
la oleva ilmio, pdinvastoin, myds informaatiojarjestelmat rakentuvat sosiaalisesti
sovittujen koodikielien kautta. Tarkedd on kuitenkin ymmartad, ettei teknologian
koodeja voi aina avata "luonnolliseen todellisuuteen” liittyvilld tulkinta-asteikoilla.
Hutchby (2001) ehdottaakin, ettd jos halutaan vilttdd determinismié (sosiaalista tai
teknologista) tai konstruktivismin ja realismin vastakkainasettelua, teknologian so-
siaalista kdyttod voidaan tutkia affordanssin kisitteen avulla:

This involves seeing technologies neither in terms of their ‘interpretive textual’ properties
nor of their ‘essential technical’ properties, but in terms of their affordances. (Hutchby 2001,
444.)

Tutkimuksen tulisi tdlléin yhdistdd sosiaalinen ja teknologinen: sen ei tulisi olla
vain teknologian representaatioiden analyysid (esimerkiksi millaisen sanaston tai
sukupuolen kayttoliittyma rakentaa) vaan myds sen tutkimista, miten teknologia
mahdollistaa tai rajoittaa ihmisten toimintaa.

To focus on affordances in this way is to accept the realist position that there are features of
artefacts that are not constructed through, or retrievable only by means of, accounts. (...)
Rather than restricting the analytic gaze to the construction of accounts and representa-
tions of the technology, we need to pay more attention to the material substratum which
underpins the very possibility of different courses of action in relation to an artefact; and
which frames the practices through which technologies come to be involved in the weave of
ordinary conduct. (Hutchby 2001, 450.)
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Kayttoliittyma- ja tietokoneavusteisten ryhmatyokalujen tutkimuksessa affordans-
sin késitettd on Normanin (1998, 123-125) madritelmdn mukaisesti kaytetty ku-
vaamaan tietokoneohjelmiston kayttoliittymén ja kayttdjan toiminnan suhdetta.
Normanin mukaan affordanssi ei ole esineeseen tai asiaan staattisesti liittyvd omi-
naisuus vaan se maarittyy suhteeksi esineen tai asian ja toiminnan suorittajan valil-
l4. Ndin sama esine antaa eri tarjoumia suorittajasta riippuen. Normanin mukaan
tietokoneohjelmissa havaittavissa olevat tarjoumat ovat tirkeampia kuin todelliset
tarjoumat. Tama siksi, ettd havaintojensa kautta yksilo pédttelee esineen kdyton.
Ovi saattaa avautua ilman kahvaa, mutta kayttdjalle kahva on havaittavissa oleva
tarjouma oven avaamiseksi. Tietokoneohjelmissa havaittavissa olevat tarjoumat
ovat usein sidoksissa kayttokonventioihin. Esimerkiksi vierityspalkista ja siihen si-
joitetuista nuolikuvakkeista on tullut merkkejd, joista kdyttdja havaitsee tarjouman
ndyton vierittdmiseksi. Hutchbyn (2001; ks. my6s Arminen & Raudaskoski 2003,
283) mukaan tarjoumaan “tarttumisessa” on kysymys myos oppimisprosessista:

especially when it comes to the world as experienced by humans, objects and their values
can also be tied in with complex sets of concepts and conventional rules governing their use,
so there is an important sense in which we can, and indeed must, learn about some of the
affordances that certain things offer. Again, in this sense, affordances can be laminated or
compounded. (Hutchby 2001, 448-449.)

Tutkimuksessani affordanssin ehdoksi ei edellytetd toimijan havaintoa, koska arte-
faktien (teknisten ja kulttuuristen) affordanssit eivit laheskdédn aina ole toimijoiden
suoran havaitsemisen ulottuvilla (Bansler & Havn 2006, 63). Tutkijoille késite antaa
mahdollisuuden kysyd, millaisia toimintoja ja tavoitteita esineiden tai artefaktien
affordanssit sallivat. Niin ikddn tarked kysymys on miten affordanssit muokkautu-
vat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

4.2 Verkko-opetuksen teknologiset affordanssit toimijoille
4.21 Tapaus: wiki-sovelluksen kayttoonottaminen

Seuraavan wiki-sovelluksen kdyttoonottamista kuvaavan esimerkin tehtdvand on
havainnollistaa, miten uuden teknologian omaksuminen tapahtuu ruohonjuurita-
solla. Vaikka esimerkki kuvaa tapahtumasarjaa yksittdiselld kurssilla, siind on mu-
kana yleisemmallakin tasolla teknologian kéayttoonottamista kuvaavia elementteja.
Erityisesti esimerkki kuvaa uuden teknologian vilittdmisen prosessia: miten tutki-
muksessa teknologian vilittdjiksi (Orlikowski, Yates, Okamora & Fujimoto 1995,
440) kutsutut henkilot vaikuttavat uusien tyokalujen omaksumiseen ja kayttoon.
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Loydan Moodlesta Wiki-nimisen tehtavityypin. Yritdn saada siitd tolkkua, mutta niinpé
vain en saa. [lmeisesti tarkoitettu hyddynnettaviksi ryhmien prosessikirjoittamisessa. (LM
paivakirja Pelikésikirjoittaminen, tammikuu 2005.)

Wikipedian® ansiosta muutaman viime vuoden aikana maailmanlaajuiseen julki-
suuteen levinnyt yhteiskirjoittamisen tekniikka tuli eteeni ensimmaisen kerran ke-
vaalld 2005 Moodle-ohjelmiston sovelluksena ja samalla affordanssina, johon het-
ken ihmettelyn jdlkeen tartuin. Minulla ei ollut juuri ennakkotietoa wikistd, mutta
intouduin opettelemaan ja kokeilemaan sovellusta, koska Pelikdsikirjoittamisen
kurssilla kirjoitettiin ryhmissd pelikésikirjoitukset ja halusin kokeilla, voisiko tal-
laisesta uudenlaisesta verkkotyokalusta olla hyotya kyseiselle projektityolle. Aikai-
semmin kisikirjoitukset oli kirjoitettu Wordilla tekstinkdsittelyohjelmaan raken-
netun mallipohjan mukaan.

Otteita opettajan pdivikirjasta kevailla 2005

Harjoittelin tandan wikid tunnin. Ei oikeen auennut. Taytyy kysyd eEdusta. (klo 16.36).
Lopetan tiltd paivalta. (LM, péivikirja, 22.1.2005.)

Nyt paitin tehdd ainakin yhden wikin (klo 18.15). Tosin kannattaa ensin tsekata opiske-
lijatunnuksilla varmaan, miten wiki toimii. Kello 18.53 olen tehnyt 2 wikid. Wikien teko
on hyvin mekaanista. Avaan Moodlen kahteen selaimeen, toiseen selaimen editoriin lataan
valmiin wikin ja toisen selaimen editoriin perustan uuden wikin. Valmiissa wikistd me-
nen tiedostossa kohtaan muokkaa, josta kopioimalla saan tekstin fontti- ja kokoasetukset
oikein. Kopioin painamalla www-selaimen c-nédppéintd, koska Moodlen editori ei suostu
palomuurin vuoksi kopioimaan. Sitten luon kysymysmerkkid painamalla uuteen wikiin
uuden sivun, jonka muokkausikkunaan liiman tekstin valitsemmalla www-selaimen edit-
paste komennon. (LM péivikirja, 4.2.2005.)

Klo on 14:38. Pdivitdn 4. tehtdvaa ja yritdn selvitelld siind wikié opiskelijoille. Tdytynee kui-
tenkin myos luottaa siihen, ettd opiskelijat kokeilevat ja ymmartévat. Klo 22.29. Olen kéyt-
tanyt yli kahden tunnin ajan ryhmatoéiden ja wikin selittimiseen. Aika menee, mutta opin
lisdd. Tunnustan opiskelijoille, ettd ryhmatyon organisoiminen verkossa ja wiki ovat uutta.
(LM, paivikirja, 5.2.2005.)

Meen taas tekemddn wikejd. Semmoinen 10 min minulla ndyttdd menevdn yhden wikin
rakentamisessa. Teen vield kymmenennen. (LM, pdivikirja, 6.2.2005.)

Chat sujui hyvin ja tuli jopa pari kolmen hengen ryhméa. Yllattavan helppoa ryhmien muo-
dostaminen oli, parhaimmillaan opiskelijoita oli verkossa n. 13. Aluksi yritin avata keskus-
telua wikistd, mutta kukaan ei vield ollut kayttanyt sitd. (LM, paivékirja, 8.2.2005.)

Teille on siis rakennettu nk. wikisovellukset késikirjoitusten tekemiseen. Voitte tehda halu-

3 Wikipedia on maailmalaajuinen “verkkosanakirja” jonka rakentaminen tapahtuu yhteiséllisesti. Wi-
kipedian suomankielisilld sivuilla http://fi.wikipedia.org wikipedia esitellddn seuraavasti: Wikipedia
on monikielinen hanke, jonka tarkoituksena on luoda jatkuvasti kasvava ja tarkentuva vapaan sisdl-
16n tietosanakirja. Englanninkielinen Wikipedia aloitti tammikuussa 2001 ja suomenkielinenkin jo
vuoden 2002 elokuussa Viitattu 2.8.2007.
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tessanne my0s Taylorin word-pohjalle kisikirjoituksen. Mutta kokeilkaa wikid. Ja ilmoitel-
kaa minulle ongelmista — en ole kéyttanyt wikié itsekddn kurssilla aiemmin. (LM, tiedote
opiskelijoille Moodlessa, 11.2.2005.)

Wiki on midritelty vuorovaikutteiseksi verkkosivustoksi, jonka tekniikka mahdol-
listaa sen, ettd useampi henkild voi muokata samaa dokumenttia. Kun www-sivu-
jen tekeminen vieldkin edellyttda vahintddn nk. html-kuvauskielen opettelemista,
wikissd tiedostojen rakentaminen onnistuu ilman koodin osaamista. Helppouden
lisaksi wikin etuna pidetddn, ettd sen kayttiminen on mahdollista tietokoneen ja
nettiselaimen vilitykselld, erillisid ohjelmistoja ei tarvita. Www-selaimen kautta
wikisivut myds latautuvat kayttdjille nopeasti. Wiki tarkoittaakin hawaijin kielella
nopeaa (Bergin 2002; Konieczny 2007; Raitman, Augar & Zhou 2005).

Kun wikid tarkastellaan affordanssin kdsitteen kautta, se mahdollistaa kayttajal-
le hypertekstin kirjoittamisen ja linkkien ja kuvien lisdédmisen tekstiin. Yhteiskir-
joittamisen ndkokulmasta tarked mahdollisuus on sivujen yhteinen muokattavuus
sekd tekstin historian, tehtyjen muutosten ja muutosten tekijoiden tallentuminen
ja ndkyminen kayttdjille. Pedagogisessa diskurssissa wikin on ymmaérretty mah-
dollistavan oppimisen uudella tavalla. Orastavassa wiki-tutkimuksessa sovelluksen
uskotaan tarjoavan merkittavasti aikaisempaa paremmat mahdollisuudet yhteiseen
tiedonrakentamiseen kuin aktiiviseen oppimiseenkin. Lamb madadrittelee yhteisesti
tuotetut wiki-sisdllot “egottomiksi” ja "ajattomiksi™

Content is ego-less, time-less, and never finished. Anonymity is not required but is com-
mon. With open editing, a page can have multiple contributors, and notions of page "author-
ship” and "ownership” can be radically altered. (Lamb 2004.)

Konieczny korostaa wikien tarjoamaa mahdollisuutta aktiiviseen oppimiseen:

Wikis are valuable for active learning. They seamless shift between the teaching paradigm
and the learning paradigm and allow students to actively engage the material in ways dif-
ficult or impossible to achieve with traditional pages. Wikis are more than ‘streamlined
webpages’, they allow us to design new teaching activities impossible without them. Allow-
ing students to actively discover knowledge can increase the efficiency of teaching and has a
positive impact upon students’ learning. It increases the students’ interest and involvement
in the subject matter, the amount of knowledge they retain, and facilitates teacher-students’
contact in distance learning. (Konieczny 2007.)

Edelld kuvattujen mahdollisuuksien kautta wikin soveltaminen verkko-opetuk-
sessa vaikuttaa kannatettavalta. Mutta kuten péivakirjamerkinnoistd selvidd, sen
kayttdminen ei ollut ongelmatonta. Pelkka affordanssiin “tarttuminen” ei tuotta-
nut silménrapéayksessa kykya kayttdd “helppoa” wikid, vaan kiytin itse sovelluk-
senkin opetteluun muutaman tunnin. Tahdn opetteluun liittyi my6s Lanestedtin
kuvaamien digitaalisen median keski- ja alemman tason informaatioteknologisten
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ongelmien ratkaisemista. Koska wiki oli paitsi itselleni, myo6s opiskelijoille uusi,
paddyin rakentamaan jokaiselle ryhmalle erikseen oman, alustavasti rakennetun
wiki-sivuston, jotta opiskelijoilla ei menisi litkaa aikaa ja motivaatiota sovelluksen
opetteluun. Alkuvaiheessa selvisi, ettd jokainen wiki-sivusto piti rakentaa erikseen,
koska ohjelmistossa ei ollut kokonaisen wikin kopiointimahdollisuutta. Taman jal-
keen havaitsin, ettd tekstieditorista ei voi suoraan kopioida ja liittda dataa toiseen
editoriin palomuuriasetusten vuoksi. Organisaationi verkko-opetuksen kayttéja-
tuesta minulle kerrottiin, ettd ongelman saattoi kiertda nettiselaimen kopiointi- ja
liittdmistoimintoja kayttamalla.

Alkuongelmien selvittya erillisten wikien rakentaminen oli varsin yksinkertaista
ja mekaanista, mutta samalla aikaa vievda puuhaa. Toisin kun pelkdsin, opiskelijoil-
le wikin kiytto ei osoittautunut ongelmalliseksi. Osittain tdma johtunee siitd, ettd
he saivat wikit kdyttoonsd “esirakennettuina” ja laadin myds ohjeistukset niiden
kayttamiseen. Kenenkddn 15 wikiéd kdyttdneen kurssilaisen palautteessa wiki kuten
ei Moodlekaan saanut tdysin kielteistd palautetta, molempia pidettiin helppokayt-
toisind ja helposti opittavina. Joitakin parannusehdotuksia opiskelijat kuitenkin
esittavat.

P1: Moodle ja Wiki oli ndin ensikertalaiselle positiiviset ylldtykset. Molemmat oli helppo
oppia ja kdytto yksinkertaista.

P2: Moodle ja Wiki osoittautuivat ihan kelvollisiksi sovelluksiksi kumpikin, tosin molem-
mat vaativat pientd totuttelua alkuun.

P3: Wikid kéytetddn meilld toissd pelikasikirjoituksen ja pelin etenemisen valvomiseen,
joten Wiki on aivan oikea alusta tdlle kurssille, varsinkin kun sitd voi péivittad useampi
henkil6 noin vain. Kaipaisin kuitenkin jonkinlaista merkintéa, jos joku alue tai koko Wiki
on valmis muillekin luettavaksi, silld muuten niiden edistymisté on tosi vaikea huomata.

P4: Moodlen ja wikin kidyton oppi nopeasti ja ne sopivat hyvin timéan tyyliseen opiskeluun.
Wikissé olisi kuitenkin voinut olla jotenkin nakyvissé, mitd alueita on viimeksi muokattu.
Varsinkin, kun kasikirjoitusta on tekeméssd enemmin kuin yksi ihminen, timéd ominai-
suus olisi helpottanut etenemisen seuraamista.

P5: Wiki on hyvé tyoymparisto lukuun ottamatta paria bugia, joiden kanssa miné taiste-
lin monta tuntia. Esim. kaikki kirjoittamani teksti oli boldattua ja fontti isokokoista. Enka
saanut muutettua niitd. myos historyn kanssa oli ongelmia kun kaikki kirjoittamani teksti
mysteerisesti katosi vaikka olin “tallentanut” ne wikiin.

P6: Wikissd oli myds joitain muotoiluun liittyvid ongelmia. Liittdiminen onnistui kun vaan
muisti valita edit-valikosta liitd eikd kdyttad pikanappeja. Muuten Moodle oli kuitenkin sel-
ked — ehka seuraaville kannattaa huomauttaa erikseen ettd sivujen muutoksia voi peruuttaa
aika vapaasti ja kadonneet sivutkin 16ytyvit orposivulistalta.

Opiskelijoiden mielipiteet ovat samankaltaisia Raitmanin ja kollegoiden (2005)
Deakin Universityssa 158 opiskelijalle tekemédédn surveyn kanssa. Surveyssé opiske-
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lijoilta kysyttiin wikin kédyttamisen hyvié ja huonoja puolia. Valtaosa opiskelijoista
koki wikin helppo- ja nopeakéyttoiseksi. Wikid kuitenkin kritisoitiin kompeloksi ja
yksinkertaiseksi esimerkiksi varien ja graafisten elementtien kayttamisen kannal-
ta (mika kritiikki 16ytyy my0s edelld esitetyistd palautteista). Yhteiskirjoittamisen
“egottomuus” koettiin toisaalta rentona, toisaalta kuitenkin ongelmallisena: mah-
dollisuudessa muuttaa toisen tekstid "ilman seurauksia” nahtiin piilevén tilaisuuden
esimerkiksi plagioida toisen tekema tyd parempien arvosanojen toivossa. Tekstien
muuntamisen koettiin tapahtuvan ilman vuorovaikutusta, mihin kaivattiin reaa-
liaikaista keskustelua avuksi. My0s se, ettd wiki-tekstin samanaikainen tallennus
ei ollut mahdollista, sai surveyssa kritiikkid (jos kaksi kirjoittajaa tallentaa wikiin
tekstid samanaikaisesti, vain toisen tekemét muutokset tulevat nakyviin).

Surveyssa esiin tulleessa vilppimahdollisuuksien epdilyssé ja yhden opiskelijan
palautteessa (P5) mainitun sivun katoamisen “mysteerissa” on havaittavissa, etté
kayttdjdt eivit ole osanneet selata wikisivujen historiatietoja, niiden kautta nimittdin
on mahdollista selvittdd muutokset ja muutosten tekijat, kuten viimeinen palaut-
teen (P8) antaja huomauttaa. Samantyyppinen “osaamattomuus” pdti myds itseeni
opettajana, koin wikin historiatiedot hankalina ymmartaa ja selata, enka siksi kayt-
tanyt niitd itsekddn. Jalkikateen opiskelijan pdivakirjamerkinndistd, opiskelijoiden
palautteista ja myo0s historiatietoja selaamalla on selvinnyt, ettd kasikirjoitusteksteja
kirjoitettiin myds muilla sovelluksilla kuin wikilld, ja liimattiin teksti sitten wikiin.
Niin opiskelija kuvaa wiki-tyoskentelya:

Than kdtevasti sujuu tuo ideointi, ensin puhutaan aiheesta yahoolla, sitten kootaan ideat
tekstiksi, jota yhdessd muokataan ja laitetaan Wikiin. Sitten sieltd sitd voi vield viimeistelld
jos tarvitsee. Roope skannasi sarjakuvista parit kuvat tuomaan vahén eloa tuohon muuten
niin tylsdan Wikiin. (Opiskelijan pdivikirja Pelikdsikirjoittaminen, maaliskuu 2005.)

Verkkopalveluiden kéyttdjat tietdvit, ettd pitkien tekstien kirjoittaminen suoraan
verkkopalveluun on riskialtista. Kesken kirjoittamisen yhteys voi katketa, palvelu
“mennd alas” tai teksti hivitd vahingossa kdyttovirheen seurauksena. Tdman vuoksi
tekstin kirjoittamiseen kdytetdan yleensd nk. offline-tilassa toimivia tekstieditorei-
ta kuten Wordia tai Notepadia, joista teksti sitten "liimataan” verkkosovelluksen
editoriin. Tekstin viimeistelyyn tai muotoiluun kdytetdan verkkosovelluksen omaa
editoria, mikali timd antaa sithen mahdollisuuden.

Jos kurssin opiskelijoiden mielestd wiki alkuhankaluuksien jalkeen oli helppo-
kayttoinen ja myos hyddyllinen tyokalu myds siksi, ettd sovellusta kdytetddn peli-
suunnittelussa (mihin yksi opiskelijoista viittaa), niin opettajan ja kurssin ammat-
tilaistuutorin nakokulmasta wiki osoittautui “perinteistd Wordia” huonommaksi
vaihtoehdoksi. Seuraavassa tuutorilta saamani séhkoposti ensimmadisen kasikirjoi-
tusversion palautuksen yhteydessa:
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Péivays: Tiistai, maaliskuuta 1, 2005 23:40
Aihe: Re: Lisaa kasiksia tullut

Terve,

Hauskaa lomaa - tdmé on vasidhtineen kuuloinen maili, jonka ei saa antaa héiritd lomafii-

liksid! Wikien kanssa on vidhan rajahtdd pad - perinteisesti tilld kurssilla olen aina prin-

tannut matskut mukaani ja lukenut sitten junassa/kahvilla/lentokoneessa/singyssa — nyt

matskun kerdily tuntuu tosi kankealta, enk4 ole juuri ehtinyt paatteen déressd ollakaan. No,

tartuin nyt toimeen ja keriilen wikit tekstifileihin, joita voin lukea huomenna junassa (Hel-

sinki kutsuu, tuo palaverien taikamaa) - kommentit cut/pastetan iltaydstd kotona sitten.
Eli anteeksi kun on kestinyt, vahdn absurdia hardellid vaan ollut.

Yst. terv Lassi

Wikissa itsedni oli eniten kiinnostanut kasikirjoitusten nopea selattavuus suoraan
verkosta ilman raskaan tekstinkisittelyohjelman avaamista, tastd ndkokulmasta wi-
kin affordanssi on helppo ja nopea selattavuus. Tama etu toteutui, mutta samalla
pois jdivit affordanssit, jotka olivatkin oleellisia késikirjoituksia arvioivalle pelialan
ammattilaiselle: mahdollisuus printata tai tallentaa harjoitusty6t helposti yhtena
tiedostona ja mahdollisuus tutustua toihin ilman verkkoyhteytta. Yksi suuri puu-
te, jonka opetuksen nidkokulmasta havaitsimme, liittyy Lambin (2004) kuvaamaan
“ajattomuuteen”, opiskelijoiden rakentamista wikeisté ei selvinnyt, missd vaiheessa
ne olivat ja olivatko ne valmiita arvioinnille. Aikaisemmilla kursseilla timin tieté-
minen oli helppoa, koska kisikirjoitusten palauttamisen jokaiselle tyovaiheelle pe-
rustettiin oma keskustelualue, jonne tyo palautettiin liitetiedostona. "Ajattomasti”
taydentyva wiki ei soveltunut koulutukseen kuuluvan institutionaalisen arvioinnin
ja palautteen tarpeisiin yhtd hyvin kuin tiettynd aikana palautettava tekstitiedosto.

Pedagogisesta ndkokulmasta wiki ei muuttanut opiskelijoiden toimintaa radi-
kaalisti, jos arvioidaan opiskelijoiden aktiivisuutta tai yhteisty6td, joita Konieczny
(2007) korostaa. Lopputuloksena ei niin ikddn syntynyt laadukkaampia kasikirjoi-
tuksia kun Word-mallipohjalle aikaisemmin laaditut késikirjoitukset. Pdinvastoin,
pelikdsikirjoituksen laatimiseen Wordin monipuolisemmat tekstinkasittelyominai-
suudet, A4 standardikoko ja lineaarinen esitysmuoto soveltuivat paremmin. Wiki-
kokeilun jdlkeen kurssilla siirryttiin takaisin Wordin kdyttdmiseen. Johtopéatds
ei ollut, ettd wiki olisi ollut huono ratkaisu: tarkemmilla ohjeistuksilla versioiden
hallintaa ja arvioinnin antamista pystyisi selkiyttdimaidn. Word osoittautui kuiten-
kin kurssille sopivammaksi ratkaisuksi erityisesti offline-tyoskentelyyn liittyvien
affordanssien vuoksi seka siksi, ettd Word mahdollisti kasikirjoitusten laatimisen
loogisesti ja visuaalisesti hallittuun muotoon.

4 Myos tassa sahkopostiviestissd on havaittavissa, ettd kisikirjoituksen kommenttitekstit kirjoitetaan

ensin ofline-tilassa ja viedddn vasta valmiina verkkoon.
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Wiki-kokeilu uuden teknologian vilittimisend

Oppimisteknologiaan liittyvéssa tutkimuksessa uusien teknisten tyokalujen kéyt-
toonotto on tavoitteellista. Tyokaluihin liitetddn odotuksia niiden ylivertaisuudesta
muihin aikaisempiin tyokaluihin ndhden, kuten edelld lainatuissa Lambin (2004) ja
Koniecznyn (2007) teksteissd on havaittavissa. Wiki-esimerkissd uuden tekniikan
kéayttoonotto tapahtuu kokeilemalla ilman tarkkaa tietoa siitd, mitd hyotya téstd voi
seurata. Suchmanin (2002) termein kysymys on improvisaatiosta, jossa tekniikkaa
opitaan aktiivisen kokeilemisen ja toiminnan kautta. Kokeilemiseen kuuluvat oleel-
lisesti paikalliset, informaatiota ja palautetta antavat toimijaverkostot, joiden kaut-
ta syntyy tietoa ja taitoa kayttaa teknologiaa tarkoituksenmukaisesti. Téahdn liittyy
esimerkiksi tietdmys siitd, ettd wiki-sovellukseen ei saa liitettyd tekstejd suoraan
sovelluksen editorin kautta, vaan timai tulee tehdd nettiselaimen kayttoliittyman
kautta. Opettajalle neuvoja antavana tahona toimii erityisesti opetusteknologiakes-
kus, opettaja itse taas valitsee ja selkiyttad tyokaluja opiskelijoille ja muille opetta-
jille.

Tietokoneavusteisen tyon tutkimuksessa edelld esiteltyd kokeilua, ja selkeyttd-
mistd kutsutaan teknologian kdyton valittamiseksi (engl. technology-use-mediati-
on). Orlikowski ja kumppanit havaitsivat 1990-luvulla japanilaisessa yrityksessa
tekemdssadn tutkimuksessa, ettd uuden teknologian kdyttoon ottamiseen vaikutti
merKkittavalld tavalla pieni ryhma henkil6itd, jotka he nimittévat vilittdjiksi (engl.
mediators).

We found that the system’s use was significally influenced by the activities of a few indi-
viduals who shaped users’ interaction with the conferencing technology, modified features
of technology, and altered the context of use. These activities — which we call technology-
use-mediation — promoted effective electronic communication both initially at the point of
adoption, as well as over time as needs, preferences, experiences, and conditions changed.
(Orlikowski, Yates, Okamora & Fujimoto 1995, 440.)

Bansler ja Havn (2006, 75) korostavat, ettd vilittdjien rooli teknologian kayttoon-
ottamisessa on aktiivinen, ei neutraali eikd passiivinen suhteessa esimerkiksi oh-
jelmistojen suunnitteluratkaisuihin: teknologian vilittiminen sisaltad paatelmia
muun muassa siitd, mitd teknologia on, miten ja keiden sitd tulisi kdyttdd ja mihin
tarkoituksiin. Téstd nakokulmasta vilittdjien toimintaan on yhdistetty Weickin ka-
site sensemaking, joka kuvaa toimijoiden tapaa rationalisoida toimintaansa tai selit-
tda toimintaansa mielekkaiksi. Weickin (1995, 13-16, 43-49) mukaan mielekkdaksi
tekeminen toteutuu toiminnassa: ihmiset jarkeistavit ja selittavét toimintaansa te-
kojen kautta ja ndma selitykset my6s muuttuvat toiminnan muuttuessa. Banslerin ja
Havnin (2006, 63) mukaan uuden teknologian kiyttdonotto on vilittdjilla harvoin
tarkoin suunniteltua:

An important point is that the mediator seldom has the luxory of being able to step back and
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think carefully what to do. On the contrary, there is an imperative to act. The mediator is
responsible for setting up and maintaining the operations of technology, providing ongoing
user support, responding to user questions and breakdowns etc. She is literally “thrown”
into situations where she is forced to cat without the benefit of clear, stable understanding
what is going on.

Banslerin ja Havnin mukaan tietokoneavusteisen ryhmétyon kehittyneet ohjelmis-
tot mahdollistavat monenlaisia tulkintoja ja kdyttotarkoituksia. Vilittdjien haastee-
na on toisaalta tutkia ohjelmistojen suomia mahdollisuuksia ja toisaalta selvittaa,
miten ne liittyvit paikallisen kdyttdonottamisen tarpeisiin:

They must, on the one hand, explore the affordances of the technology to determine its
potential uses and limitations. On the other hand, they must clarify the values, priorities,
preferences and needs of the local use context. (Bansler & Havn 2006, 82.)

Wikin kdyttéonottamisen syy oli kiinnostus kokeilla, edistadko wiki ryhmikirjoit-
tamista, kuten wikid on teknologiana markkinoitu. Wiki-sovellusten tekeminen
valmiiksi opiskelijoille tapahtui teknologian kayttoonottamisen helpottamiseksi.
Opiskelijoille wiki osoittautui kayttokelpoiseksi, mutta kurssin ammattilaistuuto-
rin kokemukset osoittavat konkreettisesti, miten saman sovelluksen affordanssit
vaihtelevat toimijoiden ja kdyttotilanteiden mukaan. Ammattilaistuutorille wiki
osoittautui hankalaksi. Hypertekstien printtaaminen paperille ja ottaminen mu-
kaan junaan matkalukemiseksi osoittautui aikaa vieviksi toimenpiteeksi. Opetuk-
sen nakokulmasta perinteinen tekstinkasittelyohjelma osoittautui wikia kaytetta-
vammaksi versionhallinnaltaan. Edellisessd wikin ja Wordin kayton vertailussa
toteutuu sama ilmi6 kun Sellenin ja Harperin tutkimuksessa (2001), jossa "vanhan
teknologian” (paperin) affordanssit monissa kohdin ovat kayttdjille uuden teknolo-
gian affordansseja tarkedmpid. Esimerkkimme osoittaa, ettd tietokonesovellusten
kayttamiseen liittyy merkittdvalld tavalla kayttotottumukset. Opiskelijoiden pa-
lautteista ilmenee, ettd teksteja kirjoitettiin yleisesti muissa sovelluksissa ja liitettiin
sitten wikiin, yhteiskirjoittamiseen ei liittynyt wikin tarjoaman kirjoittajahistorian
selaamista ja hodyntamistd. Ilmeisesti monikaan kirjoittajista opettaja mukaan lu-
kien ei osannut kayttaa sita.

Sekd opettajan paivakirjamerkinnoissé ettd opiskelijoiden palautteissa on havait-
tavissa, ettd innovaation kayttoonottaminen vaatii toimijoiltaan sekd aikaa ettd ky-
kya ratkaista kdyttoon ottamiseen liittyvid ongelmia (ks. Suchman & Bishop 2000,
331-332). Yksi tyypillisista ratkaisukeinoista on erilaisten teknologioiden ja tyokalu-
jen yhteiskaytto. Jos wikid tarkastellaan ainoana oppimissovelluksena, sitd voidaan
kritisoida puutteellisena vuorovaikutusohjelmistona, kuten opiskelijat Raitmanin
ja kollegoiden (2005) tutkimuksessa arvioivat. Mutta jos wikid kéytetddn esimer-
kiksi Yahoon chatti-sovelluksen kanssa, kuten yksi ryhma tekee, vuorovaikutus-
ominaisuuksia ei tarvita. Tastd nakokulmasta jonkin tietyn teknologian tutkimus

LEENA MAKELA



93

ja johtopdatosten tekeminen sen vaikutuksista oppimiseen on ongelmallista verkko-
opetuksen yhteydessa.

Edelld esitetyssd wikin kdyttokontekstissa “vanha teknologia” osoittautui ope-
tuksen nakokulmasta uutta kayttokelpoisemmaksi. Uuden teknologian aktiivisessa
kéyttoonottamisen ja tulkinnan prosessissa uusi teknologia korvattiin kokeilun jal-
keen vanhalla. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei wiki voisi olla kayttokelpoi-
nen ja hyodyllinen tyokalu opetuksessa. Esimerkkitapauksessamme sité ei vield ole
opittu hyddyntdmdan riittdvasti. Lisdksi ongelmana on kyseisen wiki-sovelluksen
tekninen kehittymattomyys ja ohjelmistokehityksen ndkokulmasta tapaus tuottaa-
kin parannusehdotuksia. Wiki-sovelluksissa tulisi olla mahdollisuus sivujen kes-
kenerdisyyden tai valmiuden selkeddn osoittamiseen, verkkosivujen ulkoasua tulisi
pystya sddtelemddn enemmin, historiatietojen kertomisen tulisi olla mahdollisim-
man helppoa ja tarkoituksenmukaista ja verkkosivut tulisi olla mahdollista tallen-
taa tai printata yhteisend tiedostona. Teknologian vilittdmisen nakokulmasta taas
nousee esiin kysymys siitd, miten saatuja kokemuksia voidaan hyodyntda tulevassa
kaytossd: miten teknologian vilittdmistd voidaan kehittda.

4.2.2 Toimijat teknologisten tarjoumien viidakossa

Jo verkko-opetusohjelmat itsessddn koostuvat erilaisista sovelluksista, mutta ku-
ten wiki-esimerkistakin selvidd, kidytossd on myos niiden ulkoisia sovelluksia ku-
ten tekstinkdsittelyohjelmat tai opiskelijoiden suosimat chat-ohjelmat. Seuraavassa
kuvaan tutkimusaineistossa havaitsemiani opettajien ja opiskelijoiden kayttamia
sovelluksia ja jarjestelmia tarkastelemillani kursseilla. Vaikka sovelluksia ei voi suo-
raan tulkinta affordansseiksi, koska affordanssin kasite liittyy kayttdjan ja kohteen
vuorovaikutukseen, niiden listaaminen havainnollistaa, miten monimuotoises-
sa mahdollisten tarjoumien viidakossa verkko-opetuksessa toimitaan. Opettajien
ja opiskelijoiden nakokulmasta sovellukset voidaan jakaa kahteen ryhmédn: vain
opettajien kédytdssd oleviin kurssin hallinnointiin ja sisédllontuotantoon liittyviin so-
velluksiin sekd sovelluksiin, joita opiskelijat kdyttavit opiskelussaan. Ndiden lisaksi
voidaan erottaa ainakin kolmas toimijataso, instituutioiden ohjelmistojen ja jarjes-
telmien hallintaan seka kayttdjahallintaan liittyvét sovellukset.

Verkko-opetusohjelmistojen tarjoamia yleisid sovelluksia opettajalle ovat:
« Sisdllontuotantoon ja materiaalinhallintaan liittyvét tyokalut, kuten www-si-
vujen ja sanastojen luominen, materiaalien lisédminen ja jarjestiminen.
«  Kurssinhallinnan tyokalut. Sisdltdvit kurssin asetusten valitsemisen, saatavilla
olon ja kurssin tyokalujen hallinnan.
« Kayttdjienhallinnan tyokalut. Kéyttdjahallinnassa kurssille liitetddn ja sieltd
poistetaan jdsenid sekd perustetaan ryhmia.
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Kurssin tiedottamisen tyokalut (esimerkiksi ilmoitustaulu tai uutiset).
Kurssin suoritusten arvioinnin ja seurannan tyokalut.

Verkko-opetusohjelmistojen sekd opettajan ettd opiskelijoiden kdyttimid sovel-
luksia ovat:

Asynkroninen eli eriaikainen keskustelualue.

Synkroninen eli samanaikainen keskustelualue (chat).

Viestipalvelu, joka mahdollistaa henkilokohtaisten viestien ldhettimisen kurs-
sin muille jasenille.

Tehtdvi-, testi- ja kyselytyokalut: opettajille tyokalujen kiytté merkitsee tehté-
vien laatimista, opiskelijoille niiden tekemista.

Ajanhallintaan liittyvit tyokalut kuten kalenteri tai lukujarjestys.

Kotisivut tai profiili, joilla toimijat esittelevit itsensa.

Opiskelijalle nikyva oma toimija- tai suoritushistoria.

Ohjelmistokohtaiset sovellukset, esim. wiki-sovellus.

”Ulkoisia” ohjelmistoja tai sovelluksia opettajille ja opiskelijoille ovat esimerkiksi:

Sahkoposti: yleensd koulutusinstituution sahkoposti, opiskelijoilla ja vierailija-
opettajilla voi olla kiytossd my0s tyopaikkojensa tai Internetin sahkopostipal-
velujen tarjoajien sdhkopostipalveluja.

Www-selaimet, jotka mahdollistavat verkkokurssin kdyttdmisen ja tiedonhaun
miltd tahansa Internet-yhteydessa olevalta tietokoneelta.

Toimisto-ohjelmistot: yleensa Office-tyokalut (Word, Excel, Power Point).
Printtaukseen ja skannaukseen kéytettavit sovellukset ja laitteet.

Notepad- eli muistiosovellus.

Html-editorit, html-kuvauskieli.

Kuvankisittelyohjelma (esim. Photoshop).

Pdf-tiedostojen luku- ja luontisovellukset.

Www-hakuohjelmat ja -sanakirjat (esim. Google, Mot).

Kirjaston sahkoiset tietokannat, mahdollistavat tiedonhaun.

Internetin vuorovaikutusohjelmistot kuten Skype ja Messenger-sovellukset tai
videoneuvottelujarjestelmét.

Kisitekartta- ja mindmap-sovellukset.

Multimediasovellukset kuten opetussovellukset tai pelit.

Matkapuhelimen tekstiviesti- ja &dnipuhelusovellukset.

Verkko-opetuksen kannalta tirkeitd tietojarjestelmii ovat:

Koulutusinstituution jérjestelmit (mm. verkkoyhteyksiin liittyvdt Internet- ja
Intranet-jarjestelmat, kdyttajatunnistus-, tietoturva- ja etitydjarjestelmat).
Kodin verkkoyhteys- ja tietoturvajdrjestelmait.

Tyopaikkojen tms. organisaatioiden tietoturva- ja verkkoyhteysjérjestelmit.
Internetin avointen palvelujen jarjestelmat.
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Edelld oleva listaus kuvaa osaltaan, millaisessa sovellus- ja jarjestelmaviidakossa ai-
neistoni verkko-opetuksen toimijat elavit. Koulutusorganisaatiossa eri ohjelmisto-
jen ja jarjestelmien kayttdjat voidaan jakaa ainakin kolmelle tasolle: 1) tieto- ja tek-
nisen hallinnon (mihin kuuluu my6s kayttdjatuki) taso, 2) opetuksen toteuttajien
taso ja 3) loppukayttdjien eli opiskelijoiden taso. Teknisesti monimutkaisimman
toimintaympariston kohtaavat tekniset asiantuntijat ja tukihenkil6t, yksinkertaisin
toimintaymparist6 on loppukayttéjille eli opiskelijoille. Opetuksen toteuttajat sijoit-
tuvat keskitasolle.

Vaikka "luonnollisilla kayttoliittymilld” ohjelmien kdyttd pyritddn tekemiddn
helpoksi ja vapauttamaan loppukayttdjad ohjelmistojen monimutkaisesta toiminta-
logiikasta (kuten Bolter ja Grusin kuvaavat 1998, 23), digitaalisen median kaikki
kerrostumat kayttoliittymistd tietojarjestelmiin ndyttaytyvit toimijoille. Aineis-
tossani tdllaisia esimerkkeja ovat muun muassa “palvelun kaatuminen”, mika estaa
tehtdvdan palautuksen ajallaan ja tietoturvajirjestelmddn liittyvét rajoitukset, jotka
sadtelevat, mitd ohjelmia koulutusorganisaation koneille voi ladata. Tietoteknisten
jarjestelmien, laitteiden, ohjelmistojen ja sovellusten viidakossa yksi verkko-opetuk-
sen haasteista onkin, kuinka toiminta saadaan rakennettua kayttdjalle hallittavaksi
ja mielekkadksi. Téastd nikokulmasta tietohallinnon ja teknisen tuen toimijoiden
tehtdvand on suodattaa ja selkeyttdd teknologiaa opetuksen toteuttajille, jotka taas
osaltaan suodattavat ja selkeyttdvit teknologiaa opiskelijoille.

Tutkimuksessani keskityn erityisesti opettajien ja opiskelijoiden tasolla tapahtu-
viin teknologian vilittdmisen muotoihin havainnollistaen, miten opettajat ja opis-
kelijat aktiivisesti rakentavat ja merkityksellistdvat teknologian kédyttamistd. Samal-
la on muistettava, ettd verkko-opetuksen teknologiaan liittyvat monet ratkaisut on
tehty organisaatioiden tieto- ja teknisen hallinnon tasolla: kuten mitd ohjelmistoja
opettaja voi kdyttdd verkko-opetuksessa ja millaisia tietoturvaan liittyvid rajoituk-
sia ohjelmistojen kdyttdmiseen liittyy. Myos nama ratkaisut ovat “sensemaking-
toiminnan” ja sitd seuraavan tulkinnan tulosta ja osaltaan ne sekd ohjaavat tek-
nologian kayttamistd ettd vaikuttavat opettajien ja opiskelijoiden tapaan tulkita ja
kayttdd teknologiaa. Tarkedd on kuitenkin ymmadrtad, ettd ndma ratkaisut usein
luovat ennemmin mahdollisuuksia kuin rajoituksia. Opettajan ei esimerkiksi tar-
vitse itse 16ytad tuhansien verkko-opetusohjelmistojen ja sovellusten joukosta "pa-
rasta ratkaisua”, vaan tama aikaa vievd ja testaamista vaativa tyo tehddan tekniselld
toimijatasolla. Tieto- ja teknisen hallinnon tuki teknologioiden valitsemisessa ja
organisaation jarjestelmiin sovittamisessa on edellytys, jotta verkko-opetus organi-
saation arkipdivdisend toimintana on edes mahdollista.
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4.2.3 Teknologian tulkintoja ja kayttotapoja aineistossa: opettajat

Seuraavassa kuvaan tarkemmin opettajien tapoja kayttaa ja tulkita teknologiaa ai-
neistossani. Kuvauksessa keskityn toisaalta sithen, millaisia toimintamahdollisuuk-
sia ja rajoja opettajalla annetaan, toisaalta sithen, mitd mahdollisuuksia ja rajoja
opettaja asettaa opiskelijalle. Opettajien toimintaa havainnollistan kronologisella
kuvauksella siitd, milld tavalla opettaja kdyttaa teknologiaa kurssin eri vaiheissa.

Molemmissa tarkastelemissani organisaatioissa verkko-opetusohjelmistojen
kayttdé on integroitu koulutusinstituution muihin tietojarjestelmiin, mika liittyy
esimerkiksi siihen, ettd kurssin osallistujat voidaan liittdd kurssille kayttdjatunnis-
tusjarjestelman kautta. Tuki opettajalle on varsin hyva: verkkokurssien perustami-
nen molemmissa organisaatioissa tapahtuu yhdenmukaisten prosessien mukaan ja
kayttdjille tarjotaan verkko-opetusohjelmiston kdyttdmisen ohjeistuksia.

Tutkimissani kursseissa aloitusvaihe on samankaltainen. Sekd Helian ettd
TAMKin kurssit on toteutettu verkossa jo aikaisemmin, minka vuoksi kurssin ra-
kentaminen alkaa siten, ettd edellisen vuoden kurssi kopioidaan pohjaksi tulevalle
kurssille. Kéytdnnossa kurssipohjan kopioiminen mahdollistaa kurssin teemojen,
tehtdvien ja materiaalien siirtdmisen uudelle kurssille ilman, ettd opettajan tarvitsee
rakentaa ja kirjoittaa nditd uudelleen. TAMKissa kurssit kopioi opetusteknologia-
keskus, Heliassa kurssipohjan kopioi opettaja itse, mitd prosessia havainnollistaa
seuraava paivakirjateksti:

Kayn aktivoimassa Deca-jirjestelméstd sinne automaattisesti luodun Blackboard-kurssi-
pohjan, muutama ruksi, helppo homma, kunhan muistaa oikean osoitteen. Séhkopostin oh-
jeet-kansiosta l6ysinkin sen vaivattomasti. Kirjoitin osoitteen myds siniseen vihkooni, jossa
minulla on Blackboard-ohjeita, jotta 10ytdisin sen jatkossa helpommin. Vihko on aina ké-
teni ulottuvilla tyopoydan laatikossa. Deca pitdd muistaa kdyda aktivoimassa ajoissa, koska
muistaakseni paivitys kestdd yli yon. Muistan, ettd joskus olin pettynyt, kun en padssytkdan
luomaan heti uutta kurssia. (...) Deca on siis luonut valmiin pohjan kurssitunnuksineen.
Menen edelliseen toteutukseen sisdén, siirryn opettajan control paneliin ja valitsen course
copy/copy course materials into an existing course. Olen ottanut kuvaruutunaytot itselle-
ni ohjeeksi. On vaikeaa muistaa, miten kopiointi tehddén, kun se tapahtuu niin harvoin.
Nytkin jostakin syystd sdahlédsin ja yritin painaa “copy course materials into a new course”,
tamakin olisi jotenkin looginen, mutta nyt kun tosiaan se Deca on jo toiminut, niin oikea on
siis “existing course”. Itse kopiointi on nopea juttu, rukseja taas ja “submit”. (LA, péivékirja
Kokonaisvaltainen markkinointi, toukokuu 2005.)

Ote opettajan paivékirjasta osoittaa, ettd opettajalla tulee olla tietoa sekd organi-
saation tietojdrjestelmien toiminnasta (miten opettajan tulee toimia kurssipohjan
saadakseen) ettd kykya aktiivisesti 10ytdd oikeita tarjoumia, mistd viimeksi mai-
nittu edellyttdd ohjelmistojen kéyttoohjeiden aktiivista tutkimista. Vaikka kurs-
sin kopiointi ei olekaan vaikeaa, harvoin tehtyna se tulee opetella aina uudelleen.
Opettajan pdivikirjamerkinnoissd uuden teknologian kdyttimisen osaamista tukee
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“vanha teknologia”, sininen vihko, johon on kisin kirjoitettu verkko-opetusohjel-
miston kdyttoohjeita.

My6s omissa pdivdkirjamerkinnoéissdni verkkokurssin pdivittdmiseen liittyy
joka vuosi opiskelu ja opettelu, vaikka opetusteknologiakeskus vastaakin kurssin
kopioinnista opettajalle. Tama johtuu kurssin alkamisesta vuoden vaiheen jalkeen,
mihin ajankohtaan osuvat usein myds ohjelmistojen péivitykset tai vaihdot.

Olen jattinyt kurssin toteuttamisen aika viime tinkaan, vasitenkin, kun Moodle on vield
hieman outo. Tosin syksylla olen opetellut luomaan Moodleen sisélt6ja ja koen sen varsin
paljon helpommaksi kuin WebCT:ssé. Siksi ehka uskallankin aloittaa vasta nyt. No niin,
nyt se alkaa. Ekana taytyy 1oytdd, mistd kurssi nimetdan. Kas - asetukset 16ytyy yllapidosta,
sieltd. Moodlessa on aika hyvit ohjeet kayttajalle, mitd tehdd (kun painaa kysymysmerk-
kid, osaan antaa kurssille ”lyhyen nimen” ja ”id-numeron”). Yritan liimata kurssikuvauksen
suoraan sahkopostista, joka on minulla auki kun teen tatd kurssia. Mutta pitihdn muistaa:
tietoturvasyistéd liimaaminen ei onnistu editorissa, mutta onneksi selaimen paste-toimin-
non kautta. (LM, péivakirja Pelikésikirjoittaminen, tammikuu 2005.)

Verkko-opetuksen teknologiaan liittyy sen nopea kehittyminen: verkko-opettajan
pitdd jatkuvasti opiskella uusia ohjelmaversioita ja tyokaluja. Woodin ja kollegoiden
mukaan opettajat ovat muuttuvan tekniikan suhteen ajautuneet ”ikuisiksi novii-
seiksi”, jotka eivit voi edes saavuttaa asiantuntijuutta (Wood, Mueller, Willoughby,
Specht & Deyoung 2005, 202). Tastd nakokulmasta se, ettd opettajat omaksuvat ope-
tusteknologian kdyttdmisen véhittdin ja jo olemassa olevan opetuksen tukemisen
ja parantamiseksi (Kirkup & Kirkwood 2005, 188), kertoo toimijoiden kdytannon
ongelmanratkaisusta, joka todennédkoisesti sddstdad koko organisaation aikaa hi-
dastaessaan kypsymattoman teknologian kayttoonottoa. Toiminnan tasolla opet-
taja ei suinkaan odota, mitd kaikenlaisia uusia mahdollisuuksia uusi ohjelmisto tai
ohjelmistoversio tarjoaa vaan ennemmin huolehtii, miten paljon muutokset hait-
taavat toimintaa. Annetuissa aikaresursseissa valitaan ensisijaisesti aikaisemmilla
kursseilla kdytetyt tyokalut ja toimintamuodot ja uusia kokeillaan “perustoiminnan
ohessa” ja pienelld riskilld, kuten aikaisemmassa wiki-esimerkissd kuvattiin (jossa
opiskelijoille tarjottiin rinnakkaisena vaihtoehtona myds aiemmin kaytossa ollut
tyokalu).

Verkkokurssin kopioimisvaiheen jalkeen alkaa sen muokkaaminen uusille opis-
keljjoille. Kaytanndssa verkkokurssi kopioituu siten, ettd kurssin kaikki tehtavit ja
materiaali ovat kurssilla ndkyvissa samalla tavalla kuin ne ovat olleet kurssin loppu-
vaiheessa. Kurssin alussa opiskelijoille ei anneta yleensd kerralla koko materiaalia:
molemmissa tutkimissani kursseissa opiskelu etenee teemoittain ja opiskelijat saa-
vat teemojen aineiston ja tehtdvdt ulottuvillaan annetussa aikataulussa 1-2 viikon
vilein. Helian opettaja kutsuu paivakirjassaan kurssin muokkausvaihetta siivoami-
seksi:
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Kopioinnin jilkeen ryhdyin “siivoamaan” uuden kurssin aluetta Blackboardissa. Ensim-
madisend poistin kohdasta “manage course menu” turhat englanninkieliset otsikot. Black-
boardissa voi nykyadn menun otsikot tosiaan laittaa mieleisekseen, itse laitan aina suomen-
kieliset otsikot ja pyrin katsomaan, ettd esilld ovat vain ne, joita oikeasti tarvitaan. (LA,
paivakirja Kokonaisvaltainen markkinointi, toukokuu 2005.)

Viimeiset kuusi minuuttia olen muokannut kurssia. WebCT:std on kurssi onnistuttu siir-
tamdan Moodleen ja havaitsen, ettd Moodlessa on erittdin helppo poistaa yliméaéraiset ai-
neistot pois kurssilta. Yleiseen osioon jitdn opiskeluohjeet ja kurssin ops-kuvauksen. Otan
my0s uutiset-keskustelualueen ainakin toistaiseksi pois johtuen siitd, ettd siihen ldhetetyt
viestit siirtyvét automaattisesti sahkopostiin (johon en siis halua viestejd automaattisesti).
Varmaan kurssin edetessé tulen ndin kuitenkin tekemddn. (LM, paivékirja Pelikasikirjoit-
taminen, tammikuu 2005.)

Kurssin siivoaminen tarkoittaa sekd kurssin materiaalien ja elementtien jdrjesta-
mistd uudelleen ettd kurssin tyokalujen valintaa. Materiaalin paivittamisessa tarkis-
tetaan kurssin erilaiset otsikoinnit, pdivitetddn tehtdvdnannot, aikataulut ja linkit.
Tyokalujen valinta perustuu paljolti aikaisemmin kurssien kokemuksiin. Jalkim-
madisessd paivakirjamerkinndssa viitataan Moodlen uutiskeskustelualueen toimin-
talogiikkaan, jossa kaikki kurssille kirjautuneet jasenet ovat pakotettuja saamaan
uutiset sahkopostiinsa. Muilla keskustelualueilla opettaja voi jattad kayttajan itsen-
sd paitettavaksi, haluaako tdma kurssin viestit sahkopostiinsa. Vaikka tutkimuksis-
sa on saatu lupaavia tuloksia siitd, ettd verkkokurssilta automaattisesti sahkdpostiin
tulevat viestit aktivoivat verkko-opiskelijoita (Hietala, Kaakinen, Koivunen & Sil-
tanen 2003), niin viestien pakottaminen sahkdpostiin ei ole ongelmatonta. Riskina
on sahkdpostin ruuhkautuminen toimintaympaéristdssd, jossa organisaatioviestinta
muutenkin hoidetaan yhd enemmain sahkoisesti.

Molemmilla kursseilla sahképosti on tirked vuorovaikutuksen tyokalu erityi-
sesti kurssin aloitusvaiheessa, kun taas kurssin tehtdviin liittyvat keskustelut py-
ritddn rajaamaan opetusohjelman keskustelualueille. Aloitusvaiheessa sahkopos-
tilla kommunikoidaan teknisen tuen, opiskelijahallinnon ja opiskelijoiden kanssa.
Kurssipohja- ja kopiointipyynnot tehddan sahkopostilla, teknisid ongelmia ratko-
taan sdhkopostilla, kurssi-ilmoittautumisia vahvistetaan sahkopostilla ja yksittéis-
ten opiskelijoiden tilanteita selvitetddn sahkopostilla (mikda molemmilla kursseilla
osoittautuu huomattavasti aikaa vievaksi vaiheeksi verkkokurssin alussa). Lisaksi
omalla kurssillani asiat ammattilaistuutoreiden kanssa sovitaan sahkopostilla.

Affordanssien nakokulmasta sahkopostin etuna on sen helppo ja nopea saavu-
tettavuus, viestin ldhettdja tietdd, ettd todenndkoisesti vastaanottaja tarkistaa sih-
kopostinsa useasti paivin aikana erilaisten toidensa ja tehtdviensa lomassa. Verk-
kokurssien alussa opiskelijoiden informoiminen sahképostilla on yleista siksi, ettd
verkkokurssiympéristoon Kirjautumiseen tarvitaan erilliset ohjeet ja salasanat:
sdhkopostilla ndma ohjeet saadaan kurssilaisten ulottuville. Ammattilaistuutorien
nakokulmasta sidhkopostiviestintd sddstdd aikaa: verkkokurssin kautta kommuni-
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koiminen kun vaatii erikseen kurssille kirjautumisen.

Sekd Kokonaisvaltaisen markkinoinnin ettd Pelikésikirjoittamisen kurssilla
opiskelijoiden tehtdvdn palautukset tapahtuvat paasdantoisesti keskustelualueelle
(Blackboardin termistdssa foorumeille). Syy tdhdn on se, ettd eriaikainen keskus-
telutyokalu palvelee monia muitakin erilaisia tarkoituksia ja tehtdvimuotoja kuin
keskusteluja kuten raportointia, arviointia, analysointia, esittelyja, tiedostojen va-
littdmistd, kurssitukea (opiskeluun ja teknisiin asioihin liittyvit kysymykset) ja
ryhmaétdiden organisoimista ja tekemistd. Keskustelualueen etuna on, ettd kaikissa
tutkimuksessa kaytetyissd ohjelmistoissa se on helppo perustaa ja kdyttda, se mah-
dollistaa samaan aikaan sekd vuorovaikutteisen viestinnan (keskusteluviestit) ettd
toimisto- tai kuvankasittelytyokaluilla laadittujen tiedostojen liittamisen ja lisaksi
kaikki keskusteluryhmin jasenet voivat ndhda toistensa tuotokset. Tarked ominai-
suus on myos eriaikaisuus. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin ryhmaalueil-
le rakennetaan kahdeksan eri foorumia eri tehtdville, minka lisdksi kurssilla on
kolme koko kurssille yhteistd foorumia. Pelikésikirjoittamisen kurssilla 2006 kes-
kustelualueita on 11 ja 2007 14.

Samanaikainen keskustelu perustuu kummallakin kurssilla vapaaehtoisuuteen.
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla yksi opiskelijaryhmai ottaa vapaaehtoi-
sesti chatin kdyttoonsd, mutta kurssin viralliseen ohjelmaan ei liity yhtdan saman-
aikaista keskustelua. Pelikésikirjoittamisen kurssilla chattia kédytetddn ryhmien
muodostamiseen (2005) ja kurssin lopussa Paras peli -danestykseen ja samalla kurs-
sin arviointiin (2005, 2006, 2007), lisdksi kurssin opiskelijoista osa kdyttda chat-
tia ryhmatoihinsd. Molemmille opettajille chat on eriaikaista keskustelua oudompi
tyokalu. Vuonna 2005 toteutettujen kurssien pdivakirjamerkinndistd selvidd, ettd
opettajat itsekin opettelevat sen kayttoa:

Ryhmd 2 on ainut ryhmd, joka on kéyttanyt menestyksekkadsti chattia ja taitavat jatkaa.
Niytti kuitenkin siltd, ettd eivit olleet hoksanneet, miten chatti nauhoitetaan, joten laitoin
siitd tiedon, sen jilkeen kun kévin kokeilemassa, miten se toimii. Chatin hyddyntiminen
vaatii my6s jonkun ohjelman latausta, kuten Anni neuvoi, olikohan se java. Tdytyy tarkistaa
jalaittaa jatkoa varten valmista ohjeistusta BB:hen opiskeluohjeen yhteyteen. (LA, pdivékir-
ja Kokonaisvaltainen markkinointi, lokakuu 2005.)

Lisdan chatin 4. tehtdvin kohdalle aikaotsikolla varustettuna. Tajuan, ettd chatin selitys-
osuuteen Moodlessa voin kuvata chatin etenemisjirjestyksen tai agendat plus chatiketin.
Laitan chatin kuvaukseen viestin: Chatin tavoitteena on sopia pareista ja ryhmétyén muo-
doista, keskustella wikin kdyttamisestd ja lisiksi pohtia parityoskentelyn mahdollisia on-
gelmia. Maksimissaan keskustelijoita on 18 eli aika paljon, mutta ei tehd siitd ongelmaa.
Lisdan tahdn osioon vield ldhempina tietoa chatin etenemisestd. (LM, paivékirja Pelikasi-
kirjoittaminen, helmikuu 2005.)

Edellisen kerran olin kdyttanyt chattia aivan ensimmadiselld verkkokurssillani 1999.
Tuolloin parin keskustelutuokion jalkeen opin, ettd opetuskaytdssd chatille tulee
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antaa tavoite, Internet-kulttuurin jutustelu ei toimi verkkokurssilla. Kuusi vuotta
my6hemmin integroin tdman kulttuurisen tietimyksen opetusohjelmiston tekni-
siin tarjoumiin “sensemaking-prosessilla”, jossa samalla kun opettelin ohjelmiston
tyokalujen kéyttoa keksin, miten niitd kannattaa kayttdd. Omilla kursseillani ja
my0s Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla suurin syy samanaikaisen kes-
kustelun vahidisyydelle on pyrkimys vapauttaa opiskelijat ja myos opettajat tiettyyn
aikaan sidotusta toiminnasta. Eriaikaisuus on yksi tarkeimmista affordansseista,
mitd verkkokursseilta odotetaan. Toinen syy liittyy chatin vuorovaikutuskulttuu-
riin ja sen pedagogisuuteen, mitéd kdsittelen seuraavissa teemoissa syvallisemmin.

Seka Blackboard ettd Moodle tarjoavat myos muita kuin keskustelutyokaluja teh-
tavien tekemiselle ja palauttamiselle. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla
eriaikaisen keskustelualueen jéilkeen toiseksi yleisin tyokalu opiskelijoille on Digital
Drop Box, jonka kautta opiskelija voi lahettda liitetiedostoja opettajalle. Tyokalua
kaytetddn tdssd tapauksessa kurssin yksilollisten, tekstinkasittelyohjelmalla laadit-
tujen itsearviointien palauttamiseen. Pelikasikirjoittamisen kurssien ensimmaisis-
sd toteutuksissa WebCT:ssd kaikki tehtdvit suoritettiin keskustelualueilla, mihin
yhtend syyna oli se, ettd opettajana en viitsinyt opetella monimutkaisen WebCT:n
erilaisia tyokaluja. Moodlesta 16ysin "lyhyttehtdviksi” nimetyn tehtidvatyypin, joka
mahdollistaa opettajan ja opiskelijan vilisen viestinndn helposti verkkoympdristos-
sd ilman erillisten tekstinkasittelyohjelmien kayttod. Tata lyhyttehtdvaa aloin kéyt-
tad henkilokohtaisten oppimistavoitteiden ja kurssin henkilokohtaisen arvioinnin
tyokaluna kurssin alussa ja lopussa eli samantyyppisesti kuin markkinoinnin kurs-
silla kdytetdan Digital drop boxia. Moodlen lyhytviestin kdyttdminen on esimerkki,
jossa teknologisen tarjouman ominaisuudet vaikuttavat kehittdmiseen, tdssd tapa-
uksessa pedagogiseen kehittamiseen.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin alussa opiskelija suorittaa opiskeluoh-
jetestin, jonka tehtdvand on kontrolloida, ettd opiskelija on lukenut kurssin ohjeis-
tukset. Testi on laadittu aikaisemmin ja opettajan tehtdvana on liittdd se kurssille,
mika vaatii oman muistelunsa:

Yritin siirtdd kollegan laatiman PBL-verkko-opiskeluohjeen testin uudelle kurssilleni. Hitsi,
ei kylld onnistunut. Nyt alkaa olla niin vdsynyt olo, ettd lienee parasta lopettaa. En 16ytanyt,
minka otsikon alle hdn oli tallentanut testin, tdytyy kysyéd hineltd. Vdhdn harmittaa, ettd
en taaskaan onnistunut ilman apua tekeméén tatd kopiointia, vaikka olin yrittdnyt kirjata
itselleni ohjeetkin. (LA, pdiviakirja Kokonaisvaltainen markkinointi, toukokuu 2005.)

Kuten arvasin levdnnein aivoin osasin kuitenkin ottaa kopioidun opiskeluohjetestin esille,
onneksi minulla oli tehtynd oma ohje nédyttokuvineen. Minulla oli ohjeessa virhe, luulin,
ettd pitad tietdd, minka otsikon alla ohje on alun perin ollut toisella kurssilla. Silld ei ilmei-
sesti ollutkaan merkitystd, vaan piti vaan mennd control panelin kautta sen menuotsikon
alle, johon testin haluaa, sitten vain valittiin yldpaneelista “test” ja valinta “opiskeluohje.
(LA, paivakirja Kokonaisvaltainen markkinointi, kesikuu 2005.)

LEENA MAKELA



101

Verkko-opetuksen teknologisessa tutkimuksessa aika harvoin tuodaan esiin, miten
monimutkaisten toimintasarjojen takana yksinkertaisetkin tehtdvit voivat olla. On
vaikea muistaa ohjelmistojen toimintalogiikkaa niiden jokaisen sovelluksen kéyton
kohdalla. Opettajan viittaukset visymykseen ja yon yli nukkumiseen ovat myos it-
selleni tuttuja ilmioita teknisten ongelmien ratkaisussa. Omien (WebCT ja Moodle)
kokemusteni mukaan opiskelutestien laatiminen tapahtuu monimutkaisten toimin-
tasarjojen kautta, mika osaltaan vaikuttaa siihen, ettei testeja verkkokursseilla kay-
tetd, vaikka arvioinnin nikokulmasta testien affordanssi on nopea tarkistettavuus.
Toinen syy on pedagoginen, monivalintatesteilld voidaan kontrolloida esimerkiksi
johonkin materiaaliin perehtymistd, mutta korkeamman asteen oppimisessa moni-
valintatestit ovat kdyttoarvoltaan rajallisia.

Kummallakaan kurssilla opettaja ei vastaa oppimateriaalin tekemisestd, vaan op-
pimateriaaleina kaytetddn kirjoja ja verkkoldhteitd. Pelikdsikirjoittamisen kurssille
on tosin varta teetetty pelijournalistien kirjoittamia materiaaleja. Kurssin opettajat
osallistuvat kurssin sisdllontuotantoon laatiessaan kurssien tiedotteita, ohjeistuksia
ja tehtdvid. Sisdllontuotannon ndkokulmasta tutkimillani kursseilla toteutuu kaksi
erilaista kulttuuria.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla lahes kaikki opiskelijoille tarjottavat
verkkomateriaalit on laadittu toimistotyokaluilla (Wordilla) ja dokumentit myos
avautuvat erikseen toimistosovelluksiin. Kaytettdvyyden ndakokulmasta ratkaisu
on osittain hankala, koska dokumenttien avaaminen vie aikaa. Dokumentin laati-
jan eli opettajan ndkokulmasta ratkaisu on kuitenkin jiarkeva - verkkomateriaalin
tekemiseen on kaytetty ohjelmaa, jonka opettaja jo osaa, tarpeen vaatiessa myos
uusien dokumenttien tekeminen ja péivittiminen on helppoa tutulla ohjelmalla.
“Kaytettdvampien” www-materiaalien tekeminen vaatisi taas www-sivujen tekemi-
seen liittyvien periaatteiden ja tekstinkasittelyeditorin opettelemista. *Toimistotyo-
kalukulttuuri” verkko-opetuksen sisdllontuotannossa on havaittavissa koko Helian
Blackboard-ymparistossa siten, ettd esimerkiksi opettajien ja opiskelijoiden ohjeet
avautuvat hypertekstilinkkien takana tekstinkdsittelyohjelmaan. Tadma kuvaa osal-
taan, miten innovaatioiden kdyttoon ottamisessa yhdistetddn vanhoja ja uusia toi-
mintatapoja toisiinsa. Helian talouden ja kaupan kulttuurin toimijoille toimisto-oh-
jelmistot tekstinkasittely, presentaatio- ja taulukkolaskentasovelluksineen liittyvat
kiintedsti heiddn ammattialaansa. Tuttujen ohjelmistojen kayttomahdollisuus taas
madaltaa kynnysta kayttad verkko-opetusohjelmistoa.’

Pelikdsikirjoittamisen kurssin toimijat sijoittuvat vuorovaikutteisen median
kontekstiin, heille esimerkiksi www-sivujen tekemisen osaaminen kuuluu ammat-
tilaisosaamiseen eikd taitoa tarvitse opetella erikseen verkko-opetuksen vuoksi.
Tdmén vuoksi kurssin omatuotantoinen oppimateriaali on padsdantoisesti www-

5 Helian Blackboardin pdikayttdja Aki Taanila vahvisti henkilokohtaisessa tiedonannossa (19.9.2007),
ettd toimistotyokalujen integrointi opetusohjelmistoon on tietoinen ratkaisu johtuen kédyttdjien osaa-
misesta ja koulutusalasta.
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muodossa. Teknisesti olen toteuttanut materiaalin itse, vélilld "manuaalisella” html-
koodauksella®, vililld ulkoisilla html-editoreille kuten Front Pagella ja Moodleen
siirtymisen myo6td padosin sen omalla editorilla. Tyypillista on myds kuvien kéyt-
taminen kurssin tiedottamisessa. Blackboardissa opettajan on mahdollista sijoittaa
kurssin etusivulle ilmoitustaulu”, josta opiskelija voi nopeasti kurssilla tullessaan
selvittdd, mitd kurssilla on meneillddn. Moodlessa ei ole vastaavanlaista tyokalua,
mutta kéyttdja pystyy muokkaamaan etusivun Aiheen kuvaus -osion "tiedotus-
palstaksi” ja liittdimadn siihen kuvia. Ohjelmiston suunnittelijat tuskin ovat kyseis-
ta osiota tiedotuspalstaksi rakentaneet, mutta vastaavanlaisen tiedottamisen tavan
olen 16ytinyt monien muidenkin "Moodle-opettajien” kursseilla. Tama on esimerk-
ki siitd, miten kayttdjat muokkaavat teknologiaa omien tarpeidensa mukaisesti.
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Myo6s Pelikdsikirjoittamisen kurssilla kéytetddn toimistotyokaluja. Kuten wiki-
esimerkissd kerrotaan, kurssin pelikdsikirjoitukset laaditaan Wordin mallipohjalle.
Vuonna 2007 kurssilla otettiin kdytt6on myds Excel-taulukko opiskelijoiden tyo-
ajan seurannalle. Organisaation verkko-opetuskaytdntdjen nakokulmasta Pelika-
sikirjoittamisen kurssin “verkkomainen” kulttuuri on ennemmin poikkeus kuin
saantd, myos TAMKissa opettajat yleisemmin tuottavat sisdltod tutuilla toimisto-
ohjelmilla’. Toimistotyokalut osoittautuvat Nevgin ja Juntusen (2005) tutkimukses-
sa myos Helsingin yliopiston opettajien eniten kdyttdmiksi ohjelmiksi.
Verkko-opetuksen etnografisen tutkimuksen yhteydessd esittelin Kitton ja
Higginsin (2003) tutkimusta, jossa tarkastellaan kriittisesti uuden opetustekno-
logian suomaa mahdollisuutta opiskelijan “elektronisten jilkien” seuraamiseen.
Kaikissa aineistoni opetusohjelmistoissa opettaja voi seurata opiskelijan toimintaa
klikkauksen tarkkuudella. Kummallakaan kurssilla mahdollisuus seurata opiske-

6 Manuaalinen html-koodaus tarkoittaa www-sivujen rakentamista siten, ettd kdyttija merkitsee ku-

vauskielen koodin itse tekstieditoriin.

TAMKin opetusteknologiakeskus eEDUn suunnittelijan Sanna Sintosen henkilokohtainen tiedonan-
to 10.8.2007.
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lijoiden “elektronisia jalkid” ei osoittaudu tdrkedksi affordanssiksi, opettaja kay tut-
kailemassa seurantatietoja esimerkiksi kurssien passiivisten opiskelijoiden tilanteen
tarkistamiseen, mutta vakaviin arviointiperusteisiin hiiren klikkauksia ei nosteta.
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla opettaja laskee ja arvioi manuaalisesti
ja laadullisesti opiskelijoiden keskusteluviestejd, koska aktiivinen vuorovaikutus on
kurssin arviointiperuste. Opettajan nakokulmasta "elektronisten jdlkien” tulkitse-
minen muulla kuin karkealla tasolla on vaikeaa, koska hiiren klikkaukset tai muut
mekaaniset jdljet eivdt kerro toiminnan laadusta. Ndin opettaja kuvaa arviointia
paivakirjassa:

Jokaisen ryhman kohdalla otan A4-paperin, johon merkkaan arviointia kustakin henkilds-
td, viestien madrdn ja lyhyesti sisdllon, sekd lyhyen arvion etdtehtdvin sisallostd ja lahteistd,
laitan my6s kokonaisarvioinnin 1b:std koontilistaan, siind otetaan huomioon my®és osallis-
tuminen keskusteluun, nelosia ja vitosia ei tdssd vaiheessa vield myonnetty. (LA, pdivikirja
Kokonaisvaltainen markkinointi, syyskuu 2005.)

Itse taytdn opiskelijoiden arvioinnissa Excel-taulukkoa. Kumpikaan meistd opetta-
jista ei siis kdytd verkko-opetusohjelmistojen arviointityokaluja vaan itselle tuttuja
tyokaluja. Helian kurssilla paperi on muutenkin kuin arvioinnin muistiinpanoissa
tarked elementti tehtdvien tarkistuksessa. Opettajalla on tapana printata opiskelijoi-
den tehtévit, vaikka tdma onkin Blackboardissa tyolasta:

Klo 9.30. Tulostin ryhmén 1 ja 2 etd 1b keskustelut ja liitteet arviointia varten, aikamoista
klikkailua se on, jostain syysti vield BB ei paasta liitetiedostoista backilla pois joten joudun
joka kerta menemaédn uudestaan viiden klikkauksen takaa uudestaan ryhmén alueelle. Tu-
lostus on kuitenkin vélttimétontd. Pitkien tekstien lukeminen ruudulta on mahdotonta.
(LA, paivakirja Kokonaisvaltainen markkinointi, syyskuu 2005.)

Itse luen tehtdvit verkosta, mihin suurin syy on se, tarkistan tehtévia usein kotona,
jossa en halua tuhlata oman printterini mustetta enka paperia. Toinen syy on kan-
nettavan tietokoneeni langaton verkkoyhteys, mika kotona mahdollistaa tehtdvien
lukemisen vaikka sohvalla maaten. Helian opettaja tarkistaa tehtdvid taas tyopai-
kallaan, jossa elektronisen materiaalin printtaus on luonnollinen osa toimistoty6n
arkirutiineja (vrt. Sellen & Harper 2001).

Yhteenvetoa

Koska molemmat tarkastelemani kurssit on toteutettu jo useampina aikaisempi-
na vuosina, molempien perustaminen alkaa edellisen kurssipohjan kopioinnilla
uudeksi kurssipohjaksi. Kopiointi merkitsee tarjoumaa toistamiseen ja monista-
miseen ja molemmat opettajat tekevatkin kursseihin muutoksia saéstelidasti. Tama
johtuu erityisesti siita, ettd opetusohjelmistojen teknologia ei ole helppokéyttoista:
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aikaisemminkin suoritettuihin toimenpiteisiin saattaa tarvita kdyttdohjetta avuksi.
Kuten aikaisemmin esitetty wikien rakentaminen Moodleen havainnollistaa, verk-
ko-opettajan tyo voi vaatia myds toistuvia kopiointeja tai muita rutiiniluontoisia
toimenpiteitd sen vuoksi, ettd ohjelmistot eivdat anna tehda asioita yksinkertaisesti.
Opettajien tyon nakokulmasta verkko-opetusohjelmistojen kehittamisessa tulisikin
ymmairtdd nykyistd paremmin kurssien perustamistyota ja sitd, miten sen teknistd
osuutta voitaisiin helpottaa. Viimeksi mainitussa tarked nakokulma on myos orga-
nisaation tuki opettajalle: miten "valmiina” hidn edellisen kurssin pohjan kéytt6on-
sd saa.

Teknologiaa kdytetddn sadsteliddsti ja valikoiden eikd suurta osaa opetusohjel-
mistojen tarjoamista tyokaluista oteta kdyttoon lainkaan. Térkein tyokalu on kes-
kustelualue, joka tarjoaa mahdollisuuden paitsi eriaikaiseen keskusteluun myos
moneen muuhun tarkoitukseen kuten raporttien ja muiden tehtdvien jattimiseen
kaikille nakyvissd oleville alueilla. Kummallakin kurssilla vain opettajan ja opiske-
lijan kesken toimivia tyokaluja kdytetddn ainoastaan henkilokohtaisten palauttei-
den ja arviointien laatimiseen, kaikki oppimistehtdvit palautetaan muillekin naky-
ville keskustelualueille. Téastd nakokulmasta verkko-opetusohjelmiston tyokalujen
yksi tarked affordanssi on niiden julkisuus eli ndkyminen muille toimijoille tai yksi-
tyisyys. Keskustelualueen lisdksi opetuksen tyokaluista merkittavan on sahkoposti,
jolla voidaan tavoittaa opiskelijat jo ennen kuin he ovat kirjautuneet kurssille. Sa-
manaikainen chat ei osoittaudu kummallakaan kurssilla tarkedksi tyokaluksi.

Kurssin tyokalujen valinta liittyy opettajan omaan osaamiseen, oletettuun opis-
kelijoiden osaamiseen, kaytettdvissa olevaan aikaan ja teknisiin mahdollisuuksiin.
Toimijoiden todellisuudessa toiminta saadaan toteutettua ennemmin teknisia mah-
dollisuuksia yksinkertaistamalla kuin ohjelmistokehittdjien innovaatioita kokeile-
malla. Yhtend tarkednd ratkaisuna on yhdistdd oudompi verkko-opetusteknologia
tutumpiin tyokaluihin, kuten toimistoty6kaluihin tai séhkopostiin. Opettajan rooli
kurssin teknisend toteuttajana on sikéli haastava, ettd teknologiaa sovelletaan aina
aidossa tilanteessa, jossa opetussuunnitelman mukaisten oppimistavoitteiden saa-
vuttaminen ja asiakastyytyvdisyys ovat uusia verkkokokemuksia tdrkedmpid ta-
voitteita. Helsingin yliopiston opettajille kevaalla 2004 tehdyn kyselytutkimuksen
mukaan suurin osa verkko-opetuksen epdonnistumisen kokemuksista liittyi oh-
jelmistojen toimimattomuuteen ja tekniikan epavarmuuteen, mista syistd opiske-
lu kurssilla saattoi keskeytya pitkaksikin ajaksi (Nevgi & Rouvinen 2005, 85-86).
Téstd nakokulmasta se, ettd opettajat omaksuvat opetusteknologian kayttdmisen
vahittdin olemassa olevan opetuksen tukemiseksi ja parantamiseksi (Kirkup &
Kirkwood 2005, 188), kertoo toimijoiden kdytdnnon ongelmanratkaisusta, joka to-
dennékoisesti edesauttaa opiskelijatyytyvdisyyttd ja sddstdd samalla koko organi-
saation aikaa hidastaessaan kypsymittoman teknologian kayttoonottoa.
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4.2.4 Teknologian tulkintoja ja kayttotapoja aineistossa: opiskelijat

Verkko-opetusohjelmissa opettajat toimivat nk. designer-oikeuksilla, joka tarkoit-
taa esimerkiksi padsyd kurssin aineistojen ja tyokalujen muokkaukseen. Opiske-
lijoilla on aineistojen ja tyokalujen kayttooikeudet, opettajiin ndhden he toimivat
yksinkertaisemmassa teknologisessa ymparistossda. Kuitenkin myos “teknologian
kayttaminen” sekin vaatii aktiivista soveltamista.

Teknologian kiayttokulttuurin ndkokulmasta opiskelijoissa on havaittavissa ero
sen mukaan, mitd alaa he opiskelevat. Kun aloin havainnoida opiskelijoiden toi-
mintaa Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla syksylld 2005, himmaistelin,
kun opiskelijat jattivat lyhyitakin teksteja keskustelualueelle liitetiedostoina. Sitten
havaitsin, ettd organisaation ja myos tutkimani kurssin verkko-opetuksen kulttuu-
ri perustui Blackboardin ja toimistotyokalujen integroinnille, minkd kulttuurin
myo0s toimistotyokalujen kdyttamisen hallitsevat liiketalouden opiskelijat nopeasti
omaksuivat. Toinen syy liitteiden kdyttdmiseen oli opiskelijoiden kokemattomuus
verkko-opiskelussa. Kurssin edetessd opiskelijat alkoivat kehittda keinoja liitteiden
vahentdmiseen ja myos opettaja ohjasi opiskelijoita kirjoittamaan viestit suoraan
keskustelualueelle:

Olisi ehki parempi, ettette avaukseen laittaisi liitteitd (paitsi kuvat), ndin on helpompi myds
kommentoida muiden viestejd. (Opettajan palaute opiskelijoille, Kokonaisvaltainen mark-
kinointi, syyskuu 2005.)

Kolmas ja luullakseni tdrkein syy liitteiden tulvalle on kuitenkin kiytossa olleen
Blackboard-version keskustelufoorumin rajoittuneisuus: keskustelualue ei mahdol-
listanut tekstien muotoiluja eikd kuvien liittdmistéd, mitd opiskelutehtavat kuitenkin
edellyttivat.

Vuorovaikutteisen median ja tietojenkisittelyn opiskelijoiden toiminnassa (ku-
ten omassanikin) on taas havaittavissa pyrkimys laatia tehtdvit www-muotoon ja
valttaa liitteiden kayttamistd. Vaikka tekstit yleensé kirjoitetaan ensin tekstinka-
sittelyohjelmalla, ne kopioidaan ja liimataan Moodlen sovelluksiin. Toisaalta tima
johtuu siitd, ettd alan opiskelijoina ja kokeneina verkkopalvelujen kayttdjind opiske-
lijat ovat tietoisia erillisten sovellusten avaamisen tyoldydestd (tdllainen samanlai-
nen asennoituminen on havaittavissa myos Helian kurssin tietojenkasittelyn opis-
kelijan toiminnassa). Erityisesti verkkomaisen kulttuurin mahdollistaa kuitenkin
se, ettd Moodlen keskusteluviestien tekstieditori antaa mahdollisuuden tekstien vi-
sualisointiin ja kuvien liittdmiseen.

Liitetiedostojen kdyttiminen voi vaikuttaa pieneltd asialta verkko-opetuksessa
ja -opiskelussa, mutta kurssien tehtdvien lukemiseen kuluvaan aikaan ne vaikut-
tavat suuresti varsinkin silloin, kun liitteitd on paljon. Liitteiden paljous kuormit-
taa opiskelijoita, mutta erityisesti opettajaa, joka tarkistaa kaikkien opiskelijoiden
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tuotokset. Liitetiedostojen ongelmana myds on, ettd ne eivit aina avaudu kéyttajille
johtuen esimerkiksi siitd, ettd tiedostot on nimetty vadrin tai kayttajilld ei ole kay-
tossddn tiedostojen avaamiseen vaadittavia sovelluksia. Helian kurssilla yksi liittei-
den ongelma lisdksi oli, ettd aluksi opiskelijat eivdit huomanneet laittaa liitteisiin
nimi- ja pdivimadratietoja ja kun opettaja printtasi tiedostot, aina ei selvinnytkaan,
kenen liite oli printattu.

Helian markkinoinnin kurssilla yksi tarkeimmistd teknologisista tarjoumista
olisi ollut mahdollisuus rakentaa ja liittdd keskustelualueelle yksinkertaisia mielle-
ja kasitekarttoja, koska jokaiseen tehtdvaan kuului tdllaisten laatiminen sekd yksi-
1llisesti ettd ryhmissé. Blackboardin omiin tyokaluihin karttaohjelma ei kuulunut.
Kuvioita laatiessaan opiskelijat kdyttivat paasadntoisesti Wordin piirto-ohjelmaa,
mika on seka karttojen laatimiseen, katsomiseen ettd varsinkin yhteiseen muokkaa-
miseen kompelo sovellus. Kurssin edetessa havaitsin, ettd osa opiskelijoista luopui
vahitellen kokonaan kuvioiden laatimisesta eikd opettajakaan vaatinut niitd, vaikka
kuvioista palautteessaan muistuttikin. Kurssin alussa tietojenkasittelyn opiskelija
kannusti muita opiskelijoita lataamaan verkosta tuntemiaan ilmaisohjelmistoja ja
my0s opettaja kannusti ndiden kiyttamiseen, mutta niiden kdyttoon ei tartuttu ja
koulun koneille se ei ollut edes mahdollista tietoturvaratkaisujen vuoksi. Kdytan-
nossa ongelma oli, ettd helppokayttdisia piirtosovelluksia ei integroitu osaksi orga-
nisaation verkko-opetustyokaluja eikd niiden itsendinen kayttéonottokaan sujunut.
Kuvioiden piirtimisen valttiminen kompel6lld tyokalulla on opiskelijan toimin-
taymparistossd ymmarrettdva ratkaisu kuten opettajankin ratkaisu olla kayttamat-
ta vaikeita tyokaluja.

Opiskelijoiden ndakokulmasta opetusohjelmistojen ja niihin integroitujen tyoka-
lujen eniten kaytetyt tarjoumat liittyvat tekstien kirjoittamiseen, koska molempien
kurssien tehtédvit suoritettiin padsdantoisesti kirjoittamalla. Seuraava viestiketju ha-
vainnollistaa, miten opiskelijat osaltaan toimivat teknologian vilittdjina toisilleen ja
my0s opettajille. Viestiketjussa ensimmaéinen opiskelija kaipaa affordanssia kesken
jadneen viestin muokkaamiseen ja toinen opiskelija tuo ryhmalle ja samalla myds
opettajalle tietoa, miten tdma tapahtuu.

Current Forum: Yhteisollinen tukilinja

Date: Wed Aug 31 2005 7:03 am

Author: Riitta <R@myy.helia.fi>

Subject: Pystyyko omia viestejadn editoimaan jalkeenpain?

Moikkis! Pystyyko omia viestejadn editoimaan jalkeenpéin? Siis sen jalkeen kun on paina-
nut submit ja huomaa puolet infosta jadneen pois.

Riitta
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Current Forum: Yhteisollinen tukilinja
Date: Wed Aug 31 2005 9:10 am
Author: LA LA@helia.fi

Subject: Pitda laittaa uusi viesti

Hei. Mielestdni ei voi. Parempi olisikin, ettd keskeneriiset tekstitkin voivat olla esill4, ei nii-
den niin hirvedn viimeisteltyja pida olla ja sitten jos haluaa tdydentdd, niin sitten Kkirjoittaa
lisdviestin.

Terv. LA

Current Forum: Yhteisollinen tukilinja

Date: Thu Sep 12005 9:53 am

Author: Taija T@saunalahti.fi

Subject: Re: Pystyyko omia viestejadn editoimaan jalkeenpdin?

Hei!

Kasittadkseni ryhmén sivulta opettaja pystyy antamaan sellaisen mahdollisuuden, etté
jokainen voi editoida omaa tekstiddn. Siis sieltd samalta sivulta, josta rakennetaan ryhma
ja sille keskusteluryhmat. Mutta jos on mahdollisuus editoida tekstiddn, niin siitd on hyva
mainita viestissi kissan korkuisin kirjaimin ja vield paivimaarit ja kaikki mukaan, jotta
kaikki tietdvat viestin muuttuneen.

Terveisin,

Taija

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilta 16ytyy esimerkkeji siitd, miten kirjoit-
tamisen teknologiaa aletaan kéyttdd tehokkaammin. Yhtend ryhmatyotehtavana
on Kilpailukeinojen kehittimissuunnitelma, jonka laatimiseen kéytetddn teks-
tinkasittelyohjelmaa. Kurssin alkupuolella kaikki nelja ryhmaa tyostavit kehitté-
missuunnitelmaa vaihe vaiheelta siten, ettd kukin opiskelija kirjoittaa suunnitel-
maa Wordilla, minki jdlkeen ty6 tuodaan liitteend keskustelualueelle. Kaikkein
aktiivisimmin viestivdssd ryhmassé, joka syksyn aikana ldhetti kyseisen tehtdvan
keskustelualueelle 591 viestid, eri versioiden hallinta keskustelualueella muodostuu
hyvin haasteelliseksi. Marraskuun alkupuolella yksi ryhmén jasenista 16ytda Black-
boardista tiedostojen vaihdon tyokalun ja ilmoittaa siitd muille. Tamén jalkeen teh-
tavin puheenjohtaja ehdottaa tyokalun kédyttoon ottamista juuri version hallintaan
vedoten.

Current Forum: Kahvila

Date: Fri Nov 11 2005 8:49 pm
Author: Heikki H@xxx.net
Subject: [tekn.] Tiedostojen siirtely

Keksin juuri kdytinnéllisen tavan vaihtaa tiedostoja tddlld. Menkdd vasemmalta valikosta
kohtaan Ryhmadalueet ja valitkaa File Exchange. Ja kas, sinne voi tallentaa tiedostoja yhtei-
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seen kayttoon.

Heikki

Current Forum: Kilpailukeinojen kehittamistehtéva
Date: Thu Nov 17 2005 7:09 pm

Author: Eija E@welho.com

Subject: Re: Lahtétilanne 2. versioon

Moi,

Onnistuisikohan se, ettd tyostdisimme tatd tyota tuolla File Exchangessa. Laitan sinne tuon
lahtétilanteen. Jokainen kay tekemédssda muutoksensa/lisdyksensa ja tallentaa seuraavan ver-
sion. Kenties olisi hyva mainita mihin on tehnyt muutoksia, vaikka taalla keskustelusivulla.
Téssd on vain vaarana se, ettd useampi on saman version kimpussa. Joten jokaisen tulisi
varmistaa, ettd ne omat muutokset tulevat viimeksi tallennettuun versioon.

Marraskuun puolivilistd joulukuun puolivéliin mennessa File Exchange -tyokalun
kautta jatetdan suunnitelmasta yhteensd 34 piivitystd. Seuraava kuva havainnollis-
taa, miten tiedostojen vaihto visuaalisesti ndkyy opiskelijoille ja miten opiskelijat
erillisten keskustelualueen viestien sijasta alkoivat ilmoittaa dokumentin tilanteesta
ja muutoksista tiedostojen otsikoinnissa.

Q Hyvaa huomenta! Raportti lla muokattavana.
Posted by:

Posted on: Dec 09, 2005

E KKKS klo 6.06
Posted by:
Posted on: Dec 09, 2005

KKKS 2.8 kello 23:45 ) o
E Posted by: Kuva 6. Esimerkki File Exchange

Posted on: Dec 08, 2005 tyokalun kiytostd ja tiedostojen
nimedmiskdytinnoistid Kokonais-

Raportti klo 20.36 poistettu “luonnos” etusivulta valtaisen n"larkkinoinnin kurssilla.
(=] Posted by: Tyokalu sijoittaa uusimmat viestit

Posted on: Dec 08, 2005 hakemistossa ylimmadisiksi

Esimerkkikuvan tiedostot on jdtetty ajankohtana, jossa palautusaika ldhestyy ja
opiskelijat paivittavit dokumenttia usein. Kun ryhmissé on seitsemin opiskelijaa,
versionhallinta on haastavaa. Ylimmaiselld rivilld opiskelijan viesti muille opiskeli-
joille on, ettd odottakaa omien korjauksienne kanssa, kunnes olen jattinyt seuraa-
van version talle alueelle. Kuva havainnollistaa tutkimuksissakin (Noél & Robert
2004, 83) havaittua yleisinté yhteiskirjoittamisen tapaa: tekstien aktuaalinen tyosta-
minen tapahtuu yksin, yhteiskirjoittaminen syntyy siis perdkkaisistd yksiloiden kir-
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joittamisaktioista ja yhteiskirjoittamisen hallinnassa on kysymys siitd, miten ndita
perdkkaisid aktioita koordinoidaan keskenddn.

Wiki-esimerkissa pelikdsikirjoittamisen kurssilla Word osoittautui wikid kay-
tannollisemmaksi pelisuunnitelmien laatimisen tyokaluksi. My6s markkinoinnin
kurssin kehittdmissuunnitelmien kirjoittamiseen Word tarjoaa mahdollisuuksia,
jotka ovat tdrkeitd nimenomaan asiatekstien kirjoittamisessa: naitd mahdollisuuk-
sia ovat esimerkiksi sivujen ja marginaalien asettelut, fontin valinta, siséllysluette-
loiden liittdminen, yli- ja alaviittaukset, sivunumerointi ja kuvioiden ja kaavioiden
hallittu liittiminen dokumenttiin. Erityisen tarked on my6s Wordin oikolukuomi-
naisuus, kuten seuraavastakin viestiketjusta ilmenee.

Current Forum: Kilpailukeinojen kehittimistehtiva
Date: Sat Oct 22 2005 12:28 pm

Author: Heikki H@xxx.net

Subject: Re: Sisdinen aikataulu

> lopulliset versiot (huom!) word-muodossa keskustelusivuille

Miksi word-muodossa? Onko siitd oikeastaan hy6tyd edes yhteenvedon laatijalle? Saahan ne
tekstit kopioitua tastd keskustelustakin ja silmiily on huomattavasti helpompaa. Muotoilus-
sa on oma vaivansa joka tapauksessa.

Heikki

Current Forum: Kilpailukeinojen kehittamistehtiva
Date: Sat Oct 22 2005 1:08 pm

Author: Eija E@welho.com

Subject: Re: Sisdinen aikataulu

Téaytyy tunnustaa, ettd ensimmadisend ajattelin kauhulla niitd sinun kuvioitasi!! En siis tar-
koita ettd ne kuviot olisivat kamalia — pdin vastoin, mutta niiden siirrossa ja tekstissd pai-
kallaan pysymisessé voi tulla ongelmia. en ole kylld joutanut kokeilemaan;) Ja toinen juttu,
wordhin tarkistaa tekstin niin sitten on vahemman tarkistettavaa siind siirron yhteydessa.
Mutta jos tuo on hankalaa niin kopiointi varmasti onnistuu tésté viestistakin.

Current Forum: Kilpailukeinojen kehittamistehtéva
Date: Sat Oct 22 2005 1:43 pm

Author: Heikki <H@xxx.net>

Subject: Re: Blackboard-kdytantoja

kuvioitasi!!
>niiden siirrossa ja tekstissd paikallaan pysymisessd voi tulla ongelmia
> wordhin tarkistaa tekstin

Copy-paste -tekniikalla taaltd voi poimia kuviot ihan samalla tavalla kuin tekstin. Paitsi
ettd, mini taidan olla ainoa, joka on laittanut tdnne kuvioita ndkyviin, muilla kuviot ovat
olleet osana Word-tiedostoa ja tiedostot sitten viestien liitteina.

Jatketaan siten. Tiedostot liitteiksi. Mutta, voisiko sen lisdksi kopioida saman tiedoston
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tekstin viestinsd message-osaan. Tastd olisi hieman yliméardista vaivaa, kun sama teksti
olisi sekd viestissd ettd liitteessd, mutta ainakin minua tillainen menettely auttaisi, aika pal-
jonkin.

Edellinen viestivaihto kuvaa tapaa, jolla ryhmassa vahitellen sovitaan teknisistd
kaytinnoistd. Lokakuussa ryhma ei vield ole 16ytinyt File Exchangea tiedostojen
vaihtoa varten ja siksi suunnitelmaa tyostetddn kokonaan keskustelualueella. Kes-
kusteluviestit myos kuvaavat kulttuurieroa, joka markkinoinnin ja tietojenkasitte-
lyn opiskelijoiden valiltd 16ytyy: liiketalouden opiskelija Eija puolustaa toimistotyo-
kalujen tuttuja ominaisuuksia kun taas tietojenkdsittelyn opiskelija Heikki yhdistaa
tyoskentelyyn myos muita teknologioita. Eijan tekstistd ilmenee, ettei hdn tunne
néitd mahdollisuuksia ja sama tilanne on ryhméan muillakin liiketalouden opiske-
lijoilla. Ajan kuluessa he alkavat kuitenkin hyodyntdd myos Heikin suosittelemia
oudompia tyokaluja, mikd prosessi osoittaa tekniikan vilittdjien tarkeyden uusien
teknologioiden kéyttoonotossa.

Pelikdsikirjoittamisen kurssi eroaa Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssista
siten, ettd samoissa paivaryhmissd opiskelevilla opiskelijoilla on mahdollisuus ta-
vata kasvokkain, minké vuoksi yhteiskirjoittamista ei organisoida ja toteuteta pel-
késtadn verkkotyokaluilla. Kevddn 2005 aineistossa yksi ryhmé kdyttdda WebCT:n
eriaikaista keskustelualuetta tehtdvien ja pelikasikirjoituksen laatimiseen. Ryh-
massd analyysitehtdvit, jotka eivét vaadi tekstimuotoiluja laaditaan suoraan kes-
kustelualueelle ja koostetaan sitten yhteen. Samoin toimii kevddan 2007 kurssilla
yksi eriaikaista keskustelualuetta kayttanyt ryhma Moodlessa. Myos Word-liittei-
td kdytetddn, koska kasikirjoitusten eri vaiheiden palautusmuoto on Word, mutta
muutokset ja sisdltdo raportoidaan myos keskustelualueelle. Pelikésikirjoittamisen
kurssilla olen havainnut opiskelijoiden alkaneen kayttdd aikaisempaa useammin
chattia, yleensd omia tuttuja chat-ohjelmiaan, tehtévistd keskusteluun. Seuraavassa
2005 nauhoitetussa chat-keskustelussa opiskelijat sopivat vuorovaikutuksen tyoka-
luja. Viestiketju osoittaa paitsi samanaikaisten chat-ohjelmien kéytt6d myos sahko-
postin kdyttamistd chatin rinnalla.

16:35 Martti: Arto&Arto: mun pitdd nyt mennd matkavalmisteluita tekeméain, tulen yhdek-
saltd IRC:iin (nick IsoXxx) jos netti toimii.

16:42 Ilkka: Tuukka ja Iikka, pitdisikd meidén jarjestelld jotain ettd saadaan aihe ja sen sel-
laisia sovittua

16:43 Tikka: Vai hoidetaanko postitse? No, pointti on siis, ettd kuinka saadaan homma al-
kuun

16:43 Ilkka: Iikka, joo ehdottomasti, muodossa tai toisessa. Onko kummallakaan Messen-
gerid tms pikaviestimid kédytossa?

16:43 Arto: alin: ootkos sd useinkin irkissd? meididn yhteydenpito onnistuu silleen varmaan
parhaiten
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16:44 Ilkka: M kédytdn irkkié aika sddnnollisesti

16:44 Tuukka: Maili kdy. Mulla on kylld messengeri, joten sekin onnistuu.

My6s markkinoinnin kurssilla yksi ryhma integroi Blackboardin oman chatin osak-
si tehtévien tekemistd. Vaikka opiskelijoita on kannustettu chatin kdyttdmiseen ai-
kaisempinakin vuosina, kyseinen ryhma on kurssin historiassa ensimmadinen, joka
ottaa chatin kdyttoonsa osana PBL-tutoriaalia. Affordanssien ndkokulmasta chatin
tarjoama yhteiskirjoittamiseen on erityisesti toimia nopeana tapana sopia erilaisista
asioista ja keskustella mielipiteistd. Kuten eriaikaisessa keskustelussa myds chatissa
tarked affordanssi on chattien nauhoittamisen mahdollisuus, jotta chatissa sovitut
asiat voidaan jélkikdteen tarkistaa.

Yhteenvetoa

Kuten opettajilla myos opiskelijoilla on havaittavissa aikaisempien kayttotot-
tumusten suuri merkitys uuden teknologian soveltamisessa. Kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssin alkuvaiheissa yksi teknisistd haasteita on saada opiskelijat
luopumaan toimistotyokaluilla laadituista liitetiedostoista keskusteluissa. Pelikasi-
kirjoittamisen kurssilla tilanne on toisenlainen, koska liitteiden valttaiminen liittyy
opiskelijoiden opiskeleman alan kayttokulttuuriin. Kokonaisvaltaisen markkinoin-
nin kurssilla havaittava kaaviokuvien piirtimisen vaikeus osaltaan osoittaa, etté
opiskelijoille outojen sovellusten kdyttdonottaminen on hyvin haastavaa, jollei so-
velluksia ole integroitu opetusteknologiaan.

Vaikka verkko-opetuksen tyokalut pddsdadntdisesti tarjotaan opiskelijoille tai
ndma ovat opiskelijoiden muuten kayttimid ohjelmistoja, tekniikan kayttdminen
on aktiivinen prosessi myos opiskelijoilla. Teknologian kéyttotavat kehittyvat eri-
tyisesti teknologiaa vilittdvien opiskelijoiden kautta, jotka ehdottavat erilaisten tyo-
kalujen kayttoon ottamista ja kdyttotapoja.

Opiskelijoiden ndkokulmasta tyokalujen kdyttimisen suurimmat haasteet 15y-
tyvat yhteiskirjoittamisen keinoista. Noélin ja Robertin (2004, 84) mukaan yhteis-
kirjoittamisessa kysymys on erityisesti siitd, miten ryhma oppii kommunikoimaan
keskenddn ja kdyttdamadn jo olemassa olevan teknologian ominaisuuksia mahdolli-
simman tehokkaasti, ei niinkddn esimerkiksi uusien ryhmétydohjelmistojen kehit-
tamisessa.

It may be, however, that the simplest way to support collaborative writing would be to offer
a tutorial system that explains the different ways that people can collaborate, teaches how to
use collaborative features of their word processors, warns writers about some of the pitfalls
and dangers of group writing, and shows them trics to avoid those pitfalls. (Noél & Robert
2004, 84.)

Noélin ja Robertin kisitys konkretisoituu erityisesti edelld esitellyssé File Exchange
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-esimerkissd, jossa tiedostonhallintaan tallennettujen dokumenttien otsikoihin lii-
tetddn viestejd seuraaville kirjoittajille.

4.3 Paikan ymmartaminen digitaalisessa toimintatilassa

Aikaisemmin osoitin, ettd WebCT:n, Blackboardin ja Moodlen kayttoliittymistd
voidaan kulttuurisella tasolla 16ytda yhteydet fyysiseen koulutukseen”, erityisesti
korkeakoulutukseen. On tdrkedd kuitenkin ymmairtaa, etteivit verkko-opetusoh-
jelmistot vain simuloi todellisuutta, vaan muodostavat oman toimintakontekstin-
sa. Kéayttdjien tulkinnoissa verkko-opiskelu yhdistetdan kiinteédsti verkko-opetus-
ohjelmistoihin ja erityisesti niiden nimiin. Ammattikorkeakoulujen www-sivuilta
oppimisymparistoon johtavat linkit vievdt "Blackboardiin” tai "Moodleen”, eivit
esimerkiksi Helian (nykyisen HAAGA-HELIAn) tai TAMK:n verkko-oppimisym-
paristoon. HAAGA-HELIAn sivuilla® verkkokurssille kirjautujaa odottaa Black-
boardin logoilla ja tervehdystekstilld varustettu kirjautumissivu, TAMKin? sivuilta
16ytyy Moodlen logo ja tervetuloatoivotus TAMKin oppimisympéristoon Mood-
leen. My0s opettajat ja opiskelijat omaksuvat ympiaristolleen tarjolla olevan nimen
ja samalla paikantavat verkkokurssin Moodleen tai Blackboardiin. Tdstd ndkokul-
masta voidaan tulkita, ettd verkkokurssilla paikka jasennetddn ohjelmiston kautta.

Téssd on varmaankin jo tarpeeksi asiaa ndin alkuun. Odotan innolla tapaamistanne Black-
boardissa, eli keskitytddn tdmén jalkeen sinne. (Opettajan sahkopostiviesti Kokonaisvaltai-
nen markkinointi, elokuu 2005.)

Téssa viimeisessa tehtdvéssa oli positiivista se, ettd keskustelua syntyi bb:ssé koko ajan, eiké
vain tiettyina iltoina. (Opiskelijan keskusteluviesti Kokonaisvaltainen markkinointi, loka-
kuu 2005.)

Tyossikayville Moodle on tosi kitevd foorumi, sinne kun voi loggautua just silloin kun
tahtoo ja vihdn useamminkin. (Opiskelijan péivakirja Pelikasikirjoittaminen, maaliskuu
2005.)

---kdyn vililla A:n kanssa puhumassa 1 1/2 tuntia opsista - Ja palaan Moodleen. (LM, pii-
vakirja Pelikisikirjoittaminen, tammikuu 2005.)

Blackboard- tai Moodle-ympiristoon kirjautumisen jialkeen verkkokurssien toteut-
tajille tai opiskelijoille avautuu yleinen kotisivu, jossa on listaus kaikista kursseista,
joihin toimija tavalla tai toisella osallistuu. Huomattavaa on, ettd ohjelmiston kotisi-
vu kontekstoituu koulutusorganisaatioon "My Heliaksi” tai "TAMKin Moodleksi”.

8 http://www.haaga-helia.fi/, viitattu 24.9.2007.
®  http://www.tamk.fi/, viitattu 24.9.2007.
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Vaikka opetusohjelmissa on mahdollista sallia kaikkien avoimen Internetin kayt-
tajien padasy verkkokursseille, kirjautuminen sallitaan yleensi ainoastaan kurssille
hyviksytyille opiskelijoille. Koulutusorganisaation omat opiskelijat paasevit talloin
ymparistoon organisaation siahkoisilld tunnuksillaan ja “ulkopuolisille” opiskeli-
joille luodaan erikseen nk. extranet-tunnukset. Ndin myds rekisterdinti kontekstoi
kurssin koulutuksen tarjoavaan emoinstituutioon. Tédstd ndkokulmasta kirjautumi-
nen on myds enemmin paasyd sddteleva kuin mahdollistava affordanssi.

Welcome, Leena

My Annoumcomnnt

| O Caleecdyr

| B Tasks Mo aysiem

| B VAew G announcemanty ke been |
| Edﬁn Erel pasted loday

i g

| I Lbsar Careciory s

| B Addiirmys Book

| E1 Parsanal inlomation Kuva 7. Blackboard-ohjelmiston

“tulosivu” Heliassa

Tulosivulla kéyttdja saa nakyvilleen kaikki korkeakoulun kurssit, joille hidn on kir-
jautunut. Kurssille padsee klikkaamalla sen linkkid. Seuraava kuva havainnollistaa
milté verkkokurssin kotisivu Blackboardissa ndyttaa.

e
S Wetacage +.

iy | . | ‘ |
August 28 - Septambeer 4, 2006
e sasias [
i i | &. ol By BE, P00S . M A Symaiyy
i Flk b g R R [ BEea asaak botH s |8 Deanaens o

EERRREIREER ovets sevencpimesnsabioinh fin. shgst ey Kuva 8. Kokonaisvaltaisen mark-
BN i 15 ierao m siban it hovhorios Todmskags shsot,  kcir10innin kurssin kotisivu Black
DR i et e St bk Tobininps inoinnin kurssin kotisivu Black-
e R boardissa

Kurssin kotisivulla kéyttdjd saa ulottuvilleen kurssin eri teemat ja oppimateriaa-
lin, tiedotuksen, aikataulun sekd vuorovaikutusalueet ja -tyokalut. Konkreettisesti
verkko-opetus tai opiskelu on tietokone-ohjelmien kéyttamista: hiirelld klikkailua,
linkkien avaamista ja sulkemista ja erilaisten sovellusten avaamista, kdyttamista ja
sulkemista. Opettajien ja opiskelijoiden kuvauksissa verkkokurssilla toimiminen on
yleensd materiaalin, tehtdvien ja viestien lukemista sekd tehtdvien ja viestien kirjoit-
tamista ja lahettdmistd. Verkko-osallistumisen aktuaalista toimintaa kuvaa vierai-

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



114

lumetafora (ks. Murray 1997, 106), verkkokurssilla ennemmin kavéistdan tekemassa
jotakin kuin ollaan sielld jatkuvasti.

Sitten ajattelin vield ihan nopeasti kdyda katsomassa pelikurssin keskustelupalstan tilanteen
ja olihan sinne uusia juttuja taas ilmaantunut.

Ehdin lukaista Martin Soldier of Fortune -kirjoituksen jo tiistaina, mutta nytpa kdyn kom-
mentoimaan.

Kavin kurkkaamassa oppimisalustalla, varmaankin uteliaisuuttani, olisinko saanut palau-
tetta palautteesta.

Kiavin kurkkaamassa verkkokurssilla, oliko palautteeni aiheuttanut vipinda.
Kiyn taas tsekkaamassa osallistujat.

Kayn tsekkaamassa viestit.
(Lainauksia opiskelijoiden ja opettajien paivakirjoista 2004-2005.)

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla yhdessa ryhméssa virida keskustelu
Blackboardissa toimimisen ja muiden opiskelumuotojen suhteesta. Blackboard-kes-
kusteluja kuvataan ”jaavuoren huipuksi” kurssin opiskelussa:

Meneehin tuossa yllattavan paljon aikaa kun lukee, jasentelee, etsii mahdollisesti artikke-
leita ymv. Itse keskustelu tdalla BB:ssahdn on vain jadvuoren huippu téastd kokonaisuudesta.
(Opiskelijan viesti keskustelualueelle Kokonaisvaltainen markkinointi, lokakuu 2005.)

avauskeskustelun jalkeen itseopiskelun alkaessa pidan yleensd tauon, mietin vaihdettuja
ajatuksia ja pyrin tutustumaan teoriakirjaan (ja mahd.muihin ldhteisiin) mahdollisimman
hyvin. ndin saan samalla omia ajatuksiani jasennelty ja jotain uutta kommentoitavaa teo-
rian pohjalta. ja itseopiskelussahan kyse on tuon kotlerin ja muun teorian omaksumises-
ta, jotta sen pohjalta voidaan keskustella lisda valittujen teemojen mukaisesti. (Opiskelijan
viesti keskustelualueelle Kokonaisvaltainen markkinointi, lokakuu 2005.)

Ennemmin kuin paikaksi, digitaalinen kurssiymparistd voidaan ymmartaa kurssin
yhteiseksi kayttoliittymaéksi, jonka kautta linkitykset ja erilaiset toimintamuodot
rakentuvat. Kurssin tehtévissd annetaan esimerkiksi ohjeet tyoskentelytavoille ja
oppimateriaaleille: osa tehtévista edellyttdd verkossa toimimista, osa toiminnasta
sjjoittuu taas “reaalimaailmaan” kuten printtimuodossa (kirjoina tai monisteina)
olevien oppimateriaalien lukemiseen tai tehtdvien kirjoittamiseen. Molemmilla
kursseilla digitaalinen kurssiymparisto on tirkein kayttoliittyma opettajien ja opis-
kelijoiden vilisessd viestinndssd, vaikka Pelikdsikirjoittamisen kurssilla on myos
jonkin verran kontaktiopetusta. Helian kurssilla lahes kaikki opiskelijoiden vilinen
viestintd tapahtuu Blackboardin vilitykselld, Pelikésikirjoittamisen kurssilla ryh-
mit tyostavat tehtdviddn joko kasvokkain tai henkilokohtaisilla viestivélineillddn,
mutta opettajalle ja toisille ryhmille heidankin viestintdnsa tapahtuu sahkoisesti.
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Olin aina vahvasti mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa tehtavien tekoa. Keskustelim-
me tehtédvistd aina suullisesti, koska kaikki tuntui vierastavan sahkoistd viestimistd, sitten
joku kykenevi aina kirjasi asiat ylos ja moodletti ne foorumiin;) (Opiskelijan itsearviointi
Pelikasikirjoittaminen, maaliskuu 2006.)

Tavallista on, ettd varsinkaan laajempia tehtévia ei tehdd kerralla, vaan niita tyoste-
tadn tekstinkasittelyohjelmassa ennen lahettamista kurssiymparistoon.

Aika usein tamén pelikésikirjoittamiskurssinkin 1. tehtdvda kirjoittaessani, (kirjoitin sitd
muutamana paivand) kirjoitin jonkun puoli tuntia putkeen, sitten vililld kivin pistiméssa
pyykkid koneeseen, ja valilld juorusin puhelimessa kaverin kanssa, katselin dvd-leffaa ym.
ensiarvoisen tarkedd. Sitten palasin taas koneelle ja saatoin kirjoittaa toiset puoli tuntia.
T4ama tapa sopii mulle, koska en pysty tekemdan mitdan juttua niin, ettd istahdan koneel-
le ja teen homman loppuun samalla istumalla (paitsi jos on pakko, kylld se jotenkin aina
onnistuu, lopulta). Deletoin ja kirjoitan uudestaan, monta kertaa. Tarvitsisi ehka opetella
olemaan pitkéjinnitteisempi, mutta olen huomannut, ettd parhaat tulokset saan, jos kdytan
omaa “metodiani” ja teen valilld jotain muuta kuin kirjoitan. (Pirkko, paivikirja Pelikasi-
kirjoittaminen, tammikuu 2004.)

4.3.1 Ei-verkossa tapahtuva opiskelu

Selkedsti ei-verkkoon kuuluva osuus on printtimuotoisen oppimateriaalin lukemi-
nen. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin tirkein tiedonlahde on Armstrong-
in ja Kotlerin (2005) Marketing: an introduction, jonka osa opiskelijoista lainaa
kirjastosta, osa ostaa omakseen. Pelikdsikirjoittamisen kurssilla kaytetdan verkko-
materiaalin rinnalla pelisuunnitteluun liittyvid monisteita. Pelikésikirjoittamisen
opiskelijoiden péivakirjoissa printtimateriaalin lukeminen tapahtuu useimmiten
kodissa illalla.

Ajatukseni oli lukea sosiaalipsykologian artikkeleita, mutta kaivaessani laukkuani tormain
Rousen artikkeliin. Siind noin kymmenen maissa istuin sohvalle, aloin lukea sitd, enk4 saa-
nut endd laskettua kasistdni kun juutuin siihen kiinni. (Mikko, pdivékirja Pelikdsikirjoitta-
minen, helmikuu 2004.)

Makaan kotona visyneend sohvalla, tv:std tulee tavanomaisesti jotain todella jarkevia, joten
ajattelen vield vilkaista Eddo Sternin artikkelia. Huomasin varsinkin tdndan kuinka aina-
kin minun kohdalla pelaaminen ja peleistd lukeminen jollain omituisella tavalla ponkittavit
toisiaan. (Marco, pdivakirja Pelikisikirjoittaminen, tammikuu 2004.)

Taidan lukea vield Mariosofia -opusta ennen nukkumaan menoa. (Pirkko, péivikirja Peli-
kasikirjoittaminen, tammikuu 2004.)

Mukana kannettavat materiaalit ndyttdisivit ennemmin lisddvdn kuin rajoittavan
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verkko-opiskelun paikan joustavuutta. Tong ja Crook (2006) selvittivit tutkimuk-
sessaan kiinalaisopiskelijoiden ajankdyttod englannin kielen verkkokurssilla. Opis-
kelijat tayttivat paivékirjaa, jossa opiskelutehtdvit jaoteltiin osiin kuten kurssikir-
jan lukeminen, multimedian kdyttiminen ja keskustelu. Pdivakirjoissa opiskelijat
arvioivat kdyttdneensd huomattavasti enemmén aikaa oppikirjan lukemiseen kuin
kurssin verkkoresursseihin. Tongin ja Crookin mukaan tdma johtui siitd, ettd oppi-
kirjaa oli helppo kuljettaa mukana.

Opiskelijoille kurssien ajatus- ja jasennystyo ei sekdédn tarvitse verkkoyhteytta,
vaan voi tapahtua miltei missd tahansa:

Mini ldhden nyt tindin illalla mummolaan, missi ei ole nettiliittymaa:( Yritin kuitenkin
ajomatkalla selvittdd kasitteitd ja madritelld ongelmaa ja liityn avauskeskusteluun viikon-
loppuna... Toivottavasti OK! (Opiskelijan viesti keskustelualueelle Kokonaisvaltainen mark-
kinointi, syyskuu 2005.)

Itselld on tullut jo ryoppyen ideoita (ken tietdd kuinka jarkevid, mutta mitd sitten..), joita
kirjoitin paperille samalla, kun tein kanapekonituorejuustopastaa. Ideoita tuli ruoanlaiton
ohella mieleen ja pidin paperia keittion poydalld, johon heittelin ajoittain hyvinkin epésel-
keitd lauseita. (Marco, paivékirja Pelikdsikirjoittaminen, helmikuu 2004.)

Tutkimusaineistosta 16ytyy muitakin tehtévatyyppejd, joiden “padsuorittamiseen”
ei tarvita tietokonetta lainkaan. Téllaisia esimerkkeja ovat informantin haastattelu
ja kauppapaikan havainnointi tiedonhankinnan tehtévissd markkinoinnin kurssil-
la. Aineistosta myos ilmenee, ettd opiskelijat printtaavat verkosta toistensa tehtévia,
jotta voivat perehtyd ndihin ilman tietokoneyhteytta:

heippa! ok, itse lisddn omat kommenttini vasta sunnuntaina kun palaan reissusta, tuskin
péadsen koneelle ennen sunnuntai-iltaa. mutta printtasin muiden ty6t ja luen lapi junassa.
(Opiskelijan viesti keskustelualueelle Kokonaisvaltainen markkinointi, joulukuu 2005.)

Tehtévien printtaaminen on tavallista my6s kurssin opettajien keskuudessa. Aikai-
semmin esitetyssd wiki-esimerkissa kurssin ammattilaistuutor “on aina printannut
matskut mukaansa ja lukenut ne sitten junassa/ kahvilla/ lentokoneessa/ sangyssa”.
Helian opettaja taas printtaa tehtdvit, koska kokee niiden lukemisen ruudulta vai-
keaksi.

4.3.2 Verkko-opiskelun fyysiset paikat
Yleisimmat paikat, joista kdsin opiskelu tapahtuu, ovat koti ja koulu. Osa opiskeli-

joista kdy kurssiympdristossa my0s tyopaikaltaan, mutta téllin toiminta on rajoit-
tunutta:
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En tiedd miten teilld muilla on aikataulutukset, mutta en pysty tekemédén juuri mitaan tois-
sd. Silloin télloin voin kdydd kurkistamassa bb:een tilanteen, mutta olen asiakaspalvelussa
jaruuhkaa pukkaa paille. (Opiskelijan viesti keskustelualueelle Kokonaisvaltainen markki-
nointi, marraskuu 2005.)

Sorisorisori ettd onnistuin taas myohédstymaan. Tarkoituksena oli tinddn vield katsoa hie-
man tuota, mutta siitd taas mitdan tullut. Nai ihan oikeasti kuvittelee mun olevan tdilla
tOissd ;0) Valitettavasti timé on hieman kesken. (Opiskelijan viesti keskustelualueelle Koko-
naisvaltainen markkinointi, lokakuu 2005.)

Pelikasikirjoittamisen kurssilla opiskelija raportoi pdivakirjassaan tilanteen, jossa
esimies “yllattaa” opiskelijan verkko-opiskelun parista ja sallii tdiméan jatkaa opis-
keluaan varmistuttuaan, ettei verkko-opetusohjelmisto ole riski organisaation tie-
tojdrjestelmille.

Olen toissé tdssd, pomoni kdvi kysymassd mitd puuhailen kun ruudulla nakyi outo chat-oh-
jelma. Sanoin, ettd saattelen pelikurssia paatokseen ja juttelen muille suomalaisille opiske-
lijoille. Pomo katsoi hetken chatin teknisté toteutusta, varmisti, etten ole asentanut mitdan
outoa uutta ohjelmaa koneella ja meni toimistoonsa. Ndin meilld toissé... Ei voi valittaa.
(Aino, paivakirja Pelikésikirjoittaminen, maaliskuu 2005.)

Koulussa verkko-opiskelu tapahtuu erityisesti kolmesta syysta: kun opiskelijalla ei
ole kotonaan omaa nettiyhteytta (tdmd ei ole aineistossa kovin yleinen tilanne), kun
ryhmit tapaavat ja kun opiskelijat ovat muilla tunneilla. Viimeksi mainittu tilanne
muistuttaa tyostd késin opiskelua: muun opetuksen aikana verkkokurssilla kdydaan
pikaisesti:

(*) Olen SQL-tunnilla koneen kanssa ja kurkin kylla vililld tinne. (Opiskelijan viesti kes-
kustelualueelle Kokonaisvaltainen markkinointi, joulukuu 2005.)

Silméilin tuossa Verkkokauppa -kurssin tauolla nelostehtévin ldvitse, vaikutti oikein mie-
lenkiintoiselta mutta vaatii luultavasti aika paljon ty6td. (Marco, pdivikirja Pelikasikirjoit-
taminen, helmikuu 2004.)

Kodin, koulun ja tyon lisdksi muita paikkoja yhteyden ottamiseen on ainoastaan sa-
tunnaisesti, esimerkiksi viikonloppuisin mummolasta. Kokonaisvaltaisen markki-
noinnin kurssilla yksi opiskelija ldhettad tehtdvan lomaltaan Internet-kahvilastal?:

Liitteena arviointini ryhmalle 3. laitan sen jo nyt kun tulossa on puhapaivia eika internet
kahvilan aukiolo ole varma. olen yrittanyt saada raporttiin copy pastella kaikki 4t ja ot.

10 Ppelikisikirjoittamisen kurssilla olen havainnut, ettd matkoilla opiskelijat eivit yleensi osallistu verk-
kokurssillekaan. Vuoden 2005 kurssilla yksi opiskelija ldhetti kurssipalautteen Espanjasta. Kevdan
2007 kurssilla yksi opiskelija aloitti kurssin perehtymisen vaihdossa Englannissa, mutta suoritti suu-
rimman osan kurssista Suomessa.
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toivottavasti ei ole kovin paljon kirjoutusvirheita. kaytossa on arabiankielinen nappaimisto
joten kirjoitus on tosi hidasta kun kirjaimia saa etsia... (Opiskelijan viesti keskustelualueelle
Kokonaisvaltainen markkinointi, marraskuu 2005.)

Suurin osa kurssieni aineistojen toimijoista on verkkokurssin tarjoavan organisaa-
tion omia opiskelijoita, jotka kayvit fyysisen koulun” tiloissa sdannéllisesti oppi-
tunneilla. Pelikdsikirjoittamisen kurssin kevadn 2005 aineistossa on nelji toisesta
ammattikorkeakoulusta kurssin suorittavaa opiskelijaa, yksi TAMKin eri yksikosté
sekd yksi Koopenhaminasta késin suorittava viestinnan opiskelija. Sekd heiddn ettd
my0s viestinndn opiskelijoiden kokemuksissa verkkokurssin yhteyksid luova kon-
teksti on olennaisempi tekija kuin fyysinen sijainti.

P1 Ei se vaikuttanut oikeestaan yhtadn mistd muut opiskelijat olivat. Varsinainen kasikirjoi-
tuskin sujui hyvin vaikka parini olikin K66penhaminassa saakka.

P2 Verkko-opiskelu oli mahtava elamys perus AMK-opiskelun yhteydessi. Kukaan ei pa-
kottanut olemaan fyysisesti missddn, ja tehtdvit annettiin selkedsti yhdessd paikassa, ja
kaikki materiaali kantautui varmasti jokaiselle opiskelijalle.

P3 Kurssin aikana mielestédni ei juurikaan huomannut, ketki olivat ttvo:n opiskelijoita ja
ketka jostain muualta. Sahkopostitse ja keskustelualueiden kautta koin vuorovaikuttamisen
suhteellisen helpoksi ja nopeaksi. Oma kokemukseni on, ettd huolimatta siitd onko se oma
opettaja omassa talossa vai ei, sahkodinen viestintd tuntuu silti olevan se nopein ja tehokkain
viestinnan muoto...

P4 Kurssin kdyminen jostain aivan muualta olisi ollut ongelma vain silloin, kun piti vaihtaa
pelien levyja tehtdvid varten ja tietysti ne pari koululla ollutta kertaa olisi jadnyt, mutta
muuten toiminta oli muutenkin niin nettipohjaista ettei olennaista eroa ollut.
(Opiskelijoiden palautteita Pelikasikirjoittaminen 2005.)

Pelikdsikirjoittamisen kurssilla paikkasidonnaisuuden murtuminen konkretisoi-
tuu erityisesti kevddn 2007 aineistossa, jolloin kurssille yhdeksi tuutoropettajaksi
tulee pelialan ammattilainen Isosta-Britanniasta ja kaksi muuta tuutoria muuttavat
Tampereelta Helsinkiin. Kurssiin sisaltyi keskivaiheilla yksi kahden péivan kontak-
tiworkshop, mutta muuten kaikki viestintd sekd opettajan ettd kurssin tuutoropet-
tajien valilla tapahtuu sdhkoisesti, pddosin eriaikaisen sahkopostin avulla lukuun
ottamatta Skype-nettipuheluohjelmalla kolmesta paikasta kdsin kdytyd samanai-
kaista loppuarviointikeskustelua. Opiskelijoiden kanssa tuutorit kommunikoivat
Moodlen kautta eriaikaisesti. Paitsi "aidoille” etdopiskelijoille verkkokurssin kiyt-
toliittyma ja kurssiaineistot toimivat jasentdvdna struktuurina myos “aidoille” etd-
opettajille. Seuraavassa lainaus englantilaisen peliammattilaisen Garethin sahko-
postiviestistd sen jalkeen, kun hdn on saanut tunnukset Moodleen, kuvaa osaltaan,
miten "ldhelld” toisessakin maassa asuva toimija voi verkkokurssilla olla.
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> I also have your extranet-passwords to Moodle virtual learning
> environment:
> the url is http://www.moodle.tpu.fi

> user key: 22277272
> password: zzzzzz77z

These are working fine, I've logged in and updated my profile and looked through the course
page. Alllooks self explanatory :)

> I already enrolled you into the course and tested your key and

> password. The course’s name is V-A66 Pelikisikirjoittaminen, 5 p

> (if you have to use the search, use V-A66 as searching word). Most of
> the course is in Finnish at the moment. I have asked students to

> present themselves shortly in English to the Discussion area. Next

> week we’ll start, don’t stress yourself with discussions.

>No problem, I'll say hello and try and check the discussion area as
>often as possible :)

Paikan késitteen verkkokurssilla syrjayttda myos omassa aineistossani yhteydessa
oleminen (vrt. Hine 2000, 64). Garethin viesti, jossa hdn lupaa tarkistaa keskustelu-
aluetta usein, konkretisoi osaltaan my6s yhden etdopiskelijan korostamaa sahkoi-
sen vuorovaikutuksen helppoutta ja tehokkuutta. Tarkedd on myos huomata, ettd
ilman verkkoa eri maassa (tai eri kaupungissakin) asuvan ammattilaisen sdannol-
lisen lasnéolo kurssilla ei olisi mahdollista. Kiinnostava havainto kuitenkin on, etté
etdopetuksessakin toimijan fyysinen paikka on ldsna ja vaikuttaa toimintaan verk-
kokurssilla.

I'm away to England for all of this week, but back on Friday. I'll be able to post comments on
the work from then on, so should be able to meet the 16th no problem. Also, the skype chat
sounds like an excellent idea. :) (Gareth, sahkopostiviesti, kevat 2007.)

4.3.3 Yhteenvetoa

Tutkimusaineistoni osoittaa, ettd formaalin koulutuksen piirissd toteutuvalla
verkkokurssilla on kiinted yhteys toteuttavaan koulutusinstituutioon. Molemmil-
la kursseilla opetusohjelma on nimetty organisaation verkko-opetusohjelmaksi.
Verkko-opetusohjelmien kirjautumisen affordanssi antaa mahdollisuuden raja-
ta ja madrittdd padsy organisaation verkko-opetusympdristoon. Sisddntulosivujen
kayttoliittymd tuo opiskelijalle esiin koulutusinstituution verkkokurssitarjonnan.
Verkkokurssin ei kuitenkaan voi kuvata simuloivan fyysisen koulutusorganisaation
todellisuutta, vaan se muodostaa omanlaisensa toimintakontekstin: verkkokurssi
voidaan ymmartda digitaalisena kayttoliittymana ja yhteysasemana kaikille erilai-
sille toimintakonteksteille, my6s koulutusorganisaation ulkopuolisille konteksteille,
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joita verkko-opiskeluun liittyy. Opiskelijoiden ja opettajien merkityksenantokaytéan-
noissd verkkokurssin tila tai paikka yhdistetddn verkko-opetusohjelmistoon, kurs-
silla toimiminen on toimintaa Blackboardissa tai Moodlessa. Tdma nimedaminenkin
osoittaa kontekstin muuntumista verkkokurssilla: paikan identiteetti rakennetaan
enemmin opetusteknologian kautta kuin organisaation nimen kautta. Samalla on
huomattava, etteivit toimijat puhu virtuaalitiloista ja yhteisoista.

Yhteysaseman kisite kuvaa verkkokurssia siksikin, ettd kdyttdjien toiminnassa
verkkokurssi on ennemmin vierailun kuin pitkdaikaisen olemisen kohde. Konk-
reettisesti verkkokurssilla toimiminen on tietokoneohjelmien- ja niiden sovellusten
kayttamistd: ohjelmien avaamista ja sulkemista, hiirelld klikkailemista, viestin lu-
kemista ja omien viestin ja tekstien liittdmista sovelluksiin. Toimijoiden kuvauksista
ilmenee, ettd verkossa tapahtuva toiminta on ”jadvuoren huippu” opiskelussa, johon
liittyy my0s esimerkiksi oppimateriaaliin perehtyminen, tehtdvien suunnittelu ja
kirjoittaminen, joista suurin osa ei ole sidoksissa verkkoymparistoon. Verkkokurs-
silla vieraillaan erityisesti tehtdvien annon ja palautusten yhteydessa. Reaaliaikai-
nen saatavilla olo tuo mukaan kuitenkin my6s uudenlaisen ilmion, verkkokurssilla
voi kdyda “kurkkaamassa” muiden tehtavien lomassa tyopaikalta tai muilta koulu-
tunneilta. Kun opiskelupaikka muuttuu kodiksi, opiskelu sulautuu kodin elamis-
maailmaan. Pdivikirjoissaan opiskelijat kuvaavat miettivinsa tehtdvid kodinaska-
reiden tai muun median kdyttdmisen, kuten television katselemisen lomassa.

Vaikka verkko vapauttaa toimijansa tietysta fyysisesta sijainnista, konkreettises-
ti tdimd vapaus useimmiten tarkoittaa vapautta opiskella kotona. Tyopaikoilta tai
tyysisestd koulusta kdsin verkkokurssilla kdyddan lahinnd tutkailemassa tilannet-
ta. Merkittdvad on kuitenkin se, ettei kodin maantieteelliselld sijainnilla ole valia:
englannista kisin opettava verkko-opettaja kykenee matkustamaan verkkokurssin
yhteysasemalle yhtd nopeasti ja helposti kuin koulutusinstituution maantieteelli-
sessd laheisyydessa opiskelivat opiskelijat. “Perinteisessa luokkahuoneopetuksessa”
tyysinen luokkahuone tai koulurakennus on kaikkien yhteinen, selkedsti nimetta-
vissd oleva paikka. Verkko-opetuksessa paikan kdsite moninaistuu. Toisaalta paik-
ka on Moodle tai Blackboard. Toisaalta paikka on toimijan fyysinen sijainti, jonka
ilmoittaminen on toistuva ilmio verkkokurssin viesteissd. Fyysinen sijainti yhdiste-
tadn erityisesti mahdollisuuteen opiskella tai vierailla verkkokurssilla, esimerkiksi
mummolasta késin ei voi osallistua verkkokeskusteluun mutta ajatella voi.

44  Aika digitaalisessa tilassa

Verkko antaa aikaa ajatteluun ja pohdintaan, hydodynnetddn tamé verkon vahvuus. Vah-
vuutena on myds ajasta riippumattomuus, jota tosin talld kurssilla yhteisollisyys ja valmis
aikataulu rajoittavat. (Tiedote ilmoitustaululla, Kokonaisvaltainen markkinointi 19.8.2005.)
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P1 BB-verkko-oppimisymparisto antoi vapauden valita itse milloin ja kuinka paljon kayttaa
aikaa opiskeluun.

P2 Opiskelija on vapaa, irti ajasta ja paikasta Lisaksi padsi tekemddn toitd omassa tahdissaan
ja oli helppoa katsoa mité kurssitoverit olivat “puhuneet”.

P3 Opiskelu tapahtui suurimmaksi osaksi oman aikataulun mukaan. Tdmé antoi mahdol-
lisuuden syventy4d aikataulun puitteissa aineistoon ja tehtdviin niin kauaksi aikaa kuin oli
tarvetta ja etenkin mihin aikaan vuorokaudesta tahansa.

P4 Sain enemmin aikaa, silld ei tarvinnut istua oppitunneilla.
(Opiskelijoiden palautteita, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Edellisten lainausten perusteella verkko néyttaytyy toimijoille vapaana ja aikaa "an-
tavana” vilineend. Tekstien kriittisessd, kontekstuaalisessa tarkastelussa on kuiten-
kin tarkedd huomata, ettd vapaus ei ole mitd tahansa vapautta, vaan toimijat vertaa-
vat verkko-opetusta aikaisempiin kokemuksiinsa. Niita aikaisempia kokemuksia ei
kuitenkaan eritelld, vaan niille annetaan kanonisoitu merkitys tietynlaisesta, aikaan
sidotusta toiminnasta. Toimijoiden ja myds alan tutkimuksessa viljeltya tapaa ko-
rostaa verkko-opetuksen erityisyyttd ilman vertailukohteen maarittelya ja kriittista
purkamista voidaan kuvata lingvistiikassa ja sosiologiassa kéaytetyn markedness-
teorian avulla. Teoriassa kiinnitetdan huomiota tapoihin, joilla sosiaaliset toimijat
ristiriitaisissa tilanteissa havaitsevat ja erottelevat ei-norminmukaisen ilmion ja jat-
tavit taas norminmukaisen mainitsematta:

I use the concept of “social markedness” to refer the ways social actors actively perceive
one side of a contrast while ignoring the other side as epistemologically unproblematic (...)
marked represents extremes that stands out as either remarkably “above” or remarkably “be-
low” the norm. The unmarked represents the vast expanse of social reality that is passively
defined unremarkable, socially generic and profane. (Brekhus 1998, 35.)

Seuraavassa analysoin tarkemmin, millaisen ajan verkko kdyttéjilleen mahdollistaa.
Mutta koska verkon ajallinen erityisyys liittyy osaltaan "perinteisen” opetuksen ja
opiskelun aikaan, tehtdvind on my6s purkaa ja kuvata timdn “"tunnusmerkittoman
(engl. unmarked) perinteisen” aikakasitystd. Seké verkko- ettd perinteisen opetuk-
sen aikaan liittyy my0s ajankdsite itsessddn ja kysymys siitd, miten eri opetusmuo-
dot sijoittuvat ajan historiaan.

Lansimaiseen ajankdsityksen yleinen jakotapa on jako absoluuttiseen, "New-
tonin” aikaan ja suhteelliseen “Einsteinin” aikaan. Nimensd mukaisesti absoluut-
tiseen ajankisitykseen liittyy uskomus kaikille yhteisestd, havaitsijoista tai ta-
pahtumista riippumattomasta ajasta. Einsteinin 1900-luvun alussa julkaiseman
suhteellisuusteorian mukaan aika ei ole itsendinen miére, vaan aina suhteessa
erilaisiin tapahtumiin (Hawking 1998, 182; Kamppinen 2000, 11). Lansimaisessa
kulttuurisessa ajattelussa absoluuttinen ajankdsitys on ollut hallitseva viimeiset sata
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vuotta. Aika ymmadrretddn tilloin neutraaliksi, kontekstista riippumattomaksi il-
mioksi (Adam 2000, 126). Ermarthin (1998, 356) mukaan aika otetaan “annettuna”
ottamatta huomioon kasitteen historiallista kehitysta.

Time is a term we take for granted. We treat time as something quantifiable, as something
almost material which can be bought and sold. (...)Looked at historically in terms of the
invention and development of cultural grammars, ‘time’ in the sense we assume it — as a
neutral, homogeneous medium extending infinitely and ‘in’ which mutual relevance can
be measured - belongs to a fairly unique phase of Western culture: one in which European
humanism underwrote empirical science and its technologies, just as it underwrote repre-
sentation in politics and in art.

Newtonilainen ajankisitys rakennettiin lansimaihin rautateitd pitkin 1800-luvulla.
Schivelbusch kuvaa kirjassaan Junamatkan historia (1996), miten nopea junaliiken-
ne pakotti yksittdiset paikkakunnat luopumaan omasta ajastaan.

Paikkakunnat menettivit ajallisen identiteettinsi konkreettisesti. Rautatie riisti niiltd pai-
kallisen ajan. Niin kauan kuin ne olivat eristyksissddn toisistaan, niilld oli oma, muista
paikkakunnista eroava aikansa. Lontoon aika oli nelja minuuttia edelld Readingin aikaa,
seitsemdn ja puoli minuuttia edelld Cirencesterin aikaa ja 14 minuuttia edelld Bridgewearin
aikaa. Tdmai aikojen kirjavuus ei hdirinnyt ketddn niin kauan kuin paikkakuntien vélinen
litkenne kulki niin hitaasti, ettd ajallinen ero ikdan kuin katosi matkan aikana. Rautatien
aiheuttama matkustusaikojen lyhentyminen aiheutti kuitenkin yhteentdrmayksid paitsi
paikkakuntien my06s niiden paikallisten aikojen vililla. Ei ollut esimerkiksi mahdollista laa-
tia aikataulua, joka ylittdisi alueelliset rajat, silld lahto- ja saapumisajat pativat ainoastaan
silld paikkakunnalla, jonka paikallisesta ajasta kulloinkin on kyse. Seuraavalla asemalla,
jolla oli oma aikansa, ne eivit olleet endd voimassa. Sdannéllinen liikenne edellytti ajan
yhdenmukaistamista, aivan samalla tavalla kuin kiskojen ja vaunujen muodostama tekni-
nen kokonaisuus oli edellyttinyt yksilollisen liikenteen poistamista ja kuljetusmonopolin
perustamista. (Schivelbusch 1996, 41.)

1800-luvulla rautatieliikenteen kehitykseen liittyvit aivan samanlaiset uskomukset
ajan ja paikan muutoksesta kuin timan hetken tietoliikenneteknologiaan: rautatei-
den uskottiin hdvittavan ajan ja tilan kokemuksen (Schivelbusch 1996, 33). Osaltaan
tama kuvaa, miten uusien teknologioiden sensemaking-prosessi liittyy ennemmin-
kin vallitsevaan toiminta- ja tulkintakulttuuriin kuin ilmiéiden absoluuttisiin omi-
naisuuksiin.

Antropologi Edward Hall (1984) on kehitellyt erilaisten kulttuurien aikakasi-
tyksid tutkiessaan jaon monokroniseen ja polykroniseen aikaan. Monokroninen
ajankaytto tarkoittaa asiasuuntautunutta yhden asian tekemistd annetussa ajassa.
Polykronisessa ajassa taas tehdddn monia asioita samanaikaisesti, keskiossd ovat
ihmisten vélinen vuorovaikutus ja aktiot aikataulutuksen jaadessa taka-alalle. Hal-
lin mukaan molemmat kategoriat ovat loydettdvissa kaikista kulttuureista, mutta
niiden ensisijaisuus vaihtelee: monokroninen ajan “taju” on tyypillinen erityisesti
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pohjoiseurooppalaisille ja -amerikkalaisille kulttuureille, kun taas polykroninen
kulttuuri on hallitsevampi Vdlimeren maissa, Latinalaisessa Amerikassa ja Lahi-
Iddssd. Hallin jaottelussa monokroninen ja polykroninen aika liittyvit myos eld-
miénalueeseen: Pohjois-Amerikassa monokroninen kulttuuri ulottuu erityisesti
liike-eldmén, hallinnon, ammattien, viihteen ja urheilun muodollisiin kdytantoihin
kun taas kotioloissa etenkin kodin monia tehtdvid samanaikaisesti hoitavat naiset
kiinnittyvat polykroniseen kulttuuriin (1984, 52). Hallin mukaan ndistd kahdesta
ajasta monokroninen on keinotekoisempi ja kauttaaltaan opittu:

Monochronic time is arbitrary and imposed, that is, learned. Because it is so thoroughly
learned and so thoroughly integrated into our culture, it is treated as though it were the only
natural and logical way of organizing life. Yet, it is not inherent in man’s biological rhythms
or his creative drives, nor is it existential in nature. (Hall 1984, 48-49.)

Edelld esiteltyjen erottelujen lisdksi aika on jaoteltu myos esimerkiksi sykliseen ja
lineaariseen aikaan. Syklinen aika liittyy toistuviin kiertoihin kun taas lineaarisessa
aikakdsityksessd prosessilla on alku ja loppu eivitka niiden viliset tapahtumat tule
toistumaan. Syklinen aikakisitys on liitetty erityisesti luonnonvaihtelujen mukai-
sesti eldviin sosiaalisiin ryhmiin kuten maanviljelijoihin ja lineaarinen aikakasitys
teollisuustuotantoon, jossa vaihe vaiheelta valmistetaan lopputuote (Kamppinen
2000, 12-14). Kdytdnnossa syklisen ja lineaarisen ymmarretdan kuitenkin lomittu-
van toisiinsa kuten monokronisen ja polykronisen, samoista ilmioista voidaan 16y-
tad seka syklejd ettd lineaarisia tapahtumaketjuja.

441 ’Perinteisen” ja verkko-opetuksen erilaiset aikakasitykset

Kuten tuossa aikaisemmin jo tuli mainittua, niin kylldhén sitd edelleen mieluummin opis-
kelee naamatusten opettajan kanssa, enké oikein tunne oloani kodikkaaksi moodle-ympa-
ristdssd, vaan hyvinhdn tdima sujui ja lapi taisi menna..? (Opiskelijan palaute Pelikésikirjoit-
taminen, huhtikuu 2007.)

Toimijoiden tulkinnoissa ja my6s verkko-opetuksen tutkimuksessa perinteinen
opetus yhdistetddn kontaktiopetukseen, vaikka perinteisetkin kurssit sisdltavt
eriaikaista opiskelua kuten kurssimateriaalin ja kirjojen lukemista tai esseiden kir-
joittamista. Kontaktiopetuksen erilaisten muotojen!! joukosta verkko-opetuksen
verrokiksi ja vastakohdaksi valitaan opettajakeskeinen luokkaopetus, jossa opetuk-

11 Karjalainen, Alha ja Jutila (2003, 45-52) jaottelevat kontaktiopetuksen muodot esittdvaidn opetukseen
ja toiminnalliseen opetukseen. Esittdvd opetus tarkoittaa opettajajohtoista, luennoivaa opetusta, jon-
ka aikana opiskelijoiden rooli on erityisesti kuunteleminen. Toiminnallisessa opetuksessa opiskelijat
ovat aktiivisia, sen muotoja ovat esimerkiksi harjoitukset, ryhmatyo6t ja -tapaamiset sekd opintoihin
liittyvat vierailukdynnit.
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sen asia, aika ja paikka ovat kaikille yhteisid. Nédin “perinteisen opetuksen” aika-
jasennystd voi tulkita absoluuttiseksi ja monokroniseksi. Yhteisessd luokkatilassa
yhteistd, kaikille samaa aikaa osoittaa seindkello ja saman tekemisen varmistaa
opettaja.

Oppitunteihin verrattuna tutkimusaineistoni verkko-opetus on paisaantoisesti
eriaikaista kurssien chat-keskusteluja ja Pelikésikirjoittamisen kurssin muutamia
kontaktitunteja lukuun ottamatta. Opettajan nakokulmasta eriaikaisuus koskee op-
pimateriaalien, tehtdvien ja muun aineiston jakamista sekd vuorovaikutusta, muun
muassa palautetta opiskelijoiden kanssa. Opiskelijoiden ndkokulmasta eriaikaisuus
tarkoittaa materiaalien ja tehtdvien lukemista seka tehtdvien tekemisté ja vuorovai-
kutusta kurssilla. Eriaikaisuuteen liittyy monen tehtdvédn suorittaminen samanai-
kaisesti, esimerkiksi verkkokurssilla vieraillessaan” opiskelija saattaa samalla pa-
lauttaa tehtdavan, kommentoida keskusteluviestejd ja lukea oppimateriaaleja. Taman
lisaksi hdn saattaa osallistua johonkin muuhun toimintaan fyysisessa ymparistos-
saan. Verkkokurssilla vierailujen aika ja rytmi eivét ole samalla tavalla saddeltyja
kuin oppitunnilla, vaan opiskelija voi padttaa itse vierailunsa kestosta kuten myos
tehtaviin kayttdmastadn ajasta.

Aikajdsennykseltddn verkko-opetus on polykroninen, koska samaan aikaan si-
saltyy monia erilaisia toimintamuotoja. Absoluuttiseen aikakasitykseen verrattuna
verkko-opetuksen aikaa voidaan kuvata suhteelliseksi, koska toimijat voivat vaikut-
taa sithen. Suhteellista aikaa parempi kasite on kuitenkin organisaatiotutkimuk-
sessa kdytetty 'sosiaalinen aika’, jossa aika, myos absoluuttinen aika, nahddan sosi-
aalisesti konstruoituna ilmiona (Bluedorn & Denhardt 1988, 300; Adam, Whipp &
Sabelis 2002, 10-14). Leen ja Liebenaun (2002, 130) mukaan

...time is no longer conceptualized as a single unitary and absolute system. Instead, time
is as intrinsically manifold, multiple, and heterogeneous, which is represented by the term
’social time’.

Seuraava Leen ja Liebenaun (2002, 126-139) perinteisen ja virtuaalisen tyon aika-

jasennyksid vertaileva kaavio soveltuu osin myos perinteisen ja verkko-opetuksen
vertailuun ja tuo lisdd ajan jasennyksid tarkasteltavaan ilmioon.
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TAULUKKO 5. Perinteisen ja virtuaalisen aikakdsitysten tunnuspiirteet (Lee & Liebe-
nau 2002, 13712)

Perinteisen ja virtuaalisen aikakisitysten tunnuspiirteet

Perinteinen aikakdsitys Virtuaalinen aikakdsitys

Kelloa noudattava aika Sosiaalinen aika

o yhteinen yhden ajan standardi samassa « moninkertainen ja laadullisesti mitattava
fyysisessd paikassa aika mahdollisia

Aikakasityksen jasentyminen Aikakasityksen jasentyminen

o yhtendistaminen o erilaistaminen

o sdaannollisyys o epasaannollisyys

o koordinointi o koordinointi

Monokronisuus Polykronisuus

» ajallisten mittasuhteiden ennustettavuus o ajallisten mittasuhteiden muutokset

Taulukon aikakisityksen jasentymistd kuvaavassa kohdassa yhtendistiminen ja
erilaistaminen tarkoittavat, miten paljon yhteisessd ajassa ja paikassa tapahtuvaa
toimintaa tydssd on. Sddnnollisyys ja epasddnnollisyys kuvaavat toistuvia rutiineja.
Koordinointi viittaa taas tapoihin, joilla vuorovaikutusta sovitaan. Monkronisuu-
den ja polykronisuuden alle sijoitetuilla ajallisilla mittasuhteilla viitataan tyoproses-
sia kuvaavaan kuusitasoiseen asteikkoon, joka koostuu kestosta, tyohon liittyvista,
aikajanalla vaihtelevista toiminnan paikoista, toiminnan ajallisesta jarjestyksesta,
médraajasta, syklisyydestd ja rytmistd!3. Ajallisten ulottuvuuksien muutosta kuva-
taan esimerkiksi syklisyyden kohdalla seuraavasti Negroponteen viitaten:

Interaction among collaborators is conventionally marked by a combination of day/week/
month/year demarcations and task cycles. As duration, sequence and deadlines shift, new
cycles are allowed to appear in virtual environments. Conventional time discipline is based
on these demarcations. One representative demarcation is the weekdays’ 9-to-5 working
hours. Much work is organized on this basis. In virtual environments, the demarcation of
this cycle is increasingly blurring. Even a basic tool like electronic mail has impacts on work
time. ‘Nine-to-five, five days a week, and two weeks off a year starts to evaporate as the dom-
inant beat to business life. Professional and personal messages start to commingle: Sunday is
not so different from Monday (Negroponte 1995:193). There are also possibilities of charting
and managing numerous simultaneously operating cycles. (Lee & Liebenau 2002, 135-136.)

Leen ja Liebenaun “perinteisen tyon” jasentdmistapa kuvaa hyvin my6s “perinteisen
opetuksen” lahiopetusmetaforaa, jossa opiskelijoiden itsendista tyoskentelya ei oteta
huomioon. Virtuaalisen tyon kohdalla ajan jasentdmisen tasot ja ajallisten mitta-
suhteiden kuvaukset ovat osittain ongelmallisia korostaessaan erilaistumista ja epa-

12° Suomennos allekirjoittaneen.

13 Englanniksi ajallisuuden kuusi ulottuvuutta ovat: duration, temporal location, sequence, deadline,

cycle, rhytm (Lee & Liebenau 2002, 134).
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sdanollisyyttd. Taulukossa ei huomioida “perinteisten” kdytantdjen ja virtuaalisten
kaytdntojen rinnakkaiseloa organisaatioissa ja vaikutusta aikajasennyksiin. Vaikka
virtuaaliteknologia mahdollistaa "perinteiseen” ndhden hyvinkin erilaisen toimin-
nan, organisaatioille ja kédyttdjille integrointi on todenndkéisempi vaihtoehto.

Tutkimusaineistoni esimerkiksi verkkokurssien ajallinen sijainti ja kesto noudat-

tavat organisaatioidensa kurssitarjonnassa noudatettuja kdytintoja. Kummallakin
kurssilla opiskelijoille jaetaan myds yhteinen lukujarjestys.

TAULUKKO 6. Esimerkki Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin lukujirjestyksestd
viikoilla 37-41 2005

Maanantai Tiistai Keskiviikko Torstai Pe/la/su
37 | Ennakkotehtd- Purkumuistio  Avaus Avauskeskus- Avauskeskus-
vil b keskustelu ennakkotehtivd teema 1 telu telu
paattyy 1b 14.9.
13.9. klo 9.00
38 | Avauskeskuste- Avausmuistio  Itseopiskelu Itseopiskelu Itseopiskelu/
lun paatos teema 1, Purkukeskus-
20.9. klo 9.00 telu
Itseopiskelu
39 | Itseopiskelu/ Purkukeskuste- Purkumuistio ~ Avaus Avauskeskus-
Purkukeskus- lun paitos teema 1, 28.9. teema 2 telu
telu klo 9.00 29.9.
Itsearviointi: Avauskeskus-
ennakkotehtdvd telu
+ teema 1
40 | Avauskeskuste- Avausmuistio  Itseopiskelu Itseopiskelu Itseopiskelu/
lun paatos teema 2, 4.10. Purkukeskus-
klo 9.00 telu
Itseopiskelu
41 | Purkukeskus- ~ Purkukeskus-  Purkukeskuste- Purkumuistio  Avaus
telu telu lun pédtos teema 2, 13.10.  teema 3, 14.10.
klo 9.00 Avauskeskus-
Itsearviointi telu
teema 2 Ryhmiarvioin-
tilomake
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TAULUKKO 7. Esimerkki Pelikdsikirjoittamisen kurssin lukujdrjestyksestd maaliskuussa
2007

< February 2007 March 2007 April 2007 »
maanantai tiistai keskiviikke torstai  perjantai lauantal sunnuntai
1 2 3 4
5 [ 7 8 9 10 1

Deadling for Pal-ideniden
the gamea verlaisanioinii
ideass 4. ti-tef peer
tahitivien discussions
palautus/ about the
Suunnittelu Ideas

Jatkuu
12 13 14 15 16 17 18
Tuutorien palaute
kasikioduksista/
feedback from
tha tutors
19 20 21 22 23 24 25

Deadline for the  Warkshop
&th assignmentf  22-23.3,
planning of the ~ Game
prasentation for ~ Evening on
the warkshop the 23rd

Edelld esitetyista lukujdrjestyksistd selvidd, ettd kumpaakaan tutkimusaineiston
kursseista ei voi madrittdd oma-aikaiseksi tai omarytmiseksi vaan kuten kontak-
tiopetuksessakin on tapana, opiskelijoilla toteutuu ennalta méaratty yhteinen viik-
koaikataulu. Kun kontaktiopetuksen aikatauluja sditelee tuntien aikataulu, niin
tutkimieni verkkokurssien aikataulua sdaddelldan tehtavien palautusajoilla. Kurssien
aikataulujen keskindisessd vertailussa on havaittavissa pyrkimys tehtdvien antami-
sen ja tehtdvien tekemisen aikataulun yhtendistdmiseen, toisiaan toistaviin viikko-
sykleihin ja rutiineihin. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla rytmittdminen
tapahtuu siten, ettd samantyyppisille tehtaville annetaan saman verran tekemisen
aikaa. Pelikidsikirjoittamisen kurssilla tehtdvien antamisen, palauttamisen ja purka-
misen pdivat myotiilevat taas viikonpdivid, tehtdvien annot ja médrdajat ovat joka
toinen viikko maanantaisin, vertaisarviointi tapahtuu tehtdvanpalautusviikolla ja
opettajat antavat palautteen viikon kuluttua tehtdvan palautuksesta.

Kun Lee ja Liebenau korostavat verkkotyoskentelyn epayhtendisyyttd, niin itse
ndenkin, ettd heiddn esittdmistdan aikakasitysten jasennystasoista koordinoinnin
tehtdviand verkkokurssilla on osaltaan vahentda erilaistumista ja epasdannollisyyt-
td, jotta toiminta voitaisiin integroida muuhun toimintaan (esimerkiksi muuhun
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koulutustarjontaan tai vastaavasti toimijoiden muihin tekemisiin) ja tehdé selkedm-
miksi toimijoille.

Verkko-opetuksessa kurssien yhteinen aikatauluttaminen institutionaalisessa
koulutuksessa on tavallista. Kevédlld 2004 tutkin virtuaaliammattikorkeakoulun'
kurssitarjonnan ajallista maérittymistd. Opintojaksokuvausten perusteella kurssi-
tarjonnan verkkokurssien (68 kpl) aikataulutus voitiin jakaa kahteen padryhmaan:
opiskelijan madrittaméadn etenemistahtiin ja aikataulujen mukaan tapahtuvaan ete-
nemistahtiin. Tutkimistani opintojaksoista noin kolmannes oli itsendisessd tahdissa
suoritettavia, kolmannes annettujen aikataulujen mukaan suoritettavia ja kolman-
neksen kohdalla aikataulutus ei selvinnyt opintojaksokuvauksesta. Aikataulutetuis-
sa opintojaksoissa yleisin ilmoitettu muoto oli 1) viikon, kahden tai kolmen viikon
syklid noudattava lukusuunnitelma. Muita mahdollisuuksia oli 2) ennalta annettu-
jen paivimdarien mukainen eteneminen ja 3) opintojakson eri osioiden mukainen
eteneminen. (Mikeld 2004, 134.) Vaikka verkko-opetukseen on liittynyt ihanne
oman, itsendisen aikataulun mukaan opiskelusta, verkkokursseista saadut koke-
mukset viittaavat siihen, ettd kurssien aikataulutus ja yhteinen eteneminen toimivat
paremmin kuin itsendinen etenemistahti, jonka ongelma on mm. keskeyttamiset
(ks. Nevgi 2000; Nevgi & Heikkild 2005).

“Perinteisiin® oppitunteihin ndhden suuri ero ajan nakokulmasta on se, ettd
verkkokurssi on aina saatavilla, mihin toimijoiden aineistossa ilmaisena vapaus eri-
tyisesti liittyy.

Mielenkiintoinen kokemus. Se toi mukanaan vapaudentunteen, koska oppimateriaaliin
péasi vaikka yolld kasiksi.

Tyo6ssakayville Moodle on tosi kitevd foorumi, sinne kun voi loggautua just silloin kun
tahtoo ja vihan useamminkin.

Muuten foorumi-keskustelu toimi hyvin ja sitd on ilo kdyttad. Aiempien keskustelujen ker-
taaminen ja automaattinen muistiinjddminen auttoivat huomattavasti.

Opiskelija on vapaa, irti ajasta ja paikasta Lisiksi padsi tekemdin toitd omassa tahdissaan ja
oli helppoa katsoa mitd kurssitoverit olivat “puhuneet”.

Sopii minulle loistavasti, koska tdalla voi keskustella muulloinkin kuin méaéréttyind iltoina.
Kommenttejaan kerkesi myos miettid paremmin.

Opiskelu tapahtui suurimmaksi osaksi oman aikataulun mukaan. Téma antoi mahdolli-
suuden syventyd aikataulun puitteissa aineistoon ja tehtdviin niin kauaksi aikaa kuin oli
tarvetta ja etenkin mihin aikaan vuorokaudesta tahansa.

(Opiskelijoiden palautteita, Kokonaisvaltainen markkinointi ja Pelikdsikirjoittaminen.)

Kun tutkimukseni opiskelijat kokeilevat ja harjoittelevat aineistossani erilaisia verk-
ko-opiskelun kiytdntojd, he samalla kantavat mukanaan jo véhintddn 15 vuoden

4 http://www.amk.fi/.
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muistoja aikaisemmista opiskelukokemuksista Ensimmaisesta luokasta ldhtien he
ovat sosiaalistuneet kdytantoihin, jossa toiminta ohjautuu ja jarjestyy lahiopetuksen
ajan kautta. Vaikka verkkokurssi onkin saatavilla koko ajan, kurssilla kdyminen ja
aikataulujen noudattaminen vaatii muistamista erityisesti Pelikésikirjoituskurssil-
la, jossa tehtdvia tehdddn ja keskustellaan harvempaan tahtiin kuin Kokonaisvaltai-
sen markkinoinnin kurssilla.

Kommunikointi webct:n kautta vaati sen ettd muistaa aina kdyda tarkastamassa mitd uutta.
Tama jai kiireessd aina valilld eikd kaikkia tehtdvid saanut tehtyd annetussa ajassa ehké niin
hyvin kuin oli luullut. Tulee tunne ettd verkottunutta kurssia ei ikddn kuin ole olemassa kun
ei tarvitse mennd luokkatilaan istumaan tunnille.

Tdma oli ensimmaiinen tdysiverinen verkkokurssi, jolla olin. Helposti tehtavid jai tekemattd,
jossei niitda merkannut lukujarjestykseen ja oikein varannut tiettyd aikaa homman tekoon.

Verkko-opiskelu on sindnséd ihan ok mutta jotenkin siitd puuttuu tietty konkretian tuntu.
Kuten sanottu; poissa silmistd, poissa mielest.

Noh. Ilmoittautuessa kuvittelin ettd verkkokurssi on pala nakkia, jonka voin hoitaa kaiken
muun ohella. Kuinka vairissd olinkaan! Ja sen sain tuta. Opiskelu oli yllattavan tiukkaa
aikataulullisesti, mika ei ole védlttdmatta huono asia.

Verkko-opiskelua pitdisi harjoittaa enemmin, jotta siihen osaisi suhtautua tosissaan mui-
den kurssien tavoin.
(Opiskelijoiden palautteita Pelikasikirjoittaminen.)

Opiskelijoiden palautteista viimeinen kuvaa tiivistetysti, mikd verkko-opetuksen
ajassa tai toimintatavassa on monimutkaisinta: kokemuksen ja vakiintuneiden
kulttuuristen jasennysten puuttuminen. Opiskelijoiden korostama itsendisyys liit-
tyy erityisesti siihen, ettd verkkokurssin tapahtumien seuraaminen ja aikataulu vaa-
tii verkkokurssilla vierailun ja oman aktiivisen selvanottamisen kun lahitunneilla
opettaja tiedottaa ja kertoo kurssin asiat ja etenemisen. Aineiston kokeneiden verk-
ko-opiskelijoiden palautteet osaltaan kuvaavat, miten tdrkedssd asemassa tehtdvien
tekemisen aikataulujen noudattaminen verkkokurssin ajankdsityksessd on:

Ennenkin verkkokursseja tehneeni pystyin hyvin pitimaéan kaikki deadlinet joita tehtavien
jaoman ryhmaén tyonjaon puolesta oli — vahdn kylld véittdisin ettd ihminen jolle aikatauluis-
sa pysyminen onnistuu “normaalissa” opiskelussa onnistuu kylld myds verkko-opinnoissa.
(Opiskelijan itsearviointi Pelikdsikirjoittaminen, huhtikuu 2006.)

Otin heti jo alussa tavoitteeksi sen, ettd varaan tille kurssille kolme péivaa viikosta. Tama
siksi ettd tiedostin sen tosiasian ettd verkkokurssin kérryiltd on todella helppo tippua. Suun-
nitelmani osoittautui varsin onnistuneeksi, eika kurssista aiheutunut sen enempai stressid,
kuin muistakaan kursseista. (Opiskelijan itsearviointi Pelikésikirjoittaminen, huhtikuu
2006.)
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Edellisista palautteista myds ilmenee, ettd verkko-opetuksen kédytdnnot ja uudenlai-
nen kulttuuri ovat omaksuttavissa kokemuksen kautta. Jos verkkokurssin tehtavien
tekemisen aikaa vertaa lahiopetuskurssien itsendisiin tehtéviin, tehtdvien tekemisen
aika on samantyyppinen. Itsendinen tyo seka lahiopiskelussa ettd verkossa sijoittuu
usein iltoihin ja viikonloppuihin. Kuten edellisistd palautteistakin ilmenee, itsendi-
sen tyoskentelyn ajankohdan valinta riippuu erityisesti opiskelijoiden muusta oh-
jelmasta. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla on havaittavissa, ettd tyossa
kayvit iltaopiskelijat joutuvat usein tydskentelemddn myohiain illalla kun taas pai-
vaopiskelijat voivat muusta opetuksestaan riippuen tyoskennelld enemman myos
paivallal>. Vaikka verkko on opiskelijoiden ulottuvissa 24 tuntia vuorokaudesta,
yolla tyoskentely ei aineistossani ole yleista ainakaan viestien ldhetysaikojen perus-
teella.

Verkkokurssin aikatauluista voidaan 16ytaa erilaisia aikakerrostumia. Kurssien
ajankohtaa ja pituutta sddtelevit instituutionalisen tason opetussuunnitelmat ja
kurssien tarjoamisen ajalliset kdytannot. Seuraava kerrostuma on opetuksen taso,
jossa opettaja madrittdd kurssin ajallisen jasentymisen ja aikataulut. Koska aineis-
toni kursseilla tehdddn ryhmitoitd opettajan asettamien aikataulujen ja opiskelijan
henkilokohtaisten aikataulujen lisdksi on vield ryhmin aikataulujen rakentami-
nen, jota tarkastelen tarkemmin vuorovaikutusjarjestysta tarkastelevassa teemassa.
Verkkokurssin ajan tarkastelu todistaa, ettd verkossakin aika on enemmin sosiaali-
sesti kuin uuden teknologian kautta rakentuva asia. Teknologia kuitenkin vaikuttaa
tapaan, jolla ajan kisitys sosiaalisesti tuotetaan. Toimijoiden ajan kasittelyd jatkan-
kin verkkokurssia sosiaalisena tilana tarkastelevassa teemassa.

44.2 Yhteisesta ajasta yksilolliseen aikaan

Vaikka verkko-opetus on esitelty ajattomana ilmiond, niin empiirisesséd tarkaste-
lussa aika osoittautuu verkkokurssilla hyvin nakyvaksi elementiksi. Kun luokka-
opetuksen hallitseva ajan teknologia on yhteistd aikaa osoittava seindkello, verkko-
opetuksessa aika esiintyy monin eri tavoin. Kéayttdjin tietokoneen tyopodydalld on
reaaliaikaa ndyttava kello ja lisdksi verkko-opetuksessa kaytettavissd sovelluksissa
aika ja sen osoittaminen liittyy ldhes kaikkeen kéyttdjien toimintaan. Verkko-ope-

15 Tutkimustani varten luokittelin ja sijoitin kahden aineiston eli Pelikisikirjoittamisen kurssin 2006
1.-3. tehtédvien viestien ja Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin Kilpailukeinojen kehittdmis-
suunnitelma -tehtdvin yhden ryhman viestien ldhetysajat viiteen aikakategoriaan: aamupdivd 7-12,
iltapaiva 12-18, ilta 18-22, y6 22-02 sekd aamuyd 02-07. Pelikisikirjoittamisen kurssilla viestien 14-
hettaminen oli yleisintd iltapéivalla (71 kpl) ja harvinaisinta aamuydlla (1 kpl), ilta oli toiseksi yleisin
viestien ldhettdmisaika (37 kpl), suurin piirtein saman verran viesteji lahetettiin myos aamupaivalla
(34) ja yolla (32). Kilpailukeinojen kehittamissuunnitelmassa tutkitun ryhmén viestien yleisin aika
oliilta (217 viestid) ja toiseksi yleisin iltapdivé (180 viestid). Aamupdivalld lahetettyjd viestejd oli 156,
yolld 112 ja aamuyollé 3 viestid.
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tusohjelmistoissa rekisterdityvat ja nakyvat esimerkiksi:

o Keskusteluviestien ja sisdisten viestien lahetysajat
o  Tehtévien ldhetysajat

o  Testien tekemisen ajat

o  Chat-viestien lahetysajat

o  Wiki-tekstien muokkausajat

Lisdksi Moodlessa kuten muissakin tutkimuksen verkko-opetusohjelmissa on kayt-
tdjien seuranta, joka klikkausten tarkkuudella rekisterdi kayttdjien liikkumisen.

Al ko Alml Tapahtiens Theaht - 5
Ben 34 lamuary S007, 1344 peap— T E——— g
Bun 36 Jenusry 2007, 10-43 R s Buppartig ST ntat on e GaT
Bun 04 lenuery J007, 1042 . » - Tha Phasen ol Darns D v prert
Bun 34 Jenuary 2007, 10041 e — st pasgera e i par gk
Bun 14 lenusy 2007, 1004] b s T Courin Chat, beat G vt tlir
Bun 18 liruscy 3007, 10:07% farum vew forem
Sn 18 lnudy 2007, 10-76 4 e S It S
S 19 ey 3007, 10038 g JEiinmimimiz Kuva 9. Kiyttijien seuranta
Buf 14 lenusey 5007, 10053 T i W M o DReIESLADART . . . .
Sl 14 i 208 1033 e ot mradeten Moodlessa. Koko nimi -osiossa ni-
B 14 Ty B, A Sere g & P s temsseitn fyyi opiskelijan nimi on poistettu
Bun 34 January J0O07, 0¥ S — sl Prplh gusbr et tararaen, 3 £0
i TR ey iy kuvasta

Kun luokan kello sddtelee oppitunnin aikaa ja pituutta preesensissd, verkko-ope-
tusohjelmiston kellonaikojen aikamuoto on imperfekti ja aika mitd ne mittaavat on
kayttdjien yksilollinen toiminta: milloin kédyttdja kirjautui kurssille, lahetti viestin,
palautti tehtdvin, suoritti testin, paivitti wikitekstin, tutki oppimateriaalin tai kes-
kustelun. Kun opettajien laatimia lukujarjestyksia tarkastelee tassd kontekstissa, voi
havaita, ettd my0s niiden ajat kirjaavat toimintaa. Téll6in aika esitetddn futuuris-
sa: koska tehtdva palautetaan, koska keskustellaan, koska annetaan palautetta. Yksi
huomattava ero ajan ndyttimisessd kuitenkin on. Kun lukujérjestyksen toiminnan
aikataulut ovat kaikille yhteiset, verkko-opetusohjelmistot muuntavat ajan yksilol-
liseksi.

Verkko-opetusohjelmistojen kyky ndyttdd yksilollinen aika on perustavanlaa-
tuinen muutos aikaisempaan toimintaan nahden. Lihiopetuskursseillakin opiske-
lijoilla on toki ollut yksiléllinen ajankdyttonsd, mutta virallisessa jarjestelmassa sitd
ei ole tunnistettu eikd tunnustettu. Verkko-opetusteknologian affordanssien kautta
taas yksilollinen aika integroituu tunnistettavaksi osaksi virallista toimintaa, vaik-
ka sitd ei vield vélttamatta osata nahda tai kayttaa.

Organisaatiotutkimuksessa absoluuttisen ajan késityksen muuntumista sosiaa-
liseksi ajaksi on selitetty talouden muutoksilla. Kun teollisuusyhteiskunnan aika-
na kehitettiin ajankasitys ja teknologia, jolla saatiin koottua suuret méaarat ihmisia
tekemddn samoja asioita samoihin paikkoihin, tietoteollisuuden yhteiskunnassa
tydajan kasitys muuttuu. Uutta kapitalismia kuvataan lyhytjanteiseksi, sille ovat
ominaisia kdrsimattomat sijoittajat ja nopea voiton tavoittelu sekd myos kdrsimat-
tomat, laatutietoiset kuluttajat (Julkunen, Natti & Anttila 2004, 14-16). Sennettin
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(2002) mukaan "uuden kapitalismin” aika perustuu joustamiseen, erityisesti tyo-
aikojen joustamiseen, jotta markkinoille saataisiin nopeasti uusia tuotteita. Adamin
ja kollegoiden (2002) mukaan ajan hallinta on yksi nykyjohtamisen suurimmista
haasteista.

Tutkijoiden mukaan markkinatalouden mukaisesti toimivalle koulutukselle tyy-
pillistd on uusien, tehokkaampien kontrollijarjestelmien (kuten erilaiset laatujérjes-
telmat) luominen ja tulosten mittaaminen (Syrjaldinen 2001; Simola 2001). Vuonna
2005 suomalaiset korkeakoulut siirtyivit Bolognan prosessin mukaiseen ECTS-
jarjestelméddn (European Credit Transfer System), joka osaltaan toteuttaa edelld
mainittuja kehityssuuntia korostaessaan yhteistd eurooppalaista laadunarviointia.
Tarkastelussa olevan ajan teeman ndkokulmasta oleellista on ECTS-mitoituksen
kayttoonottaminen, jonka merkittdvd ero aikaisempaan opintoviikkojdrjestel-
madn on, ettd kurssien laajuuden mitoittamisessa tarkastelukohde on opiskelijan
tyo kaikissa muodoissaan (esim. ldhiopetukseen osallistuminen, itsendinen tyd,
ryhmity6), kun opintoviikkojirjestelméssa mitoitusta hallitsi lahiopetuksen maara
(ks. Karjalainen, Alha & Jutila 2003). Toinen tirked muutos ECTS-mitoituksessa
on oppimisen arviointi: arvioinnin tulee perustua havaittavissa oleviin oppimistu-
loksiin, mitd esimerkiksi tunnilla ldsndolon kontrollointi ei ole. ECTS-mitoituksen
periaatteista on 10ydettavissd yhtyméakohta Leen ja Liebenaun aikaisemmin esitetyn
kaavion tyon kontrollia tarkastelevaan ulottuvuuteen, jonka mukaan virtuaalisessa
tydssd tyon arviointi perustuu tyontekijan performansseihin ja tuloksiin.

TAULUKKO 8. Perinteisen ja virtuaalisen aikakdsitysten tunnuspiirteet (Lee & Liebe-
nau 2002, 137)

Perinteisen ja virtuaalisen aikakésitysten tunnuspiirteet

Perinteinen aikakdsitys Virtuaalinen aikakdsitys
Ei luottamusta, kontrolli Luottamus
o arviointi perustuu prosesseihin ja aikaan  « arviointi perustuu performansseihin ja
o luottamus perustuu ajan kuluessa tuloksiin
kertyneisiin kokemuksiin o luottamus saavutetaan nopeasti

Kiaytdnnossd ajallisen jasennyksen muutos ei koske vain virtuaalikontekstissa ta-
pahtuvaa toimintaa, vaan kysymys on laajemmasta yhteiskunnallisesta muutok-
sesta. ECTS-laskutapa voidaan ymmartad paradigmaattisena muutoksena kohti
“uuden kapitalismin” (ks. Julkunen, Natti & Anttila 2004, 17) periaatteita, joissa
saannollinen ldhiopetus ei endd tuota riittavasti tuloksia nopeassa ajassa. Téstd na-
kokulmasta voidaan ajatella, ettd virtuaalikurssi, jonka ajanlasku kirjaa ja ndyttaa
opiskelijan toiminnan ja oppimistulokset!'® imperfektissa ja jo siis suoritettuina, tar-
joaa Adamin ja kollegoiden termii lainaten “elektronisen struktuurin” jalkiteollisel-

16 Oppimistuloksilla tarkoitan tissi tapauksessa konkreettisia tehtivid, jotka palautetaan verkkoon.
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le koulutukselle. Affordanssin kasitteen ndkokulmasta verkon voidaan kuvata tar-
joavan kehittyneet mahdollisuudet oppimistulosten todentamisella ja arvioinnille.

Matikainen (2005, 106-107) kuvaa niitd verkko-opetuksen jdlkiteolliseen yh-
teiskuntaan johdattavia “affordansseja” piilo-opetussuunnitelmaksi, joka opettaa
toimijoitaan uudenlaiseen talouteen ja tuotantomalleihin. Verkko-opetuksen tuo-
tantotaloudellisen piilo-opetussuunnitelman ominaisuuksia ovat Matikaisen mu-
kaan mm. aktiivinen tekeminen, teknologian kdyttdminen, itsensd ilmaiseminen
teksteind, joustavuus ajan ja paikan suhteen, helppo tavoitettavuus, aktiivinen vuo-
rovaikutus ja reflektiivisuus, joista viimeksi mainittu liittyy erityisesti oman tyon
valvontaan.

Verkko-opettajana en juuri ole seurannut opiskelijoiden lokitietoja. Tutkijana
minua on himmastyttinyt, miten vuosien jalkeenkin voin seurata sekunnin tark-
kuudella opiskelijan liikkeitd verkkokurssilla. Vield on vaikea analysoida, miten lo-
kitietoja verkko-opetuksessa tullaan hyodyntaméédn. Aikaisemmin esitelty Kitton ja
Higginsin (2003) tutkimus tarjoaa esimerkin mahdollisuudesta kayttaa tietoja opis-
kelijoiden toiminnan kontrolloimisessa ja suorituksien arvioinnissa. Télléin toteu-
tuisi Sennetin visio, jossa uusien tietojarjestelmien tdrkedksi tehtdviksi korostetaan
mahdollisuutta tehokkaaseen valvontaan: “uusien tietojirjestelmien ansiosta yritys-
johto tietdd tarkkaan, mitd organisaatiossa tapahtuu, eiké yksiloille jad verkostossa
juurikaan tilaa piiloutua” (Sennett 2002, 55). Koska opiskelija voi itsekin seurata
omia jalkidan, verkko-opiskelun lokiseuranta voidaan tulkinta myos foucaultlai-
seksi panopticoniksi, joka saa toimijan tarkkailemaan itse omia jilkiddn (Foucault
2000).

Nidhdidkseni kontrolliin ja valvontaan liittyvien uhkakuvien rinnalla voidaan
kuitenkin kysyd myos, piileekd toimijoiden toiminnan tarkassa seuraamisessa ja
raportoinnissa myds myonteisid ulottuvuuksia. Voidaanko kayttdjien lokitietojen
avulla esimerkiksi tunnistaa, ymmartdd ja mallintaa paremmin opiskelua, oppi-
mista ja myos opetusta? Tai voidaanko niiden avulla tulevaisuudessa kehittaa esi-
merkiksi verkko-opetuksen utopioissa "alykkaitd tuutoreita”. Toimijoiden nakokul-
masta kontrolli ja valvonta tuottavan liian rajatun selityksen, koska toimijatieto voi
merkitd kayttdjille myos myonteisid resursseja. Verkko-opiskelu koetaan nakymit-
tomaksi (ks. Tervonen & Levdnen 2006, 7), koska emme ole kulttuurisesti oppineet
vield tunnistamaan ja tulkitsemaan verkossa nikymisen muotoja. Kun toimijoiden
seurantatietoa opitaan tulkitsemaan ja hyodyntimaédn, seurantatieto esimerkiksi
siitd, mitd materiaaleja tai sovelluksia joku on kayttinyt mihin aikaani, voi tehda
verkossa toimimisen nykyistd nakyvammaksi ja ymmarrettavimmaksi osallistujil-
leen.
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45 Yhteenvetoa

Kuten rautatieliikenteen uskottiin havittdvan ajan ja paikan kokemuksen 1800-lu-
vulla my6s Internet-teknologian on kuvattu tekevan samoin parisataa vuotta myo-
hemmin. Tamédn teeman tulokset osoittavat, etteivat paikat, tilat tai aika havia
verkko-opetuksessa vaan kysymys on muutoksesta ja uudella tavalla jarjestymises-
td. Havidmisen tai nakymattomyyden kuvaukset liittyvdtkin ennemmin yhteisen
kulttuurisen kielen ja kasitteiden hailyvyydelle: vield ei ole muodostunut yhteistd
kieltd sille, miten verkko-opetuksen ilmi6itd kuvataan ja tulkitaan. Ennustettavissa
on, ettd toimintakulttuurin vakiintuessa syntyy yhteisid luonnollisen aseman saavia
kasitteitd ja kdsityksid, jotka eivét endd peilaa ilmi6itd nyt luonnollistetussa asemas-
sa olevaan luokkaopetukseen.

Kun fyysisessa tilassa ihmisten liikkumista, kokoontumista ja muuta toimintaa
sadtelee rakennusten arkkitehtoninen suunnittelu, digitaalisessa tilassa toiminta ta-
pahtuu tietokoneohjelmistojen avulla. Kysymys ei ole vain verkko-opetusohjelmis-
tojen kdyttamisestd vaan lukuisten erilaisten, myos niille ulkoisten jérjestelmien,
ohjelmistojen ja sovellusten integroitumisesta verkko-opetukseen. Empiirisessa
analyysissdni olen jasentdnyt tietokoneohjelmien kayttamisen affordanssin kasit-
teen avulla, joka keskittyy erityisesti siihen, miten ihmiset kédyttavit ohjelmisto-
ja ja miten he tarttuvat niiden eri mahdollisuuksiin. Verkko-opetuksen erilaisten
teknisten affordanssien viidakossa on havaittavissa, ettd teknologiaa ja tyokaluja
kéytetddn ennemmin sidsteliddsti kuin kaikkia mahdollisuuksia hyédyntden. Esi-
merkiksi verkko-opetusohjelmistojen tyokaluista suosituin on keskustelualue, jota
on yksinkertaista kdyttda ja joka samalla mahdollistaa usean erilaisen kayttotarkoi-
tuksen.

Uudessa kayttoymparistossa tietokoneiden kayttamiseen vaikuttaa ratkaisevasti
aikaisempi kdyttokulttuuri, miten tietokoneohjelmia on aikaisemmin totuttu kayt-
tamadn. Esimerkiksi toimistotyokalujen tekstinkasittely- ja taulukkolaskentaohjel-
mien kdyttimisen osaavat sekd opettajat ettd opiskelijat, minka vuoksi ne on luon-
tevaa liittdd osaksi verkko-opetuksen tyokaluja. Markkinoinnin verkkokurssilla
toimistotyokalujen kayttotottumukset osittain jopa estavit "verkkomaisen” vuoro-
vaikutuskulttuuriin kehittdmisté, kun opiskelijat jattavat tehtavansa tekstinkasitte-
lyohjelmalla laadittuina liitetiedostoina keskustelualueelle.

Uudenlaisen teknologian kayttdmisessd ja soveltamisessa havaittavissa on “tek-
nologian valittdjiksi” kutsuttujen toimijoiden vaikutus: vilittdjana toimiva opettaja
tai opiskelija ehdottaa ja neuvoo uusia sovelluksia kéytettaviksi. Uudenlaisten sovel-
lusten kayttoonottaminen tapahtuu ennemmin kaytdnnon kokeiluina kuin suun-
nitellusti. Esitetyissd esimerkeissd yksi opiskelijaryhmé oppii kdyttdméan luovasti
verkko-opetusohjelmiston tiedostojenvilitys-sovellusta otsikoidessaan tiedostojen
nimet viesteiksi muulle ryhmalle. Wiki-esimerkissd taas tekstinkasittelyohjelma
opetuksen ndakokulmasta osoittautuu wikid hyodyllisemmaksi tyokaluksi tarjotes-
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saan wikid selkeammait affordanssit version hallintaan, loogiseen jasennykseen ja
printattavuuteen. Erilaisten teknologioiden kdyttdmisessd empiirinen aineistoni tu-
kee Sellenin ja Harperin kasitystd, jonka mukaan tydymparistojen digitalisoinnissa
tulisi keskittyad siihen, miten erilaisten teknologioiden yhteiskdytto auttaa tyonteki-
jOitd padsemadn parhaisiin tuloksiin (Sellen & Harper 2001, 143).

Toimijoiden tulkinnoissa verkkokurssin paikka nimetddn opetusohjelmiston
kautta, Pelikasikirjoittamisen kurssilla toimijat kdyvat Moodlessa ja "moodletta-
vat”, Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla nimetty paikka on Blackboard.
Tutkimuksen etic-tasolla verkko-opetusohjelmistoa ei voi kuitenkaan ymmartaa
paikaksi. Ensinnékin verkko-opetuksen toiminta tapahtuu aina jossakin fyysisessa
paikassa, joka voi olla esimerkiksi koti, tyopaikka tai koulu. Toiseksi verkko-opetuk-
seen liittyva toiminta ei rajoitu vain verkkoon, sithen kuuluu esimerkiksi fyysisten
oppimateriaalien lukemista, my0ds verkossa olevia materiaaleja printataan mukaan
luettaviksi. Tehtdvid suunnitellaan ilman verkkoyhteyttd esimerkiksi kotiaskareiden
lomassa. Tehtédvid myos kirjoitetaan offline-tilassa tekstinkasittelyohjelmilla, joista
teksti liimataan verkkoymparistoon. Teoreettisesta nakokulmasta ennemmin kuin
paikaksi, verkko-opetusohjelmisto maarittyy kayttoliittymaksi, joka kautta toimijat
saavat yhteyden kurssin eri elementteihin kuten materiaaleihin, tehtéviin ja toisiin
toimijoihin (ja ndiden paikkoihin). Huomattava on, ettd toimijoiden tulkinnoissa
verkkokurssi ei ole paikka, jossa vietetddn aikaa vaan paikka, jossa vieraillaan. Rau-
tatietermein verkkokurssia voikin kuvata my0s yhteysasemaksi, joka tarjoaa aika-
taulut ja jatkoyhteydet seuraaviin etappeihin.

Kun verkko-opetuksen on ennustettu murtavan institutionaaliset rajat, empii-
rinen aineistoni osoittaa kiintedn yhteyden koulutuksen toteuttavaan instituution.
Osaltaan tata yhteytta tukee opetusohjelmien affordanssi rakentaa suljettu kurs-
siympdristd, johon pddsya koulutuksen jérjestdja voi sdddelld omien tietojarjestel-
miensa ja tunnusten avulla. Niin ikdédn institutionaalista yhteyttd tukee mahdol-
lisuus radtaloida organisaatiolle oma Moodle- tai Blackboard-ymparisto. Samalla
toimijoiden tulkinnoissa esitetty sijoittuminen joko Moodleen tai Blacboardiin eika
ensisijaisesti TAMKiin tai Heliaan edustaa institutionaalisen kontekstin muun-
tumista. Kouluttavaan organisaatioon sitoutuva institutionaalinen identiteetti on
heikompi verkossa kuin fyysisessd koulutuksessa ja siihen sekoittavat vahvemmin
toimijoiden muut eldmismaailmat kuten esimerkiksi kodin ja tyopaikan maailmat.
Pitemmalld aikavililld utopia institutionaalisten rajojen murtumisesta voikin to-
teutua.

Empiirisen aineistoni toimijoiden tulkinnoissa suurin koettu muutos liittyy ai-
kaan. Vaikka molemmilla kursseilla on ennalta sdddetty aikataulu ja tehtavien pa-
lautusajat, opiskelijat kokevat verkko-opiskelun vapaaksi ja joustavaksi. Opetuksen
ajalle yhteiset kontaktitunnit ovat heidan kokemuksissaan niin hallitseva merkitsija,
ettd kontaktiopetuksen poisjdaminen tulkitaan radikaalisti tdydelliseksi muutok-
seksi, vaikka analyyttisesti tarkasteltuna kontaktiopetuksen ja verkko-opetuksen
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ajankdytossd ja myos opiskelutavoissa on paljon yhtélaisyyksid. Vaikka verkko mah-
dollistaa my0s synkroniset eli samanaikaiset vuorovaikutusmuodot, niin tutkimuk-
seni empiriassa korostuu eriaikaisuus ja mahdollisuus valita itse opiskeluaikansa.
Kurssien aikataulutuksen valossa aikataulujen itsendisen valitsemisen mahdollisuus
tarkoittaa sitd, ettd opiskelija voi suunnitella mind péiva viikosta ja mihin aikaan
vuorokaudesta hdn opiskelee. Aineistossani verkko-opetuksen ajan maérittymises-
ta loytyvit organisaation, opetuksen, ryhman seka yksilon tasot.

Aikajdsennysten nakokulmasta verkko-opetuksen aikaa voi kuvata polykroni-
seksi ja sosiaaliseksi, jossa ensiksi mainittu liittyy monien asioiden samanaikaiseen
tekemiseen ja jalkimmadinen ajan késitteen suhteellisuuteen ja neuvoteltavuuteen.
Ajan haviamisen sijaan aika nayttdytyy verkko-opetuksessa monin eri tavoin tieto-
koneen ndyttdruudussa sijaitsevasta kellosta opetusohjelmien tapaan kirjata kédyt-
tdjien toiminta sekunnin tarkkuudella. Yksi verkko-opetuksen ajan suurimmista
muutoksista onkin ajan muuttuminen yksilolliseksi siten, ettd yksilollinen ajan-
kéytto ja toiminnat verkossa tulostuvat myds todennettavaksi tiedoksi kéyttdjien
lokitietoihin. 1800-luvulla lintinen yhteiskunta siirtyi Newtonin aikaan synkro-
noidakseen eri paikkakuntien juna-aikataulut toisiinsa. Sosiaalisen ja yksil6llisen
ajan paluu liittynee yhteiskunnallistaloudelliseen kehitykseen, erityisesti nopealle
innovoinnille perustuvaan “uuteen kapitalismiin”, jossa yksiloiden osaaminen ja
luovuus ovat talouden kilpailutekijoitd. Aikalaistutkijalle muutoksen yhteiskunnal-
liset kytkenndt ovat kuitenkin haastavia tulkittavia, koska empiiristéd tietoa uuden
teknologian vaikutuksista ei vield ole riittavdsti. Uhkakuvina yksil6llisen ajan ja
etenkin yksilon toiminnan digitaalisten jdlkien seurannan voidaan tulkita lisaa-
van yksiloiden joko ulkoista tai itse itseensd kohdistamaa kontrollia ja valvontaa.
Toisaalta sama ilmi6é voidaan tulkita myds myonteisesti ja pohtia, mitd mahdolli-
suuksia digitaalisten jalkien seuraaminen ja tulkinta avaa opetukselle ja oppimisel-
le: auttavatko nama jaljet meitd tulevaisuudessa esimerkiksi rakentamaan verkko-
opetuksen utopioissa kuvattuja dlykkaitd tuutoreita tai sovellusymparistoja.
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5 VERKKOKURSSI DISKURSSIEN KOHTAUSPAIKKANA

Noh, tdssd vain minun mielipiteeni asiasta. On muuten melko kummallista yrittda kirjoittaa
asiatekstid keskustelualueelle, keskusteluahan tdimi nyt kuitenkin on... Kenen idea sekin oli

Hyva havainto tuo keskustelualueen viestintatyyli. Verkko-opiskelussa keskustelualueet
ovat kummia hybrideja akateemisen asiaperinteen ja epamuodollisen verkkojutustelun vi-
lill4. Jos jompi kumpi pitdi valita, kannatan ensimmaistd, koska vuosien varrella on tullut
havaittua etti tuo jalkimmainen ei oikein tuota analyyttisyytti ja skarppiutta. Ottiméntidi-
nen on aika hieno sana

(Opiskelijan ja opettajan keskustelua keskustelualueella, Pelikasikirjoittaminen 2007.)

Johdantoluvussa sijoitin tutkimukseni verkko-opetuksen institutionaaliseen ja for-
maaliin koulutukseen, jossa formaaliin koulutukseen kuuluvat kontrolli, tavoitteet
ja virallistetut suoritustavat. Internetin keskusteluyhteisja on taas luonnehdittu
“henkilokohtaisen paluuksi”, koska Internet-keskusteluissa keskeiselle sijalle nou-
sevat henkilokohtaiset kokemukset ja mielipiteiden esittiminen omien tulkintojen
pohjalta (Arpo 2005, 296). Ylld oleva opiskelijan kommentti ja opettajan vastaus
kuvaavat osaltaan ristiriitaa, joka syntyy virallisen, formaalin instituution kaytéan-
tojen ja “avoimeksi”, epaviralliseksi ja henkilokohtaiseksi koetun Internet-konteks-
tin kohdatessa. Verkko-opetuskontekstissa Internet-keskusteluissa arvostettu hen-
kilokohtaisten mielipiteiden ilmaisu on "vain minun mielipiteeni” opiskelijankin
tekstissd, vaikka tama samalla ihmettelee asiakirjoittamisen soveltuvuutta keskus-
teluun. Opettajan vastauksessa opiskelijan nakemys tunnustetaan, mutta retorises-
ti kurssin keskustelualue valloitetaan "vuosien kokemuksella” yksityiseltd mielipi-
teenvaihdolta "analyyttisen” korkeakoulukirjoittamisen ihanteille. Samalla opettaja
kuitenkin suhtautuu suopeasti opiskelijan pelihahmolle kehittdmaan puhekieliseen
kasitteeseen. Molempien tekstien perdan on myds liitetty hymiot, jotka liittavat pu-
heenvuorot epéviralliseen Internet-keskustelujen kontekstiin. Diskurssi on kaksija-
koinen.

Kun edellisen luvun analyysin kohteena olivat erityisesti digitaalisuuden vaiku-
tus verkkokurssin toimintatilaan ja toiminnan paikan madrittyminen digitaalisessa
ymparistossd, timdn luvun tehtdvand on ymmartad verkkokurssin kulttuurista ra-
kentumista. Yhteysanalyysin mukaisesti tutkimuksen kohteena ovat “paikan dis-
kurssit™ tavoitteena on kuvata erilaisten diskursiivisten kdytantdjen ilmenemista,
kohtaamista ja suhteutumista toisiinsa verkkokurssin sosiaalisessa tilassa.

Kuten aiemmin on todettu, diskurssien méarittely tutkimuksessa voi vaihdella
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mikrotasosta makrotasoon. Gee (2005, 7) erottelee Diskurssit ja diskurssit, joissa
iso D kuvaa yhteiskunnan makrotasolla havaittavissa olevia diskurssijarjestelmia
ja pieni d kielen ja muiden merkkien aktuaalista kdyttamista diskurssissa. Verkko-
kurssin diskurssijarjestelmid etsiessdni keskityn erityisesti makrotasoon, kun seu-
raavassa, vuorovaikutusjarjestysta kuvaavassa teemassa tarkastelussa on mikrotaso.
Koska verkkokontekstin on uskottu haastavan erityisesti koulutuksen “perintei-
sid” institutionaalisia rakenteita tirked kysymys on, miten institutionaalisuus na-
kyy tai ei ndy diskursseissa. Makrotason diskurssianalyysin kautta on mahdollista
monipuolisesti kuvata verkkokontekstissa risteilevid kulttuurisia kaytantoja, koska
menetelmd mahdollistaa koko aineiston tarkastelun ja analyysin samanaikaisesti.
Mikrotason analyysissd joudutaan keskittymddn rajatumpaan aineistoon, kuten
seuraavassa vuorovaikutusjirjestykseen liittyvassa tutkimusteemassa tehdaén.

Tutkimukseni diskurssianalyysi keskittyy yhteysanalyysin mukaisesti etsimédan
tilassa vaikuttavia laajempia diskurssijarjestelmia. Analyysi tapahtuu télloin eri-
tyisesti “intertekstuaalisella” tasolla. Pietikdisen ja Mantysen (2009, 120) mukaan
intertekstuaalisuuden ndkokulma sijoittaa diskurssitutkimuksen osaksi yhteiskun-
nan, kulttuurin ja historian tutkimusta, koska "jokainen aikaisemmin sanottu sana
kantaa mukanaan my0s tuon sanan historiaa ja aiempia kéaytt6ja”. Tutkijalle tama
tarkoittaa velvoitetta ymmartda ja selvittdd myos kielenkdyttdmisen kontekstia ja
sithen liittyvid jannitteitd kuten diskurssien historiallista muotoutumista (Pietikai-
nen & Méntynen 2009, 19).

Diskurssien luokittelussa ja kuvaamisessa olen tutkinut paitsi aineistoa myos
tutkimuskirjallisuudessa esitettyja verkko-opetuksen toiminnan jasennyksia seka
hyodyntinyt omaa kokemustani verkko-opettajana. Niin ikddn olen soveltanut
Gordonin ja kollegoiden (2007, 43-44) jakoa viralliseen ja epéviralliseen kouluun.
Virallinen koulu tarkoittaa institutionaalisen, formaalin koulutuksen erilaisia ilme-
nemismuotoja, joka “néyttaytyy opetusmenetelminé, oppimateriaaleina, oppikirjoi-
na, opetuksen sisdltdind ja opetuksen ympairilld rakentuvana vuorovaikutuksena”
(Gordon & kollegat 2007, 43-44). Informaalin! koulun kasite liittyy taas virallisen
koulun ulkopuoliseen vuorovaikutukseen ja omaehtoiseen opiskelijakulttuuriin.

Analyysin aineistona on koko tutkimusaineisto (oppimateriaalit, ohjeet ja ai-
kataulut, tehtdvit, keskustelut, paivékirjat, viestit, chatit), jotka analyysin alkuvai-
heessa olen kdynyt lapi etsien niistd nousevia puhunnan tapoja. Tamaén jalkeen olen
johtanut ndma virallisen ja epdvirallisen koulun kategorioihin sekd sijoittanut ne
vield intertekstuaalisen analyysin kautta viiteen paakategoriaan. Huomattava on,
ettd en oleta nditd viittd kategoriaa yhtendisiksi diskurssijarjestelmiksi vaan ne ovat
laajempi kehys tutkimusaineistosta 16ytyneiden diskurssien luokittelemiseksi ja ku-

Gordonin ja kollegoiden informaalin koulun kisite ei ole sama kuin johdannossa kuvattu informaali
koulutus ja oppiminen. Kun informaali koulu viittaa epaviralliseen koulukulttuuriin, niin informaali
koulutus ja oppiminen viittaavat erityisesti ei-institutionaalisessa kontekstissa tapahtuvaan toimin-
taan.
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vaamiseksi.

Analyysin kautta virallisen koulun diskursseiksi erottuvat formaalin koulutuk-
sen diskurssi, pedagoginen diskurssi sekd ammattiaineesta puhuvat diskurssit. For-
maalin koulutuksen diskurssi liittyy osallistumisen institutionaalisiin sddntoihin,
siind verkko-opetuksen toimijoiden roolina on erityisesti sdidntdjen noudattaminen.
Pedagoginen diskurssi on erityisesti opettajaa ja opetuksen menetelmid koskeva
diskurssi, johon myos valtaosa kasvatustieteen tutkimuskirjallisuudesta kiinnittyy.
“Ammattiainediskurssit” kokoaa alleen opiskeltavaan aineeseen liittyvid diskursse-
ja. Valtaosa opiskelijoiden toiminnasta sijoittuu tahdn kategoriaan, joka osoittautuu
erittdin tarkedksi myds toiminnan historiallisuuden ymmartdmisen nakokulmasta.
Informaali koulukaan ei aineistossani toteudu yhtenidisend diskurssikategoriana,
koska informaalin toiminnan kohteena voivat olla hyvin monet erilaiset kulttuuri-
set kdytannot. Aineiston opetusmuodolle erityinen yhteinen informaalin puhunnan
kohde on teknologia, jossa tosin on virallisenkin koulun ulottuvuus, koska verkko-
opetuksen toteuttaminen on instituution valinta. Teknologisen diskurssin lisaksi
kuvaan myds muita havaitsemiani informaaleja kaytantoja.

Kysymykset:

1. Millaisia erilaisia diskurssikdytdntoja verkkokurssin sosiaalisessa tilassa on ha-
vaittavissa?

2. Missd ja miten ne ilmenevat?

Mika on niiden jarjestys?

4. Miten verkko muuntaa koulutuksen diskursiivista kontekstia?

w

51  Formaalin koulutuksen diskurssi

“Formaalin koulutuksen diskurssiin” yhdistdn kdytannot, joiden kautta formaalille
koulutukselle asetetut ehdot toteutetaan ja joiden tuloksena on virallinen todistus:
arviointi opiskelijan opiskelijarekisterissd. Aineistoni kurssit tapahtuvat ammatti-
korkeakoulussa, joiden toimintaa maarittda valtakunnallisella tasolla ammattikor-
keakoululaki ja opetusministerion asettamat tavoitteet ja kdytannot. Paikallisella
tasolla vaikuttavat esimerkiksi oman instituution tutkintosdantd, toimintajérjestel-
ma sekd myos opettajien tydsopimukset ja niiden soveltaminen. Yha tarkeammak-
si sddteleviksi tasoksi on tullut Bolognan prosessi, joka nakyy aineistossa kurssien
ECTS-mitoituksessa ja opetussuunnitelmassa. Kummankin kurssin tavoitteet on
kuvattu ECTS-ohjeistuksen mukaisesti opiskelijan oppimisen ja oppimistulosten
kautta (ks. Auvinen 2007, 21; ECTS Users’ Guide 2005).

MARO4L: Kokonaisvaltainen markkinointi, 6 p: Opiskelija tuntee asiakaslahtoisen koko-
naisvaltaisen markkinoinnin toimintaympdriston ja suunnitteluprosessin sekéd oppii valit-
semaan ja kehittimadn yrityksen markkinointitilanteeseen sopivat kilpailu-keino-ratkaisut.
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Opiskelijat oppivat soveltamaan asianmukaisia teoreettisia malleja kdytdnnon ratkaisuihin.
Opiskelijat oppivat keskeisen markkinointiterminologian englanniksi.

V-A66: Pelikisikirjoittaminen, 5 p: Opiskelija oppii pelikasikirjoittamisen periaatteita oman
aktiivisen pohtimisen, vertailun ja kirjoittamisen kautta. Opiskelija oppii analysoimaan pe-
leja pelaajakokemuksen ndakokulmasta. Opiskelija oppii purkamaan peleja toimintasarjoiksi
sekd ymmartdd, mité taustatarina, juoni ja hahmot pelikerronnassa tarkoittavat. Opiskelija
oppii havainnoimaan erilaisia pelaajakulttuureita. Opiskelija osaa ideoida ja tyostdd pelika-
sikirjoituksen.

Opettajien ndkokulmasta kurssien institutionaalinen sykli on kdynnistynyt, kun
opetussuunnitelmaan kuuluvalle kurssille on méaritelty opettaja tietyksi ajankoh-
daksi tietyin tuntiresurssein. Molemmilla kursseilla verkko-opetukseen sovelletaan
aikaisemmin toteutettuina kursseina kontaktiopetuksen tuntien laskemisen kéytéan-
tojd, mikd arkieldimdn havaintojeni mukaan on yleinen toistettavan verkkokurssin
resursointitapa. Opiskelijoilla prosessi aktivoituu kurssille ilmoittautumisen kautta.
Kuten muussakin opetuksessa, myos verkko-opetuksessa osallistumisen portinvar-
tijana toimii opettaja. Kun kurssi on pakollinen, opiskelijalle on opetussuunnitel-
massa madritelty, mihin vaiheeseen opintoja kurssi sijoittuu. Kurssille ilmoittautu-
minen johtaa hyviksymiseen, mikali edeltavit opinnot on tehtyna. Vaihtoehtoisesti
kurssin valitsevien opiskelijoiden kohdalla prosessi vaihtelee. Esimerkiksi virtuaa-
liammattikorkeakoulun kautta ilmoittautuminen vaatii sekd vastaanottavan am-
mattikorkeakoulun etté lihettdvin ammattikorkeakoulun hyviksynnin?.

Opiskelijoiden hyvdksyminen tapahtuu korkeakoulujen kiyttimén Winha-
opintotietokannan kautta, joka linkittdd virtuaaliopinnot suoraan opetusministe-
rion seurantatilastointiin. Winhaan hyviksymisen kautta virallistuu opiskelijoiden
oikeus verkkokurssin tunnuksiin ja salasanoihin. Ilmoittautumiskiytantdjenkin
jalkeen verkkokurssin aloitusta hallitsee formaalin koulutuksen diskurssi, koska
kurssin aloitusndakymassa opiskelijaa odottavat kurssin opetussuunnitelma, toimin-
tasddnnot ja aikataulu. Aloitussahkopostiviesteissddn molemmat opettajat ohjaavat
opiskelijoita keskittamadn huomionsa nédihin virallisiin elementteihin ensimmaisen
kirjautumisen yhteydessa.

Pelikasikirjoituskurssi V-A66 on moodlessa auki. Tutkikaa teeman 1 sisdltd, erityisesti
opiskeluohjeet ja tavoitteet, teema 1:n tehtdvadn ehditte perehtyd mainiosti ensi viikollakin.
Ylimmassé osiossa olevia dokumentteja tarkastellaan myohemmin kurssin aikana, eli nii-
den kanssa ei kannata vield kuormittaa itsedan. (Opettajan aloitussahkoposti Pelikasikir-
joittaminen, tammikuu 2007.)

Kiitokset ilmoittautumisesta. Blackboardissa on nyt yhteinen verkkofoorumimme teille
avoinna. (Kokonaisvaltainen markkinointi mar04L). Meilld on edessd mielenkiintoinen ja
haastava verkko-opiskelujakso. Opiskelu alkaa ennakkotehtévien 1 a ja 1 b laatimisella. Ne

Virtuaaliammattikorkeakoulun ohjeet http://www.amk fi/fi/index/palvelut/amkesittely.html, viitat-
tu 12.10.2007.
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16ytyvat Blackboardista kohdasta “oppimistehtavit” (...) Ennakkotehtdvassi 1 a pyydetdan
tutustumaan aikatauluun. Myonnettdkoon, ettd se saattaa nayttdd hirveéltd”. ;-) Toivon
kuitenkin, ettette pelésty, silla tarkka aikataulu on ajateltu teiddn opiskelunne tueksi. (Opet-
tajan aloitussahkoposti Kokonaisvaltainen markkinointi, elokuu 2005.)

Kurssien ohjeet ja dokumentit ovat varsin samankaltaisia. Ensimmaisend kurssien
aloitusnakymissd opiskelijoita odottavat opiskeluohjeet, joissa molemmissa kuva-
taan, miten kurssilla opiskellaan verkossa. "Perinteiselld kurssilla” vastaavia ohjeita
ei ole, koska kontaktiopetuksen toimintakédytdnnot osataan ilman niitdkin. Muita
aloitukseen liittyvid dokumentteja ovat kurssien opetus- ja toteutussuunnitelmat
sekd aikataulut. Ohjeistuksiin liittyy myds tehtdvid, joiden avulla ohjeistusten luke-
mista ja ymmartdmistd kontrolloidaan.

TAULUKKO 9. Tavoitteiden kuvaukset, ohjeet ja tehtdvit kurssien aloitusvaiheessa

”Opintojaksinfo”-osio
Kokonaisvaltainen markkinointi

Ohjeet ”Osiossa 17
Pelikisikirjoittaminen (2007)

Linkki Dokumentin muoto | Linkki Dokumentin muoto
Verkko-opiskeluohje | Word-liite, 11 s Opiskeluohjeet Www-sivu (n. 2
sivua)
Aikataulu Word-taulukko, Aikataulu Viikkoaikataulu
viikkoaikataulu Moodlen kalenterissa
Opintojakson kuvaus | Word-liite, johon Opetussuunnitelman | Www-sivu
kuvattu opetus- ja kuvaus

Toteutussuunnitelma | toteutussuunnitelma | otentys suunnitel- | Word-liite, TAMK:n
ma virallinen toteutus-
suunnitelma
Opiskeluohjetesti BB:n testityokalu Opiskelijatyon seu- | Excel-pohja opiskeli-
ranta jan tdytettavaksi

Ryhmin tiimisopi-
mus

Keskustelu ja sopi-
muksentekotehtava
ryhmien keskustelu-
alueella

Opiskelijan omat
tavoitteet kurssille

Moodlen verkkovies-
tityokalu

PBL-opiskelumalli

Keskustelutehtava
ryhmien keskustelu-
alueella

Kummankin kurssin opiskeluohjeissa verkkokurssin eteneminen kuvataan toimin-
nan kautta vaihe vaiheelta etenevédni prosessina. Pelikidsikirjoittamisen kurssin oh-
jeissa korostuu tehtévien aikataulujen noudattaminen ja ECTS-mitoituksen mukai-
seen tuntimaarddn sitoutuminen.

Aikataulun seurannan ja myo6s kurssin suorituksen saamiseksi taytetdan “opiskelijan tyo-
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aika” excel-taulukkoa. Periaatteessa 5 opintopisteen kurssi edellyttdd noin 135 tunnin opis-
kelijatyota eli neljan viikon opiskelua (ldhdemateriaaliin tutustuminen, tehtévien tekemi-
nen, kisikirjoittaminen, muiden ryhmien tehtdviin tututustuminen, keskusteleminen).
Kaytanndssd suositeltavaa on, ettd kdytitte tehtdviin aikaa 8-20 tuntia viikossa riippuen
(kurssin kestohan on 16 viikkoa) tehtdvan laajuudesta. (Opiskeluohje Pelikisikirjoittami-
nen 2007.)

Myo6s Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin ohjeessa korostuu tehtavien palau-
tuksen aikataulu. Diskursiivisesti ohjeistus kuvaa yksityiskohtaisesti Blackboardin
tyokalujen kayttdmistd myoten, miten ongelmaperustainen oppiminen toteutetaan
verkossa. Seuraavassa esimerkki teeman aloitus- eli avausvaiheen ohjeesta:

Jokainen opiskelijaryhma avaa kunkin oppimistehtivian seuraavasti. Ryhmén jokainen ji-
sen kirjoittaa ainakin yhden avausehdotuksen ryhmén keskustelutaululle (Group Discussi-
on Board) kurssiaikataulussa ilmoitettuun viikonpaivédén ja kellonaikaan mennessa, ennen
kuin puheenjohtaja laatii avausmuistion. Vaihtoehtoisesti ryhmé voi kokoontua ryhmén
sattiin (Lightweight Chat) tai virtuaaliluokkaan (Virtual Classroom) avaamaan oppimis-
tehtdvdn. Kummassakin tapauksessa puheenjohtaja vie avausmuistion ryhméan keskustelu-
taululle (Group Discussion Board) kurssiaikataulussa ilmoitettuun viikonpédivaan ja kellon-
aikaan mennessd. Ohjaaja antaa kommenttinsa ja palautteensa ryhméan keskustelutaululla
(Group Discussion Board) kurssi-aikataulussa ilmoitettuun aikaan mennessé. (Verkko-
opiskeluohje Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla ohjeistojen lukemista ja ymmartimis-
td kontrolloidaan opiskeluohjetestin ja ennakkotehtdvien kautta. Pelikasikirjoit-
tamisen kurssilla tdimé toteutuu tydajan seuraamisen pakollisuuden ja pakollisen
oppimistavoitteiden asettamisen kautta. Seuraavassa esimerkkejd, miten viralliset
tavoitteet nayttaytyvit opiskelijoiden diskurssissa:

Tavoitteeni talle kurssilla:

1) syventdd omaa peleihin liittyvaa yleistietoutta, 2) tutustua pelityyppeihin joita en kenties
ole aikaisemmin pelannut, 3) tutustua kokonaisvaltaisesti pelien suunnitteluprosessiin, 4)
kartoittaa peliteollisuuden tyollistymismahdollisuuksia.

Ajankaytto: Kiire tulee. T4lld hetkelld ennédtyssuma kouluvelvoitteita ja projekteja. Ajankay-
ton seurantataulukko: Eikohan se tuosta avaudu, kun péésen siihen tutustumaan. (Opiskeli-
jan tavoitteet, toukokuu Pelikdsikirjoittaminen, 2007.)

Tiimilld tuntui olevan yhtenevét mielipiteet tiimin toiminnasta. Tdrkeimpdnd asiana tuntui
nousevan esille se, ettd kaikki pitdvit kiinni annetusta aikataulusta. Jokaisen pitéa siis pa-
lauttaa muistionsa ajallaan ja antaa kommenttinsa sovittuihin paivimaariin mennessa. (...)
Ryhmin tavoite on oppia mahdollisimman paljon markkinoinnista, yltdd mahdollisimman
korkeaan arvosanaan, kdyda aktiivista keskustelua ja pitdd ylla hyva yhteishenki. (Ryhméan
tiimisopimus, elokuu Kokonaisvaltainen markkinoint 2005.)

Arviointi, johon ryhma viittaa arvosanan muodossa on tarked formaalin koulun
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mekanismi. Molemmilla kursseilla aktiivinen osallistuminen on tehtdvien arvioin-
nin lisdksi tarked arviointiperuste. Pelikésikirjoittamisen kurssilla arviointia ja sii-
hen siséltyvaad aktiivisuutta kuvataan seuraavasti:

... 1/2 arvosanasta muodostuu yksilotehtdvistd (mistd puolet kurssilla osoitetusta aktiivi-
suudesta). 1/2 tulee ryhmitehtdvistd. Aktiivisuus nakyy verkkokurssilla kommentointina
ja osallistumisena, niin ikddn Moodle-ympéristdssd pystytddn seuraamaan opiskelijan ak-
tiivisuutta my6s numeerisesti. (Jalkimmadinen on hieman isoveli valvoo -tyyppistd, joten
ensin mainittu aktiivisuus on helpompi my6s opettajan arvioida). Ryhméldiset voivat saada
erilaisen arvosanan silloin, kun on selvésti havaittavissa epédtasainen tyonjako ja osallistu-
minen. T4ll6in selkeinté on, ettd ryhmé myos itse informoi tilanteesta opettajalle. (Opiske-
luohjeet Pelikasikirjoittaminen 2007.)

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla aktiivisuuden termi on “panostus”,
kurssin arvioinnista 70 % tulee panostuksesta oppimiskeskusteluun ja 30 % panos-
tuksesta markkinointisuunnitelmaprojektiin. Markkinoinnin kurssilla opiskelu on
lapi kurssin integroitu ammattikorkeakoulun numeeriseen 1-5 asteikolla toteutu-
vaan arviointiin, jolla opiskelijat kurssin aikana arvioivat teemojen jdlkeen seka it-
seddn ettd ryhménsd toimintaa. Opiskelijoille tyokaluksi tarjotaan kolme erilaista
word-pohjaa, joihin on valmiiksi laadittu arvioitavat asiat seka liitetty numeerisen
arvioinnin kriteerit. Seuraava esimerkki kuvaa millaiset kriteerit on laadittu itsear-
vioinnin kohtaan "Keskustelujen ymmaértaminen ja teorian soveltaminen oppimis-
tehtdviin ja/tai projektitehtdvdan™

(0) En ole ymmartanyt tehtdvan ydintd. Osaamiseni perustuu intuitioon. En ymmarra enka
osaa kayttdd oikein teoriaa tai erityistermejd. Osoitan joskus pyrkimystd ymmaértaa oppi-
mistavoitteita mutta saavutan tavoitteet vajavaisesti.

(1) Osaan tunnistaa, luetella ja yhdistda tarkeimpid teoreettisia kasitteitd. Osaan myos osit-
tain kuvailla teoriaa, mutta minulla on suuria vaikeuksia selittdd kaytdnnon tehtavaa kayt-
tamalla tarkoituksenmukaisia teoreettisia kasitteitd.

(2) Osaan kuvailla tarkeimpia kisitteitd ja osittain soveltaa niitd uusiin asiayhteyksiin.
Osaan vain osittain selittdd kaytannon tehtavin kayttdmalla tarkoituksenmukaisia teoreet-
tisia kasitteitd. Minulla on vaikeuksia selittdd oppimaani muille.

(3) Osaan kuvailla tarkoituksenmukaisia kisitteitd ja soveltaa niitd uusiin asiayhteyksiin.
Osaan yhdistdd keskeisid teoreettisia kisitteitd kdytdnnon tehtdavadn kokonaiskuvan hah-
mottamiseksi. Epéilen osittain osaamistani ja kdytan teoreettisia késitteitd joskus vaillinai-
sesti, kun kyseessd on syvallisempi tietdmys.

(4) Esitan mielenkiintoisia tosieldiman esimerkkeja teorian tueksi. Loytimieni tietojen avul-
la vertailen eri teorioita ja ndkemyksid. Néden aina yhteyden teorian ja kidytinnon valilla ja
osaan selittdd sen muille. Selitdn syy-seuraussuhteita ja analysoin opiskeluni sisaltoa.

(5) Tosielamin esimerkkini, jotka tukevat tai haastavat teoriaa, ovat tarkoituksenmukaisia
ja osuvia. Kdytan ja yhdistdn teorioita esittddkseni omia mallejani. Olen tietoinen eriévis-
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ta nakemyksistd, jotka liittyvét esittdméani tietoon. Kéytén teoriaa ja erityisterminologiaa
hyvin osuvasti. Selitin kokonaisndkemyksen niin selkedsti ja loogisesti, ettd muut oppivat
minulta paljon. Pohdin oppimisprosessiani ja selitin, miten tutkimani aineisto on vaikutta-
nut ajatteluuni. Kaytan muiden opiskelijoiden nikemyksié kehittadkseni omaa ajatteluani ja
néen yhteyden eridvien ndkemysten valilla.

Opiskelijoiden itsearviointilomakkeissa arviointi esiintyy lyhyind kommentteina ja
yleisimmin "kolmosen” arvoisena toimintana. Arviointikriteereihin ei yleensa vii-
tata erikseen. Seuraavassa esimerkkeja kurssin neljannen teeman itsearvioinneista
keskustelujen ymmartamisen ja teorian soveltamisen suhteen.

(3) Tdma teema jdi multa hieman vélist4, toki on teoria hallinnassa, kun sen on voinut kir-
jasta lukea. Mutta jotenkin tuntuu kun ei ollut niin aktiivinen purussa, etté jotain jii puut-
tumaan? En tiedd oikein. Muuten mielestdni osaan soveltaa teoriaa ja ymmarsin keskuste-
luja.

(3) Hahmotan mielestédni teorian ja kdytdnnon yhteyden ja pyrin soveltamaan niitd projek-
titehtdvan yhteyteen.

(3) Teorian ymmartaminen sujui mielestdni hyvin, mutta hinta aiheena on sellainen, ettei
tietoa kohdeyrityksen hinnoittelusta 16ytynyt. Toisaalta tehtdvissa esiin tuodut arvaukset
osuivat oikeaan, kuten pj mainitsi.

(3) Keskustelut ovat auttaneet minua ymmartdméain paremmin teoriaa. Itselldni on vield
oppimista teorian tuomisessa selkokielisesti mukaan.
(Opiskelijoiden itsearviointeja teemassa 4 Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla sekd opiskelijat ettd myos kurssin opet-
taja vittaavat tehtdvid sanallisesti arvioidessaan usein numeeriseen arviointiin, kun
taas Pelikésikirjoittamisessa arvosanoista ei puhuta kurssin aikana lainkaan. Tama
selittynee osittain koulutuskulttuurien eroilla, media-alan koulutuksen arvioin-
nissa on korostunut kurssin lopputuotteen arviointi: millainen elokuva, televisio-
ohjelma tai peli saadaan aikaiseksi. Kysymys on myds koulutuksen institutionali-
soitumisen asteesta: vaikka liiketalouden ja media-alan koulutukset ovat kuuluneet
ammattikorkeakoulujirjestelmdan suunnilleen yhtd kauan, edeltdvissd koulutuk-
sessa kauppaoppilaitoksilla on noin sata vuotta media-alan oppilaitoksia vanhem-
mat perinteet’. Tutkimusprosessini lihes kymmenen vuoden aikana arvioinnin
merkitys myos mediakoulutuksessa on kasvanut. Kun ensimmaisilla Pelikasikirjoi-
tuksen kursseilla numeerinen arviointi tarkoitti numeroiden kirjaamista opiskeli-
jatietokantaan kurssin loputtua, viimeisilld kursseilla kurssin projektina tehtéville
kasikirjoitukselle esitetddn arviointikriteerit (ei tosin sanallistetulla 0-5 skaalalla).

3 Helian taustalta 16ytyy 1898 perustettu Suomen Liikemiesten kauppaopisto, josta 1911 muodostettiin

Helsingin Kauppakorkeakoulu ja 1992 Helsingin Liiketalouden ammattikorkeakoulu. Viestinnin
koulutusohjelman taustalta 16ytyy 1991 perustettu Tampereen taiteen ja viestinndn oppilaitos, joka
liitettiin TAMKiin 1996.
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Uusimpien kurssien palautteissa opiskelijat arvioivat vapaamuotoisesti numeerises-
ti itseddn ja ryhmadnsd kurssin loppupalautteissa. Seuraavat arviot havainnollista-
vat, ettd opiskelijoilla tirkednd kriteerind on alun ohjeissa korostettu aikataulujen
noudattaminen. Lisdksi media-alalle tyypillisesti lopputulos on edelleenkin tarked
arvioinnin kohde.

Ryhmille ja itselleni antaisin arvosanaksi 2, koska hieman lipsumista deadlinestd saattoi
tapahtua, mutta nostaisin sen kolmeen, koska juuri mikadn muukaan ryhmd ei palauttanut
toitd ajoissa.

Mielestani meidédn pelikonseptimme on hyvin onnistunut ja oma panokseni siiné oli mer-
kittava. Antaisin itselleni arvosanaksi 4, ja saman ryhmélleni.

Itselleni antaisin arvosanaksi 5. Eikéd ndin vain siksi, ettd tein hommat ajallaan ja omistau-
tuneesti, vaan ennemminkin siksi, ettd sain itsestdni niin paljon irti timén kurssin aikana.
Télla tarkoitan sitd opin maardd, jonka sain irti tastd kurssista omien ponnistelujeni avulla.
Ryhméni ansaitsisi ehdottomasti mydskin 5. Kuten jo aiemmin olen tassd hehkuttanut, niin
tallaista ryhmaé oikeasti harvemmin sattuu omalle kohdalle. On niin ihanaa, ettei vastuu
koko ryhmén saavutuksista roiku vain yhden ihmisen harteilla. Tiimi toimi, teki, oppi ja
nauroi. Mitdan ei jadnyt hampaankoloon ja lopputulokseen oltiin tyytyvaisia.

(Itse- ja ryhman arviointeja, Pelikdsikirjoittaminen 2007.)

Numeerista arviointia tirkedmpi arvioinnin muoto molemmilla kursseilla on kui-
tenkin kurssin tehtévien yhteydessé tapahtuva arviointi. Useimpiin tehtaviin liittyy
my0s ryhmien vertaisarviointi. Sanallisen arvioinnin rooli on erityisesti pedagogi-
nen, mutta silla on my6s tarked kontrolloiva rooli. Opettajan sanallinen arviointi
kontrolloi, ettd opiskelijat noudattavat suoritusvaatimuksia:

Bartlea oli kéyty lapi ja kommentoitu, mutta systemaattista pelianalyysid ja kasikirjoitta-
misen pohtimista tekstissdnne ei ollut, kuten kommentaattoritkin huomasivat. Sternin ar-
tefteihin ei oltu perehdytty lainkaan ja myds alkuartikkeli oli jadnyt hyddyntdmattd. Hmm
... olisikohan teilld vaikka 7-10 kohdan listaa esittdd lyhykaisesti, mitd kasikirjoituksellisia
ratkaisuja 16ydatte WoWista. Sternin artikkelikin kannattaa lukea, siitd aika paljon asioita
irti pelimekaniikan nikokulmasta. (Opettajan palaute, Pelikdsikirjoittaminen 2006.)

Keskustelu oli valitettavasti vaisua. Riina ei ehtinyt ollenkaan mukaan. Ymmarrin, ettd
tenttisuma voi joskus olla melkoinen. No, ei hités, tdalla on hieno mahdollisuus tdydentés ja
kilpailukeinojen kehittamissuunnitelman laatimiseen liittyen se onkin vélttimatonta. (...)
Keskustelu oli kylld mielenkiintoista mutta siind nékyy, ettd markkinointikanavien osalta ei
selkeys ole varmaankaan vield riittdva. Tdma johtuu varmaankin siité, ettette olleet ehtineet
juurikaan tutustua Kotler-Armstrongiin. Mitd em. mukaan tarkoitetaan kasitteelld “marke-
ting channel” eli markkinointikanava ja mité kaikkea se pitda sisdallddn? (Opettajan palaute
Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Jos opettaja kontrolloi opiskelijoita sanallisella arvioinnilla, kontrolli toimii tosin-
kin péin, vaihe vaiheelta toistuva sanallinen arviointi todentaa opiskelijoille, ettd
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opettaja on ldsna ja hoitaa tehtavinsa opintojakson vastuullisena henkilona.

Aineistossani formaalin koulutuksen diskurssi toteutuu yleisimmin uusintami-
sen kautta, opettajat noudattavat ja valittavat koulutuksen virallisia kdytantoja opis-
keljjoille, jotka noudattavat niitd saadakseen kurssista suorituksen. Verkossa opet-
tajilla on kuitenkin myds formaalin koulutuksen kdytantojen kehittdjan rooli, koska
monet verkko-opiskelun kdytdnnot uudessa toimintakulttuurissa taytyy seka keksia
ettd sanallistaa. Télloin kysymys on erityisesti siitd, miten aikaa, verkkokurssilla
kdymistd ja suorittamisen tapoja muotoillaan opiskelijoille. Aineistossani opiskeli-
joiden rooli on passiivisempi, he padsdaantoisesti hyviksyvat méaritellyt sddnnot ja
toimintatavat kurssin kehykseksi vaikka kdytdnnossd niiden noudattamisen tark-
kuus vaihteleekin.

5.2 Pedagoginen diskurssi

Pedagogiseksi diskurssiksi nimeédn kurssien toiminta- ja diskurssikdytannot, jotka
liittyvat erityisesti oppimisprosessin rakentamiseen ja suuntaamiseen. Kasvatustie-
teessd kdsite pedagogiikka viittaa itseensa eli tieteeseen kasvatuksesta, lisaksi peda-
gogiikka on ymmarretty kasvatus- ja opetusoppina ja -taitona (Tella & Harjanne
2004)*. Koulutusinstituutioissa pedagogiikka on suosittu kasite, joka liitetdan oppi-
misen edistdmiseen. Institutionaalisella tasolla pedagogiikka tulee esiin esimerkiksi
“pedagogisena johtamisena”, "pedagogisena strategiana” tai "ammattikorkeakoulu-
pedagogiikkana” (ks. Kotila 2003). Opettaja kohtaa pedagogiikan jokapdiviisessad
opetustyOssddn. Siitd tietoiseksi hdn tulee ammatillisen opettajan kelpoisuuteen
johtavissa 60 pisteen laajuisissa, vakituisessa virkasuhteessa pakollisissa, "pedago-
gisissa opinnoissa”. Opiskelija ei juuri kohtaa itse sanaa pedagogiikka, mutta han
on pedagogisten toimenpiteiden kohde ja nykypedagogisen ajattelun mukaan myos
oppimisensa aktiivinen rakentaja.

Pedagogiselta malliltaan aineistoni kurssit ovat erilaiset. Kokonaisvaltaisessa
markkinoinnissa on noudatettu vuodesta 2003 nk. problem-based learning eli on-
gelmaperustaisen opetuksen -pedagogiikkaa, jonka verkkototeutus on sovellettu
Heliassa samaan aikaan PBL-opetussuunnitelmaan siirtyneen Internatiol Business
-koulutusohjelman ratkaisuista. Pelikésikirjoittamisen kurssille ei taas “tietoisesti”
ole valittu mitddn tiettyd pedagogiikkaa, mutta kurssin kdytdntoja tarkasteltaessa
havaittavissa on media-alan koulutukselle tyypillinen projektioppiminen.

PBL:n kehittdjat McMasters Universityssd ovat kertoneet, ettei pedagogiikan

Pedagogiikalle ldheinen kisite on didaktiikka, joka kasvatuksen sijasta ottaa kohteekseen fokusoi-
dummin opetuksen ja joka “pyrkii 16ytimadn opetuksen ja oppimisprosessin lainanalaisuudet seka
rakentamaan niistd kokonaisvaltaisen opetuksen teorian” (Manninen & Pesonen 2000, 66). Peda-
gogiikkaa on kdytetty kuvaamaan myds ajatus- ja toimintasuuntaa kuten Steiner-pedagogiikka tai
opetusta ja tutkimusta, jonka kohteena on jokin tietty ala kuten verkkopedagogiikka.
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taustalla ollut oppimisteoriaa vaan menetelmaé kehitettiin kdytdnnon kokemusten
pohjalta. Oppimisteoreettisia malleja alettiin soveltaa vasta jalkikiteen, kun PBL
piti asemoida ja esitelld esimerkiksi kasvatustieteellisissd yhteyksissa. PBL-pedago-
giikan oppimisteorioiksi on liitetty mm. konstruktivismi, sosiaalinen konstrukti-
vismi, oppimisen kontekstia korostava situationaalinen oppiminen ja eksperientaa-
linen oppinen. Keskeisid kisitteitd ovat olleet myds aikuiskoulutuksessa kehitetty
itseohjautuva oppiminen sekd opiskelijakeskeinen oppiminen. (Alanko-Turunen
2005, 58-62.) Postmoderniksi pedagogiikaksi PBL voidaan ymmartda sitd kautta, se
kiinnittad huomiota merkityksiin, niiden konteksteihin ja neuvoteltavuuteen. PBL-
tutkimuksessa pohditaan objektiivisen ja subjektiivisen tietdmisen suhdetta ja vuo-
rovaikutusta siten, ettd myds jalkimmainen ndhdddn arvokkaana osana tietimistd
ja valttdmattomana osana oppimista (ks. Poikela 2006; Poikela & Poikela 2005b).

Ongelmaperustaisen oppimisen ldhtétilanteessa opiskelijoille annetaan ongel-
ma, herdte tai virike, jota he ldhtevit pienryhmissd ratkaisemaan. Ongelman rat-
kaisu jaetaan erilaisiin toiminnallisiin vaiheisiin, joista toiset ovat yksilollisid ja
toiset tapahtuvat ryhmaissd nk. tutoriaali-istunnoissa (Poikela 2003, 30-31). PBL-
pedagogiikasssa korostetaan, ettd ongelmien tulee liittyd “autenttisiin” tydelamén
ammatillisiin tilanteisiin, minkd vuoksi ongelmaperustaisen oppimisen tutkijat
korostavat sitd tyoelamaldhtoisend lahestymistapana (ks. Poikela 2006; Lindén &
Alanko-Turunen 2006)°.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla noudatetaan nk. kahdeksanvaiheis-
ta (8 Step Approach) ldhestymistapaa (PBL-pedagogiikan eri malleista ks. Poikela
2003, 135-146), joka jakautuu avaus- ja purkuvaiheisiin. Avausvaiheeseen liitty-
vdt 1) annetun herétteen kasitteiden maarittely, 2) herétteen sisdltdiman ongelman
madrittely, 3) aivoriihi 4) ongelman analyysi ja jasentely seké 5) oppimistavoitteiden
asettaminen. Purkuvaiheeseen liittyy 6) itseopiskelu eli tiedonhankinta seka 7) pur-
kukeskustelu. Kahdeksas vaihe on prosessin arviointi. Kun perinteisen PBL-peda-
gogiikan ydin on noin 1,5 tuntia kerrallaan kestdvd pienryhmaitutoriaali, verkossa
samanaikaisuudesta on luovuttu®: Seka avaus- ettd purkututoriaaleille on kehitet-
ty eriaikaisen keskustelun prosessi, jossa kunkin ryhmaildisen odotetaan toimivan
oppimistavoitteiden esittdjand, tiedon tuojana ja yhteisid ndkemyksia etsivana kes-
kustelijana. Jokaisella oppimisteemalla on opiskelijapuheenjohtaja, joka vastaa kes-
kustelujen avaus- ja purkumuistioiden laatimisesta. Teemojen lisdksi kurssin suorit-
tamiseen kuuluu Kilpailukeinojen kehittamissuunnitelma, jota sitdkin rakennetaan
keskustelualueella.

Ongelmaperustaisen opetuksen diskurssille ovat tyypillisid “epdsuorat esityk-
set” (Goffman 1971, 12), joissa opiskelijat pyritddn ohjaamaan itsendiseen ongelman
5 Tiamin vuoksi PBL-pedagogiikan on viitetty olevan yksi viime vuosikymmenien merkittdvimmisté
koulutusinnovaatioista (ks. esim. Alanko-Turunen 2005, 25).

Halutessaan opiskelijat voivat kdyttad tutoriaaleissa esimerkiksi chattia. Télloinkin edellytetddn tuto-
riaaliin valmistautumista eriaikaisella keskustelualueella.
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ratkaisuun. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla tédllaisia epdsuoria esityksia
ovat ensinndkin tehtdvavirikkeet. Kolmannen teeman virike on esimerkiksi kan-
sainvilisen yrityksen englanninkielinen ty6paikkailmoitus sanomalehdessi, ja nel-
jannen teeman virike on uutinen (tarkoituksella jo nelja vuotta vanha) terveysrasvo-
jen kilpailusta ja markkinaosuuksista, josta seuraava esimerkKki:

Terveysrasvojen kilpailu kiristyy. Raision Benecol luovutti ykkéspaikan Unileverin Bece-
lille. Elokuun lopulla Becelin markkinaosuus oli noussut kaikkien Suomessa myytavien
rasiamargariinien arvosta 11,5 prosenttiin. Tdsmalleen sama osuus oli Raision Benecolilla.
Becel on ndiden tietojen perusteella lisdannyt myyntiddn selvésti, silld vield maaliskuussa
sen osuus oli noin seitsemdn prosenttia. Raision Benecolin osuus oli silloin yli 12 prosent-
tia. Becel aloitti kovan nousun syyskuussa. Suomen Unileverin markkinointijohtaja Lenita
Ingelin arvelee nousun johtuneen siitd, ettd myyntiin tuli puolen kilon pakkaus, joka on
hieman halvempi kuin aiemmin myynnissa ollut 250 gramman pakkaus. Myyntimaédras-
sd Becel ohitti Benecolin, silld Raision tuote on kalliimpi. Benecolin hinnaksi tulee véhit-
taiskaupassa noin €17 kilolta, kun Becelid tarjotaan €13 hintaan. Nama terveysrasvat ovat
huomattavasti kalliimpia kuin muut margariinit, koska niitd ostavat erityisryhmat ovat ha-
lukkaita maksamaan niitd kolesterolia alentavan vaikutuksen vuoksi. Léhde: Arola Heikki
2001. Terveysrasvojen Kilpailu kiristyy. Helsingin Sanomat 6.11.2001, D1. (Teema 4 virike,
Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Virikkeistd opiskelijoiden odotetaan l6ytivan itse oleelliset kasitteet ja kehittavin
oppimistavoitteet. Opettajan rooli diskurssissa on epdsuora, hdnen ei tule kertoa
suoraan opiskelijoille, mihin virikkeilld pyritddn, vaikka tima joskus olisikin hel-
pompaa, kuten seuraavasta paivakirjamerkinnasta selvida:

Teema kolmosen virike on ollut vaikea ja minun on pitdnyt jo moneen kertaan se vaihtaa,
en ole vain kerta kaikkiaan pystynyt. PBL —virikkeendhdn se on sindnsi loistava, todella
epidselvd ja se tuottaa todella paljon erilaisia ajatuksia. Siis se pitda siis poistaa tai pitdd mu-
kana ja hyodyntdad ja miettid vield uudestaan kokonaisuutta. En ole minkddn muun virik-
keen palautteen yhteydessé veivannut arviointiteksteja niin monta kertaa ja miettinyt, ettd
sanonko vaan suoraan, ettd ootte ihan metsédssd, unohtakaa PBL ja kerta kaikkiaan keskit-
tykda nyt keskeisiin jakelutie- ja saatavuuspaatoksiin. (LA, piivikirja, Kokonaisvaltainen
markkinointi 2005.)

PBL-pedagogiikassa tdrkedd on prosessin arvottaminen osana oppimista. Koko-
naisvaltaisen markkinoinnin kurssilla kaikki teemojen aloitus- ja purkuvaiheen
keskustelut ovat osa suoritusta ja keskusteluista seurataan paitsi laadullista panos-
tusta tehtdvien tekemisessd myos aktiivisuutta ja muiden huomioon ottamista.
Kilpailukeinojen kehittimissuunnitelman tehtavinannon pedagoginen diskurs-
si eroaa PBL-virikkeistd. Tehtdvd annetaan suorassa muodossa, ja opiskelijoille lista-
taan asiat, joita raportin muotoon laadittavalta tehtaviltd odotetaan. Suunnitelman
laatimisessa opiskelijoiden edellytetddn noudattavan Helian raportointiohjetta,
mika liittaa tehtavan tieteellisen kirjoittamisen kdytdntoihin. Pedagogiselta mallil-
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taan Kilpailukeinojen kehittdmissuunnitelman laatiminen muistuttaa akateemisen
koulutuksen seminaariopetusta, mutta erona on tyon tekeminen ryhmaissa.

Pelikasikirjoittamisen kurssia suunnitellessani olin vasta aloittanut opettaja-
opinnot enka tietoisesti liittanyt kurssiin mitddn oppimiskasitystd tai pedagogista
menetelmad. Kurssi ei kuitenkaan ole syntynyt “pedagogisessa tyhjiossa”, vaan siitd
on tunnistettavissa mediakoulutuksen traditiot. Kurssin oppimisen etenemisesta
pelianalyyseista kasikirjoittamiseen on havaittavissa tapa, jolla esimerkiksi eloku-
vakdsikirjoitusta on opetettu: ensin on katseltu ja analysoitu elokuvia ja siten tehty
oma kasikirjoitus. Kuten PBL-opetuskin alkujaan, mediakoulutus on kehittynyt
kaytinnonldheisesti ja etenkin koulutuksen alkuvaiheessa koulutuksessa on simu-
loitu ammattielamén kaytantoja: toteutettu mediaprojekteja.

Tutkimusaineiston kurssit osuvat aikaan, jolloin viestinndn koulutusohjelman
projektiopetuksen pedagogiikkaa on kehitetty mm. PBL-periaatteita hydodyntden
(ks. Grunelfed & Silén 2000), miké Pelikésikirjoittamisen kurssilla ndkyy siten, etta
kurssin alussa opiskelijat laativat oppimistavoitteet ja lopussa arvioivat suoritustaan.
Mutta suuri osa kurssin “pedagogisesta rakenteesta” kuten analyysit, vertaisarvi-
oinnit ja projektity6 (kdsikirjoitus) ovat olleet mukana jo alusta ldhtien. Ryhmityo
valikoitui kurssin tydmuodoksi siksi, ettd ryhmatoiden teettiminen oli muutenkin
tavallista koulutuksessa ja my0s resurssisyista: tehtavien tarkistamiseen kului va-
hemmadn aikaa kuin yksilotehtavissa.

PBL-mallia noudattavan Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssiin verrattuna
Pelikasikirjoittamisen diskurssi on perinteisempi. Opiskelijoiden interaktioista ai-
noastaan tehtavien palautukset ja toisten kommentoinnit kuuluvat arvioinnin pii-
riin, ryhmien keskindinen valmisteleva viestintd ei kuulu virallisen opiskelun pii-
riin eikd juuri ndykdan opettajalle’. Diskurssin muoto on suora: tehtdvit annetaan
imperatiivissa, seuraava esimerkki on kurssin ensimmadisestd tehtdvastd. Analyysi-
tehtdvassé opiskelijoille annetaan tehtévaksi valita videopeli, jota heidén tulee pelata
ja analysoida.

TEHTAVA 1, OSA 2: Pelaajan ja pelin suhde

Hyodyntédkaa artikkelia Johdatus peleihin ja niiden analyysiin.

Analysoikaa pelid lyhyesti luodologisesta ja narratologisesta nakokulmasta?

2. Pohtikaa, milld tavalla pelaaja voi vaikuttaa pelissd syntyvddn tarinaan?

3. Mitka ovat pelaajan vapaudet ja rajoitukset analysoimassanne pelissa?

4. Vertailkaa ryhméanne jasenten pelikokemuksia: millaisia yhtéldisyyksid ja eroja - havain-
nollistakaa esimerkein?

5. Tutkikaa pelimekaniikkaa. Kuvatkaa konkreettisesti jotakin pelin osiota, millaisin syéte-
sarjoin tai reaktiokierteiden kautta se etenee: miten pelimekaniikka estéd tai edistda pelaa-
jakokemuksen syntymista?

Kursseilla on mahdollisuus kayttdd kurssiympériston ryhmadalueita tyoskentelyyn, mutta kutakin
kurssia kohden vain 1-2 ryhmaa kayttaa tatd mahdollisuutta.
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”Luokkaopetuksessakin” toteutuvien pedagogisten mallien lisaksi aineistoni kurs-
seihin liittyy “verkkopedagogiikka”, mitd kidsitettd kdytetddn kuvaamaan opetuk-
sen ja oppimisen suunnittelua verkossa (ks. esim. Lehtinen 1997; Kiviniemi 2000).
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla opettajan pedagogisessa diskurssissa
on havaittavissa Hakkaraisen Suomessa tunnetuksi tekemén “yhteiséllisen tiedon-
rakentelun” (1997; 1998; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004) malli. Bereiterin
(2002) teoriassa korostetaan, ettd nykyaikaisessa tietotyossé yksilollinen ja yksityi-
nen oppiminen ei endd riitd, vaan tarvitaan toimintaa kohti yhteisen ja kaikille na-
kyvin tiedon luomiseksi. Seuraavassa esimerkki siitd, miten yhteisollinen tiedon-
rakentelu muuntuu arkipdivin pedagogiikaksi Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
verkkokurssilla:

Yksilolliset muistiot olivat kattavia, mutta yhteinen keskustelu oli vield vaisua. Monologit
eivit riitd hyvddn arvosanaan. Keskustelu on tarkedd. Se ei kuitenkaan ole mitd hyviansa
keskustelua, vaan yhteistd tiedonrakentelua, mika edellyttda sitd, ettd kaikki tuovat keskus-
teluun teorialoydoksid, joita sitten pohditaan, sekd omia etté toisten ja suhteessa esimerk-
kiyritykseen. Keskustelun kannalta olisi parempi, jos liitteet eivdt olisi kovin laajoja ja jos
niitd kdytetddn niin viestialueelle pitdisi laittaa liitteen sisdllostd kunnon tiivistys keskus-
telun pohjaksi. On tarkoitus, ettd rakennatte tietoa yhdessi, joten koko pankkia ei tarvitse
jokaisen rdjayttda kerralla. Erityisen tdrkedd on, ettd sovelluskeskustelu on viestialueella!
(Opettajan palaute Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Pelikdsikirjoittamisen kurssilla ei tunnistettavasti kaytetd verkkopedagogiikkaan
liittyvid kasitteitd kuten yhteisollisyyttd, tiedonrakentamista tai dialogisuutta. Dis-
kurssi on hyvin pragmaattinen, kaytidntoja perustellaan erityisesti aikaisemmilta
kursseilta saaduilla kokemuksilla, seuraava lainaus on verkko-opiskeluun ohjaavas-
ta opettajan aloituspuheenvuorosta. Verkko-opettajan tervehdykseen on ensin kopi-
oitu (merkitty kursiivilla) opiskelijan palaute vuoden 2000 kurssista, minka jalkeen
tekstissd jatkuu opettajan oma “opettava ddni”.

Téhian lainaus timan saman verkkokurssin opiskelijapalautteesta vuodelta 2000:

Minulle jdi melkoisen hajanainen kokonaiskuva kurssista. Pédosin tdmd lienee ihan omaa
kohellustani, kun onnistuin saman kurssin aikana a) olemaan poissa aloitustilaisuudesta
b) olemaan kaksi viikkoa n. 9000 kilometrin etdisyydelld d) viettdmddn joulun ja uuden-
vuoden d) palauttamaan lopputyon monta viikkoa myéhdssi. Vihemmdstdkin lienee ko-
konaisuus haperoitunut. (...) Noin yleensd ottaen en vilttdmidttd ole verkkokurssimuodon
vankin kannattaja. Nien merkittidvind ongelmana vanhan “out-of-sight, out-of-mind”
-ongelman, joka ainakin itsedni haittasi pahasti. Eli kun kurssilla ei ollut ldhiopetusta,
niin todella helposti unohtui ettd koko kurssilla onkaan. Ndin ollen jokainen harjoitusteh-
tava tuli ylldtyksend, ja sitd saikin sitten vddntdd nend vasten deadlinea. Tieddn, tdmd on
ihan oma aikataulutuksellinen ongelmani. Kuitenkin voisin melkein vdittdd, ettd verkko-
opiskeluun tarvitsisi ihan erillisen koulutuksen. Verkkokurssi kun ei mene lainkaan perin-
teisen kaavan mukaan.
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Sittemmin olen oppinut tahdentamaan opiskelijoille, ettd verkkokurssi ei suju siiné sivussa
ja ettei kokonaiskasitystd synny, ellei ehdi paneutua tehtaviin. Viimeisten vuosien aikana
pidetyt kurssit ovat onnistuneet hienosti - tehtavit on tehty ajallaan ja analyyttisesti, toisten
opiskelijoiden kommentointiin on paneuduttu huolellisesti. Tdrkein syy tihdn on mielesti-
ni se, ettd kun jo ensimmaisen tehtdvin aikana osa opiskelijoista paneutuu siihen kunnolla,
heidédn esimerkkinsé alkaa vaikuttaa koko ryhmaan. Opiskelijakollegan arviointi ei tunnu
endd puuhastelulta vaan on tiarkedd ja mielekésté, koska opiskelijakollega on tehnyt hienoa
tyota ja ansaitsee aitoa arviointia. (...) Ja ei kun menoksi, motoksi "verkkokurssikin tarvit-
see ajan ja paikan!” (Verkko-opettajan tervehdys Pelikésikirjoittaminen 2004-2007.)

Pelikasikirjoittamisen kurssilla todentuu Suchmanin (2007) etnometodologisen
toiminnan tutkimuksen perusolettamus, jonka mukaan toimintaa ei voida suoraan
palauttaa suunnitelmiin tai ennakkoon rakennettuihin malleihin tai institutionaa-
lisiin kéytdntoihin, vaan paikallinen toiminta organisoituu sekd toimijoiden kes-
kindisessa ettd toimijoiden ja heiddn erilaisten toimintaympéristdjensd vuorovai-
kutuksessa. Kurssin pedagogista kehittymistd voidaan verrata myos Engestromin
ekspansiivisen oppimisen teoriaan, jossa toimintajirjestelmien ndhdddn olevan
liikkeessa ja korjaavan itseddn tapahtuneiden virheiden ja ristiriitojen kautta (2001;
2004). Toiminnasta saadut kokemukset ovat tirked resurssi myos Kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssilla tapahtuviin korjauksiin:

Fiilasin my6s ennakkotehtévia siten, ettd laadin pohjustustoimenpiteisiin liittyen ennakko-
tehtdvén la, jonka tavoitteena on, ettd opiskelijat tutustuvat oppimisympéristoon ja PBL-
opiskeluprosessiin sekd tutustuvat toisiinsa. Ennakkotehtdvin sisaltimat asiat on kylld
aikaisemminkin olleet mukana mutta toimeksiannot on lahetetty erillisissa séhkopostivies-
teissd. Ajattelin, ettd kun tehtdvat on mainittu virallisessa ennakkotehtévissé, niihin ehka
keskitytddn paremmin ja ne on toivottavasti selkeimmin esitetty nyt. (LA, paivékirja Koko-
naisvaltainen markkinointi 2005.)

Tutkimusaineistossani verkkopedagogiset mallit toimivat resurssina aineistoille.
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla PBL-pedagogiikka saa rinnalleen yh-
teisollisen tiedonrakentelun ja Pelikdsikirjoittamisen kurssillakin retoriikka on ha-
vaittavissa epasuorasti: “verkko-opiskelukin tarvitsee ajan ja paikan”. Hallitsevampi
pedagogiikka rakentuu kuitenkin koulutusalan ja -ohjelman pedagogisen kulttuu-
rin kautta, joka alkaa saada uudenlaisia muotoja uudenlaisen toimintaympériston
paikallisissa kdytannoissd. Molemmilla kursseilla kaikkein tarkein pedagogisen
toiminnan ja diskurssin paikka on opettajan palaute, koska sen kautta haluttu oppi-
misen malli pidetdan kehyksissa. Edelld esitetyt palautteet ovat sisiltidneet erityisesti
kontrollidiskurssia, mutta kontrollia yleisemmin palautteissa esiintyy tehtdvien oh-
jaaminen, jota tarkastellaan lisdd vuorovaikutusjirjestyksen analyysissa.
“Moderneissa oppimisteorioissa” korostettu opiskelijoiden itseohjautuvuus ja
aktiivisuus toteutuvat aineistoni kursseilla tehtavikeskeisen opetuksen kautta. Tie-
toa ei jaeta toistettavaksi vaan molemmilla kursseilla opiskelijoiden tulee soveltaa
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sitd sekd omaan kokemukseensa ettd ammattikontekstiin. Myds opettaja ”joutuu”
tiedon aktiiviseksi soveltajaksi sanallisen palautteen kirjoittajana. Pedagogisen
diskurssin rakentamisen valta on edelleen koululla ja opettajilla, myds Kokonais-
valtaisen markkinoinnin kurssilla, jossa opiskelijoiden oppimistavoitteiden laa-
timinen ohjataan noudattamaan opetussuunnitelman tavoitteita. Opiskelijat ovat
diskurssin kokeilijoita ja uusintajia. Kokeilun nikoékulmasta heilld on tarked "hii-
rioita aiheuttava” (Engestrom 2004) ja sitd kautta diskurssia korjaava rooli, koska
kurssien toimintamalleja muutetaan heiddn toimintansa onnistumisen ja antami-
ensa palautteidensa perusteella. Kuten osion alussa totesin, pedagogiikan kisite ei
ole opiskelijoiden kéytossd. Heiddn oppimista ja opetusta koskevia henkilokohtaisia
mallejansa on havaittavissa toiminnan tasolla tehtdvien suorittamisen tapoina sekd
oppimistavoitteiden, itsearviointien ja kurssipalautteiden muodossa.

Virikkeet laittoivat hyvalld tavalla miettimdén asioita, selvittdméaan mika ongelma oikein
oli pohjimmiltaan kyseessd. Ensimmaisten teemojen kanssa vield ihmetteli, ettd mita tassid
oikein tavoitellaan, mutta kurssin edetessé uutta viriketté jo odotteli innolla.

Virikkeista ei aina oikein ottanut selvai, ettd mitéd niissd haettiin. Itselleni helpompi olisi, jos
olisi virike, jossa annettu valmiiksi jotain tiettyjd asioita/kysymyksid joita pohtia ja niiden
perusteella sitten laajentaa aihetta. Nyt kaikki piti ryhmaén itse keksi.

Koko kurssille on leimallista se, ettd tunnen valaistuneeni syvillisesti (oman tyon, matz-
kujen, ohjaajien kommenttien ja ryhmétyoskentelyn yhteisvaikutuksen kautta), mutta en
vield osaa pukea sitd sanoiksi. Eldhdyttdvad oppimista. Saattaa kuulostaa mahtipontiselta
liturgialta, mutta ei ole sitd. Vain totuus. Mind hehkun. Sill4 ei ole vilid, uskooko joku. Itseni
kanssa mind joudun eldméan.

Kurssin otsikko on mielenkiintoisempi kuin kurssi. Mutta tdima johtunee siitd, ettd verkko-
kurssi perustuu oma-aloitteisuuteen eika lahiopetukseen. Eli siis kurssin mielenkiintoisuus-
taso riippuu omasta aktiivisuudesta. Aloituslauseesta voinee siis pdatelld, etten itse ole ollut
kovinkaan aktiivinen.

(Opiskelijoiden palautteita Kokonaisvaltainen markkinointi 2005 ja Pelikasikirjoittaminen
2007)

Havaintojeni perusteella yleisin verkkokurssin virallista pedagogista diskurssia vas-
tustava tai pikemminkin vdistavd tapa on epdaktiivisuus, johon viimeinen palaute
viittaa. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla vastustuksesi voidaan tulkita
opettajalle osoitetut kysymykset tai toivomukset, joilla pyrittiin saamaan taltd suo-
ria vastauksia tehtdviin. Ajan kuluessa opiskelijat kuitenkin hyvaksyivit opettajan
“epdsuoran” lasndolon.
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5.3  Ammattiainediskurssit

Virallisen koulun nidkékulmasta ammattiainediskurssilla on erityisasema ammat-
tikorkeakoulussa, koska suomalaisessa koulutusjirjestelméssa ammattikorkeakou-
lulle on annettu tehtéviksi “ammatillisiin asiantuntijatehtaviin kouluttaminen”s.
Analyysissani ammattiainediskurssit on kategoria, jossa tarkastelen kurssien am-
mattiaiheesta puhuvia erilaisia kdytantoja, kysymys ei siis ole yhtendisestd diskurs-
sijarjestelmastd. Edellisiin virallisen koulun diskursseihin verrattuna ammattiaine-
diskurssit osoittautuvat monimuotoisemmiksi, koska kurssin tehtdvien kautta
ammattiaine on opiskelijoiden aktiivisen puhunnan ja rakentamisen kohteena. T&-
hédn vaikuttaa osaltaan molempien kurssien pedagoginen diskurssi, joka edellyttaa
opiskelijoilta kurssien teemojen omakohtaista soveltamista ammattialaan.

Oppiaineina tarkastelemieni kurssien historia on hyvin erilainen. Markkinoin-
ti on ollut yksi liiketalouden koulutuksen "perusoppiaineista” jo kymmenid vuosia
(markkinointikoulutuksen historiasta ks. Leventhal 2002), kun taas pelialan kou-
lutus on sekd Suomessa ettd kansainvilisestd vasta alullaan. Pelikésikirjoittamisen
kurssikaan ei tdhtdd suoraan peliammattilaisuuteen, vaan opetussuunnitelmassa
sen tehtdvé on esitelld ja syventdd yhtd osaamisen alaa vuorovaikutteisen median
kentélla.

5.3.1 Markkinoinnin ammattiainediskurssit

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla oppiaineen vakiintuneisuus nikyy eri-
tyisesti tavassa, jolla kurssin sisalto (teemat) yhdistetdan kurssin suoritusvaatimuk-
sena olevaan Armstrong — Kotler (2005) Marketing — an introduction -kirjaan. Opis-
kelijoiden edellytetdan kayttavan kirjaa lahdeteoksenaan jokaisen teeman purussa.
Teemoihin liittyy my0s kisitteiden englanninkielisten termien etsiminen ja selvit-
taminen kurssikirjan avulla. Aloitussdéhkopostiviesti havainnollistaa, miten kurs-
sikirja tietolahteend kuvataan ja hierarkisoidaan suhteessa muihin tietoldhteisiin.

Jokaisella tradenomilla on hyvi olla kokonaisvaltaisen markkinoinnin hakuteos. Tdmén
opintojakson tavoitteena on, ettd opiskelijat oppivat myds englanninkielisen terminologian.
Kotlerin kirja on mielenkiintoinen ja siind on paljon kdytdnnon esimerkkeja. Siind on myos
takana hyvi subject index - jonka avainsanojen avulla 16ytda kulloinkin tarvittavat kohdat.
Kriittisyys on sallittua jopa toivottavaa. Kotlerin ajatuksia saa mielellddn myos kyseenalais-
taa ja verrata muihin ldhteisiin. Haasteenanne onkin tdmin opintojakson aikana 16ytda
mahdollisimman hyvii ldhteitd. Olkaa kuitenkin kriittisid niiden suhteen. Mm. Ebscon ja

Ammattikorkeakoululain mukaan ammattikorkeakoulujen tehtdvini on ”antaa tyéelimin ja sen ke-
hittdmisen vaatimuksiin seké tutkimukseen ja taiteellisiin lahtokohtiin perustuvaa korkeakouluope-
tusta ammatillisiin asiantuntijatehtiviin” (Ammattikorkeakoululaki 2003/351/4, http://www.finlex.

fi/).
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Emeraldin artikkelit ovat erittdin tervetulleita, samoin kotimaisten liiketaloudellisten leh-
tien aineistot ja tutkimustieto. Yritysten ja toimialajirjestojen www-sivuilta 10ytad varmasti
my0s hyvid esimerkkejé ja oleellisia ovat myds yrityseldmén edustajien haastattelut samoin
kuin teiddn omat kokemuksenne. Sen sijaan suomenkieliset markkinoinnin perusteokset
ja oppilaitosten markkinointia kasittelevit sivut eivit ole toivottavia talld opintojaksolla,
vaikken tietenkddn voi kieltad niitd kdyttamastd apuna vaikkapa Kotlerin englanninkielisid
termejé selvitettdessd. :-). (Opettajan aloitussdhkoposti, Kokonaisvaltainen markkinointi
2005)

Kotlerin® englanninkielisen markkinointimaailman avaamisessa on havaittavissa
sama diskurssi, jota Alanko-Turunen (2005) Helian Liibba-koulutusohjelman kas-
vokkaisten PBL-tutoriaalinen diskursseja tarkastelevassa vaitoskirjassan kutsuu

».

pyhdn markkinointikoodin diskurssiksi”.

The dominant discourse here was the discourse of sacred marketing code that implied a
shared language should be learnt in order to function as a business person. The code was
considered sacred, not be violated by mispresentations or using one’s own words. The code
provided efficient language use and encultured the students in to the rhetoric of interna-
tional marketing, particularly in English. (Alanko-Turunen 2005, 218.)

Opiskelijoita pyydetddan perehtymad “pditietoldhteeseen” ensimmadisen kerran en-
nakkotehtdvdssd annettavassa oppimistehtdvissd. Tamén jdlkeen ldhdettd edelly-
tetddn kaytettavin purkuvaiheessa sekd keskusteluissa ettd yhteisen tiedon kokoa-
vassa purkumuistioissa. Seuraava opettajan palaute antaa ideaalimallin, millaista
diskurssia opiskelijoilta keskustelussa odotetaan.

Kun kirjoitat viestejd, viittaa ldhteisiin kdyttdmalld asianmukaisia tekstiviitteitd viittaus-
ohjeen mukaan. Viitteiden lisdksi kdytd kirjoitustyylid, josta selvésti ilmenee, mitkd osat
tekstistd perustuvat omiin ndkemyksiisi ja mitka tiedot perustuvat ulkoisiin ldhteisiin. Pyri
vuoropuheluun ldhteiden kanssa ja henkilokohtaiseen reflektointiin, kuten seuraavat esi-
merkit kuvaavat.

”Kuluttajan ostokéyttdytymisen tarkastelussa on tirkedtd ymmartdd ostopdiatosprosessin
vaiheet, joista Kotler (2002, 204) esittdd viisivaiheisen mallin. Tdma malli kuvaa mielesta-
ni hyvin projektiyrityksemme potentiaalisten asiakkaiden kéyttdytymistd, koska asiakkaat
ovat sitoutuneita ostamiseen jo pelkéstadn tuotteen kalleuden ja monimutkaisuuden vuoksi
(ks. Kotler 2002, 201)”.

Opettajan esimerkissd on havaittavissa hybrididiskurssi, jossa ammatillisen dis-
kurssin ja henkilokohtainen verkkokeskusteludiskurssin véliaineeksi konstruoi-

9

Kurssin havainnoijana en aiemmin ollut kuullut Kotlerista, mutta kurssin kuluessa minulle selvisi,
ettd kyseessd on “markkinoinnin maailmanauktoriteetti”, kuten Kotlerin (2005) suomennettu teos
“Kotletin kanta - markkinoinnin maailmanauktoriteetti” kertoo jo otsikossaan. Kotlerin asemaa
markkinoinnin kentélld osoittaa myds, ettd toimijat kutsuvat kirjaa Kotleriksi, vaikka silld on toinen-
kin kirjoittaja.
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daan akateeminen diskurssi, jossa tarkasteltava ilmio kasitteellistetddn ja sovel-
letaan markkinointiteorian kautta. Ldhdekirjan tarkeys kurssilla voidaankin
ymmartaa osittain sitd kautta, ettd akateemisessa diskurssissa erityisesti kirjatieto
institutionalisoituu vakavaksi tiedonldhteeksi. Scollonien (2004) nikoékulman kaut-
ta kirja voidaan ymmartda akateemisen diskurssin perustavana teknologiana, joka
verkkokontekstissakin sdilyttdd asemansa ohi muiden vuorovaikutuksen tapojen.

Perhaps the clearest and longest established relationship of this kind is the use of book, the
text, as the foundation of academic discourse. While it would be exaggerated to say so, one
could characterize academic discourse as consisting of texts and discussions of texts. In a
sense all the other genres of discourse (notes, letters, conversations, curricula vitae, sylla-
buses, lectures and the rest) are supplementary to the core technology of the book. (Scollon
& Scollon 2004, 6.)

Opiskelijoiden Kotlerin maaritelmié kdyttavassd diskurssissa on havaittavissa Alan-
ko-Turusenkin (2005) havaitsemat muodot: noviisimainen diskurssin toistaminen
ja "edistyneemmilld” opiskelijoilla myos kompleksisempi soveltaminen. Seuraavista
esimerkeistd ensimmadinen havainnollistaa oppikirjaa toistavan ja toinen komplek-
sisemman diskurssin.

Suhdetoiminta on toistaiseksi melko vihdn tunnettu ja harvoin kdytetty viestintdkeino,
mutta sen suosio on kasvanut viime vuosina. Silld on tdrked rooli yrityksen briandin luo-
misessa. Nykyisin suosituksi ovat tulleet yrityksilld erilaisissa hyvintekevéisyysprojekteissa
mukana olo. (Armstrong & Kotler 2005, 428-431.) (Ryhmén 2 purkumuistio teema 5, Ko-
konaisvaltainen markkinointi 2005.)

Armstrong ja Kotler eivit mielestdni riittdvésti korosta suhdetoiminnan monimutkaisuutta
nykypdivin globaalissa maailmassa. Erilaiset sidosryhmit ja “suuri yleis6” ovat nykyain
hyvin selvilld suuryritysten toimintatavoista ja eettisyyteen ja ekologiaan liittyvistd kysy-
myksistd, (mm. ihmisoikeuksiin ja ympdériston suojeluun liittyvat seikat), jotka ongelmik-
si muodostuessaan saattavat vahingoittaa yrityksen imagoa ja aiheuttaa pitkaaikaisiakin
ostoboikotteja (esim. Nestle ja Shell). (Opiskelijan purkuviesti teema 5, Kokonaisvaltainen
markkinointi 2005.)

Opiskelijoiden eriaikaisessa keskustelussa on tila ja sija my6s muunlaisille diskurs-
seille kuin suorituksen ehtona olevalle edelld kuvatulle “oppikirjadiskurssille”.
Kahdeksan askeleen mallissa avausvaiheessa opiskelijoiden on tarkoitus l6ytda ja
tarkastella virikkeiden kautta omaa nykyinen ymmarryksensa ja tietimyksensa ai-
heesta. Osa ryhmisti toteuttaa avauksensa “oppikirjadiskurssia” myo6tdillen, mutta
osa avauksia toteutuu opiskelijoiden omia arkieldimén diskursseja hydodyntden. Seu-
raavassa on esimerkki “oppikirjadiskurssia” noudattavan ryhmén 2 avauksista.

My6s mind muistelen, ettd hinta on yksi yrityksen neljastd markkinoinnin kilpailukeinosta.
Kahta muutahan - tuotetta ja saatavuutta - olemme jo kisitelleet, eli tissd tehtavissa kannat-
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taa keskittyd oppimaan, miten hintaa kdytetdan kilpailukeinona. Kovin tarkkaan en hin-
noittelusta kylla almosta muista, mutta luulisin, etta téllaiset asiat vaikuttavat: - itse tuote ja
sen valmistuskustannukset: yrityksen on laskettava etté se saa riittdvin tuoton myyméstdan
tuotteesta poislukien kustannukset (oli jokin kuviokin katetuoton laskemisesta, taytyy pa-
lauttaa mieleen). Mika mahtaa olla “riittava” tuotto (ja kuuluuko edes timan kurssin asialis-
talle...) (Avausviesti Milla, teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Tuotteen hintaan vaikuttavat tekijit ovat markkinat eli ostajien maérd ja hintaherkkyys. On
tunnettava kilpailun maara ja kilpailijoiden hintataso. Julkinen valta perii erilaisia maksuja
ja veroja sekd sddnnostelee hintoja. Tuotteen ominaisuudet ja kohderyhma eli myydanko
pelkastdan ydintuotetta vai erilaisilla lisapalveluilla varustettua tuotetta. (Avausviesti Tiiu,
teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Tavallaanhan olemme jo kisitelleet tuotetta kilpailukeinona joten mietinkin miten voisim-
me syventdd jo opittua timan teeman osalta. Tdsta Milla mainitsikin. Toisaalta hinta on
jadnyt peruskilpailukeinoista tdhdn asti vahemmalle huomiolle joten se voisi olla keskeinen
kisite, jonka ympirille oppimistavoitteet voitaisiin laatia. (Avausviesti Teppo, teema 4, Ko-
konaisvaltainen markkinointi 2005.)

Oppikirjadiskurssille tyypillinen piirre on asiasisdllon kontekstoiminen opetuk-
seen, oppikirjoihin ja kouluun, esiymmarrys liittyy siihen, mité asioita edellisillé ja
nykyiselld kurssilla kdyty lapi ja opittu. Ongelman mairittely tapahtuu yleiselld ja
abstraktilla tasolla, oppikirjamaista tyylid kdyttden. Arkikokemusdiskurssiin liittyy
taas henkilokohtaisuus ja esimerkkien kertominen omasta eldmanpiirista:

Uutena asia, mikd mieleeni tuli niin on ihan fyysinen hinnoittelu, miki kaupoissa on né-
kyvilld. Yleensdahdn hinnat nakyvit siten, ettd mehupurkin hinta on 2€ ja se on 2 litran
mehupurkKki ja sitten pieneni piiperryksend hintalapussa on litra hinta 1€. Mutta oletteko
huomanneet, ettd paivittiistavarakauppa Lidl kdyttdd asiaa usein toisinpdin, etté jos kysees-
sd on 2 litran mehupurkki, niin isolla oleva hinta on litra hinta ja pienelld koko mehupurkin
hinta. Menin nimittdin itse kerran tdhan halpaan. (Avausviesti Hanne, teema 4, Kokonais-
valtainen markkinointi 2005.)

Mietin itsekin eilen virikettd lukiessani kohderyhmien jakautumista ndiden margariinien
osalta. Vanhempani kéyttivit benecolia, mutta joku kerta kelpasi becelikin kun se kerran
oli ollut halvempaa. Benecol on kuulemma kuitenkin parempaa (en sitten tiedd, kun en ole
asiaan perehtynyt). (Avausviesti Sini, teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Edellisissd avausviesteissd ongelman avaamiseen ja kisitteellistimiseen yhdistyvat
opiskelijoiden kokemuksiin liittyvét paikat, ihmiset ja kdytdnnot ja ne toimivat,
kuten PBL-pedagogiikassa tavoitellaan, henkilokohtaisina ja samalla “todellisen
elaimdn” linkkeind oppimistavoitteina oleviin ammattikasitteisiin ja teoriaan. Ar-
kikokemusten ldhteitd ovat erityisesti omat ja lahipiirin henkildiden kokemukset,
tyopaikkojen kiytannot ja media eri muodoissaan. Aineistossa omien kokemuksien
kuvauksia hallitsee kuluttajadiskurssi, jossa opiskelijat kuvaavat ostokdyttaytymis-
tadn ja kuluttamistaan seka vertailevat asiakaskokemuksiaan.
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Dna:sta vaihdoin huonon kuuluvuuden vuoksi Elisaan, josta vaihdoin laskua pienentdékse-
ni Saunalahteen, johon kylldstyin mm. huonon asiakaspalvelun vuoksi. Voin sanoa olevani
aika hankala asiakas silld vaadin yhté sun toista, toisaalta tarkeinta ei ole hinta vaan se ko-
konaisuus, erityisesti hyva ja helposti tavoitettava asiakaspalvelu. (Maria, avausviesti teema
1, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Arkikokemustiedon ilmenemismuotona aineistossani esiintyy myds oman tyopai-
kan kdytdntojen kuvaaminen.

Reetta pohti avauksessaan, kuka paittda tuotteen hinnasta. Meilld (kodinelektroniikka-
alalla) hinnan loppupeleissd pdattda tuotepadllikko. Han padttdd mitd tuotteita ostetaan
sisddn. Tavarantoimittajalla on olemassa jo joku valmis suositushinta tuotteelle. Kun tuot-
teen ostohinta on ensin neuvoteltu tavarantoimittajan kanssa, lisatd4n hintaan firman oma
prosentti (sisaltdd keskimadriiset kustannukset ja katteen). Tamén jdlkeen hintaa verrataan
markkinoilla olevaan hintaan. Jos muilla hinta on paljon korkeampi, voidaan hinta laittaa
sinne samaan ja saadaan paljon kate-euroja tai toinen vaihtoehto on jattda hinta alas ja vieda
asiakkaat muilta/pakottaa muita tiputtamaan hintojaan. (Pinja, avausviesti teema 4, Koko-
naisvaltainen markkinointi 2005.)

Vaikka ongelmien purkuvaiheessa “Kotler-diskurssi” on pakollinen ja ensisijainen,
vaiheeseen integroituu muitakin diskurssildhteitd erityisesti sitd kautta, ettd purku-
vaiheessa opiskelijoiden tulee soveltaa tietoa valitsemaansa kohdeyritykseen.

Ryhmien valitsemien kohdeyritysten kautta purkukeskusteluista on 16ydettévis-
sé toimialadiskurssi. Toimialadiskurssin ldhteitd ovat yleisimmin kohdeyrityksen
www-sivut ja erilainen viestintdmateriaali, yritysten edustajien haastattelut seka
toimialaa koskeva uutis- ja ajankohtaisaineisto. Seuraavassa on esimerkkeja tavois-
ta, joilla toimialadiskurssi ndkyy purkukeskusteluissa: kahdessa ensimmaisessa lai-
nauksessa tieto tuodaan kohdeyrityksen vuosikertomuksesta, toisessa hyddynne-
tddn sanomalehted.

Tuotekehitys on tirkedd varsinkin liittymaoperaattoreiden tarjoajilla. O:llakin tuotekehi-
tyssykli on nopeaa. Markkinastrategiassaan sen tavoite on reagoida markkinoiden muutok-
siin nopeasti ja tuoda uusia strategiansa mukaisia tuotteita markkinoille kilpailijoita nope-
ammin. Tavoitteena on myos tuottaa ja markkinoida palveluitaan kustannustehokkaasti.
Niin palvelujen hinta-laatusuhde on my6s asiakkaan niakokulmasta kilpailukykyinen.
Hinta- ja laatukilpailu operaattoritarjoajien kesken on kovaa. Erityisen kovaa kilpailu on
kotimaan matkapuhelinoperaattorimarkkinoilla. (Riina, purkuviesti teema 2, Kokonaisval-
tainen markkinointi 2005.)

Tdman pédivan (4.10) Kauppalehdestd bongasin uutisen koskien O:ta. Sivulla 10 kerrotaan,
ettd matkapuhelinnumeroiden siirtovauhti on hiipunut alkuvuodesta, mutta siirtomaarét
ovat edelleen korkeita. Uutinen kertoo my®és, ettd O:n GSM-liittymien maara laski heini-
syyskuussa 13 000 kappaleella. "Kolmas vuosineljannes oli hyvin poikkeuksellinen. Suori-
timme lyhyessé ajassa gsm-liittymiemme verkon vaihdon P:hen.” O:n tiedotteessa kerro-
taan. Myos T:n (oletan ettd on pédkilpailija) aggressiivinen markkinointi samaan aikaan
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mainitaan syyksi liittymien maardn laskuun. (Anna, purkuviesti teema 2, Kokonaisvaltai-
nen markkinointi 2005.)

Toimialadiskurssissa hallitseva kdytdnto on yritysten markkinointi- ja vuosikerto-
musretoriikan toistaminen. Diskurssia ei useinkaan “sekoiteta” vertaamalla esimer-
kiksi erilaisia toimialoja keskenddn. Poikkeuksen muodostaa ryhma 3, joka “val-
miin” kohdeyrityksen sijasta kehittdd yhden ryhmaléisen yritysideaa ja samalla sen
markkinointia yrityksen tuotteelle. Valmiin markkinointiviestinndn puuttuessa
ryhmiéssd pohditaan muita enemman virikkeissd esiteltyjd toimialoja ja keskuste-
luun tuodaan esimerkkejd myos muista toimialoista.

Kuten opettajan aikaisemmin esitetystd aloitussahkopostistakin on havaittavis-
sa, markkinoinnin kurssilla opiskelijoita kannustetaan monipuoliseen tiedonhan-
kintaan. Tutkimusaineistoni opiskelijat lahettavit keskustelualueelle toisilleen 16y-
tamiddn www-osoitteita, mutta purkumuistioiden rakentamisessa linkkien tietoja
ei sovelleta paljoakaan!®. Muistiota edeltévissd keskusteluissa lihteisté on laajempi,
opiskelijat hyodyntavit esimerkiksi Kuluttajaviraston sivuja ja sahkoéisid uutispalve-
luja (esim. Kauppalehti, Taloussanomat, wwww.mediauutiset.fi). Helian kirjaston
elektronisia tietokantoja ei kéytetd aineistossa. Kotlerin erddanlaisena rinnakkaislu-
kemistossa teksteissd esiintyy Bergstrom-Leppdsen (2003) Yrityksen asiakasmark-
kinointi -niminen kirja. My0s opiskelijoiden samaan aikaan kdymat muut kurssit
nikyvit aineistossa diskurssin resurssina:

kun mietin oppimistavoitteitamme, mieleen tuli kansantalouden kurssilla kayty hintojen
kasittely. sielld puhuttiin joustavista ja joustamattomista hinnoista. jos hinta on joustama-
ton, ei tulojen muutos vaikuta sen hankintaan (kyseessd on jokin tarpeellinen tuote, jota
ostetaan olivatpa tulot muuttuneet tai eivit). joustava hinta tarkoittaa taas sitd, ettd tulo-
jen muuttuessa myos ostettu maara muuttuu hintaa enemman. (Sloman, John, Essentials of
economics s. 55). (Meeri, avausviesti teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

PBL-teemojen rinnalla opiskelijat rakentavat kohdeyritykselleen Kilpailukeinojen
kehittdmissuunnitelmaa. Kehittimissuunnitelmien keskustelualueella hallitsevaksi
diskurssiksi muotoutuu tieteellisen kirjoittamisen sadntéjen mukaisen tekstin ra-
kentaminen, mitd korostetaan myds tehtdvan arvioinnissa. Kehittamissuunnitel-
man laatiminen ryhmissd keskustelualueella ja ryhmien neuvottelu suunnitelman
kirjoittamisesta tuo nakyvaksi tieteellisessd kirjoittamisessa usein piilossa pidetyn
tieteellisen tekstin rakentamisen diskurssin. Neuvottelua kdydddn esimerkik-
si tekstin rakenteista, otsikoista, sisdlloistd ja ulkoasusta. Diskurssin kohteena on
myos tyonjako: kuka tekee mitdkin mihin muotoon ja paikkaan sekd miten erilaiset
tekstiversiot hallitaan. Seuraavassa esimerkki keskustelulle tyypillisesta versiomuu-
tosviestista:

10 purkumuistioista 16ytyy linkkildhteind ainoastaan Tieken Hinnoittelun ABC-sivusto (2005) ja Kuo-
pion ammatillisen aikuiskoulutuskeskuksen markkinoinnin oppimateriaalilinkki.
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Muutin/tein

- liikeidean kuviossa kohdalleen samaa tarkoittavat

- tuotteen kerrokset kuvion, kommentoikaa, onko se kokko?

- Poistin 4. tason otsikot eli 2.4.1.1 ja nyt ne ovat vaan pelkilld nimilld, varmaan riitta4 niin?
- laitoin tavutuksen péille ja kappasta saatiin mahtumaan koko juttu 14 sivulle.

- Otsikosta/yldtunnisteesta otin pois sanan luonnos, koska nythdn tda on jo kohta valmis!!
JEEE

- Korjasin kaikki yrityksen lahteet, tein niin, ettd laitoin vuosiluvun erottajaksi ja sitten
sdhkoisiin lahteisiin a ja b.

- Lisdsin Armstrong & Kotlerin 2003 ldhteen.

- Kutistin vahan SWOT-kaaviota, eli otin pois tyhjat rivit.

Teen vield:

- yritdn saada huomenna liitettyd kanteen STT:n logon.

- Voin vieda sitten pe-aamuna timén sinne minne se pitdd, minne se muuten pitaa laittaa?
Ehkipa 16ydan ohjeen jostakin ;)

(Hanne, kehittimistehtavakeskustelu, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Koska kehittimissuunnitelma rakennetaan PBL-teemojen tiedon kautta, tehtdvin
lahdediskursseina on havaittavissa samat diskurssit kuin purkutehtavissd. Kilpai-
lukeinojen suunnitelmaa laatiessaan opiskelijat kuitenkin kirjoittavat tiedon uu-
delleen saadakseen sen sopimaan kehittdmistehtdvén ja akateemisen, loogisen ra-
portoinnin kontekstiin. Akateeminen kirjoittaminen on opiskelijoille oppimisen
kohteena oleva diskurssi'l. Tama nékyy erityisesti siind, ettd suunnitelmien laati-
mista ja myds niiden vertaisarviointia hallitsee muotoseikkojen opettelu, kun taas
tiedonhankintaa ja sisdlt6ja arvioidaan hyvin vdhan. Vaikka opiskelijat eivit vield
hallitsekaan diskurssia, sen kdytdnnot ja konventiot ohjaavat heitd toivottuun laa-
dulliseen suuntaan. Opettajan palautteen ja vertaiskritiikin kautta (mihin liittyy
erityisesti myos kritiikin antaminen muille ryhmille) opiskelijat alkavat tarkastel-
la kehittdimissuunnitelmia kriittisemmin. Esimerkiksi lahdeviitteiden kéayttimisen
merkitys muuttuu oikeista merkintitavoista tavaksi perustella tiedon luotettavuus.

5.3.2 Pelikasikirjoittamisen ammattiainediskurssit

Kansainvilisesti peliteollisuus on alkanut kehittyd 1990-luvulla ja Suomessa
2000-luvun alussa (Jarvinen 1999, Neogames), minkd vuoksi pelisuunnittelua va-
kiintuneena oppiaineena ei ole olemassa. Pelikésikirjoittamisen kurssi on alkanut
vuonna 2000 verkko-opetuksen tutkimuksissakin yleiselld tavalla: vaihtoehtoisena,
yksittdisen opettajan toteuttamana tietotekniikan ainealaan liittyvana verkkokurs-
sikokeiluna. Peliteollisuuden kehittymisen myo6td kurssin “ammattimaisuuden”

11 Opiskelijoiden teksteistd selvidd, ettd Helian raportointimuotoa on harjoiteltu myds edeltivilld pa-
kollisella kurssilla. Opettajan palautteista taas selvidd, ettd kehittdmissuunnitelmien raportoinnissa
luodaan yhteys opinnéytetyoprosessiin.
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aste on vihitellen lisddantynyt siten, ettd kurssista on tullut pakollinen osa vuorovai-
kutteisen median opiskelijoiden ammattiopintoja.

Kun kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla kurssin aiheet, sisdlto ja kasit-
teet myotdilevat kansainvilisestikin yhteistd diskurssia, pelisuunnittelussa aiheet,
sisdlto ja kasitteet ovat vasta rakentumassa. Pelinkehittdjét itsekddn eivat ole paas-
seet vield yksimielisyyteen siitd, miten pelikerronta tulisi mdaritelld, kuten Dansky
toteaa.

What is game narrative? It’s a question that developers, writers, reviewers, and publishers
have been trying to answer for years with only limited success. Like many other things in
this still-young industry, narrative is an area where definitions are still being stretched, for-
mulated, and tried on for size. (Dansky 2007, 1.)

Pelisuunnittelun opetuksen ammattiainediskurssille onkin tyypillistd erilaisten
diskurssien yhdistyminen kurssin opetuksessa ja oppimateriaaleissa. Kurssin yh-
teistybkumppaneina on kaksi pelijournalistia, ndistd toinen jo kurssin kolmannesta
toteutuksesta saakka. Kevaallda 2007 yhteistyokumppaniksi tuli englantilainen pe-
lisuunnittelija ja pelialan yrittdjal2. Vuosina 2004 ja 2005 mukana oli myds opiske-
lijatuutori. Oppimateriaalina on kaytetty verkosta hakukoneiden avulla 16ydettyja
kansainvilisten “peligurujen” kirjoittamia aineistoja!3, pelialan kirjallisuuttal* seka
kurssin ammattilaisyhteistyobkumppanien kirjoittamia aineistoja. Ammattilaiset
ovat kurssilla siis sekd oppimateriaalien tekijoitd ettd opettajia, kdytdnnossa viimek-
si mainittu tarkoittaa ohjausta ja palautteen antamista.

Kurssin toimittajayhteistydbkumppanit ovat kirjoittaneet kurssille sarjan pelialaa,
pelejd ja pelisuunnittelua www-artikkeleja, jotka noudattavat kurssin teemoja. Yksi
oppimateriaalien hallitsevista diskurssityypeistd onkin pelijournalismin diskurssi,
jota seuraava lainaus edustaa:

Perinteinen kuva videopeleistd erakkondrtin harrastuksena on nykyisin aikansa eldnyt,
eikd moinen kisitys ole ollut koskaan kovin paikkansa pitava. Videopelien juuret ovat tiu-
kasti moninpelissi. Jo ensimmaéinen kaupallisesti menestynyt peli, pingissimulaattori Pong,
antoi kahden pelaajan kilpailla keskenddn voitosta. (...) Nopeiden laajakaistayhteyksien
yleistyessé tietokoneiden ja konsolien moninpelityylit ndyttavat nyt yhdistyvan. Suuret kon-
soliyhtiot eli Sony, Nintendo ja Microsoft painottavat nykyisin kaikki verkkopeleja. Micro-
softin Xbox ja Xbox 360 -konsolit hyddyntavit Live-moninpelipalvelua, joka auttaa pelaajia

Kansainvélinen partneri loytyi ensimmaéisen yhteisty6kumppanin verkoston kautta.

Chris Crawfordin materiaali “The Art of Computer Game Design” on kirjoitettu 1982, nk. mud-
pelien kehittéjiana pidetyn Richard Bartlen artikkeli “Hearts, Clubs, Diamonds, Spades: Players Who
Suit MUDs” on julkaistu 1996. Molempia kirjoittajia arvostetaan pelialan “guruina” ja heiddn mate-
riaalinsa on loydettavissd useasta eri verkkoldhteesta.

Kirjallisuusldhteitd ovat: Rouse (2000): Game Design, Theory and Practice; Huhtamo & Kangas
(toim., 2002): Elektronisten pelien kulttuuri; Rollings & Adams (2003): On Game Design ja Bateman
(toim., 2007): Game Writing. Narrative Skills for Videogames.
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16ytamain peliseuraa. Sitd sosiaalisuutta, joka menetettiin internet-peleihin siirtymisessa,
yritetddn korvata antamalla pelaajille tyokalut ystavépiirien ja vakituisen peliseuran hake-
miseen. Valiton kommunikaatio, joka syntyi pelaajien kokoontuessa pelien d4reen, korva-
taan mahdollisuudella viestid mikrofonien ja kuulokkeiden vilitykselld. (Moninpelaamista
kasitteleva www-artikkeli teema 2, Pelikésikirjoittaminen.)

Journalistiselle diskurssille ominaista on, ettd se sitoo yhteyteensid hyvin monen-
tyyppisid erilaisia diskursseja (ks. Pietild & Sondermann 1987, 8). Pelikisikirjoitta-
misen www-materiaaleissa samoihin artikkeleihin yhdistetadn pelien historiaa, pe-
litutkimuksen koulukuntia, peliteollisuuden nikymiid ja myyntilukuja, teknologian
kuvausta sekd pelikokemusten kuvauksia ja pelikritiikkid, mika kaikki toimii poh-
jatietona artikkeleissa esitetyille kdsikirjoituksen suunnitteluperiaatteille. Seuraava
teksti osoittaa tapaa, jolla suunnitteluohjeita diskurssissa annetaan:

Seuraavaksi listaamme nykyisten moninpeliammuskelujen tyypillisid suunnitteluhaas-
teita.

Tavoitteet. Enidi ei riitd, ettd pelaajien kdsketddn tappaa toisensa. Tyypillisid tavoitteita ovat
taktisesti tarkeiden pisteiden tai lippujen valtaaminen, siviilien tai panttivankien pelastami-
nen. Tavoitteet vaativat usein yhteistyotd. Lipunkantaja ei voi puolustaa itseddn ja tavoite-
piste vallataan nopeammin kun monta pelaajaa seisoo sen ympérilld. Tappaminen muuttuu
ndin itseisarvosta vélineeksi.

Viestintd. Mitd monimutkaisempia tavoitteet ovat, sen selkedmpad viestintdd vaaditaan pe-
laajien valilla. Mikrofoneihin perustuva puhe on nykyisin suosittu kommunikaatiomalli,
mutta silld on ongelmansa. Koska pelejé pelataan kansainvélisesti verkon kautta, kielimuuri
ja epaselvat aksentit saattavat tehdd puheesta vaikeaa seurata. Toinen suosittu malli on val-
miisiin nippdinkomentoihin sidottu kommunikaatio. Nappdimen painalluksella pelihah-
mo voi huutaa esimerkiksi: "Hyokétkad tuohon pisteeseen.” Annetaanko pelaajille mahdol-
lisuus viestid vastustajien kanssa? Havidjan pilkkaaminen on suosittua, mutta se aiheuttaa
samalla pahaa mielta.

Jarjestys. Suuren mittakaavan taisteluissa yhteistyo vaatii johtamista. Kuinka pelaajat saa
toimimaan vapaaehtoisesti yhdessd? Battlefield 2 -pelissd yksi johtaja voi komentaa pienem-
piin joukkueisiin jaettua pelaajajoukkoa. Johtaja voi asettaa pelaajien kartoille tavoitenuolia
ja pudottaa totteleville alaisille lisavarusteita. Vaikka jarjestaytynyt yhteistyo takaisi voiton,
pelaajat eivét usein halua totella komentoja. (...) (Moninpelaamista késitteleva www-artik-
keli teema 2, Pelikasikirjoittaminen.)

Rooliltaan ja diskurssiltaan www-artikkelit ovat ambivalentteja, toisaalta ne sisil-
tavit toimialatietoa, toisaalta ne muistuttavat alan pelisuunnitteluoppaita. Niiden
journalistisen tyylin voi ajatella synnyttavin erddnlaisen elektronisen luennon mal-
lin, joka monin tavoin lahestyy puhuttua diskurssia.

Toinen diskurssi pelikésikirjoituskurssin oppimateriaaleissa onkin oppikirja-
diskurssi, jolla tarkoitan kurssilla kaytettyja pelisuunnittelun oppaita. Oppaissa pe-
lialan "gurujen” englanninkielinen diskurssi on verrattavissa markkinoinnin kurs-
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sin oppikirjadiskurssiin, mutta erona on se, ettd teksteilld on monta kirjoittajaa ja
nidkokulmaa. Kurssilla kirjoja ei lueta kokonaan, vaan kustakin kirjasta on valittu
luku, johon opiskelijoiden tulee perehtyi ja soveltaa sitd tehtavaan. Oppikirjadis-
kurssin tekstit on valittu tukemaan kurssille valittua teemaa, jossa peleja maari-
tellddn vertailemalla niiden kerrontaa "perinteisen elokuvakerronnan” sdaantoihin.
Tdamaidn vuoksi sisdllollisesti oppikirjadiskurssi keskittyy draaman kasitteiden sovel-
tamiseen peleissa.

Kolmas oppimateriaaleihin liittyva diskurssi on ammattimainen pelisuunnit-
teludiskurssi, johon opiskelijat kiinnittyvét kurssin suunnittelua ohjaavien esitdy-
tettyjen dokumenttipohjien ja niihin liittyvan taustainformaation kautta. Pelisuun-
nitteludiskurssin oppimateriaaleja ovat Nokian Forumilla pelinkehittdjille tarjotut
dokumentit, Game.dev-netistid!> tarjolla oleva Chris Taylorin Game Design -malli-
pohja. Keviilld 2007 kurssin materiaaliksi on liitetty myds englantilaisen tuutorin
laatimat kuvaukset pelituotantannon eri vaiheista ja siitd, millaisia suunnitteludo-
kumentteja pelikehityksen erilaisissa vaiheissa yleensa laaditaan. Ammattidiskurs-
sia hyodyntdvéd oppimateriaali on Taylorin mallipohjasta rakennettu kurssin oma
kasikirjoituspohja. Seuraavassa esimerkki kurssin késikirjoituspohjan ensimmai-
sistd kysymyksistd ja miten niiden vastaamiseen ohjataan. Esimerkissd nédkyva
englantilaisen tuutorin USP-nikokulmaan!® liittyvd kommentti, jossa opiskelijoita
pyydetddn asemoimaan oma tuotteensa markkinakilpailijoiden joukkoon ja perus-
telemaan sen erityisyys, osoittaa osaltaan kurssin asteittaista ammatillistumista ja
linkkien luomista toimialadiskurssiin. Aikaisempina vuosina kaupallista nakokul-
maa ei kurssilla ole korostettu.

15 http://www.gamedev.net/.

16 USP eli Unique Selling Point on myos suomalaisessa liiketoimintasanastossa kaytetty kasite, jolla
tarkoitetaan ominaisuutta, joka erottaa tuotteen sen muista kilpailijoista.
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TAULUKKO 10. Esimerkki Pelikdsikirjoittamisen kurssilla kédytetystd suunnittelua oh-
jaavasta kdsikirjoitusmallista

About the Design Document

This design document has been written for the TAMK web course of game writing. It is
based on a design document by Chris Taylor and the learning materials of the course. The
question that is often repeated in this document is ‘'why’. Always justify your design deci-
sions as well as you can. However, do remember to write a document, not a list of answers.
We hope that in addition to answering the questions we pose, you will also come up with
new sides in story and character design etc. based on the analysis assignments. This docu-
ment is just a template and a tool where you may add your own paragraphs and questions.
The main purpose of our questions is to help you conceptualize the necessary solutions
in each chapter. Leave the questions out of your final document and write coherent, clear
descriptions using your own headings. Also remove this ’About’ section from your docu-
ment.

Have fun working!
1. Game Concept - Overview

Go through this chapter first in your design process. Use it when working on the following
chapters and make it more specific and update it if necessary. List the following things in
your overview.

High Concept

“High Concept” is a term originating from the movie industry. It is a light weight descrip-
tion of the product, framed to show the product in a marketable light. The HC document
need not be alengthy or detailed document as it can be part of an overall package delivered
by a developer as part of a sales pitch.

Come up with a High Concept that explains exactly what your game is about.

Give Reasons for Making the Game

Why does this game need to be made? Does it have unique ideas? A designer cannot al-
ways rely on superior technical execution, so you cannot just say that the game has "fabu-
lous graphics’.

G’s comment: This is really a discussion of the USPs (Unique Selling Points) of the game.
The student should outline the new gameplay aspects (if any) of the product, or the evo-
lution of existing gameplay ideas that they are proposing. This would be in context with
existing games in the genre, ie: it’s important to recognise and carve out a place within a
crowded market place as any publisher would want to know what makes this game more
sellable than the competition.

Neljas Pelikdsikirjoittamisen oppimateriaalidiskursseista on akateeminen pelitut-
kimuksen diskurssi, joka esiintyy www-artikkeleissa ludologisten ja narratiivisten
koulukuntien esittelyssd, erilaisia pelaajatyyppeja luokittelevassa tieteellisessd ar-
tikkelissa (Bartle 1996) ja verkkopelien erilaisia kerronnallisia artefakteja tarkas-
televassa artikkelissa (Stern 2002). Akateemiselle diskurssille on tyypillistd pelien
kasitteellistiminen. Bartlen artikkelissa verkkopelien pelaajatyypeistd luodaan pe-
laajatyyppien taksonomiaa. Sternin artikkelissa luokitellaan pelien kerronnallisia
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artefakteja keskittyen erityisesti sithen, miten ne korjaavat tai paikkaavat tekno-
logiasta johtuvia katkoksia tai odotusaikoja.

Kun markkinoinnin kurssilla opiskelijat tekevit tehtévid keskustelemalla ja kes-
kustelumuistioita laatimalla, niin pelikurssin ensimmaéisissd tehtdvissa opiskeli-
joilta pyydetty esitysmuoto on ryhmissé tapahtuva pelien analyysi edelld kuvattua
oppimateriaalia kdyttden. Ndiden lisdksi tdrkednd ldhteend tehtédvissd korostetaan
pelaajan kokemusta: analyysitehtdvissd pyydetdan kuvaamaan opiskelijoiden omia
pelikokemuksia. Opiskelijoiden laatimille analyyseille tyypillistd on, ettd ne yhdis-
tavit edelld esiteltyja "aladiskursseja” ja pelikokemuksia toisiinsa. Tdlloin sama teh-
tava voikin sisdltaa erilaisia diskursiivisia tyylejd. Seuraavassa esimerkki tehtéavasta,
jonka hallitseva tyyli on pelitutkimuksen diskurssi:

Soul Calibur II ei ole kuitenkaan puhtaasti ludologian méaritelmien mukainen. Pelissa on
juoni ja taustatarina, mutta tarinan kerrontatapa ei ole aivan perinteinen. Jokaiselle pelin
hahmolle on kirjoitettu pintapuolinen historia, josta 16ytyy hahmon motiivi taistelemiselle.
Kaikkien hahmojen tarinat taas nivoutuvat voimallisten taikamiekkojen, hyvdn Soul Ca-
liburin ja pahan Soul Edgen olemassaoloon. Narratiivi ei ole kuitenkaan pelikokemuksen
kannalta valttdméton, mutta se syventdd pelikokemusta antamalla pelitapahtumille kon-
tekstia. (Ryhmén pelianalyysi teema 1, Pelikdsikirjoittaminen 2004.)

Edellisen kaltainen tismaillinen tutkimuksen kieltd muistuttava diskurssi ei ole ko-
vin yleinen analyyseissd. Seuraavassa esimerkissd opiskelijoiden diskurssissa ana-
lyysiin yhdistyvdt pelitutkimusdiskurssi, www-oppimateriaalien journalistinen
kielellinen tyyli sekd oma pelikokemus ja tapa tarinoida siitd. Tdma diskurssi on
edellistd akateemista diskurssia puhekielisempéd ja tyypillisempi opiskelijoiden
analyyseissd kuin edellinen diskurssi. Nimedn diskurssin "kurssin paikalliseksi
pelianalyysidiskurssiksi”, koska se syntyy ja muotoutuu erityisesti kurssin kon-
tekstissa sen erilaisia resursseja kayttden.

Bartlen artikkelin pohjalta jaottelemaan lihdettdessd Wolfensteinin tirkeimméksi pelaa-
jaryhmiksi nousevat Tappajat. Pelin luonteen huomioon ottaen tdma ei ole ylldtys. Paa-
madrand on tappaa viholliset (joko “jenkit” tai “natsit”). Tama konsepti jattdd hyvin vihdn
liikkkumavaraa esimerkiksi sosiaalisille pelaajille, joiden ldsndoloa yleensd suvaitaan vain
jos he ovat edes lievasti “pelissd mukana”. Saavutuksiensa maksimointiin tahtadvit pelaajat
ovat Wolfensteinissd niitd drsyttdvid pelaajia jotka vaihtavat puolta kesken pelisession ja lo-
pettavat pelin Iyhyeen mikali kaikki ei suju juuri heidén toivomallaan tavalla. Tutkijat ovat
Wolfensteinin kannalta luultavasti taitavin pelaajaryhma. He eivét edusta aivan puhdasta
bartlelaista tyyppid, vaan sekoittuvat pelityypin luonteen vuoksi saavuttajien luokkaan. Sii-
nd missd Tappaja-tyypin pelaaja juoksee aivottomasti tuttuja reittejd, tormiaé viholliseen ja
tappaa tamén nopeisiin reflekseihin perustuen, Tutkija-tyyppi pelaa samaa kenttda uudes-
taan ja uudestaan kunnes on varmistunut 1oytaneensa joka ikisen viijypaikan ja parannus-
pisteen. Niinpa Tutkija-tyypin ja Tappaja-tyypin kohdatessa Bartlen artikkelin mukaisesti
Tutkija-tyyppi yleensd voittaa. (Ryhmén pelianalyysi teema 2, Pelikésikirjoittaminen 2004.)

LEENA MAKELA



165

Pelianalyyseissd pelikokemuksia kuvaavaa diskurssityyppié voisi tutkijan jasennyk-
sen (etic) kautta kutsua pelietnometodologiaksi, koska siind opiskelijat kuvaavat
pelaamistaan toimintasarjojen kautta. Osittain opiskelijat kuvaavat toimintaan-
sa subjektiivisina pelaajatarinoina, mutta lisdksi he kuvaavat myds pelin vaatimia
tarkkoja toimintasarjoja. Diskurssi liittyy pelituotekehitysdiskurssiin siten, ettd pe-
lien toteuttaminen vaatii toimintojen tarkan maaritellyn.

Tiéssd syy sithen, ettd ensimmadiseksi valitsin tylyn roolin. Aloitin haistattelun jo ovella. Kos-
ka en tiennyt mika facade on miehidan, himmaéstyin kun peli reagoi haistatteluuni aidon-
laisesti. Vaikka kédyttaméni sanamuoto olikin slummijenkkid! “You really had me going
there..” Padsin kuitenkin sisdan. Jatkoin tylyé linjaa, kunnes Trippi viskasi pellolle. Haukuin
maalauksen, sohvan ja drinkin sekéd puutuin ulkonékoon. Yritin kovasti olla miellyttimatta
kumpaakaan. Yritin myos aina ajoittaa puheeni toisen puheen péille, jotta voisin keskeyttda
ja tuottaa mahdollisimman paljon mielipahaa. (Ryhmén pelianalyysi teema 3, Pelikasikir-
joittaminen 2007.)

Ote pelitapahtumasta: Pelihahmon kéytosséd on pelin alussa keihds. Mikédli hahmo on tar-
peeksi tarkkaavainen (Perception 6+), hin huomaa aloituskyldn sillanvartijan keihdan ole-
van terdvampi kuin omansa.

1. Pelihahmo puhuu siltavahdille, ja kysyy tdmén erikoisesta keihdasta.

2. Siltavahti kertoo osaavansa teroittaa keihddn, ja lupautuu teroittamaan pelihahmonkin
aseen mikali tima tuo hénelle piikiven, joka loytyy erailtd henkiloltd kyldsta.

3. Pelaaja siirtyy henkilon luokse ja aloittaa keskustelun piikivesta.

4. Mikdli pelaaja on riittdvdn hyva puhetaidossa, hidn saa suostuteltua henkilén antamaan
piikiven ilmaiseksi (siirtyma kohtaan 8).

5. Muussa tapauksessa henkilo kertoo pelaajalle haluavansa kolme parantavaa yrttipussia
vastineeksi. Yrttipusseja voi esimerkiksi l6ytdd maastosta, ostaa muilta hahmoilta tai saada
voittamiltaan vastustajilta (siirtyma kohtaan 8). (...) (Ryhmaén pelianalyysi teema 1, pelika-
sikirjoittaminen 2005.)

Neljas havaittavissa oleva diskurssityyppi on pelikritiikkidiskurssi. Pelikritiikki-
diskurssille on tyypillistd arvottaminen ja henkilokohtaisten mieltymysten koros-
taminen. Diskurssin ldhde on toisaalta peleja kasittelevat mediatuotteet (lehdet, tv,
www-palvelut) ja toisaalta tapa, jolla opiskelijat epévirallisesti keskustelevat peleista.
Analyysitehtavissa pelikritiikki ei ole yleistd, koska tehtavanannossa sitd kehotetaan
valttamaan. Useimmin diskurssi on havaittavissa vertaisarviointikeskusteluissa.

Pelissd tosiaan on hyvé elokuvafiilis ja laadukkaat daniefektit. Réiskintdpeliin ei paljon
muuta syvyyttd voisikaan tuoda, vai voisiko? Tietysti pelin lineaarisuus kiy tokkiméaan,
kun pelaajalle ei jatetd paljoakaan valinnan varaa kulkureittien suhteen, mutta ehka pelin
ludologisuus on kuitenkin painotettu varsinaisiin raiskintdkohtiin. Pelaaja voi paattaa bul-
let timen kaytostd, aseesta, ylldttddako vihollisen vai antaako vihollisen yllattad hinet, jne.
(Vertaisarviointikeskustelu teema 1, Pelikésikirjoittaminen 2006.)

Pelitietamysdiskurssi on pelikritiikille laheinen diskurssi, johon usein liittyy hen-
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kilokohtainen pelitietous ja vuosien pelikokemus. Sisallollisesti diskurssi keskittyy
usein pelien historiaan ja peliteknologian kehittymiseen. Diskurssiin liittyy seka
tietdmyksen osoittaminen ettéd tiedon jakaminen muille. Diskurssia kaytetdan eri-
tyisesti vertaisarviointikeskusteluissa.

Kuten luultavasti tiedattekin, Ninja Gaiden on alunperin NES-pelisarja (eli 8-bittiselle Nin-
tendolle). Vasta timén analyysin lopussa mainintaan jotain Xbox-kontrolleista. Kannattaa
jo tekstin alussa tarkentaa, mistd pelistd on kyse (esim. pelialusta, julkaisuvuosi), jos sa-
mannimisié peleja on muitakin, ja mikseipd muutenkin. Kyllahén peleistd vahdnkin tietava
pystyy paitteleméin, ettd kyse on nimennomaan uudesta Xbox-versiosta, mutta ei kannata
jattaa sitd riskin varaan kun sen voi valttaa. (Vertaisarviointikeskustelu teema 1, Pelikési-
kirjoittaminen 2006.)

Pelitekninen diskurssi esiintyy aineistossa myos muissa kuin pelien historiaa muis-
televissa puhekdytinnoissd. Useimmiten teknologia on arvioinnin kohde, miten sen
ndhdédn edistdvén tai estavdn pelattavuutta. Teksteissa tulee myos esille pelien tek-
nisiin ominaisuuksiin liittyvid virhetilanteita ja kdyttédjien tapoja korjata niitd, ku-
ten ensimmdisessd teemassa kuvataan. Pelitekninen diskurssi ammentaa kieltdan
erityisesti teknisten alojen diskursseista.

Ikava kylla varsinainen kokemukseni tastd pelistd on kuitenkin vajaa, koska ikévin bugin
takia en voinut edeti pelissd ja paivityksen jdlkeen vanhat seivit eivit endé olisi toimineet.
(Vertaisarviointikeskustelu teema 2, Pelikasikirjoittaminen 2006.)

Oppikirjadiskurssi ei ole kovinkaan hallitsevassa roolissa. Pelaaminen on opiske-
lijoiden teksteja yhdistavd konteksti, oppimateriaalien tietoa kdytetddn vain jon-
kin osa-alueen kuvaamiseen. Pelianalyysidiskurssissa oppimateriaalien tietoa ei
yleensd endd toisteta, koska lukijoiden oletetaan tutustuneen samoihin teksteihin,
vaan analyysikisitteet rakennetaan lyhyilld maarittelyilld soveltamisen tyokaluiksi.
Oppikirjadiskurssi on kuitenkin havaittavissa myos Pelikésikirjoittamisen kurssil-
la. Tyypillisin ilmenemismuoto ovat kisitteiden soveltamisen listat. Seuraava esi-
merkki on kevddn 2007 toteutuksessa, jossa opiskelijoita pyydetddn kddntdmadn
Danskyn (2007) esittimit pelikdsitteet ja soveltamaan ne tarkasteltavaan peliin
(tehtdva jo itsessddn pyytda listausta):

Pelin elementit pahkindnkuoressa:

1. Story — Garrett selvittdd murhia Keepers-faktiossa

2. Characters - Garrett (pelaaja itse), Keeper Artemus (pelaajan oppi-isd), Keeper Orland
(Keeper-faktion uusi johtaja), Caduca (vanha nainen Keeper-faktiossa, ennustusten lukija),
Gamall (pieni tytto, josta halutaan Caducan seuraajaa)

3. Setting — Pelin tapahtumapaikkana toimii "Kaupunki” eli The City, joka muistuttaa vik-
toriaanisen aikakauden Lontoota

4. Backstory - Pelin taustatarina kertoo Garrettin tarinaa, joka on alkanut jo pelin edellisis-
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td osista, mutta myds Kaupungin omaa tarinaa

5. Cut Scenes — Tehtévien vilissd esiintyy vdlianimaatioita, jotka kuljettavat tarinan juonta
eteenpdin

6. Scripted Events — pelissi esiintyy scriptattuja tapahtumia, jotka yleensd Garretin teot lau-
kaisevat

7. In-game Artifacts — Pelissa on useita kirjoja, viesteji, lappuja ja julisteita jota Garrett voi
lukea, ja joista hdn saa lisdtietoa. Myos keskustelut, joita hdn voi salakuunnella toimivat
artefakteina.

(Pelianalyysi teema 1, Pelikésikirjoittaminen 2007.)

Kurssin oppimateriaalidiskurssin painottuminen narratologisiin peleihin ja pelien
kuvaaminen “perinteisid” draaman kasitteitd hyodyntden luo kurssilla yhteyden
“aristoteliseen elokuvakerrontaan” (ks. esim. Rosma 1984; Hiltunen 1999; Aalto-
nen 2002). Analyysi- ja vertailutehtdvien seki elokuvista, kirjoista tai tv-ohjelmista
ideoitavien pelikésikirjoitustehtavien kautta opiskelijoiden on tarkoitus 16ytaa pe-
rinteisen ja pelikerronnan erot. Pelatessaan ja pelejd analysoidessaan opiskelijat
ndin tekevatkin. Pelikdsikirjoituksissa on kuitenkin havaittavissa usein lineaarisen
kerronnan diskurssi, jossa opiskelijat esimerkiksi keskittyvit pelin taustatarinan ra-
kentamiseen unohtaen pelillisyyden. Toinen tyypillinen pelillisyyden peittava dis-
kurssi on visuaalisen suunnittelun diskurssi, jossa keskitytddn kuvaamaan, miltd
pelimaailma ja sen hahmot nayttévat. Tastd ndkokulmasta kurssin “aristotelinen
pelikisikirjoitusdiskurssi” toimii osittain ammattimaista pelisuunnittelua haittaa-
vana elementtind. Pelaamista ja pelimekaniikkaa suunnitellaan ja testataan ammat-
tikdytannoissd myos pelaamalla ja sovelluskehittimid hyvéksi kédyttden, ei kirjoitta-
malla, kuten kurssilla tehddan. Ndin kurssin kasikirjoitusharjoitus on koulutukseen
sovellettu diskurssi, joka osittain noudattaa ammattikdytdnt6ja, mutta osittain luo
kéytantoja oman kontekstinsa resurssien kautta.

Kun elokuvateollisuudessa elokuvakisikirjoitus on vakiintunut formaatti, joka
ohjeistetaan pistekokoa ja fonttia mydten, peliteollisuudessa suunnitteluprosessi ei
ole vakiintunut. Noycen (2006; vrt. Rollings & Adams 2003, 15) esittdmén jaon poh-
jalta Pelikisikirjoittamisen kurssilla rakennettava késikirjoitus yhdistdd nk. High
Concept -dokumentin ja Game Design -dokumentin (GDD), joista ensimmadinen
liittyy erityisesti pelin idean esittimiseen ja myymiseen yhteistyokumppaneilla ja
toinen kuvaa tarkemmin pelin rakenteen, narratiivin ja pelaamisen tavat.!” Koulu-
tuksen kontekstissa kasikirjoitukset kuitenkin saavat jaada puutteellisiksi eika niita
tehda toteutettaviksi.

Opiskelijoiden pelaamien ja kasikirjoittamien pelien kautta kurssin diskurssi-
verkosto muotoutuu hyvin laajaksi. Analysoitavien pelien kautta kuvataan niiden

17" Noyce esittdd jaottelun vuoden Pelikisikirjoitus-kurssin oppimateriaaleissa (Supporting Documen-

tation in Game Design 2006). Muita pelisuunnittelun dokumentteja ovat Technical Design -doku-
mentti ja Game Script -dokumentti, joista ensimmaéinen kuvaa pelin teknisen ja jalkimmainen pelin
sisdllollisen toteutuksen hyvin yksityiskohtaisesti.
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maailmaa ja genrejd ja nostetaan esiin myds omia keskustelunaiheita. Téllaisia ovat
esimerkiksi védkivaltapelien etiikka, pelihahmojen ja pelien sukupuolikysymykset
sekd kulttuurien viliset erot. Pelikulttuurin lisdksi keskusteluihin otetaan aineksia
muusta populaarikulttuurista, elokuvista, televisio-ohjelmista, kirjoista, musiikista
ja visuaalisista tyylisuuntauksista. Kasikirjoituksissa painottuu genren kuvaaminen
ja rakentaminen, mika liittyy erityisesti pelisuunnittelun diskurssiin, mutta laajem-
minkin nuorten populaarikulttuurin kuluttamisen tapoihin.

Sekd opetuksen ettd opiskelun ndkokulmasta Pelikdsikirjoituskurssi on mo-
nien erilaisten diskurssien kohtaamispiste. Institutionaalisen pelitiedon puuttues-
sa kurssin tieto ja sisdlto rakennetaan monia erilaisia diskursseja kayttden. Tiedon
esittimisessd journalistiset verkkoartikkelit edustavat paradigmamuutosta kirja-
teknologiasta verkkoteknologiaan ja samalla ne edustavat muutosta “vakavasta”
kirjatiedosta nopeasti tuotettuun, "kevyempddn” tietoon. Akateemista diskurssia
ja koulutusta puolustaa kuitenkin pelitutkimus ja sen tuottamien kisitteiden kriit-
tinen soveltaminen peleihin. Opiskelijat tuovat kurssille omat diskurssinsa kuten
edelld esitetyt pelikritiikin, pelitietdimyksen ja peliteknologian diskurssit. Pelisuun-
nittelun ammattidiskurssi on alan kehityksen myo6td vahvistuva elementti ja alkaa
haastaa muiden diskurssien asemaa.

5.4  Informaalit diskurssit

“Perinteisessd koulussa” informaali koulu toteutuu erityisesti virallisen opetuksen
ulkopuolella kuten tauoilla ja kahviloissa. Informaalin vuorovaikutuksen nakokul-
masta verkko-opetusohjelmisto ja sen tarjoamat tyokalut ovat verrattavissa ennem-
min koululuokkaan kuin koulurakennukseen kiytavineen ja taukotiloineen. Kuten
aiemmin on todettu, verkko-opetusohjelmisto ei vastaa fyysistd ympéristdd vaan se
on kayttoliittymad, jonka kautta kurssin toiminta rakennetaan ja jonka ulkopuolel-
le sijjoittuu merkittdva osa sekd opetukseen ettd opiskeluun liittyvéstd toiminnasta.
Verkkokurssin digitaalinen tila ndyttdytyy toimijoille samalla tavalla kuin viral-
linen koulu, se "ndyttdytyy opetusmenetelmind, oppimateriaaleina, oppikirjoina,
opetuksen sisdltdind ja opetuksen ympadrilld rakentuvana vuorovaikutuksena kuten
luvun alussa maariteltiin” (Gordon & kollegat 2007, 44).

Verkkokurssille on mahdollista perustaa keskustelualueita my6s opetuksen ja
arvioinnin ulkopuoliselle toiminnalle. Epavirallistenkin foorumien perustaminen
tapahtuu opettajan kautta, jolla on my6s mahdollisuus seurata keskustelua. Verkko-
kurssien epévirallisia foorumeita tarkastellessa tuleekin ymmartda, etta opettaja on
niissd mukana vahintddn mahdollisena lukijana. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
kurssille perustetaan kaksi epavirallista keskustelualuetta. Toinen alue eli ”Kahvi-
la” perustetaan yhden opiskelijaryhmén pyynndosta tdiman omaksi alueeksi. Toinen
alue "Teetupa” perustetaan taas kaikille opiskelijoille opettajan aloitteesta kurssin
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kaikkien opiskelijoiden yhteiseksi alueeksi. Pelikésikirjoittamisen kurssilla epavi-
rallisia foorumeita ovat Yleinen keskustelualue ja kurssin lopussa toteutettava Paras
pelikasikirjoitus -chat-aanestys.

Pelikasikirjoittamisen kurssin kaikissa aineistoissa (2004-2007) yleisen kes-
kustelualueen kohdalla toteutuu vuosittain sama ilmi6: kurssin alussa muutama
opiskelija kdy keskustelua peleistd, mutta kurssin edetessd keskustelu tyrehtyy. Ko-
konaisvaltaisen markkinoinnin kurssin Teetuvan keskustelu jad myos vahéiseksi.
Aineistoni antaakin viitteitd sithen, ettd verkkokurssin yleiset keskustelualueet eivit
ole informaalin vuorovaikutuksen luontaisia tiloja ainakaan silloin, kun ne perus-
tetaan opettajaldhtoisesti. Sen sijaan Kahvila-ryhmén keskustelu on aktiivista, min-
ké vuoksi sen diskursiivista rakentumista on mahdollista tarkastella. "Kahvilan”
alkukeskustelu osaltaan kuvaa verkkokurssille perustetun epévirallisen foorumin
ristiriitaisuutta: vaikka keskustelu ensin kdannetdankin vapaalle, kiertyy se pian
takaisin koulukontekstiin.

Ja sitten vapaammalle. Open kanssa ollaan virallisempia, mutta niin opiskelukavereiden
kesken olisi hauska tietdd meistd (aluksi teistd) vahdn enemman. Mitd, missd opiskelette?
Kaytteko usein koululla? Oletteko paiva- vai iltaopiskelijoita? Minka kirjan luit viimeksi,
paitsi koulukirjan? Onko teilld omenapuita? (Opiskelijan viesti Kahvila-keskusteluun, Ko-
konaisvaltainen markkinointi 2005.)

Jaja.. "vaihdetaan vapaalle” ja aletaan heti puhua opiskelusta. hmph ;( Opiskelen Heliassa
Pasilan toimipisteessd liiketaloutta pdivilinjalla. Koulussa kdyn keskimdédrin nelja kertaa
viikossa. (Opiskelijan viesti Kahvila-keskusteluun, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Kirjojen lukeminen ja puutarhan hoito jaavit kahvilakeskustelussa yksittdisiksi vas-
tauksiksi. Sen sijaan keskustelualueen yhdeksi tehtdviksi muotoutuu opiskelun ja
erityisesti kdynnissi olevan kurssin ty6tapojen reflektointi. Opiskelijat selvittavit,
paljonko heilld on ty6aikaa, vapaa-aikaa ja opiskeluaikaa. He kayvit keskustelua
siitd, paljonko verkossa tulisi keskustella sekd kuvaavat omia opiskelutapojaan. He
keskustelevat tehtdvistd ja miten niitd tulisi tehda. Lisaksi keskustelualuetta kay-
tetddn kurssin tehtdvien tyostdmiseen, erityisesti aivoriihityyppiseen, ideoivaan
keskusteluun. Ndin Kahvila-keskustelu muotoutuu virallisten tehtavakeskustelujen
tukikeskusteluksi ja osittain virallisten tehtdvien kanssa péaallekkaiseksi keskuste-
luksi. Tulos on verrattavissa luokkahuoneen vuorovaikutuksesta tehtyihin havain-
toihin, joiden mukaan esimerkiksi ryhmétoiden aikana tapahtuvat “sivukeskuste-
lut” liittyvét oppitunnin aiheeseen (Tainio 2007, 37). Opiskelijoiden nakékulmasta
keskustelu on epavirallista erityisesti vapaan, "helpomman”, viestintétyylin kautta:

Jalleen hieman hidas - Teema 2 pitdisi kommentoida, mutta koska nyt on vaan hetki aikaa,
tahdn on helpompi laittaa jotain pientd. (Opiskelijan viesti Kahvila-keskusteluun Kokonais-
valtainen markkinointi, lokakuu 2005.)
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Kahvila-keskustelun diskurssi muistuttaa erilaisten Internet-palvelujen vapaa-
muotoisia keskusteluja, mutta verkkokurssin kontekstissa sen tdrkedksi resurssiksi
muotoutuvat myos viralliset tehtdvien keskusteludiskurssit. Télloin on havaittavis-
sa, ettd opiskelijat eivit itsekddn oikein hahmota, miki ero tehtdvikeskusteluilla ja
kahvilakeskustelulla on:

Joo olen ihan samaa mieltd ettd keskustelut eivit pysy kohdallaan. Yritin tdtd projektikes-
kustelua jo pari viikkoa sitten tuolla kehittdmistehtdvdn puolella, mutta kun sinnekdén ei
tullut kommentteja ja sitten keskustelu alkoikin tddlld... ja nyt sitten kun tulin tinne, niin
taas tuolla... en pysy perédssd. Pyysin vain alunpitden ehdotuksia sithen miten projektityo-
tamme alettaisiin tehdd, mutta jatketaan nyt tuolla toisella keskusteluosastolla. (Opiskelijan
viesti Kahvila-keskusteluun, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Kahvila-keskustelujen alussa opettaja kutsutaan keskusteluun esittdytymadn, mika
osoittaa opiskelijoiden olevan tietoisia siitd, ettd opettaja saattaa lukea viestit. Alkua
lukuun ottamatta opettaja ei kuitenkaan osallistu keskusteluun.

Pelikasikirjoittamisen kurssin “Paras pelikésikirjoitus” -danestys on kurssin
padtteeksi chatissa suoritettava vapaaehtoinen tapahtuma, jossa keskustelijat danes-
tavit kisikirjoitussuosikeistaan. Aénestyksen pedagoginen tavoite on saada opis-
kelijat lukemaan toistensa tyot, mutta ddnestystilanteen puhetapaa ei sdddelld ja
opiskelijat saavat perustella d44nensd, miten haluavat. Adnestys on sikili epaviral-
linen, etteivit danestykseen osallistuminen ja tulokset ole sidoksissa opiskelijoiden
arviointiin. Toisaalta ddnestyksen jdrjestdjd, puheenjohtaja ja sihteeri on opettaja,
mika periaatteessa tuo ddnestyksen virallisen opetuksen piiriin. Seuraava lainaus
osoittaa erilaisten diskurssien sekaantumisen.

16:10 Osku: pitdd miettid mitd puhuu ettei itteensd nolaa ;P

16:10 Osku: noin, siind ne oliki

16:10 Leena: tahdn ikddn mennessé se on tapahtunut jo niin monta kertaa..
16:11 Simo: voiskohan MacGyver-juomapeliéd harjoittaa tuon pelin yhteydessa...
16:11 Leena: Onko muita kiireisid, hajaantuvan tuntuvat danet

16:11 Sanni: md sanon vield kerttu&hannun, koska siiné oli kiva grafiikka(x
16:11 Simo: taitaa mennd juomiseks koko peli ;]

16:11 Matti: "The Phoenix Foundation?” ”Yes, the Phoenix Foundation.”
16:11 Matti: *MacGyver silittelee takatukkaansa*

16:12 Matti: Kolme huikkaa otettu.

16:12 Simo: *nakyy pommitimeri*

16:12 Matti: Ehm... Jatketaanko? :D

16:12 Leena: Jatka sind Matti K

(Paras peli — ddnestys, Pelikésikirjoittaminen 2006.)

Synkronisille Chat-keskustelulle tyypillisiksi ominaisuuksiksi on havaittu lyhyet,
nopeasti kirjoitetut puheenomaiset viestit ja samaan aikaan pééllekkdin tapahtuvat
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keskustelut (ks. Lapadat 2002). Namé ominaisuudet voi havaita myos peliddnestys-
chatissa, jossa kahden minuutin aikana keskustelussa etenee toisaalta opettajan
rytmittdma adnestys ja toisaalta muutaman opiskelijan vélinen ”juomakonejutus-
telu”, joka liittyy yhteen pelikdsikirjoitukseen. Jutustelussaan opiskelijat jljittelevat
tekstipohjaisten pelien ja roolipeli-chattien (ks. Kendall 2002, 41-69) tyylid. Kun
edellisessé lainauksessa "vallassa” on erityisesti chat-kulttuuri, myohemmaéssa vai-
heessa chatissa edetdan kurssin kokemuksiin ja opiskelijoiden palautteeseen. Ndin
ddnestys-chat kuten Kahvilakin toimivat myds opiskelun reflektoinnin tilana.

Aineistossani formaalin ja informaalin sekoittuminen toisiinsa tapahtuu myos
“virallisissa” tehtédvissd. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla yksi virallisen
ja epévirallisen kulttuurin rajamaastossa toimiva diskurssi on tehtavien tekemisen
tavoista sopiminen. Tama tuottaa etenkin viestejd, jossa opiskelijat kertovat aika-
tauluista, menoistaan (mihin liittyy myos paikkojen kuvaaminen) ja siitéd, koska ai-
kovat osallistua keskusteluun ja tehda tehtévia.

Tédssd on minun avausviestini, ja anteeksi kun kesti ndin kauan. Kirjoitan tdndan illalla
avausmuistion, joten keskustelua voi vield kiyda :D (Opiskelijan avausviesti Kokonaisval-
tainen markkinointi, syyskuu 2005.)

Lisaksi markkinoinnin kurssilla havaittavissa on keskusteluja, joiden tyylilaji
on enemmin Internet-keskusteluille tyypillinen mielipidekeskustelu kuin tehta-
vanannoissa haettu tiedon analyysi ja soveltaminen. Esimerkki tdllaisesta on yh-
den ryhman operaattorien "aggressiivisesta” ja "drsyttdvastd” mainonnasta kdyma
keskustelu, joka jatkuu eri keskusteluteemoissa. Diskurssin toistuva elementti on
saman- tai erimielisyyden ilmaiseminen.

Olen myo6s samaa mieltd muiden kanssa. T:n mainonta on kylld kieltimétta aika paikoin
suoraa ja royhkedd. Eniten itsedni drsyttdd se ainainen soittaminen - vaihda Tin liittyméan
ja sitten pédlapalapali. Toisaalta olen huomannut, ettd ei T ole ainoa téllaisessa suoramyyn-
nissé, silld olen saanut soittoja myos N:lta ja L:lta. Toisaalta olen ollut molempien asiakas
aikoinaan, joten heilldhdn on tietoni ja yrittavit tietysti kovasti saada entisen asiakkaansa
takaisin. (Opiskelijan avausviesti Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Pelikasikirjoittamisen kurssin tehtdvien monet samanaikaiset diskurssit tekevat
virallisen ja epdvirallisen erottelun vaikeaksi. Vaikka tehtdvissa korostetaan ana-
lyyttisyyttd, johdonmukaisuutta ja hyvéa kieltd, epamuodollinen ilmaisu sallitaan
osana kokonaisuutta. Epavirallinen esiintyykin opiskelijoiden teksteissd usein vi-
rallisen ja epévirallisen vilisena tietoisena tyylileikittelynd. Seuraavassa vertaisar-
vioinnissa ryhmd katkaisee arvioinnin diskurssin hetkeksi sulkumerkein (Osa 2) ja
palaa sen jéilkeen takaisin siihen.

Osa 1. Yksi vaivaamaan jaanyt kohta oli, “Pelaajan ei anneta passivoitua valianimaatioiden-
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kaan aikana... vaan koska hahmon on keskityttavi tilanteeseen, pelaajankin on.” Meité jai
askarruttamaan se, miksi pelaajankin on keskityttava tilanteeseen niin intensiivisesti koko
ajan?

Osa 2. (-HP: Erdédn arvostelun luettuani asia valkeni minulle. Pelaajan on liikuteltava oh-
jansauvoja myos valianimaatioiden ajan, muutoin animaatio katkeaa. -Matti ja Janne: Mitd
helvettia?)

Osa 3. Tekstissd viitataan erilaisiin loppuratkaisuihin ja niihin vaikuttamiseen muutamaan-
kin otteeseen. Vaikka lopetuksia ei tietenkdédn pida paljastaa, olisi ratkaisujen vaikutuksesta
voinut ehké kertoa hieman tarkemmin.

(Vertaisarviointi, 1. teema, Pelikdsikirjoittaminen 2006)

Seuraavassa pelianalyysiesimerkissa opiskelijat taas leikittelevat studiometaforalla
(Osa 2) vaihtaessaan kirjoitusvuoroa.

Osa 1. Hiiren pystyakselin suunta vaihdetaan (ylos on alas ja alas on ylos) ja pelaajalle an-
netaan mahdollisuus valita, kumpi kontrollimalli sopii hdnelle paremmin. Varsinaiset nap-
péinohjeet annetaan erillisessd inforuudussa: ero on pieni - ndytetdanhin kaikki loppujen
lopuksi samalla nayt6lld - mutta immersion kannalta merkittava. Pysytddn sielld diegesik-
sessa!

Osa 2. Kiitos, Pedro . Takaisin Analyysistudioon. Ole hyvi, Alma.

Osa 3. Alma: Paikattuja artefakteja 16ytyy RuneScapesta tusinoittain. Kun pelaajahahmo
haavoittuu, hdnen on saatava syotdvaa toipuakseen. Tétd varten on osattava kalastaa, leipoa
javalmistaa ruokaa avotulella. Yksinkertaiset parannusjuomat on korvattu realistisemmilla
metaforilla, ja tavallaan se on pelikokemuksen kannalta my6s mielekkddampdd. (Ryhmén
moninpelianalyysi, Pelikésikirjoittaminen 2007.)

Molempien kurssien aineistoissa virallisen ja epévirallisen rajojen hamartymiseen
vaikuttaa erityisesti kaksi tekijdd: opiskelijoiden kokemusten ja yhteistoiminnan
esiin nostaminen kurssien pedagogisessa rakenteessa sekd Internet-konteksti. Néis-
td ensimmaiinen tekee informaalin puheen sallituksi ja toinen antaa informaalin pu-
heen resurssiksi erilaiset lajityyppinsé. Internet-keskustelujen epamuodollisuudelle
antaa tilaa esimerkiksi mahdollisuus perustaa “epdvirallisia” keskusteluhaaroja vi-
rallisten keskusteluiden joukkoon ja mahdollisuus kirjoittaa myos lyhyitd viesteja
(ks. Arpo 2005; Baym 2000). Niin ikddn epamuodollisuutta tukevat Internet-vuo-
rovaikutuksen hymiot, jotka toisaalta liittyvit solidaarisuuden osoittamiseen ja toi-
saalta viestien merkitysten, erityisesti niiden vakavuuden sddtelyyn (ks. Derks, Fi-
scher & Bos 2007). Hymioitd kayttavit myos opettajat ja Moodle-ohjelmisto tarjoaa
kayttéjille 20 erilaista hymio-kuvaketta keskusteluviestien tueksi.

Aineistoni informaaleja diskurssien yhdistdva tekija on sama, jonka Jones (2001)
l1oytdd aiemmin esitellyssd nuorten ICQ-tutkimuksessa: merkityksid enemmén
viesteissd on kysymys yhteyden, ldsndolon, vuorovaikutuksen ja yhteenkuuluvuu-
den rakentamisesta. Tédstd ndkokulmasta informaaleja diskursseja voi nimittda
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my0s “yhteydessd olemisen” tai “sosiaalisen ldsndolon” (Rogers & Lea 2005; Stodel,
Thompson & MacDonald 2006) diskursseiksi. Muodollisten ja epamuodollisten
diskurssien sekoittuminen toisiinsa toimii osin sopusoinnissa, mutta tuottaa myos
ristiriitoja ja jannitteita.

Tehtdva ja kommentoinnit mielestdni osoittavat mainiosti, ettd osittain tdiman pelikurssin
analyyttisuuden korostus on ongelmallistakin, koska keskustelevuus ja luettavuus saattaa
jaada varjoon - koin myds itse kuu-ukkeleiden tekstin hauskaksi luettavaksi (ja tehtidvanan-
non vastauksetkin 16ytyvat, mutta eivit systemaattisesti). (...) Toisaalta pelisuunnittelussa
pelikokemus taytyy avata toiminnallisiksi palasiksi ja taytyy olla tyokaluja kerronnan syste-
maattiseen tarkasteluun. Eli toisaalta ja toisaalta... (Opettajan arviointi moninpelianalyysi,
Pelikasikirjoittaminen 2004.)

9.5 Teknologinen diskurssi

Vaikka teknologia on lasnéd miltei kaikessa toiminnassa, kurssien keskusteluaineis-
toissa teknologia on ldsnd enemmin ei-sanallisena resurssina kuin puhumisen koh-
teena. Ei-sanallisena teknologia pysyy yleensd silloin, kun se on kdyttédjalleen naky-
matontd (vrt. Bolter & Grusin 1998): kun kayttéja hallitsee teknologian ja teknologia
toimii moitteettomasti. Aineistossani sanallisten tulkintojen kohteeksi teknologia
tulee taas padsaantoisesti kolmessa kontekstissa: kdyttoohjeina, kiyttdongelmina ja
neuvotteluina teknologian kdyttotavoista. Lisdksi ldsnd on neljds ulottuvuus: ope-
tusohjelmistojen tekninen diskurssi, joka antaa sanaston kayttgjilleen. Koska olen
kuvannut teknologian kayttotapoihin liittyvid neuvotteluja jo teemassa 1, keskityn
tassd kayttoohjeiden ja kdyttoongelmien diskurssien kuvaamiseen.

Kayttoohjeiden laatijoita ovat erityisesti opettajat ensimmaisessa tutkimustee-
massa kuvatussa teknologian vilittdjin roolissaan. Ohjeissaan he pyrkivit hel-
pottamaan teknologian kayttod ja rakentamaan sitd osaltaan ndkymattomaksi ja
neutraaliksi. Ohjeiden tuottamisen voidaan ymmartaa kuuluvan seka opettajan ins-
titutionaaliseen rooliin kurssin laadun vastuuhenkilona ettd pedagogiseen rooliin,
jossa teknologian kdyttod pyritdan ohjaamaan oppimista edistaviksi. Opettajan laa-
timia kdyttoohjeita esiintyy monissa paikoissa: verkko-opiskeluohjeissa, tiedotteis-
sa, tehtdvdnannoissa ja palautteissa, lisaksi molemmilla kursseilla on vield erityinen
keskustelualue teknisille ja my6s muille kurssiympéristoon liittyville kysymyksille.
Diskursiivisesti ohjeet muistuttavat tietokoneohjelmistojen oppaita ja tutoriaaleja.

Jos viesteja on ehtinyt tulla paljon, voit selata niitd seuraavasti: Kun olet keskustelufooru-
missa, paina hiirelld pientd punaista kolmiota viestiluettelon ylapuolella saadaksesi esiin
viestien organisointityokalut. Valitse “SELECT ALL” ja sen jalkeen “COLLECT.” Nyt néet
kaikki viestit ruudulla. Selaa alaspdin kunnes niet lopussa painikkeen “OK”, jota painamal-
la padset palaamaan edelliselle sivulle. Nyt ruudun vasemmasta alakulmasta voi valita sopi-
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van vaihtoehdon valinnan “Sort By” vierestd. Néin voit lajitella viestit ja lukea ne haluamas-
sasi jarjestyksessd. (Opettajan ilmoitustauluviesti Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Vaikka opettajat ovat péivikirjateksteissadn kriittisid teknologiaa kohtaan, verk-
kokurssin kontekstissa teknologian vilittdjand kritiikkid valtetddn. Ohjeet ovat
informatiivisia ja lainaavat sanastonsa ohjelmien kayttoliittymista. Suhteessa opis-
kelijoihin opettajien opasdiskurssi on yleensd asiantuntijan, mika johtuu siitd, ettd
opettajilla on opiskelijoita enemman kokemusta opetusohjelmista ja niiden tekno-
logisista ominaisuuksista. Teknologian vaihtuminen tai uuden teknologian kokeilu
tuo opettajan opasdiskurssiin epavarmuutta, jossa opastus muuttuu kanssaoppimi-
seksi:

Olen itsekin vield sen verran uusi Moodlen kayttéja, ettd en varmaksi osaa sanoa, pystyyko
Moodlen asetuksista estimédin viestien tulon automaattisesti oman sahkopostiin (noiden
viikkondkymien keskustelualueiden viestit pystyy). (Ainakin nyt itselldni on mahdollisuus
Tilaus-toiminnosta itse paattaa tilaanko viestit mailiini vai enko). Mutta testataan yhdessé
tilannetta. (Opettajan viesti Pelikésikirjoittaminen, tammikuu 2005.)

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla Blackboardin kdyttoohje on yhdistetty
my0s kurssin verkko-opiskeluohjeeseen, jolloin sekin on hybrididiskurssi yhdis-
tdessddn institutionaalisen, pedagogisen ja teknologisen diskurssin. Moodle-ympi-
ristssd kayttoohjeita antaa myos opetusohjelma.

Opiskelijoilla teknologinen diskurssi herda eloon erityisesti tehtévien tekemiseen
liittyvissa ryhméprosessissa. Pelikdsikirjoittamisen kurssin verkkokontekstissa dis-
kurssi on paljolti ndkyméton, koska ryhmityotehtavit palautetaan “"valmiina” digi-
taalisina artefakteina eiké opiskelijoilta edellytetd tehtavien sopimisen ja tekemisen
prosessin osoittamista opetusohjelmistossa. Sen sijaan Kokonaisvaltaisen markki-
noinnin kurssilla teknologia eksplikoituu myds tehtavakeskusteluissa, koska tehta-
viin ja niiden arviointiin sisaltyy myds yhteisen tekemisen prosessi. Siksi tehtavista
ei sovita esimerkiksi sahkopostin tai muiden verkkokontekstin ulkopuolisten tek-
nologioiden vilitykselld.

Myos opiskelijat antavat toisilleen kayttoohjeita kurssin virallisten kayttoohjei-
den tdydennykseksi. Diskursiivisesti nima voivat muistuttaa edelld esitettya opas-
tyylid, mutta yleisempi tapa on vapaamuotoinen keskustelu, jossa toinen opiskelija
vastaa toisen kdyttdongelmaan.

NO VOI nyt kokké - sanokaa saatteko te muut tuota auki, kun itse en saa sitd sen jalkeen
kun olen sen tinne laittanut.

:0( Amy

Amy, ei sattunut laseja padhan, mutta néyttaisi ettd sinulla on & tuossa tiedoston nimessa :)
eija

(Ryhmén purkukeskustelu Kokonaisvaltainen markkinointi, syyskuu 2005.)
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Current Forum: Teema 3

Date: Sat Oct 15 2005 8:51 pm
Author: Anna A@helia.fi

Subject: Re: Teema kolmosen avausta

Voi vitsi mind syon timan koneen!!! Kirjoitin juuri pitkdn viestin ja vdsasin ehdotelmakaa-
vionkin tydteoriasi pohjalta ja sitten painoin jotain vddrad nappia ja kaikki katosi. Sniff!!!

Author: Lauri L@helia.fi
Subject: Re: Teema kolmosen avausta

Heipi hei

Ja vihjeend: Notepad on ystavasi. Itse kirjoitan (ja tallennan) tekstit ensin jossain muualla
ja sitten leikkaa/liimaan BB:hen. Jotenkin en jaksa web-pohjaisiin systeemeihin uskoa niin
paljoa. Ehképa siksi ettd tieddn miten ne toimivat ;) (Ryhmén avauskeskustelu Kokonaisval-
tainen markkinointi, lokakuu 2005.)

Kuten edellisistd viesteistd on havaittavissa, opiskelijoiden kayttoohjekeskusteluille
tyypillisid ovat huumori, inhimillistiminen ja "kdyttovirheiden” ymmartaminen.
Silloin kun ongelmat liittyvit opiskelijoihin nahden ulkopuolisiin tekijoéihin, kuten
palvelimen kaatumiseen tai opetusohjelmiston "bugeihin” asenne muuttuu kriitti-
semmaksi. Tietokoneisiin ja verkkoyhteyksiin liittyvid kayttdongelmia ei keskus-
telualueilla yleensd kuvata tarkasti eikd ongelmiin pyydetd apua vaan ne esiintyvét
yleensd opiskelijan aikatauluja tai kurssilla lasnédoloa selittdvina asiana, tima piirre
on havaittavissa myos Pelikasikirjoittamisen kurssilla.

Anteeksi, ettd tehtavien palautus viivéstyi! Meilld oli ongelmia seké netin ettd toisen koneen
kanssa (meilld on siis kaksi konetta.) (Palautimme vuokra adsl-boksin ja ostimme oman.
Siitd se show alkoikin... netti ei yksinkertaisesti toiminut endd. Kdvimme nayttdmassd bok-
sia kaupassa, josko se olisi rikki, soittelimme puhelinyhtioon ym. ym. Mutta mikdén ei aut-
tanut. Kunnes sitten yksi ihana ihminen valaisi, ettei seinddn menevaén puhelinpistorasiaan
saa laittaa puhelinjatkojohtoa, vaan boksi on kytkettdva suoraan pistorasiaan!! Ei kylla tul-
lut mieleenikéddn ottaa jatkojohtoa pois, koska vanhalla boksilla systeemi toimi.) (Opiskeli-
jan sahkopostiviesti Pelikésikirjoittaminen 2005.)

Aineistossani kurssien opetusteknologian arviointi sijoittuu erityisesti kurssipa-
lautteisiin. Palautteissa opiskelijat tulkitsevat verkko-opetusohjelmistot toimiviksi.

Pidan kovasti BB:std. Koen sen hyvin toimivana. Ainoastaan viestien paljous vililla tuskas-
tutti. Jos sithen joku joskus keksisi jonkun ratkaisun - miten saada keskustelut pysyméin
kasassa.

Kiitokset myos timdn kurssin bb-ympdristostd, se on/oli loistava! Toisaalta bb:n kaatuilu
jossakin, kriittisissakin, vaiheissa hankaloitti ajoittain opiskelua, mutta ei onneksi paljoa.
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Muuten foorumi-keskustelu toimi hyvin ja sitd on ilo kdyttad. Aiempien keskustelujen ker-
taaminen ja automaattinen muistiinjddminen auttoivat huomattavasti.

Moodle toimi tarpeeksi hyvin, vaikka olenkin sitd mieltd ettd moodlen navigointi on joil-
tain osin vdhdn ontuvaa.

Moodle toimi téssé kurssissa hyvin.
(Opiskelijoiden palautteita verkkokursseilta.)

Opiskelijoiden palautteille on ominaista, ettd ohjelmiston teknologiaa ei tarkastella
kaytostd erilldan: Blackboardin, WebCT:n tai Moodlen toimivuus liittyy siihen, mi-
ten kurssin sisdllontuotanto ja organisoiminen toimivat. Mikali viimeksi mainitut
ovat kunnossa, myos teknologia saa hyvén arvion.

Formaalin ja informaalin koulun nédkokulmista teknologinen diskurssikin sisal-
tdd molemmat. Virallisen koulun kdytantdihin kuuluu erityisesti opettajan kdyttdo-
pasdiskurssi, jossa teknologian kayttamistd pyritdan helpottamaan. Opiskelijoiden
teknologinen diskurssi on taas useimmiten informaalia. Toisten opiskelijoiden neu-
vomiseen liittyvissd puheessa on havaittavissa "yhteydessd olemisen” funktio, kuten
edellisessdkin “informaaleja diskursseja” kuvaavassa alaluvussa. Teknologian kéyt-
tamisen neuvotteludiskurssi on tdssd suhteessa erddnlainen “vilidiskurssi”, koska
toisaalta sen tavoitteena on kehittda tydtapoja vaadittujen tehtavien tekemiseen, toi-
saalta neuvottelu tyotavoista kdydaan epamuodollisella, lasndoloa, vuorovaikutusta
ja yhteytta rakentavalla diskurssilla.

5.6  Diskurssien muuntuminen ja jarjestys verkkokurssilla

Edelld verkkokurssin diskurssikategorioiksi on eroteltu formaalin koulutuksen dis-
kurssi, pedagoginen diskurssi, ammattiainediskurssit, informaalit diskurssit seka
tekninen diskurssi. Formaalin koulutuksen diskurssi kuvaa erityisesti kaytanto-
ja, joissa sdddelldadn verkkokurssin institutionaalista osallistumista. Pedagoginen
diskurssi ohjaa opiskelua ja oppimista. Ammattiainediskurssit kiinnittyvit ope-
tettaviin aineisiin. Tekninen diskurssi liittyy verkkokurssin tietojirjestelmien ja
ohjelmistojen kayttdmiseen. Informaalit diskurssit kuvaavat virallisen koulun ulko-
puolista toimintaa.

Nimensdkin mukaisesti formaalin koulutuksen diskurssin sddnnét ja kiytin-
not ovat toimijoille ulkopuolelta annettuja. Ne liittyvit erityisesti sithen, millaisen
institutionaalisen koulutuksen piirissa toimitaan. Naitd institutionaalisia kéytdn-
tojd ovat jasenyyden sddtely ilmoittautumiskdytdntojen kautta sekd opetussuunni-
telman ja arvioinnin noudattaminen. Myos verkkokurssilla institutionaaliset kay-
tannot ovat tarkeitd edelleen, etenkin kurssin alussa opettajan tehtdvdna on toimia
institutionaalisen tason toteutumisen varmistajana ja osallistumisen portinvartija-
na. Institutionaalisen tason heikkenemisen sijaan havaittavissa on sen nakyvaksi
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tekeminen verkossa, jossa institutionaaliset kdytdnnot kirjataan opiskelijoille yksi-
tyiskohtaisiin ohjeisiin ja sddnt6ihin. Tédstd nakokulmasta opettajia voidaan kuvata
paitsi ensimmadisessd tutkimusteemassa kuvatuiksi teknologian vilittdjiksi myos
institutionaalisten kdytantojen vilittdjiksi, koska opettajat kehittavat aktiivisesti
tapoja esittaa instituutio verkkokurssilla. Formaalin koulutuksen diskurssissa opis-
kelijat ovat etenkin uusintajia, joille kurssin osallistumisen sddnnét, tavoitteet ja
arviointiasteikko madrittyvat verkkokurssin ulkopuolella laaditun opetussuunni-
telman kautta.

Pedagogisen tason tarkastelu osoittaa, ettei verkko teknologiana tai vélineend
tuota jotakin tiettyd pedagogiikkaa. Molemmilla kursseilla opettajien pedagogiin
ratkaisuihin vaikuttavat erityisen paljon koulutusinstituution opetuksen tapa ja pe-
dagogiset kdytannot (ks. myos Matikainen 2002, 112; Millinen 2007). Kokonais-
valtaisen markkinoinnin kurssilla toteutetaan Helian IB-koulutusohjelmassa sovel-
lettua ongelmaperustaisen oppimisen pedagogiikkaa, Pelikésikirjoituskurssilla on
havaittavissa mediakoulutukselle tyypillinen projektiopiskelun perinne. Tastdkin
ndkokulmasta opettajat ovat paitsi instituution kdytantdjen vilittdjid myos aktii-
visia kehittédjid: pedagogisten ratkaisujen toteuttaminen vaatii verkkokontekstille
sopivien toimintamallien kehittimistd ja rakentamista sekd jalkauttamista opis-
kelijoille. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin verkkokontekstiin kehitetty
eriaikainen PBL-malli on paikallinen innovaatio, jota voisi hyddyntdd myds muissa
opetuskonteksteissa. Ratkaisujen jalkauttaminen opiskelijoille tuottaa pedagogisen
diskurssin kohdalla saman ilmién kuin oli havaittavissa formaalin diskurssin koh-
dalla: myds pedagogiset mallit ja toimintakdytdnnét ovat aineistoissani nikyvia,
koska ne tdytyy verkkokontekstissa kirjata opiskelijoille.

Kun formaalin koulutuksen kdytannot ovat opettajaan ndhden ulkopuolisia, pe-
dagogiikka ja opetuksen kehittiminen tapahtuu myds kurssin sisdisessd konteks-
tissa hyodyntamalld esimerkiksi aikaisempien verkkokurssien kokemuksia ja opis-
kelijoiden palautteita. Opiskelijoille kurssien arviointi- ja palautetehtdvit ovatkin
tarkein pedagogisen diskurssin foorumi, muuten paikallisessa kontekstissa diskurs-
sia rakentaa padsaantoisesti opettaja. Vaikka verkko ei hallitse pedagogisia ratkaisu-
ja ohi koulutusinstituution kulttuurin, niin verkko-opetukseen liittyva tehtédvakes-
keisyys vaikuttaa molempien kurssien pedagogisiin ratkaisuihin.

Kuten edellisetkin diskurssikategoriat myos ammattiainediskurssit tulevat na-
kyviksi tekstuaalisessa verkkokontekstissa. Jasennetyistd kategorioista ammatti-
ainediskurssit osoittautuu kaikkein laajimmaksi ja monipuolisemmaksi. Molem-
missa kursseissa on havaittavissa ammattiaineen kehityksen historian vaikutukset
kurssin sisdllon toteutumiseen. Kokonaisvaltaisessa markkinoinnissa diskurssia
hallitsee akateemiseen perinteeseen nojautuva oppikirjadiskurssi, jossa oppikirjan
tieto ja kdyttdminen on ensisijaista muihin tiedon léhteisiin verrattuna. Osaltaan
tdma toistaa vuosikymmenia toteutetun markkinoinnin opetuksen perinteitd. Vas-
ta muotoutumassa olevassa pelisuunnittelussa ei ole auktorisoituja lahteitd, jolloin
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kurssin resursseina risteilee monia erilaisia pelidiskursseja. Kurssilla hyddynnetdan
rinnan verkkoldhteitd, kurssin ammattilaistuutorien kirjoittamia verkkoartikke-
leita sekd tutkimuksia ja oppikirjoja ilman ettd jalkimmaiiset ovat autoritddrisessé
asemassa ensimmaisiin nahden.

Oppiainediskurssi on verkossa erityisesti opiskelijoiden foorumi, koska opiske-
lijoiden toiminta keskittyy oppiaineisiin liittyvien tehtdvien tekemiseen. Opiskeli-
joiden tehtdvien ja keskustelujen kautta ammattiainediskurssit moninaistuvat en-
tisestddn, mukaan tulee opiskelijoiden omien elimismaailmojen diskursseja, jotka
liittyvat esimerkiksi ostamiseen ja kuluttamiseen, harrastuksiin, muuhun opiske-
luun, median seuraamiseen, tyohon sekd perhe- ja ystavapiiriin. Vaikka ongelma-
keskeisessa opetuksessa tarkedna tavoitteena on opiskelijoiden omien kokemuksien
esiin nostaminen tutoriaaleissa (situationaalinen ja kontekstuaalinen oppiminen),
oppiaineen opetuksen historiallinen perinne - analyysissd oppikirjadiskurssiksi
kutsuttu kategoria — osoittautuu oppimisratkaisua hallitsevammaksi elementiksi.
Kotler on kurssin ekspertti ja opiskelijat noviiseja. Pelikasikirjoittamisen kurssil-
la opiskelijalle ekspertin roolin saavuttaminen tapahtuu helpommin, mika liittyy
my0s oppiaineen historiaan, tassd tapauksessa historian puuttumiseen. Koska alan
tieto ei ole vield institutionalisoitunutta ja koska nuorilla itsellddn on peleistd paljon
kokemusta, heilld on oppiainediskurssissa tasavertaisempi asema kuin markkinoin-
nin opiskelijoilla.

Verkkokontekstissa oppiaineen opiskelu kummallakin kurssilla on aktiivista,
molempien kursien tehtdvissd opiskelijoiden edellytetddn soveltavan teoriaa kay-
tantoon. Kurssien ei voi kuvata kuitenkaan tapahtuvan “tosieldmén” tai tydelaman
kontekstissa. Konteksti on verkossakin koulutuksen konteksti ja timén kontekstin
tuottavat erityisesti koulutukseen ja oppiaineisiin liittyvit tilassa hallitsevat kult-
tuuriset kdytannot. Tuloksen kautta voidaan esittdd kritiikkid, ettd verkko-opetus
ei toteuta nykypedagogista ihannetta opetuksen ja oppimisen siirtymisestd koulus-
ta ympdroivddn maailmaan, ammattikorkeakoulutuksesta puhuttaessa erityisesti
tyoelamédn. Téhdn voi esittad kuitenkin vastakritiikkid ja kysyd, mitd funktioita
koulutuksella on omana, erityisend kontekstinaan tarjottavana ja voiko ndilld olla
oma arvonsa (ks. myds Wheelahan 2007). Esimerkiksi akateemisen diskurssin kay-
tantoja kuten tiedonhankinnan, analysoinnin ja raportoinnin taitoja ei valttdmatta
tyoeldmaissd harjoitella, vaikka niitd asiantuntijatydssé tarvitaankin.

Edelld esitetyt formaalin koulutuksen, pedagoginen ja ammattiainediskurssi
ovat virallisen opetuksen tavoittelemia diskursseja. Toisin kuin koulurakennuksien
kaytédvissd, vessoissa ja nurkkauksissa, verkkokurssin kayttoliittymassa ja tyokaluis-
sa ei ole “piilopaikkaa” opiskelijoiden omalle kulttuurille, koska opettajalla on aina
pédsy opiskelijoiden sovelluksiin. Tédstd huolimatta verkkokursseilla syntyy myos
epdvirallisia diskursseja. Pddasaantoisesti nima sekoittuvat virallisiin diskursseihin:
opiskelijat kayttavat esimerkiksi tehtdvissd epamuodollisia ilmaisuja tai uppoutuvat
tehtdvan aiheen kautta mielipidekeskusteluun. Aineistoni viittaisi siihen, ettd epa-
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viralliselle keskustelulle varta vasten perustettuja keskustelualueita ei koeta kovin
tarpeellisiksi. Informaalit diskurssit eivit ole verkkokursseilla hallitsevia, mutta silti
tarkeitd, koska niiden tehtdvdna on rakentaa erityisesti yhteydessé olemista, vuoro-
vaikutusta ja emotionaalista tasoa.

Tekninen diskurssi on havaittavissa kursseilla erityisesti opettajan antamina
kayttoohjeina tai tietoteknologian virhetilanteina. Kun tietokoneen kayttd sujuu
hyvin, tekniikasta ei puhuta vaan sitd kéaytetdan. Opiskelijoiden puheessa tietotek-
niikkaa kasitellddn usein epavirallisesti huumorin kautta, erityisesti silloin kun tie-
totekniikan kdyton ongelmat johtuvat omista tai muiden opiskelijoiden tekemisté
virheistd. Opettajien diskurssin tavoitteena on taas edistdd ja helpottaa teknologian
kéayttamista.

Diskurssijarjestyksen ndkokulmasta verkkokontekstiin rakentuu varsin perin-
teinen asetelma: hallitseva on oppiainediskurssi tukenaan muut viralliseen koulun
kuuluvat diskurssit eli tdssd tutkimuksessa formaalin koulun diskurssi ja peda-
goginen diskurssi. Vaikka informaalit diskurssit ja tekninen diskurssi ovat nekin
tarkeitd, ne eivdt haasta koulutuksen perinteistd diskurssijarjestystd. Tulokseni
ovatkin varsin erilaisia verrattuna Scollonin ja Scollonin (2004) esittimédan malliin
“traditionaalisen” ja tietokoneavusteisen luokkahuoneen diskurssijarjestyksista.
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TAULUKKO 11. Perinteisen luokkahuoneen ja tietokonevilitteisen luokkahuoneen dis-
kursit Scollonien mukaan (Scollon & Scollon 2004, 46, 58-5918)

Perinteinen luokkahuone

Tietokonevilitteinen luokkahuone

Diskurssi painottuu opetussuunnitelman
kautta méariteltyihin ja opettajan kontrolloi-
miin aiheisiin.

Opetussuunnitelman kautta annetujen
tekstien omaksuminen osoitetaan luokka-
huonetilanteessa puheella seka kirjoitusteh-
tavien kautta kuten esseind, kuulusteluina ja
kokeina.

Aiheet jirjestyvit annetun akateemisen
kirjallisuuden mukaisesti, yleensa tekstiteh-
tavien kautta.

Opetussuunnitelman kautta méaréttyjen
tekstien ja aiheiden painotus sdilytetddn
muiden ldsnéolevien (tai mahdollisesti lasna-
olevien) diskurssien poissulkemisen kautta.

Kirjoitettu diskurssi on etuoikeutettu verrat-
tuna puhuttuun diskurssiin.

Puheenvuorot ovat monologisia.

Tekstin teknologiat ovat akateemiset artik-
kelit, opiskelijoiden muistiinpanot, opettajan
muistiinpanot ja opetussuunnitelmat seka
liitutaulu tai kirjoitustaulukirjoitus.

Kirjoitettu teksti on hallitseva verttattuna
graafiseen tekstiin ja kuviin.

Diskurssi jakautuu eri osallistujien kesken.

Naytolta luettavassa valitteisessa diskurssissa
tekstit ovat lyhyita (yksi naytto) ja moniséi-
keisid.

Kurssin aihe vaihtelee kolmen pdiateeman
valilld: tietokonevilitteisen luokkahuoneen
hallinta, osallistujien keskindinen vuoro-
vaikutus ja suhteet sekd kurssin sisallélliset
aiheet.

Teksti integroituu sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen rentoon ja epdmuodolliseen tyy-
liin. Tietokonevilitteisen luokkahuoneen
hallinnan diskurssi dominoi, akateemisesta
sisdllosta keskustellaan jutustelevalla, epd-
muodollisella tavalla, joka ei sisélld argu-
mentointia eikd etene johdonmukaisesti ja
perakkaisesti.

Piateemat pysyvit keskustelussa ilman pois-
sulkemista. Viestien keskindinen yhtenevii-
syys liittyy ennemmin siihen, mitd nakyy
kerralla naytolld kuin yksittdisten teemojen
etenemiseen.

Luokkahuoneessa ei ole opettajan luentoja
eikd arvioinnin kohteena olevia opiskelijoi-
den vastauksia opettajan asettamiin kysy-
myksiin.

Oma tutkimukseni tuottaa tuloksen, ettd lihes kaikki Scollonien kuvaamat “perin-
teiseen luokkahuoneeseen” liittyvit diskursiiviset ominaisuudet toteutuvat myos
verkkokurssilla ja vieldpa siten, ettd ne hallitsevat kontekstia. Tosin Scollonien ver-
tailussa diskursseja kuvataan yliopisto-opiskelun perinteiden kautta, jolloin akatee-
misen kdytannot ovat korostetussa asemassa. Aineistossani akateemisen diskurssin
hallitsevuus liittyy ammattiaineen historiaan: “perinteiselld” markkinoinnin alalla
akateeminen diskurssi on tarkedmpi elementti kuin pelisuunnittelussa. Huomattava
kuitenkin on, ettd se on yhteni diskurssina mukana nuoremmassakin oppiaineessa.

“Perinteisen” luokkahuoneen lisdksi aineistossani toteutuvat myds monet tie-
tokonevilitteisen luokkahuoneen elementit. Vaikka opetus perustuu opetussuun-

18 Suomennos allekirjoittaneen.
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nitelmaan ja opettaja vastaa kurssien sisdllollisistd teemoista ja etenemisestd myos
opiskelijoilla on mahdollisuus rakentaa kontekstiin omia diskurssejaan. Erityisesti
tahdn vaikuttavat kurssien pedagogiset ratkaisut, jotka mahdollistavat tehtdvissa
opiskelijoiden omien kokemusten kuvaamiseen. My0s Internet-teknologia ja siihen
liittyva epévirallinen keskustelukulttuuri synnyttévat opiskelijoiden omia diskurs-
seja: teknologia antaa mahdollisuuden esimerkiksi uppoutua henkil6kohtaiseen
mielipiteen vaihtoon “opetuksen sivussa”, Internet-keskustelukulttuuri tuo taas
epavirallisia elementtejd myds virallisiin oppimistehtaviin.

Scollonien havainnot perustuvat tutkijoiden 1980-luvun alussa reaaliaikaisilla
tekstipohjaisilla keskusteluohjelmilla pitdmiin kursseihin, joiden teknologia ja kult-
tuuri olivat tuohon aikaan uusia lahes kaikille toimijoille. Osa tutkijoiden johtopaa-
toksistd liittyykin enemmain sekd teknologian ominaisuuksiin ettd toimintakult-
tuurin uutuuteen kuin perinteisen ja tietokonevilitteisen opetuksen diskursiivisiin
eroihin. Esimerkiksi Scollonien kuvaus keskustelujen lyhyydesté ja informaalista
luonteesta pétee varsin hyvin analyysissd aikaisemmin esitettyyn opiskelijoiden
epaviralliseen peliddnestys-chattiin, mutta kaikkia teksteja se ei kuvaa. Omassa ai-
neistossani verkkokurssin yksi erityisominaisuuksista on erilaisten tekstiformaat-
tien monipuolinen kirjo: aineistoon sisdltyy muun muassa ohjeita, neuvoja, viesteja,
keskusteluja, "jutteluja”, raportteja, journalistisia tekstejd, analyyseja, reflektioita ja
palautteita, suunnitelmia ja kasikirjoituksia sekd kotisivuja. Aineistojen erilainen
kirjo liittyy paitsi valittuihin opetusmenetelmiin myos siihen, etti eriaikaiset verk-
ko-opetusohjelmistot tukevat monentyyppisten kirjallisten tekstien tuottamista
(esimerkiksi tarjotessaan keskustelualueet ja salliessaan toimistotyokaluilla tehty-
jen dokumenttien liittdmisen kurssiin, kuten edellisessd luvussa kuvattiin).

Scollonien taulukon asetelma kuvaa tilannetta kokeiluvaiheessa, jossa kayttoko-
kemuksen puute murtaa institutionaalisia kdytdnt6jd ja suuntaa toimijoiden huo-
miota teknologian reflektioon ja sosiaalisen toiminnan hallintaan. Omassa aineis-
tossani 15 vuotta myohemmin on havaittavissa paluu institutionaaliseen: kurssien
opetusteknologia tukee kurssien hallintaa verkossa ja myds opetuksessa on kehitet-
ty kaytdnnot kurssien institutionaaliselle hallinnalle. Paluusta "perinteiseen luok-
kahuoneeseen” ei kuitenkaan ole kysymys. Ensinndkddn kummankaan kurssin
taustalla olevat pedagogiset ratkaisut eivdt vastaa stereotypiaa perinteisen luokka-
huoneen monologisiin luentoihin perustavasta opetuksesta. Verkko luo my6s uu-
denlaisen monimuotoisen kontekstin, johon on mahdollista rakentaa ja yhdistda
erilaisia diskursseja ja tekstuaalisia formaatteja. Yksi keskeisista erityispiirteistd on
my0s kdytantdjen nakyviksi tuleminen kirjallista ilmaisua vaativan vilitteisen tek-
nologian vuoksi.
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6 VUOROVAIKUTUSJARJESTYS VERKKOKURSSILLA

Current Forum: Kahvila

Date: Sun Sep 18 2005 10:21 am
Author: Sini sini@xxx.helia.fi
Subject: Herétys ryhma 3!!

Missé nyt oikeen mennéén kun ei teema 1:n eikd muidenkaan otsikoiden alle ole syntynyt
oikein mitddn kunnon keskustelua? Tédssé vaiheessa teemaahan juuri tulisi esittdd mielipi-
teitd, ehdotuksia yms. ja meiddn ryhméahén on ollut tihdnkin asti erittdin kova kommuni-
koimaan! :O

Nyt kaikki vaan rohkeasti heittdimadn kommenttia, ettd saadaan keskusteluakin viridméan!

)

Current Forum: Kahvila

Date: Sun Sep 18 2005 10:37 am
Author: Amy amy@xxx.helia.fi
Subject: Re: Herdtys ryhma 3!!

Hello!

Mun taytyy pyytda anteeksi, olen ollut nyt tosi huono tilla viikolla. Toissd ovat puristaneet
minusta viimeisenkin pisaran ja eilinenkin meni juostessa. Nyt on kone auki, kirja vieressa
ja talo tyhjeni juuri eniten 44ntd pitdvista, siis tadltd tulee kohta. Hyvad sunnuntaita ja eiku
keskustelemaan! Hyva Sini! Hyva heratys!!

:0) Amy

Sinin ja Amyn edellinen keskustelu osoittaa osaltaan verkko-opetuksen ja -opiske-
lun monimuotoisuutta ja -paikkaisuutta. Keskusteluviestin alussa Sini viittaa verk-
kokurssin erilaisiin keskusteluihin, joita opiskelijoiden pitdisi ssamanaikaisesti kayda
ja toisessa lauseessa keskusteluja madrittaviin opiskeluohjeisiin ja tehtdavanantoihin.
Amyn viestissd sekd opiskelu ettd ei-opiskelu rakentuu fyysisen kontekstin kautta.
Opiskelun kontekstiksi rakennetaan staattinen hetki: rauhallinen koti, avattu tie-
tokone ja kirja vieressd. Ei-opiskelu rakentuu taas dynaamisesti kiireisessa tyossa
tapahtuvana juoksemisena. Vuorovaikutusjirjestyksen nakokulmasta keskustelu
herdttadkin kysymyksen siitd, keihin ja mihin vuorovaikutus rajataan ja paikanne-
taan. Tapahtuuko vuorovaikutus vain opettajien ja opiskelijoiden valilld vai ovatko
sen “toimijoita” myds "ohjeet”, "kirja”, "kone” ja lasna tai poissa olevat perheenjdse-
net ja esimiehet? Entd kuvataanko vuorovaikutusta toimijoiden fyysisen tilan kautta
vai verkossa rakentuvana ilmiona.
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Tutkimuksessani olen péadtynyt siihen, ettd vuorovaikutus tulee ymmartéaa juu-
ri niin laajana ja kompleksisena kuin se toiminnassa nayttdytyy (vrt. Saarenkun-
nas 2004). Télloin verkkovuorovaikutuksen analyysissé tulee eritelld ja méaritella
tarkemmin, mitd osaa laajemmasta kokonaisuudesta se tarkastelee. Verkkovuoro-
vaikutus voidaan ymmartdd Goffmanin vuorovaikutusteorian (1971; ks. my6s Ma-
tikainen 2002) mukaisena nédyttamollisend toimintana. Vaikka kurssien opiskelu
ja opetus tapahtuvat myos muualla kuin verkkokurssin kontekstissa, niin verkko-
kurssin kdyttoliittyma on tdrkein toiminnan muille nayttava konteksti: sen kautta
toimijat selvittdvat itselleen ja toisilleen “missd oikeen mennéén”, kuten Sinin viesti
kysyy. Sinin ja Amyn epavirallisella keskustelualueella tapahtuva viestivaihto osoit-
taa myd0s, ettd opetuksen keskusteluilla on kisikirjoitus, jota opiskelijoiden on tar-
koitus noudattaa: "tdssd vaiheessa teemaahan juuri tulisi esittdd mielipiteitd, ehdo-
tuksia yms.”. Tdstd nakokulmasta keskustelut eivdt ole niinkddn keskusteluja vaan
esityksid keskusteluista. Verkkokurssin viestejd kuvaakin kisite "julkisivu”, joka
tarkoittaa yksilon tai ryhmien rakentaman esityksen sitd osaa, mikd "sadnnénmu-
kaisesti, yleisluontoisesti ja kiintedsti toistuen madrittelee tilanteen havainnoijalle”
(Goffman 1971, 32).

Témidn tutkimusluvun tehtdvind on yhteysanalyysid noudattaen analysoida
verkkokursseilla havaittavissa olevaa vuorovaikutusjarjestystd. Edelld esitettyjen
kasitteiden kautta analyysin kohteena ovat verkkokontekstiin rakennetut esitykset
ja niiden keskindinen jirjestaytyminen. Suhteessa edellisessd tutkimusteemassa
luokiteltuihin makrotason diskursseihin vuorovaikutusjérjestys kuvaa situationaa-
lista toimintaa. Se on mikrotason perusrakennelma, jonka kautta diskurssijarjes-
telmien voidaan ymmartad toteutuvan, vaikka suoraa redusoimista makrotasolta
mikrotasolle tuleekin valttda (Goffman 1983; Juhila 2004; Perdkyld 2001). Verkko-
kurssin tilan tarkastelussa vuorovaikutusjdrjestys kuvaa erityisesti yksiloiden vilis-
ten toiminnan sosiaalista tasoa, kun edellinen tutkimusteema operoi yleisemmalla
kulttuurisella tasolla.

Vuorovaikutusjérjestyksen analyysi tutkimuksessani liittyy erityisesti seka
verkko-opetuksen utopioissa ettd myos tutkimuksissa oletettuun opetuksen ja opis-
kelun jarjestyksen muuntumiseen, joka edellisessd tutkimusteemassa konkretisoi-
tuu Scollonien (2004) jaottelussa perinteisen luokkahuoneen ja tietokonevilitteisen
luokkahuoneen eroista. Vuorovaikutusjarjestykseen liittyy télloin erityisesti sen
tarkastelu, miten opettajien ja opiskelijoiden roolit muuntuvat verkossa. Tarkedd on
my0s kuvata, millaisin mekanismein vuorovaikutusjérjestys verkkokurssilla muo-
toutuu ja kehittyy. Vuorovaikutusjirjestyksen analyysissd tarkastelen myos yhtei-
sollisyyden ilmenemista: miten tdima tutkimuskirjallisuudessa usein mainittu, mut-
ta harvoin konkretisoitu ilmi6 toteutuu mikrotason vuorovaikutuksessa?

Analyysissa sovellan aineistooni etnometodologiassa kaytettyéd keskusteluanalyy-
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sidl. Saarenkunnas tulkitsee verkkokeskustelujen analyysin keskusteluanalyysin
keinoin ongelmalliseksi, koska verkkokeskustelujen viesteissé ei ole perakkaistd lo-
giikkaa kuten kasvokkaisissa keskusteluissa (2004, 74-75; ks. myos Garcia & Jacobs
1999). Omassa tutkimuksessani tarkastelutapa on erilainen, koska en ole ottanut
lahtokohdaksi viestien perakkdisyyttd vaan jaljittdnyt toimijoiden ilmaantumista
keskusteluihin. Verkkokeskustelujen keskusteluanalyysille ei ole olemassa vakiin-
tunutta litteraatiotapaa (kasvokkaisen vuorovaikutuksen litteraatiosta ks. Seppanen
1997). Aineiston laajuuden vuoksi en ole pyrkinyt analysoimaan sisaltoja yksityis-
kohtaisesti rivi rivilta, vaan perusyksikkonéd on useimmiten yksittdinen viesti.

Aineiston suuren midrdn vuoksi kurssien kaikkien tehtdvien vuorovaikutuk-
sen analyysi ei tutkimuksessa ole mahdollista. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
kurssilla kuvaan vuorovaikutusjarjestyksen kehittymistd ensimmadisen teeman ja
neljannen teeman vuorovaikutusjirjestyksen analyyseilld vertailemalla eri ryhmia
toisiinsa. Pelikdsikirjoittamisen kurssilla rakennan vuorovaikutusanalyysin toisen
tehtdvan ryhmitoistd sekd ndiden vertaisarvioinneista vertaillen eri vuositoteutuk-
sia keskenddn. Vuorovaikutusjirjestyksen analyysissa tarkastelen erikseen myos
toimijoita kysyen, millaisia resursseja toimijahistoria ja identiteettien rakentaminen
vuorovaikutukselle ovat. Tulkinnan apuna ldhtokohtanani on tieto siitd, millainen
ohjeistus toimijoille opetuksen kautta on annettu. En kuitenkaan oleta toimijoiden
toimivan ohjeistuksen tavalla.

Kysymykset

1. Millainen opetuksen etukdteen kirjoitettu vuorovaikutusjdrjestys aineistoista
16ytyy ja miten tima toteutuu aineistossa?

2. Miten vuorovaikutusjdrjestys rakentuu opettajan ja opiskelijoiden kidytannon
toiminnassa?

3. Millainen resurssi toimijat ovat vuorovaikutukselle?

4.  Mité yhteisollisyys ilmenee vuorovaikutuksessa?

6.1  Opetuksen vuorovaikutusjarjestys

Opetuksen vuorovaikutusjirjestykselld tarkoitan tdssd yhteydessd opiskelijoiden
toiminnasta riippumatonta opetuksellista perusrakennetta, joka antaa ohjeet ja pe-
lisddnnot toiminnan eri vaiheille. Opetuksen vuorovaikutusjirjestykseen liittyy se,
miten teknologia otetaan kdyttoon ja tarjotaan opiskelijoille toiminnan tilaksi, mil-
laisia toimintoja tehtdvien kautta kutsutaan esiin ja miten kurssit ajallisesti etenevit.

1 Tainion (2007 31) mukaan keskusteluanalyysin kisite on osittain harhaanjohtava, koska nykytutki-
muksessa keskusteluanalyysissda huomioidaan myos ei-kielellinen vuorovaikutus.
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6.1.1 Tilojen rakentaminen

“Tilaratkaisuiltaan” aineistoni kurssit ovat varsin erilaiset. Pelikdsikirjoittamisen
kurssilla opiskelijat opiskelevat padsadntoisesti kaikille yhteisessa tilassa, kun taas
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin toiminnan ensisijainen tila on pienryh-
mien oma ryhmdalue, jolle muiden ryhmien jdsenilld ei ole padsya. Kokonaisvaltai-
sen markkinoinnin kurssin voikin kuvata muodostuvan viidesta tilasta, joista nelja
ovat ryhmien omia tiloja ja yksi yhteinen tila, jossa on saatavilla kurssin materiaalit
ja virikkeet seka yhteiset keskustelualueet. Molemmilla kursseilla kotisivu on yhtei-
sen tilan kayttoliittyma. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla kotisivu tar-
joaa kurssin yhteisen ilmoitustaulun ja linkit kurssin materiaaleihin sekd ryhmien
omiin alueisiin. Pelikdsikirjoittamisen kurssin kotisivu jakaa kurssin teemojen
mukaisiin osioihin, joissa on linkit kyseisen osion materiaaliin, tehtdvanantoihin
ja palautusalueisiin. Lisdksi ohjelmiston kayttoliittyma tarjoaa linkit opetusohjel-
miston omiin sovelluksiin: kalenteriin, tuleviin tapahtumiin, osallistujalistaan ja
online-kayttéjiin.

Opiskelijoiden esitysten “padndyttamoitd” ovat keskustelualueet. Molemmilla
kursseilla tehtévat palautetaan keskustelualueille joko keskusteluviesteina tai teks-
tinkasittely- tai kuvakasittelyohjelmalla laadittuina liitetiedostoina. Kokonaisvaltai-
sen markkinoinnin kurssilla keskustelualueiden toiminta nimetadn keskusteluksi
ja yhteiseksi tiedonrakentamiseksi. Teematehtdvissa keskustelujen koonti tapahtuu
liitteend palautettaviin avaus- ja purkumuistioihin, joille kurssilla tarjotaan esitdy-
tetyt Word-mallit. Kilpailukeinojen kehittamissuunnitelma -tehtdva yhdistad kes-
kustelut ja Helian raportointimallin. Pelikésikirjoittamisen kurssilla ainoastaan
yksi tehtdvd nimetddn keskustelutehtdviksi. Kurssin ensimmadiset tehtdvat nime-
tadn analyysitehtdviksi ja vertaiskommentoinniksi. Pelikdsikirjoitustehtdva tapah-
tuu edellisessd luvussa esitellylle suunnittelumallille. Ammattiainetehtdvien lisak-
si virallisia keskusteluja kursseilla edustavat kurssin alussa tapahtuvat esittely- ja
ryhméytymiskeskustelut sekd palaute- ja arviointikeskustelut tai -tehtévat. Lisaksi
kursseilla tarjotaan epdvirallisina keskustelualueina kaikille yhteisid alueita ja ryh-
mien omia alueita, kuten edellisessd teemassa kuvattu Kahvila-alue.

Opettajan ja tuutorien esitykset sijoittuvat erityisesti kurssin etusivun tiedotta-
miseen ja keskustelualueiden palautteisiin. Pelikdsikirjoittamisen kurssilla kaikki
opiskelijat voivat lukea opettajan ja tuutorien eri ryhmille kirjoittamat palautteet.
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla palautteen antaminen tapahtuu ryh-
maalueiden keskustelualueilla eivitka ryhmat voi lukea toisten ryhmien saamia pa-
lautteita. Yksilotehtaviin ei kummallakaan kurssilla anneta palautetta.

Tilojen rakentamisessa verkko-opetusohjelmistojen tydkalujen affordansseja
kaytetddn opetuksessa samaan aikaan sekd yksipuolisesti ettd monimuotoisesti.
Toisaalta molemmilla kursseilla valtaosalle tehtdvid toiminnan tilaksi rakentuu kes-
kustelualue. Tdma ei kuitenkaan tarkoita vain keskusteluja, vaan keskustelualueelle
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kutsutaan myds muita vuorovaikutuksen lajityyppeja kuten analyysejd, arviointeja,
muistioita ja raportteja. Vuorovaikutusjirjestyksen analyysin nakokulmasta tama
tarkoittaa sitd, ettd esityksid tulee ymmartdaa myos niiden lajityyppien kautta eika
ainoastaan keskusteluina. Keskustelualueiden runsaus ja henkilokohtaisten tehta-
vapalautusten vahdinen kdyttdminen rakentavat molempien kurssien sosiaalista
struktuuria yhteistoimintaa korostavaksi. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin ope-
tuksen improvisaatio on opiskelun sijoittaminen pienryhmatiloihin, mika muistut-
taa kasvokkaisen PBL-opetuksen pienryhmétoimintaa. Tutkimuksen nakékulmasta
ratkaisu tuottaa kiinnostavan neljin erillisen pienryhmén toiminnan vertailutilan-
teen.

6.1.2 Opetuksen rakenteellisuus

Keskusteluanalyysissd vuorovaikutuksen rakenteellisuudella tarkoitetaan puheen-
vuorojen sisdistd rakennetta ja jarjestaytymistd keskustelussa. Keskusteluanalyysin
kohteena on erityisesti vuorovaikutuksen sekventaalinen rakenne, jossa tutkitaan
miten perdkkiiset puheenvuorot liittyvit toisiinsa ja millaisia toimintajaksoja eli
sekvenssejd niistd muodostuu. Sekvenssirakenteeseen liittyy vuoronvaihtorakenne,
joka kuvaa puheenvuorojen jakamista ja sddtelyd. (Hakulinen 1997; Raevaara 1997,
75; Tainio 2007, 31.) Vaikka rakenteellisuuden kasite liittyy vuorovaikutuksen mik-
rotason tarkasteluun, se on hyodyllinen my6s kurssien opetuksen etenemisen ku-
vauksessa. Molemmissa aineistoissa opetuksen vuorovaikutusjérjestys etenee siten,
ettd opiskelijat opiskelevat yhden teeman tai virikkeen asiat kerrallaan annetussa
aikataulussa. Vasta timén jdlkeen heille annetaan seuraava teema. Opiskelijat eivit
voi itse valita teemojen jarjestystd. Nédin kurssien teemojen opetuksen vuorovaiku-
tusjdrjestys on perakkdinen.

Teemojen sisélld opiskelijoille voidaan antaa samanaikaisesti useampia tehtévia.
Molemmilla kursseilla tehtévid on eniten kurssin alussa, jolloin ammattiainetehta-
vien lisaksi opiskelijat tekevat oppimistavoitteisiin ja ryhmaytymiseen liittyvia teh-
tavid. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla teemojen rinnalla tehddan kilpai-
lukeinojen kehittamistehtavaa. Pelikdsikirjoittamisen kurssilla kisikirjoittaminen
aloitetaan kurssin puolivilissd, jolloin sen rinnalla tehdddn vield myos teematehta-
vid. Ndin tehtdvien samanaikaisuuden nikokulmasta kurssit ovat polykronisia.

Molemmilla kursseilla opiskelijoiden ryhmiin jakaminen tapahtuu kurssin alus-
sa?. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla opettaja muodostaa ryhmat opiske-
lijoille valmiiksi, Pelikdsikirjoittamisen kurssilla ryhmét perustetaan aloituskerralla
opiskelijoiden toivomusten mukaan. Aineistossani Kokonaisvaltaisen markkinoin-
nin kurssilla oli opiskelijoita, jotka entuudestaan tunsivat toisiaan, mutta paasaan-

2 Poikkeus on vuoden 2005 Pelikisikirjoittaminen, jossa ryhmit muodostettiin ennen kisikirjoitus-

projektin alkamista.
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toisesti opiskelu tapahtuu opiskelijalle aikaisemmin tuntemattomien opiskelijoiden
kanssa. Pelikdsikirjoituskurssilla ryhmaildiset taas usein tuntevat toisensa.

Pelikisikirjoittamisen kurssilla kutsutaan esiin erityisesti ryhmien valmiita esi-
tyksid sekd niistd rakennettuja arviointeja. Keskustelualueella tehtdvien palautuk-
selle madritelladn yksinkertainen sdierakenne: tyoryhma nimeaa ja aloittaa keskus-
telun tehtdvalldan, minka jalkeen arvioijat vastaavat keskusteluun. Sdikeessa ei ole
siis mahdollista aloittaa uusia otsikoita. Viestin voi kuitenkin ldhettdd vastauksena
mihin tahansa sdikeen viestiin eikd vain viimeiseksi tulleeseen viestiin. Seuraavassa
opettajan viesti osoittaa, miten jarjestys médritetaan opiskelijoille:

Kun tehtdvi palautetaan maanantaina, tiistaina-keskiviikkona (torstaiaamuun mennessi®©)
jokainen ryhmad arvioi yhden toisen ryhmién tehtdvén. Tehtédvé arvioidaan ko. tehtdvén kes-
kusteluun vastausviestind. Jaamme kommentointiparit jokaisen tehtdvdn kohdalla erikseen
eli parit ovat voimassa vain yhden tehtévén ja sitten ne vaihtuvat. (Opettajan viesti 1. teeman
keskustelualueelle, Pelikésikirjoittaminen 2005.)

Tehtavdan annossa opiskelijoiden ei edellytetd lukevan muiden ryhmien sdikeiden
viestejd, mutta heilld on siihen mahdollisuus. Myds opettajan tai tuutorien kom-
mentit kirjoitetaan vastauksena tehtavasdikeisiin. Ndin keskustelualueella opetuk-
sen kautta madrittyva esitysten vuorovaikutusjirjestys on perdkkéinen. Vuorojar-
jestyksessd vertaisarvioinnin on tarkoitus tapahtua ennen opettajan tai tuutorin
arviointia.

Kun pelikésikirjoittamisen kurssilla vuorojen jaon kohteena on miltei aina ryh-
md, markkinoinnin kurssin teematehtévit jakavat vuoroja myds yksiléille. Avaus-
vaiheessa kunkin opiskelijan tulee esittda vihintdan yksi oppimistavoite® seké pur-

3 Avausvaiheen ohje opiskelijalle on monivaiheinen. Sen mukaan opiskelijan tulisi itsendisesti edeté
vaiheeseen 5. Seuraavassa verkko-opiskeluohjeen ohjeistus:

Avausprosessia koskevat ohjeet ovat seuraavat:

Vaihe 1: Selvitd kisitteet. Lue virike. Kirjoita ylos mahdolliset epdselvit kisitteet ja selvitd, mitd
ne merkitsevit.

Vaihe 2: Médrittele ongelma. Ajattele mahdollisia ongelmia ja laadi yksi. Voit myds laatia vaih-
toehtoisia ongelmia. Kysy ensin itseltdsi: "Mistd on kyse?” Ongelma-sana viittaa siithen, mité virike
kasittelee. Toisin sanoen ongelman mairittely vastaa aiheen otsikointia lausemuodossa eli joko tote-
amuksen tai kysymyksen muodossa.

Vaihe 3: Aivoriihi. Pohdi ongelmaa ja mieti, mité jo tieddt ongelma-alueesta. Kirjoita muistiin
sanoja, kdsitteitd ja ideoita, jotka liittyvit ongelmaan. Pyri tuottamaan paljon ideoita dlaka ole kriit-
tinen tdssa vaiheessa.

Vaihe 4: Analyysi ja jasentely. Analysoi aivoriihesi tuloksia. Pohdi eri késitteiden vilisid suhteita.
Muodosta ndiden kasitteiden ja niiden vélisten suhteiden avulla késitejarjestelmd (oma tyoteoriasi,
joka perustuu nykyiseen kisitykseesi asiasta). Ilmaise tyGteoriasi sanoin ja kuvin. Toisin sanoen kir-
joita lyhyt yhteenveto ja piirré jasentelymalli (miellekartta, kisitekartta tai muu sopiva kuvio), jolla
kuvaat tyoteoriaasi.

Vaihe 5: Laadi oppimistavoitteet. Laadi kahdesta neljaan oppimistavoitetta kysymysten tai to-
teamusten muotoon. Oppimistavoitteiden tulee ohjata sinua soveltamaan uusia teoreettisia kasitteitd
johonkin kdytannon ratkaisuun, joka liittyy esimerkiksi virikkeeseen tai valittuun yritykseen, tuot-
teeseen tai ilmioon.
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kuvaiheessa osallistua useammalla viestilld tiedon rakentamiseen ja keskusteluun.
Avaus- ja purkuvaiheen kokoaja ja muistioiden kirjoittaja on opetuksen jarjestyk-
sen kautta puheenjohtaja, joka on nimetty kullekin teemalle erikseen kurssin alussa
laaditussa tiimisopimuksessa. Avausvaiheen pdittdvd vuoro on opettajan palaute
avauskeskustelusta ja -muistiosta ja purkuvaiheen paittava vuoro on opettajan pa-
laute purkumuistiosta ja -keskustelusta. Rakenteellisuuden ndkokulmasta opetuk-
sen ohjeet tuottavat perdkkaisen jarjestyksen keskustelun eri vaiheiden ja opiske-
lijoiden ja opettajan keskindisten vuorojen suhteen. Opetus ei kuitenkaan sddtele
keskustelujen sdierakennetta kuten Pelikésikirjoittamisen kurssilla tehddan. Toimi-
joille annetaan kuhunkin tehtdvaan yhteinen keskustelualue, jonka aiheet ja sdikeet
ovat vapaasti perustettavissa.

Opetuksen tuottaman vuorovaikutusjirjestyksen tarkastelu osoittaa, ettd kum-
mallakaan kurssilla keskustelujen jérjestys ei ole vapaa. Opetuksen kautta maari-
telldadn miten (lajityyppi) ja milloin opiskelijoiden odotetaan osallistuvan keskuste-
luun, lisaksi médritellddan opettajien ja tuutorien jarjestys vuorovaikutuksessa.

6.2 Ensimmaiset PBL-avaukset

Seuraavassa vertailen Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin ensimmadisen tee-
man avauskeskusteluja. Ensimmaéisen teeman keskusteluissa opiskelutapa on opis-
kelijoille vield uusi, minkd vuoksi keskusteluihin liittyy myos neuvottelu toimin-
takdytannoistd. Keskustelujen yksikoksi olen valinnut yksittdiset keskusteluviestit
liitteineen, koska pyrin tarkastelemaan erityisesti sitd, miten toimijat jakavat kes-
kenddn esitysvuorot (Hakulinen 1997). Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kes-
kusteluviestit voisi kaikilta analyysindkokulmiltaan tulkita vuorovaikutuksen pe-
rusyksikoksi. Esimerkiksi keskusteluviesti ja sen liitteend ldhetetyt dokumentit ovat
useimmiten lajityypeiltddn erilaisia. Sama viesti taas saattaa sisdltdd useampiakin
funktioita ja vaikuttaa monella tavoin keskustelun kulkuun.

6.2.1 Ensimmaiset viestit

Ensimmadisen teeman virike julkaistaan maanantaina 12.9., opiskelijoiden ensim-
madisten avausesitysten alkupdivd on 14.9. ja keskustelut kokoavan avausmuistion
deadline seuraavan viikon tiistai klo 9. Jokaisessa ryhmassa ensimmadiset viestit
keskustelualueelle ldhetetdadn keskiviikkona 14.9. Seuraavassa on jokaisen ryhmén

Vaiheiden 1-5 soveltaminen ryhmassi

Ryhmain jokaisen jasenen tulee kdyda ldpi vaiheet 1-5 ja viedd omat avausviestinsd ryhmén kes-
kustelutaululle. Jokaisen tulee tehdd ainakin yksi ehdotus ja pyrkid antamaan palautetta muiden eh-
dotuksista.
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aloitusviesti:

Date: Wed Sep 14 2005 6:49 pm
Author: Anna anna@xxx.helia.fi
Subject: Avauksesta...

Hei!

Mini ldhden nyt tanddn illalla mummolaan, missé ei ole nettiliittymaa :( Yritdn kuitenkin
ajomatkalla selvittdaa kasitteitd ja maéritelld ongelmaa ja liityn avauskeskusteluun viikon-
loppuna... Toivottavasti OK!

-Anna:)
(Ryhmad 1)

Date: Wed Sep 14 2005 6:43 pm

Author: Taru Taru@xxx.helia.fi
Attachment: avaus_teemal.rtf (12154 bytes)
Subject: Avaus teema 1

Hei,

tdssd minun oma avaukseni teemaan 1 liittyen. Varsinainen keskustelu muiden avausten
pohjalta alkaa huomenna. t. Taru
(Ryhmd 2)

Date: Wed Sep 14 2005 8:42 pm
Author: Ejja Eija@xxx.com
Subject: Avauskeskustelu teemal

En tiedd miten tdimdn homman pitdisi tapahtua, mutta ehka joku kertoo jos piti jotain muu-
ta tehdd. Kirjoitan nyt siis ilman kirjaa ja timén hetkiselld tietimykselld (niinkuin jossain
kehotettiin tekemaan):

Ongelmaehdotus: Miten kuvata ostoprosessi?

Oppimistavoitteet

1. Ymmartaa mitka tekijat vaikuttavat kuluttajan ostopadtokseen
2. Ymmartdd kuluttajan ostokéyttaytymiseen vaikuttavat tekijat

En kylld itse ole ihan varma vaikuttaako noihin loppujen lopuksi eri tekijat. Mielestdni os-
toprosessi on se, joka alkaa tarpeen tiedostamisesta ja paattyy ostopadtokseen. Ostokayttay-
tyminen on kéyttdytymistd ostoprosessin aikana. Esimerkiksi impulssiiviostokset, vertailut
eri tuotteiden, myyjien valilld. Ostokéyttaytymiseen vaikuttavat: perheen ja ystavien mieli-
piteet, taloudellinen tilanne.

Ostopiitos on se, kun tuote lopulta ostetaan. Ostopédatokseen vaikuttavia tekij6itd mm. per-
heen/ystavien mielipiteet, taloudellinen tilanne.

(Kuvio 1. Ostoprosessi.) Tahén yritin liittad kuvion ostoprosessista, mutta eipa se tahén tul-
lut. Eli tekstimuodossa: tarpeen tiedostaminen, etsiminen, vaihtoehtojen vertailu ja sitten
ostopaatos.
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Avainsanat: ostokayttdytyminen, ostoprosessi, ostopaatos
(Ryhmad 3)

Date: Wed Sep 14 2005 4:47 pm
Author: Pinja Pinja@saunalahti.fi
Subject: Teema 1 avaus

Hei,
Téssapa minun eka versio avauksesta...

Virike oli mielestdni mielenkiintoinen, silld itsedni kuluttajana kiinnostaa miten minuun
pyritddn vaikuttamaan mainonnalla. Itse olen ihminen, joka isoja hankintoja tehdesséni
mietin ja vertaan tarkkaan, mutta pienemmat hankinnat ostan yleensa hyviksi havaituista
liikkeistd. Esim. jos haluan tietynlaiset kengét, menen yleensd ensimmaiseni aina tiettyyn
lilkkeeseen ja vain siind tapauksessa, etti sieltd ei loydy mitdan ostettavaa alan miettid muita
liikkeitd. Miten teiddn mielestinne kuluttajaan voi vaikuttaa?

Muita aiheita téstd virikkeestd olivat segmentointi ja positiointi. Ne ovat asioita, jotka mei-
dén pitdisi selvittda yhdessa.

Oppimistehtavit

*Mitd on markkinasegmentointi? Misté osista se koostuu?
*Mitd on positiointi?

Avainsanat:: Segmentointi, positiointi, kuluttajakayttdytyminen
Pinja

(Ryhmd 4)

Keskusteluanalyysin termein aloitusviesteja voidaan kuvata opiskelijoiden tehtava-
sekvenssin vuorojen aluiksi (Hakulinen 1997, 43, Joutseno 2007). Ne ovat keskendan
erilaisia, mutta tuovat samalla yhdessa esiin kaikille keskusteluille tyypillisid funk-
tioita.

Kun kolme muuta viestid toimivat aloituksena ensimmadisen teeman tehtédvén te-
kemiselle, Annan viestin funktio on erilainen, mitd kuvastaa myos viestin otsikoin-
ti "Avauksesta...”. Annan aloitusviesti ei koske ongelman asettelua, vaan ilmoittaa
toisille ryhmén jésenille, koska hdn aikoo osallistua avauskeskusteluun. Viestin
funktiona on saada ryhméan hyviksynté yksilolliselle vuorovaikutusjarjestykselle.
Viitatessaan ajomatkalla tapahtuvaan opiskeluun teksti rakentaa poissaolostaan
huolimatta ryhmadssd ldsnéd olevan opiskelijan. Otsikon jilkeen tulevat pisteet voi-
daan ymmartaa siten, ettd keskustelun odotetaan jatkuvan.

Taru on aloitusviestien kirjoittajista ainoa teeman puheenjohtaja. Puheenjohta-
jan roolin rakentaminen on havaittavissa vuorovaikutusjirjestyksen aikatauluista
ilmoittamisena: “varsinainen keskustelu alkaa huomenna”. Tarun aloitusviestissa
“oma avaus” on liitteend, mika viittaa siihen, ettd opiskelija tulkitsee vasta henkilo-
kohtaisten avauksen jdlkeen tapahtuvan vuorovaikutuksen keskusteluksi. Liitteena
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oleva avausviesti on laadittu kurssin ohjeiden avausmuistion Word-mallia kdyttden.

Eijan viestilla on kaksoisfunktio toimia samaan aikaan teeman avauksena ja sa-
maan aikaan neuvotteluna siitd, miten avaukset tulisi laatia. Viesti alkaa korjaus-
jasennykselld (Tainio 2007, 46-50), jossa muita epédsuorasti kutsutaan korjaamaan
tehtdvad, mikali opiskelija on ymmartanyt tehtdvinannon véaarin. "Ilman kirjaa”
viittaa avauksen sddntoihin, mutta antaa samalla muille vihjeen siitd, miten muiden
tulisi opiskelijan ehdotus ymmartaa. Itsekorjausten tehtaviksi voidaan ymmartaa
toisaalta kasvotyo (Goffmann 1971; Perakyld 2001; Kleemola 2007) uudessa ryh-
massd. Toisaalta itsekorjaus on myds ryhméan toimintatapoja rakentava retorinen
ratkaisu, jonka kautta opiskelija kutsuu muita neuvottelemaan omasta esitykses-
tadn.

Pinjan viesti aloittaa avauksen henkilokohtaisella kuluttajadiskurssilla, joka
muistuttaa teeman virikkeessd esiteltyjen henkil6iden ostokéyttaytymisen kuvailua
ja joka rakentaa kirjoittajalle identiteetin kuluttajana. Viestin aloituksessa mainitta-
va “eka versio” viittaa siihen, ettd seuraavia versioita on tulossa. Muiden mielipitei-
den kysyminen kutsuu muut opiskelijat mukaan kuluttajadiskurssiin. Tavoitteiden
asettamisessa on myds havaittavissa ryhmén identiteetin rakentaminen, oppimista-
voitteet "meidén pitdad selvittdd” yhdessa.

6.2.2 Avauskeskustelut

Seuraavassa kuvaan keskustelujen jatkumista ensimmaiisessd teemassa avausvies-
tien jalkeen. Jdljitdn osin kellonajan tarkkuudella esitysten jérjestaytymistd etsien
kdannoksid ja vaihdoksia. Koska aineisto on laaja, kuvaan tarkemmin vain ryhmén
1 keskustelun ja vertaan muiden neljan ryhmén vuorovaikutusta sithen. Ryhmat
olen nimennyt numeroilla 1-4.

Ryhmissd 1 Lauri ldhettdd 15.9. eli paivd ensimmadisen viestin jdlkeen seuraavan
viestin uudella otsakkeella "Avaukseni”, jossa listaa ongelmat ja oppimistavoitteet
kurssin ohjeiden mukaisesti jasennettyini. Viestin alussa pohditaan samaan tapaan
kuin Eija tekee avauksen oikeellisuutta: "Toivottavasti on avattu oikein :)”. Neljan
ryhmin muun jasenen ensimmaiset viestit ovat vastausviesteja Annan avausvies-
tiin. Vastausketjun viestien alussa annetaan hyvdksyntd Annan jdrjestelyille ja
tuodaan samalla esille, ettei kirjoittaja itsekddn ehdi osallistua keskusteluun ennen
viikonloppua. Kuten Anna, myds muut rakentavat ryhmin tyohon sitoutuneen
opiskelijan.
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Current Forum: Teema 1
Date: Fri Sep 16 2005 9:26 am
Author: Riina Riina@xxx.fi
Subject: Re: Avauksesta...

Hei minunkin puolestani!

Itse yhdyn edellisiin kirjoittajiin. Tanddn ldhden kaiken lisdksi vield Tampereelle, missé ei
ole konetta kaytossa. Yritin saada sunnuntaina aikaiseksi sitten sitdkin enemman. Toivot-
tavasti kaikille ok?

Kivaa viikonloppua!

Ketjun viimeisen viestin lahettdd Lauri perjantaina ilmoittaen padsevansa viikon-
loppuna “huonosti nettiin”. Kun muut viestit ovat ilmaisseet hyvaksyntda, Laurin
viestin loppu "Toivottavasti ehdimme saada tarpeeksi materiaalia muistiota varten
pj:lle” voidaan ymmartad kahden funktion kautta, toisaalta siihen liittyy epiilys
ajan riittavyydestd, toisaalta yhteinen kehotus keskusteluun. Ennen kuin kukaan
muu opiskelija tuottaa avausta, Lauri ldhettdd lauantaina vastausviestin omaan
avaukseensa, jossa hdn tdydentdd aikaisemmin esittimiddn nakemyksid. Viestin
aloitus: "Kommentoin ja tdydennin itse itsedni :)” rakentaa keskustelualueella yksin
toimivan opiskelijan.

Keskustelu oppimistavoitteista alkaa muiden ryhmildisten keskuudessa vasta
sunnuntaina. Ensimmaiinen opiskelija, Pilvi, avaa kaksi keskustelua noin klo 10.47
ja 11.04. Toinen niistd on avauspohdinta, jonka jasentely on Laurin jdsentelyn kal-
tainen. Toinen ndistd otsikoidaan aivoriiheksi, Laurin tapaan siiné jatketaan poh-
dintaa soveltamalla tavoitteita kohdeyritykseen. Seuraava opiskelija, Anna; ldhettda
keskusteluviestin klo 11.10 omalla otsikolla "Avaukseni®”, joka vastaa jasentelyl-
tadn edellisid avauksia ja otsikoltaan Laurin avausta. Otsikossa ei perustella apeaa
hymio6ta, mutta sen voi tulkita vihjaavan muille, ettd opiskelija ei ole tyytyvéinen
avaukseensa. Sama opiskelija aloittaa uuden keskustelun klo 11.33 otsikolla Oma-
kohtaisia kokemuksia, jossa viitataan edellisen opiskelijan pohdintaan eri operaat-
torien verkkojen kuuluvuusongelmista ja viedaan keskustelu otsikonkin mukaisesti
omiin kuluttajakokemuksiin. Annan viestissd esiintyy ensimmadistd kertaa edelli-
sessd tutkimusteemassa kuvattu informaali keskustelu operaattorien mainonnasta
(virikkeessd viitataan mainoksiin ostajan tiedonldhteena):

Olen itse asiassa niin raivostunut F:n mainontatapaan, etten vaihtaisi liittymaéani vaikka
sieltd jotain halvempaa tarjottaisiinkin. Vaikka sitten kylld saisin takaisin tuon niin ihanan
M:n verkon, joka kuuluu kaikkialla. N:sta ja P:std minulla on paljon huonoja kokemuksia
juuri kuuluvuuden suhteen. (Anna, avausviesti, teema 1 Kokonaisvaltainen markkinointi,
syyskuu 2005.)

Annan viesti saa klo 11.47 Pilviltd vastausviestin, joka yhtyy Annan mainoskritiik-
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kiin. Kolmas opiskelija, Minna ldhettdd oman avauksensa edellisten kaltaisilla esi-
tyksilld puolen tunnin kuluessa. Aamupdivan jilkeen keskustelu taukoaa, mutta jat-
kuu sunnuntai-iltana. Ensimmadisen viestin ldhettdd Lauri klo 20.31 Omakohtaisia
kokemuksia -keskusteluun. Lauri ei toisin kuin muut kerro operaattorikokemuk-
sistaan eikd kommentoi operaattorimainontaa, vaan tarttuu edellisessd viestissa
mainittuun ilmaiseen nettipuhelujdrjestelmadn uhkana operaattorimarkkinoille.
Téamain jalkeen keskusteluihin ilmaantuu kaksi uutta opiskelijaa, Johanna ja Maria,
jotka aamupdivan kirjoittajien tapaan ldhettavat perakkain keskustelualueelle kaksi
viestid (Johanna klo 21.27 ja klo 22, Maria klo 23.50 ja 0.06), omat avausviestinsa
sekd ndkokulmansa Omakohtaisia kokemuksia -keskusteluun. Viimeksi mainituis-
sa "yhdytdén edellisiin” mielipiteisiin F:n mainonnasta.

Maanantaiaamupdivalld Lauri vastaa klo 11.17 edellisend péivina aloitettuun
aivoriihi jatkuu -keskusteluun. Viestin alku sisiltdd suoran kysymyksen ja on pyr-
kimys keskusteluun haastamiseen, mutta viesti ei saa vastausta. Viimeisend uute-
na jasenend keskusteluun tulee mukaan teeman puheenjohtaja Riina, joka lahettaa
maanantaina klo 20.34 omia operaattorikokemuksia kuvaavan ja muiden lailla F:n
mainontaa kritisoivan viestin Omakohtaisia kokemuksia -keskusteluun. Klo 0.14
hdn ldhettdd oman avausesityksensd ja klo 1.26 puheenjohtajan ominaisuudessa
avauskeskustelun kokoavan avausmuistion. Yhteisen tiedon rakentamisen nako-
kulmasta tiedon rakentajana on siis erityisesti puheenjohtaja, joka valitsee, mitka
elementit erillisistd esityksistd tulevat mukaan avausesitykseen. Puheenjohtaja on
rakentanut muistion siten, ettd teeman ongelman ja oppimistavoitteiden kuvaus on
koottu henkilokohtaisista oppimistavoite-esityksistd ja ryhman keskindisen keskus-
telun kuvaus Omakohtaiset kokemukset -sdikeestd.

Ryhma aloitti keskustelun kohdeyrityksensa ja sen kilpailijoiden eri markkinoinnista ja jo-
kainen kertoi omia kokemuksiaan ja mielipiteitddan. Lahes kaikki olivat sitd mieltd, ettd dr-
syttdvd mainonta ei pure juuri heihin, mutta senkin “tarpeellisuus” ymmarrettiin ajatellun
kohderyhmén kannalta. Keskustelua aiheutti myos eri hintaiset matkapuhelinten liittymit,
tarjoukset ja pakettiliittymat ja niiden vertailu, samoin kuin eri liittymien kuuluvuuson-
gelmat. O:ta pidettiin vahvana verkkonsa/kuuluvuutensa vuoksi, mutta hinnoittelun osalta
selvésti heikkona vaihtoehtona. Myos eri operaattoritarjoajien internet laajakaistat heratti-
vit keskustelua seka se, kuinka helposti eri operaattorien asiakaspalvelu on saatavilla. My6s
tulevaisuuden nettipuheluista (skype) keskusteltiin ja pohdittiin sit4, kuinka ko. palvelun
yleistyessd kdy mahdollisesti liittyméantarjoajille. (Riina, pj. Avausmuistio teema 1, Koko-
naisvaltainen markkinointi 2005.)

Puheenjohtajan tulkinta keskustelusta on sikili johdonmukainen, ettd omien otsi-
koiden alla esitetyt avaukset ovat monologisia, niissi ei juuri viitata muihin avauk-
siin eikd niissd esitetd vuoroja muille (ks. Matikainen 2002, 100). Kyseisen avauskes-
kustelun kontekstissa ne edustavatkin jotakin muuta lajityyppid kuin keskustelua.
Toisaalta oppimistavoite-esitysten “kasautuvasta” sisdllostd on havaittavissa, ettd
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niité ei kirjoiteta aiempia ehdotuksia lukematta. Tastd ndkokulmasta jalkimmaéiset
kirjoittajat rakentavat tietoa suhteessa aikaisempiin esityksiin. Oppimistehtdvien
ndkokulmasta mainoskeskustelu olisi tuottoisampi, jos opiskelijat omien mielipi-
teidensd sijasta keskittyisivat pohtimaan, millaisia asiakkaita mainoksilla tavoi-
tellaan. Ryhméytymisen ndkokulmasta diskurssi osoittautuu kuitenkin tarkeéksi,
koska opiskelijat saavat tilaisuuden rakentaa itsensd uudelle ryhmalle ja samalla liit-
tyd “meiksi”, jotka suhtaudumme kriittisesti "drsyttdvaan” mainontaan.

Keskustelun vuorovaikutusjdrjestyksen rakentamisessa Annan aloitusviesti
on ratkaiseva, koska sen kautta ryhmin jasenet Lauria lukuun ottamatta siirtavat
keskustelun viikonlopulle. Vuorovaikutusjdrjestyksessd on havaittavissa kaksi sek-
venssid. Ensimmaisessd sekvenssissd kaikki osallistuvat keskustelujen siirtamista
koskevaan keskusteluun. Toisessa sekvenssissd kukin opiskelija kerrallaan kéy vie-
massd keskustelualueelle oman avauksen sekd ldhettdd viestin Omia kokemuksia
-sdikeeseen, minka jalkeen sama opiskelija ei endd tee esityksid keskustelun. Vuo-
rojen ottamista saatelee opiskelijan henkilokohtainen aikataulu, ei keskustelujen si-
salto. Vaikka vuorojen ottamista, viestien pituutta ja sisdltod ei tarkemmin sdddella,
vuorovaikutusjarjestys alkaa rakentua symmetrisesti siten, etta opiskelijoiden osal-
listumisen tavat ja viestit muistuttavat toisiaan. Opiskelijoiden avauskeskustelun
paattdja on ryhman puheenjohtaja, jonka avausmuistiovuoron ottamista sdatelee
opetuksen aikataulu. Laurin erilaiset viestit muut ryhmaéldiset kasittelevat hiljaisuu-
della.

Muiden ryhmien avauskeskustelut

Ryhmaén 2 vuorovaikutusjirjestyksen ensimméinen sekvenssi alkaa rakentua vas-
tauksina Tarun Avaus teema 1 -keskusteluun virikkeen julkaisemisen pdivana
tiistaina. Viestiketju rakentuu perakkaisistd avauksista, joissa omien avauksien
kuvataan muistuttavan edelld esitettyjd avauksia, mika retoriikka oli havaittavissa
my0s ensimmadisessd ryhméssd. Ryhmaissd Taru ottaa puheenjohtajan roolin kah-
della tavalla, keskustelun johdattelijana seka aikataulujen sovittelijana. Hén aloittaa
keskustelun toisen sekvenssin perjantaina klo 17.44 aikatauluja koskevalla viestilld
otsikolla Avausmuistion laatimisen aikataulu, jossa hdn ehdottaa, ettd keskustelut
kéytdisiin maanantai-iltaan mennessa. Tarun aikatauluja koskevan keskustelun-
aloituksen jilkeen viestien lihettiminen alkaa noudattaa ensimmadisessékin ryh-
massd havaittavissa olevaa mallia, jossa sama opiskelija ldhettda lyhyen ajan sisalla
viestit kahteen sdikeiseen. Aikataulukeskustelussa ryhma alkaa neuvotella, miten
avauskeskusteluja tulisi kdyda. Seuraavassa Millan ja Raisan viestit havainnollista-
vat opiskelijoiden korjausviestejd.

Tuosta avausehdotuksesta olen ymmartinyt, ettd se on juuri se, joka taytyy tehdd maanan-
taihin klo 18. eli vélttdmattd sen enempai keskusteluun ei tissa vaiheessa ole pakko osallis-
tua. Siksi kaikkien osalta ei vield ole viestejd. (Milla)
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Mini taas olen ymmartanyt, ettd nyt meiddn kaikkien pitéisi keskustella yhdessd niiden
ehdotusten pohjalta mitd me kaikki olemme antaneet tinne. Meidén tulisi yhdessa paattaa
mika meiddn ongelma ja tavoitteet ovat ja siitd puheenjohtaja tekee avausmuistion. (Raisa)

Neuvottelussa tulkinnat kohdentuvat erityisesti sithen, miten kurssin ohjeissa opis-
kelijoiden edellytetddn keskustelevan. Kun edellisessd ryhmissd oppimistavoitteet
kokoaa puheenjohtaja yksittdisistd viesteistd, ryhma 2 paityy keskustelemaan ta-
voitteista. Keskustelu tapahtuu perdkkdisina viesteind, joissa ryhmaldiset alkavat
myo6téilld Raisan edelld esittdméda nakemysté. Itse oppimistavoite-ehdotukset muut-
tuvat keskustelussa kasautuviksi kuten ensimmaisessakin keskustelussa. Millan ja
Raisan tapa kdyttdd verbeja noudattaa kasvokkaisissa luokkahuonekeskusteluissa-
kin havaittua puhumisen tapaa, jossa modaalisella verbilld "taytyy” viitataan ulko-
puoliseen pakkoon eli opetuksen ohjeisiin (Turkia 2007, 214-215). Millan viestin
ehdottoman modaalisen verbin voidaan ymmartda konstituoivan tilanteen ulkoa
annettuna, kun taas Raisan kdyttima konditionaali lieventdd ulkoista pakkoa.

Ryhmissé 3 avausviestejd laaditaan sekd vastauksina Eijan Avauskeskustelu tee-
ma 1 otsikolla aloittamaan viestiin (3 kpl) ettd omina otsikkoinaan (3 kpl). Kuten
edellisissd ryhmissa kirjoittajat viittaavat aikaisempiin viesteihin "samansuuntaisi-
na ajatuksina”. Huomattavaa on, ettéd yksittdisten avausten, joiden otsikot ovat Op-
pimistavoitteet, Teemal sekd Ongelma ja oppimisehdotus, viestit ovat monologisia
kun taas Avauskeskustelu teema 1 -alueelle ldhetetyt viestit ovat enemmin keskus-
telunomaisia. Tama viittaa siihen, ettd toimijat mieltdvat keskusteluksi nimetyn
alueen keskusteluksi. Teeman puheenjohtaja, Sini, ldhettdd maanantaina viestin,
jossa kysyy muilta ryhmaldisiltd, miten ndiden laatimat kuviot tulisi yhdistaa. Li-
sdksi Sini ilmoittaa, ettei padse pdivan aikana endd “koneelle” lukemaan viesteja.
Vastauksia tulee ainoastaan yksi. Taman jdlkeen Sini kokoaa ja ldhettdd avausmuis-
tion itsendisesti keskustelualueelle samaan tapaan kuin ensimméisen ryhmén pu-
heenjohtaja.

Keskustelun toinen viestisekvenssi tapahtuu vasta purkumuistion ldhettdmisen
jalkeen, jolloin kukin opiskelija kdy esittimassd hyviksyntdnsd muistiolle. Samalla
viestiketju ikddn kuin pudottaa naamiot avausvaiheen esityksiltd, keskusteluja ne
eivat oikein ole olleet. Toisaalta viestiketju rakentaa yhteenkuuluvuutta ja tarinaa
ryhmadstd, jonka jasenet lukevat toistensa tuotoksia.

heippalmuistio kelpaa oikein hyvin :) nyt avausmuistion jalkeen rupean taas kirjoittelemaan
enemmin, viikonloppuna tyot veivit liiaksi aikaa, mutta nyt siis paremmalla onnella tima
viikko! (Meeri)

Hyvin kelpaa. Toivotaan ettd keskustelua syntyy paremmin tuossa purkukeskustelussa.
(Eija)
Samoin minulle passaa oikein hyvin, nyt tosiaan purkukeskustelun kimppuun...(Lilli)

Hyvin kelpaa, kiitos. Laatimasi muistio on enemmaén kuin avauspuheenvuorojemme sum-
ma. (Heikki)
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Neljannessd ryhméssd Pinja yhdistdd ensimmadiseen Teema 1 Avaus -nimiseen vies-
tiin ensimmadisen ryhmin keskusteluun verrattavissa olevan kuluttajadiskurssin
sekd my0s oppimistavoitteiden avauksen. Tadmin jalkeen keskustelu eriytyy kah-
teen sdikeeseen siten, ettd Teema 1 Avaus -keskusteluun tuodaan avaukset monolo-
gisina esityksini ja keskustelua... -ryhmassi verrataan omia kuluttajatottumuksia
sekd avataan myo0s kasityksid opiskeltavista kisitteistd. Muistion kokoaminen nou-
dattaa ensimmaisen ja kolmannen ryhmin mallia jossa puheenjohtaja itsendisesti
rakentaa sen keskusteluista.

Opettajan vuorot avausvaiheessa

Opiskelijoiden avauskeskustelujen aikana opettajan roolina on olla nakymaéttomissa
ja antaa opiskelijoiden ratkaista itsendisesti virikkeen herdttamat oppimistavoitteet.
Avausmuistion jattdmisen deadline (tiistai klo 9) toimii tdlléin kaikille toimijoille
yhteisend merkkina siitd, milloin opettajan vuoro palautteen alkajana alkaa. Aineis-
tossani ensimmadinen teeman keskustelujen alussa 14.9. opettaja ldhettdd poikkeuk-
sellisesti viestin opiskelijoille havaittuaan, ettd ensimmadisen teeman keskustelut
eivdt ole alkaneet.

Teema ykkosen keskustelu olisi pitdnyt olla jo kdynnissd, mutta mikdan ryhma ei ollut aloit-
tanut, ndyrryin :D laittamaan sdhkopostiviestid kaikille: "Hei. Muistakaapa, ettd ryhmat
vastaavat itse aikataulujen seuraamisesta, eli ohjaajalta ei tule jatkossa muistutuksia. Terv.
L” (LA, paivikirja Kokonaisvaltainen markkinointi, syyskuu 2005.)

Kun opettaja lahettdd sahkopostin klo 16.01, niin neljan tunnin sisalld kaikkiin
ryhmiin ilmestyvit aikaisemmin kuvatut aloitusviestit. Opettajan sdéhkopostista ja
ensimmaisistd viesteistd voidaan ymmaértdd muodostuvan vieruspareja, joilla kes-
kusteluanalyysissd tarkoitetaan eri esittdjien ilmaisemia perdkkaisid toisiinsa kiin-
tedsti liittyvid jaksoja kuten esimerkiksi kysymys- ja vastausparia (Schegloff & Sacks
1973; Raevaara 1997; Tainio 2007). Opettajan viesti on vierusparin etujdsen, joka
virittdd odotuksen keskustelun alkamisesta, opiskelijoiden ensimmadiset viestit ovat
taas vastauksia ja samalla jdlkijasenid viritettyyn odotukseen. Téastd nakokulmasta
Annan aloittama viestiketju keskustelun sopimisesta viikonlopulle toimii opetta-
jalle epasuorina selityksina sille, miksi keskustelua ei kdydd. Muissakaan ryhmissa
opettajan sahkopostiviestiin ei viitata suoraan. Opettajan sahkoviestin voidaan ym-
martdd tapahtuvan toiminnan taka-alalla (Goffman 1971, 124-127), minkd myos
opiskelijat ymmartavit. Etualalla eli teemojen keskustelualueella noudatetaan PBL-
kasikirjoituksen mukaista "itsendista” esiintymista.

Opettajan virallinen esiintyminen tapahtuu avauskeskustelujen ja -muistioi-
den palautteen antajana. Verrattuna kurssin muihin avaus- ja purkupalautteisiin
ryhmien saama palauteteksti on pitkd ja se toteuttaa samanaikaisesti montaa eri
funktiota opiskelijoiden toiminnan suhteen. Ryhmien saamat palautteet ovat sa-
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mankaltaisia. Tama johtuu osittain tehtévien, tavoitteiden ja tyorytmin samankal-
taisuudesta, mutta myds siitd, ettd opettaja pystyy palautteessaan kayttimaéan téy-
sin samojakin teksteja toisistaan erilladn toimiville ryhmille. Seuraavassa esimerkki
ryhmaén neljd saamasta palautteesta.

Current Forum: Teema 1

Date: Tue Sep 20 2005 1:06 pm

Author: LA LA@helia.fi

Subject: Palaute: AVAUSMUISTIO TEEMAL1

Hei ryhmd 4, Vera, Pinja, Hanne ja Emilia!

En muuten 16ytinyt vield paatostd ryhmén nimestd, tyttoenergiaan foorumilla viitattiin ja
yksi ehdotus oli tullut. Kohdeyrityksenne kuulostaa mielenkiintoiselta, ryhtykadpa tosiaan
pikimmiten soveltamaan.

Kiitokset Veralle avausmuistiosta, jossa oli kasitelty hienosti muistioon kuuluvat otsikot.
Avausmuistion laajuudeksi riittdisi 1-2 A4, joten hieman ehka voisi tiivistdd. Ongelma on
kuvattu yleensa 1-2 lauseella ja ohjeistuksen mukaan se on “aiheen otsikko tai valittu ndko-
kulma kysymyksen, toteamuksen tai kisitteen muodossa”. Muistiossa mainituista segmen-
toinnista, ostokédyttdytymisestd ja positioinnista tdssd on kylld kysymys. Alakysymykset
menevat tdssd nyt varmaankin paillekkdin oppimistavoitteiden kanssa. Ei se varmaankaan
silti etenemistdnne haittaa.

Avainsanat olisi tarkoitus laittaa myos englanniksi, koska se helpottaa Armstrong-Kotler-
hakua. Tésté oli mainittu avausmuistion kuvaustekstissd, eli voisitte ne vield tismentda.

Aivoriihen jasentely eli tyoteoriahan on kisitejarjestelman jasentely ryhmén nykytietd-
myksen perusteella. Aika paljon teilld jo onkin aikaisempaa tietoa aiheesta. Kuvion/mind
mapin tai kisitekartan laatiminen ei ole ihan helppoa, tieddn, mutta oppimisen kannalta
tahidn kannattaisi panostaa. Aika moni olikin kuvioita laatinut, mutta yhteinen puuttui.
On mielenkiintoista verrata, miltd purkumuistion késitekuvioyhteenveto néyttai suhteessa
avauksen kuvioon/jasennykseen.

Oppimistavoitteina olette maéritelleet (oppimistavoitteet on hyvd numeroida, jotta nikee,
ettei niita tule liikaa):

1. Miten yritykset valitsevat kohderyhménsi ja miten ne mairitelldan? Mitd on markki-
nasegmentointi? 2. Kuinka ostokdyttiaytymiset poikkeavat toisistaan? Kuinka ostokayttéy-
tymistéd voidaan tutkia? 3. Mité on positiointi ja mikd on sen merkitys yritykselle? 4. Sovel-
lus kohdeyritykseen LISATTAVA

Laitoin kohdan nelja “lisattava”. Itse asiassa muistiossa yleisind oppimistavoitteina olitte
maininneet teorian soveltamisen sekd sen, ettd opitte itse maarittelemdan kohderyhmii.
Ne juuri sisdltyvat kohtaan nelja. Ostokéyttaytymisen suhteen olisi hyva tuoda esille myo6s
yritys- ja kuluttajamarkkinoiden erot. Oleellinen kysymys on my6s kuten mainitsette, mité
segmentointi on ja miten yritykset mairittelevit ja valitsevat kohderyhmansé. Téssa tule-
vat varmaankin esille erilaiset kohdemarkkinointistrategiat. On tirkeda, ettd olette ottaneet
esille myo6s positioinnin ja sen merkityksen yritykselle.

Yhtend oppimistavoitteena on aina itseopiskelu- ja purkukeskusteluvaiheessa erityisesti so-
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vellus projektiyritykseenne. Tarkoitushan on saada timén keskustelun pohjalta aineistoa
my0s Kilpailukeinojen kehittdmissuunnitelmaa varten.

Olisi ehka parempi, ettette avaukseen laittaisi liitteita vaan laittaisitte mieluummin vaikka
useampia aiheeseen liittyvid viesteja keskustelualueelle, ndin on helpompi myds kommen-
toida muiden viesteja.

Olette padsseet hyvadn vauhtiin. Tuskin maltan odottaa, mitd saatte aikaiseksi purkukes-
kustelussa. Kannattaisikohan vield tarkistaa, riittavatko avainsanat tiedonhaun pohjaksi ja
muistakaa kdannos englanniksi.

Terv. L

PS Varmuuden vuoksi vield siis muistutus, ettd itseopiskelussa ja purkukeskustelussa on
tarkedd, ettd koko ajan pohditaan teoriaa suhteessa projektiyritykseen ja liitetddn viesteihin
my0s tekstinsisédiset viitteet sivunumeroineen.

(LA palaute avauskeskustelu teema 1 ryhmai 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Viestin alku- ja loppukappaleiden "puhutteluosien” tehtdvina on rakentaa opettajan
ja ryhmaén vilistd yhteisollisyyttd ja lasndoloa sekd ryhmidn keskindistd yhteisolli-
syyttd. Opettaja puhuttelee opiskelijoita etunimiltd sekd osoittaa sekd perehtynei-
syyttd ettd kiinnostusta ryhmén tydskentelyyn. Muistion kokoaja saa erillisen kii-
toksen tekemdstddn tyosta.

Avausmuistion palauteosassa teksti ohjaa opiskelijoita sekd muodollisesti etté
sisdllollisesti. Padsadntoisesti kielellinen tyyli on ehdollista, mika jattda toiminta-
kéytannoistd sopimisen ryhman padtettaviksi. Muodollisia ohjeita ovat muistion
pituuden madadrittely, numerointikdytantojen suosittelu, avainsanojen, kuvioiden ja
ldhdeviitteiden kdyttdmisen ohjeistus sekd kehotus keskustelua vaikeuttavien liit-
teiden vélttamiseen. Sisédllollisesti teksti toisaalta avaa PBL-tyovaiheiden tarkoi-
tusta médrittelemalld opiskelijoille, mité tydteorialla tarkoitetaan ja tuomalla esiin
avaus ja purkukaavioiden keskindisen eron. Toisaalta se ohjaa oppimistavoitteisiin
liittyvaa ammattiainediskurssia. Huomattava on, ettd opettajan suorat korjaukset
kohdistuvat erityisesti muodollisiin "virheisiin”, ne eivit korjaa opiskelijoiden tieto-
rakenteisiin liittyvid asioita (ks. Tainio 2007, 49). Oppimistavoitteiden kasittelyssa
opettajan viesti on kaksitahoinen, toisaalta se toistaa ryhmaén tavoitteet ja vahvistaa
opiskelijoiden tavoitteet toivotunlaisiksi (ks. Kleemola 2007, 79-81), toisaalta se kor-
jaa: jasentelee, suuntaa ja esittdd yhden oppimistavoitteen lisda.

Seuraava paivakirjamerkintéd osoittaa, ettd oppimistavoitteiden korjaus on opet-
tajalle itselleenkin ristiriitainen toiminto ja ettd opettaja on tietoinen itsekorjauksen
mahdollisuudesta. Pdivakirjamerkintd kuvaa osaltaan myds palautteen antamisen
tilannetta.

Palautteen anto on vaikeaa. Pitda keskittya todella tarkoin. Tuntuu silté, ettd palautteesta
tuli lilan pitkd, mutta tuntuu siltd, ettd kaikki oli tarpeen. Aika pitkddn taas mietin, ettéd
kuinka paljon suuntaan oppimistavoitteita. Tavoite on, ettd en niihin varsinaisesti koskisi.
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Saattaisi my0s olla, ettd kaikki ne asiat, joihin olen vihjannut olisivat muutenkin tulleet
esille. (LA, paivikirja Kokonaisvaltainen markkinointi, syyskuu 2005.)

Opettaja lahettdd palauteviestit avausmuistioiden deadline-paivina klo 10.53, 12.07,
13.06 ja 14.24. Pdivdkirjan mukaan ensimmaisen palautteen rakentamiseen kuluu
aikaa kaksi tuntia ja loppujen palautteiden tekemiseen tunti, kun ensimmaistd pa-
lautetta voi kdyttda apupohjana. Ndin opettajankin esiintyminen keskustelualueilla
muistuttaa opiskelijoiden viestien lahetysajoista havaittua kaytantod, yhdelld "ker-
ralla® rakennetaan useampi viesti. Pdivdkirjamerkintd havainnollistaa, ettd kes-
kustelujen lukeminen tapahtuu ketjussa, jossa kdydédan lapi kaikki kdynnissa olevat
useammat keskustelut.

6.2.3 Avausvaiheen yhteenvetoa

Vuorovaikutuksen mikrotasolla kukin keskustelu saa oman paikallisen raken-
teensa. Kaikissa keskusteluissa aloitusviesti osoittautuu tdrkeédksi elementiksi sen
suhteen, millaiseksi keskustelu muotoutuu. Ryhméssd 1 Annan ilmoitus omista ai-
katauluista synnyttad ketjun, jossa suurin osa muistakin ryhmén jdsenista siirtaa
esitystensd ajankohdan viikonlopulle. Muissa ryhmissé aloitusviestit saavat jatkoa
jo samana péivana ja keskustelut jakautuvat tasaisemmin eri péiville. Avauskeskus-
teluissa virikkeen analyysi ja oppimistehtdvien asettaminen konstruoidaan mono-
logisiksi esityksiksi oppimistehtavastd. Keskusteluun taas pyritddn sellaisissa sdi-
keissd, jotka on nimetty keskusteluksi tai omakohtaisiksi kokemuksiksi. Yhteisen
tiedon rakentajana toimii erityisesti teeman puheenjohtaja, koska timin tehtdavana
on koota keskusteluista muistio. Kolmessa ryhmassa puheenjohtaja kokoaa tiedon
itsendisesti aikaisemmista viesteistd, yksi ryhmaé neuvottelee yhdessd, mitkd oppi-
mistavoitteet valitaan avausmuistioon. Yleensa puheenjohtajan muistio on ryhmén
avauksen padttava vuoro. Paittava vuoro alkaa yleensd puheenjohtajan ilmoituksel-
la aikatauluista.

Vuorojen ottamista tapahtuu useimmiten siten, ettd opiskelija lahettda viestit ly-
hyen ajan sisdssd (yleensa kaksi) kdynnissa oleville keskusteluihin eiké ilmesty enda
takaisin keskusteluihin. Vuorojen ottamisesta ei ole kilpailua, vaan sditeleva tekija
on opiskelijan olettamus siitd, miten paljon osallistumista hyviaksytty suoritus vaatii
(vrt. Matikainen 2002, 94). Vaikka viestien pituus, otsikointi ja osallistumisen maa-
rd on kunkin opiskelijan paitettavissd ohjeiden antaman minimirajan kehyksessa,
havaittavissa on taipumus symmetrisyyteen. Keskustelujen ndakokulmasta viesteissad
ilmaistaan padsdantoisesti samanmielisyytta.

Opiskelijoiden pyrkimys ohjeiden noudattamiseen sekd opettajan ensin taka-
alalla ja sitten palautteen annon muodossa etualalla tapahtuvat esiintymiset osoit-
tavat, ettd formaalin opetuksen piirissd tapahtuva keskustelu on institutionaalis-
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ta (Arminen 2005; Perdkyld 1997) myos “virtuaalisessa luokkahuoneessa”. Kuten
opiskelijoiden vuorot myos opettajan vuoro jakautuu samanaikaisesti moneen esi-
tykseen ja on kertaluontoinen, opettaja ei palaa keskusteluun takaisin ennen kuin
purkukeskustelun palautteessa. Kun avausteeman etenemisen vaiheita virikkeesta
opettajan palautteeseen tarkastellaan yhdessd, havaittavissa on kolmiosainen ra-
kenne, joka on verrattavissa luokkahuonetutkimuksessa opetussykliksi nimettyyn
sekvenssiin (Tainio 2007, 40; Arminen 2005, 112-134). Opetussykliksi kutsutaan
aloite-reaktio-palaute sekvenssid, joka kasvokkaisen opetuksen syklissd toteutuu
usein seuraavassa jarjestyksessd: opettajan kysymys > oppilaan/opiskelijan vastaus
> opettajan palaute (Kleemola 2007, 63). Verkossa opettajan kysymys korvautuu vi-
rikkeelld, opiskelijoiden vastaus on useista alijaksoista koostuva tehtdvéasekvenssi ja
palaute voidaan ymmaértda paitsi avaussekvenssin padttdvana vuorona myds seuraa-
van purkusekvenssin aloittavana vuorona. Nédin opetuksen syklid kuvaa jérjestys:
tehtdva > opiskelijoiden vastaus > opettajan palaute.

6.3 PBL-keskustelujen kehittyminen

Téssd osiossa kuvaan ryhmien vuorovaikutusjirjestyksen kehittymista Kokonais-
valtaisen markkinoinnin kurssin edetessd. Analyysin kohteeksi olen valinnut nel-
jannen teeman PBL-keskustelut (lokakuussa), joissa on jo havaittavissa ryhmien
kehittyminen, mutta jotka eivit vield edusta kurssin paatosvaihetta. Analyysin koh-
teena ovat ryhma 2 ja ryhma 3, joista ensimmainen kehittdd toimintakaytant6jadn
ja toinen vuorovaikutustaan. Ryhmien koko verkkovuorovaikutusta keskustelut ei-
vdt kuvaa, koska samaan aikaan tyostetddn Kilpailukeinojen kehittdmistehtdvaa ja
ryhmi 3 keskustelee myds epdvirallisessa Kahvilassa. Lisaksi teemakeskustelujen
padtteeksi opiskelijat laativat henkilokohtaisen itsearvioinnin tehtdvésté opettajalle.
Analyysin edetessd havaitsin my®ds, ettd neljannen teeman keskusteluja ei voi tay-
sin eristdd edeltdvastd tai seuraavasta teemasta, koska toimijat kehittdvat vuorovai-
kutusta aikaisempien teemojen kokemusten kautta ja toisaalta asettavat tavoitteita
seuraavaan teemaan. Raportoinnissa kuitenkin keskityn neljannen teeman keskus-
teluihin.

6.3.1 Tyotapoja kehittdva ryhma 2

Aineistostani ryhma 2 kehittda verkkotyokalujen kéytélleen ja ryhmaityolleen syste-
maattisen mallin. Aikaisemmissa teemoissa ryhma on opetellut chatin kéyttamista,
neljannessd teemassa chat vakiintuu osaksi avausvaihetta. Teeman puheenjohtaja
Teppo aloittaa avauskeskustelun aikatauluista sopimisella. Avaus jatkuu torstaista
sunnuntaihin kahdessa viestiketjussa siten, ettd Tepon aikatauluehdotus saa hyvik-
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syvid vastauksia ja lisaksi oppimistavoitteille rakentuu avausehdotusketju. Kuten
ensimmadisessdkin teemassa, esitetyt tavoitteet ovat monologisia, niissd kommen-
toidaan yhtenevaisyyksid mutta ei esitetd kysymyksia eika korjauksia. Sunnuntaina
ennen sovittua chat-istuntoa puheenjohtaja laatii "alustuksen” chattiin, johon hédn
jasentelee esitetyt oppimistavoitteet neljan kysymyksen muotoon. Seuraava nauhoi-
tus chatista havainnollistaa, miten ryhma neuvottelee oppimistavoitteet.

V1 Teppo: Ok, mitd mieltéd olitte oppimistavoitteista jotka laadin. Kdyko ne kaikille ja tuliko
ideoita... 9:03:57 PM

V2 Niina: Oppimistavoitt hyvid. Tuli hyvin kaikkien mielipit mukaan. 9:04:19 PM
V3 Taru: samaa mielta, eika lisdttavaa 9:04:30 PM

V4 Milla: Mietin, kannattaisiko jattdd pois se "markkinoinnin kilpailukeinot" ja keskittya
hintaan? 9:04:47 PM

V5 Tiiu: Kannatta keskittyéd hintaan 9:05:04 PM

V6 Niina: Kylld. Tuotteen muut osaset on jo ainakin osittain kisitelty. 9:05:27 PM
V7 Teppo: Hintahan on yksi kilpailukeinoista. Mitd mieltd muut ovat? 9:05:36 PM
V8 Taru: kannattaisin keskittymistd hintaan 9:05:51 PM

V9 Raisa: tarviiko meidén laittaa nyt ehdotettu oppimistavoitetta 3 lainkaan, jos kasitelldan
vain hintaa 9:05:54 PM

V10 Niina: Eiko saatavuus kilp.keinona jo kdsitelty? Samoin itse tuotetta on kasitelty. 9:06:28
PM

V11 Milla: Jattdisin kolmosen pois. 9:06:33 PM
V12 Niina: Minékin jéttaisin kolmosen pois. 9:06:56 PM
V13 Teppo: Sopii minulle., jos muillekin... 9:06:56 PM

V14 Taru: joo, mutta entd markkinointiviestintd kilpailukeinona. vai jitetdanko se vield?
9:07:00 PM

V15 Taru: tuote ja saatavuus on jo kéyty siis 9:07:10 PM

V16 Raisa: keskitytddn hintaa, jos se viestintd tulee sitten teema 5 mukana 9:07:42 PM
V17 Milla: virike ei juuri viitannut markkinointiviestintdin 9:07:46 PM

V18 Taru: niin ajattelinkin 9:07:50 PM

V19 Niina: Kannatetaan Raisan ideaa :07:54 PM

V20 Teppo: Asia on siis selvd? 9:08:11 PM
(Avaus-chat teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005, V = vuoro.)

Vuorot jakautuvat chatissa varsin tasaisesti. Puheenjohtaja Teppo (V1, V7, V13,
V20) ottaa muiden mielipiteitd kysyvén ja kokoavan roolin. Tepon ensimmadisen ky-
symyksen jdlkeen Niina (V2) ja Taru (V3) jatkavat myos eriaikaiselle keskusteluista
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tyypillisilla samanmielisyyttd osoittavilla vastauksilla. Millan (V4) viesti aloittaa
korjauksen, johon vuorojen edetessd osallistuvat muut opiskelijat, myds Niina ja
Taru. Havaittavissa on pyrkimys taloudellisuuteen, neuvottelua kiydédan erityisesti
siitd, miten tavoitteet kannattaa rajata, jotta ne eivit asettuisi padllekkdin aikaisem-
min opitun tai seuraavan teeman kanssa.

Chatissa opiskelijat Tepon esityksestd sopivat myos uudenlaisen kdytdnnon, jossa
purkua varten keskustelualueelle perustetaan kuusi erillista keskustelua oppimista-
voitteiden otsikoiden mukaan: Oppimistavoite 1, Oppimistavoite 2, Oppimistavoite
3, Kuvio, Oppimisprosessi ja Oma ja ryhmin panos?. Uudenlaisen kdytinnon ta-
voitteena on muuttaa ryhmin purkukeskusteluluja keskustelevammaksi: aikaisim-
missa puruissa vallitseva tapa on ollut tuoda oma tiedonhankinta liitetiedostona
keskustelualueelle. Kun keskustelut perustetaan torstaina, ensimmadiset purkuesi-
tykset keskustelualueelle tuodaan sunnuntai-iltapdivana. Seuraavaan taulukkoon
on koottu opiskelijoiden viestien kellonajat sunnuntaista torstaihin kaydyssa pur-
kukeskustelussa.

4 Ensimmdinen, toinen ja kolmas tavoite ovat seuraavat:
1. Mika on hinnan merkitys kilpailukeinona ja mitka ulkoiset ja sisdiset tekijat vaikuttavat hintaan
ja hinnoitteluun?
2. Miten kohdeyritys hinnoittelee tuotteitaan?
3. Miten kohdeyritys ja yritys yleensd voi kasvattaa markkinaosuuttaan ja milld keinoin markki-
nointijohtajuus mahdollisesti saavutetaan? (hinnan ndkokulma)
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TAULUKKO 12. Teema 4, ryhmdn 2 jisenten purkuvaiheessa lihettdmien viestien kello-
najat Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla

Oppimis- Oppimis- Oppimis- Kuvio Oppimis- Oma ja
tavoite 1 tavoite 2 tavoite 3 prosessi ryhmin
panos

Sunnuntai 6.11.

Milla 15.00, 18.31 18.36 22.09 15.03 18.46
Raisa 16.30 22.49 22.46
Taru 19.11 19.12 19.14 19.18
Maanantai 7.11.
Tiiu 12.31 13.18 14.02 14.06
Niina 21.58 22.26 22.07 22.31 22.33 22.40
Tiistai 8.11.
Teppo 00.09 00.12 16.26 0.36
Taru 11.09
Raisa 13.27
Tiiu 15.04
Keskiviikko 9.11.
Milla 18.08

Teppo ldhettdd ryhmén purkumuistion 24.00

Torstai 10.11.
Teppo 00.03 00.12
Taru 8.11

Viestien lahetysaikojen perusteella voidaan havaita sama ilmi6é kuin ensimmadisessé
teemassa: saman opiskelijan eri esitykset kasautuvat perakkain. Kuudesta opiske-
lijasta kaksi, Tiiu ja Niina, ldhettavit kaikki esityksensd yhden tunnin sisdlld maa-
nantaina. Milla, Raisa ja Taru lahettavit oppimistavoitteita koskevat esityksensa
sunnuntaina (Milla kolmena eri ajankohtana, Raisa kahtena ja Taru yhtend). Taimén
jalkeen kukin ldhettdd vield seuraavalla viikolla arvionsa Oma ja muiden panos
-sdikeeseen. Teppo lahettdd kolme esitystd tiistaina heti puolenyon jédlkeen ja nel-
jannen tiistaina iltapaivalla. Keskiviikkona puolen yon aikaan hén lahettda teeman
puheenjohtajana muistion ja tdmin jdlkeen vield esitykset oppimisprosessia sekd
omaa ja muiden panosta kuvaaviin sdikeisiin. Viimeinen viesti samaan ryhmain
tulee Tarulta. Opiskelijoiden keskindistd vuorojen ottamista hallitsee opiskelijoiden
henkilokohtainen aikataulu. Ainoastaan kahdessa viestissd opiskelija palaa keskus-
telualueelle esittdimadn kommentin aikaisempiin viesteihin.

Seuraavassa tarkastelen ldhemmin opiskelijoiden ldhettdmia esityksid vuorovai-
kutteisuuden ndkokulmasta. Télloin tarkastelen erityisesti sitd, millaisia vuoroja
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viestit ehdottavat ja millaisiin ehdotuksiin saadaan vastauksia. Seuraava esimerkki
on purkukeskustelun alusta:

Suklo 15.00  Milla ldhettdd Oppimistehtdva 1 -sdikeesen pitkdhkon Armstrong - Kotleria
referoivan esityksen (pituus 2 sivua). Viesti alkaa seuraavasti: En ole siis vield
kattavasti kdsitellyt koko kohtaa 1, vaan tarkoitus kai oli, ettd rakennamme titd
vaihe vaiheelta? Taman jilkeen seuraa monologiksi rakennettu referaatti, jossa
ohjeistuksen mukaiset lahdeviittaukset sivunumeroineen kurssin oppikirjaan.

Suklo 15.03  Milla lahettdd Kuvio-sdikeeseen kuvion liitteend. Lyhyessd viestissd kutsuu
muita “muuttelemaan/lisidmaan” tarpeen mukaan.

Suklo 16.30  Raisaldhettdd Oppimistehtiva 1 -sdikeeseen noin puolen sivun mittaisen Arm-
strong- Kotleria ja aikaisemman yrti-kurssin” muistiinpanoja lahteena kayt-
tavin esityksen. Monologinen, ei kommentoi Millan aikaisempaa viestid eikd
ehdota vuoroja.

Suklo 18.31  Milla lahettdd Oppimistavoite 1 -sdikeeseen noin kahden ja puolen sivun mit-
taisen Armstrong - Kotleria sekd Kuluttajaviraston hinnoitteluopasta referoi-
van esityksen jatkona edelliselle viestilleen. Kommentoi alussa Raisan esitysta
itsekorjauksella: Raisan kdyttamdt termit ovat varmaan oikeampia kuin ndmd,
koska osan yritin suomentaa itse. Aina parempi jos on varma lihde, esim. yrtin
muistiinpanot. Viesti monologiksi rakennettu referaatti Millan aikaisemman
esityksen tapaan.

Suklo 18.36  Milla ldhettdd esityksen Oppimistavoite 2 -sidikeeseen, jossa hinnoittelua so-
velletaan kohdeyritykseen. Esityksen aloitus sisiltda itsekorjauksen, jossa opis-
kelija kuvaa arvuuttelevansa kohdeyrityksen hinnoitteluperiaatteita: Tdmd
menee aika lailla arvailun puolelle, kun mitddn tarkkaa tietoa on vihdin saata-
villa. Sovelluksessa toistuva kasite on “todennakoisesti”, joka korostaa tiedon
epavarmuutta. Vaikka viesti ei suoraan kutsu ketddn mukaan "arvailuun”, itse-
korjaus tekee timén epédsuorasti.

Suklo 18.46  Milla ldhettdd esityksen Oppimisprosessi-sdikeeseen seuraavan esityksen: Asia
oli aika lailla uutta, koska yrtissi titd ei kdsitelty kovin syvillisesti. Erilaiset
hinnoittelutavat tulivat teoriassa hyvin kdsitellyksi, mutta ehkd silti vihdn epd-
selviksi jdi, miten ne kdytinndssd valitaan. Kysymys on kuitenkin néhtdvds-
ti aina pitkdlti tuote- ja markkinakohtainen. Paljon uutta asiaa ja opittavaa,
mutta sovellus kohdeyritykseen oli hankalaa. Erityisesti kolmas oppimistehtdivi
osoittautui hankalaksi. Viesti on monologinen, ei ehdota vuoroja.

Edellinen sarja kuvaa muillakin opiskelijoilla toteutuvan keskustelualueilla esiinty-
misen mallin. Millan lailla kaikki muutkin opiskelijat ldhettavit ensimmaisen vies-
tinsd Oppimistehtdva 1 -sdikeeseen. Sdikeen diskurssiksi muotoutuu monologinen,
akateeminen referaattidiskurssi, jossa kurssin ohjeiden mukaisesti selvitetddan on-
gelmaa kurssikirjan sivunumeroihin viitaten. Millan alussa esittdma tiedon raken-
taminen “vaihe vaiheelta” jdd vaille reaktiota. Ennen monologeja tyypillisté on, ettd
viesteihin lisdtddn tervehdys ja kuvaus siitd, ettd opiskelija liitdd oman pohdintansa
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tai tiedonhankintansa keskustelualueelle. Syntyy vaikutelma siitd, ettd tiedonhan-
kinta tapahtuu samalla tavalla kuin aikaisemmissa teemoissa, mutta Wordiin kir-
joitettu teksti kopioidaan ja liimataan keskustelualueelle.

Viimeisend esityksensa jattava Teppo valittelee muille tehtdvan myohéista jatto-
aikaa ja kertoo pitdneensa “pientd taukoa” tyduupumuksen painaessa paalle. Omis-
ta kiireistd ja elimdntilanteesta kertominen ja samalla siirtyminen informaaliin
diskurssiin on yleistd muissakin aineistoni viesteissa silloin, kun opiskelijaa “ei ole
ndkynyt” keskusteluissa. Ryhmén 2 diskurssissa informaalia diskurssia ei muuten
juuri esiinny, ei edes avaus-chatissa, vaan diskurssi keskittyy oppimistehtdvien suo-
rittamiseen.

Toisessa oppimistehtdvassd muut opiskelijat Teppoa lukuun ottamatta jatkavat
Millan “arvailudiskurssia”, esitykset aloitetaan kommentoimalla kohdeyrityksen
hinnoittelutiedon véhaisyyttd. Esityksissa ei esitetd avoimia kysymyksia eika kom-
mentoida suoraan aikaisempia ehdotuksia, mutta nakokulmien ja aiheiden valin-
nassa voi havaita aikaisempien viestien vaikutuksen. Kun esimerkiksi Raisa mai-
nitsee valmistuskustannukset hinnan yhtend osatekijani, Tiiu tuo esiin millaisia
kustannuksia kohdeyrityksen tuotteen valmistamisessa on. Purkukeskustelun ai-
noan suoran vuoron jakamisen tekee Taru kolmannen oppimistehtdvin aloitukses-
sa. Tarun viesti sisdltda samalla itsekorjauksen. Viestiin vastaavat sekd Milla etté
Raisa jatkamalla itsekorjausta suuntaan, jossa annetun tehtavan luonne (ks. Joutse-
no 2007, 208) tehddan ongelmalliseksi.

Suklo 19.14  Taru ldhettdd esityksen Oppimistavoite 3 -sdikeeseen. Esityksen alussa tapah-
tuu itsekorjaus ja ryhmén kutsuminen “yhteiseen tiedonrakenteluun™ Témad oli
hankalin tavoite mielestdni, joten olen aika epdvarma, olenko lainkaan oikeilla
jaljilld. Eli tissd tarvitsen nyt ryhmdn tukea ja yhteistd tiedonrakentelua :)

Suklo 22.09 Milla vastaa Oppimistavoite 3 -sdikeessd Tarulle: Luulen, ettd tdmd oppimis-
tavoite ei kylld avautunut minulle, siksi kaikki teoria on kohdassa 1. Kotler ei
mielestdni tarjonnut tihdn kysymykseen vastausta, korjatkaa jos olen vidrdssa!
Ehkd ongelma on siind, ettd markkinajohtajuuden saavuttaminen on monen asi-
an summa, eli paljon muutakin kuin hinnoitteluun perustuvaa, miten hinnan
erottaisi siitd omaksi tekijikseen?

Suklo22.46  Raisa vastaa Oppimistavoite 3 —sidikeessa Millan viestin, jonka alussa jatkaa op-
pimistavoitteen asetteluun liittyvda korjausta: Tdd kysymys erillisend oli myos
minulle aika hankala. Mielestini hintaa on vaikea erotella erikseen kokonaisuu-
desta.

Seuraavat viestit eivét endd jatka kolmannen oppimistehtdvin ongelman kasittelya
muuten kuin toteamalla sen vaikeuden. Taman jélkeen siirrytdan esittimaan omaa
sovellusta. Poikkeuksena ovat viimeisind tulevat Tepon viestit, joissa on lihteend
Tepon kohdeyrityksen edustajalle tekema haastattelu (jonka tekemiseen muut eivit
ehtineet mukaan). Tepon viestien alut ovat tulkittavissa paitsi vastauksiksi osittain
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my06s muiden arvioinniksi, minkda mahdollistaa Tepon autenttinen haastattelijatie-
to. Ndin tehtdvésekvenssissa opiskelijakin voi ottaa opetussyklissa yleensd opettajal-
le kuuluvan arviointivuoron.

Tiklo 00.12  Teppo lahettdd esityksen Oppimistavoite 2 -sdikeeseen. Esitys sisdltdd haastat-
telun kautta kohdeyrityksestd saatua tietoa ja vahvistaa aikaisempien kirjoitta-
jien arvioit oikeiksi. Esitys alkaa seuraavilla sanoilla: Oikealla linjalla olette! R
kertoi haastattelussa etti...

Tiklo 16.26  Teppo lahettdi esityksen Oppimistavoite 3 tehtdvian, jossa arvioi Tarun olevan
“oikeilla jdljilla”. Viittaa talousjohtajan haastatteluun. Esitys alkaa seuraavilla
sanoilla: Mielestdni Piia oli tissd oikeilla jiljilld, eli Y on soveltanut ennemmin-
kin Kermankuorintahinnoittelua kuin penetraatiohinnoittelua.

Ryhmatyoskentelyn ja projektinhallinnan ndkokulmasta ryhma 2 toimii monin ta-
voin kurinalaisesti ja tehokkaasti. Se kehittda seké teknologian kdyttdtapojaan ettd
tyoskentelytapojaan. Ryhma noudattaa kurssin aikatauluja ja kaikki jasenet tekevét
tehtdvansd. Kun muissa ryhmissé kurssikirjan tiedon kdyttaminen vaihtelee paljon
eri ryhmdn jasenten kesken, ryhmaissé 2 kaikki jasenet tuottavat huolellisia referaat-
teja, joihin on kirjattu lahdeviitteet oikein. Esitystiheyden ja osallistumisen nidko-
kulmasta ryhmin jasenten osallistuminen on symmetrista.

Opiskelijoiden omaksuma kertaluontoisen esiintymisen malli ei kuitenkaan suo-
si vuorovaikutusta. Koska opiskelijat eivit endd aio osallistua keskusteluun, he eivit
esitd suoria vuoroja seuraaville, jotta ei synny velvoitetta palata takaisin vastaamaan
viesteihin. Monologisinta vuorovaikutus on teoriatietoa kokoavassa ensimmaiisessa
oppimistavoitteessa, johon kaikki opiskelijat 16ytavit tiedon oppikirjasta. Sovelta-
vissa oppimistehtédvissa tiedon epavarmuus synnyttdd myos vuorovaikutuksellisia
puheenvuoroja, joiden yleisin muoto ryhmaissa on itsekorjaus. Vaikka itsekorjausten
motiivina on my6s “kasvojen sédilyttiminen” (Goffman 1971), ne samalla epdsuoras-
ti ja Tarun viestissd my0s suoraan kutsuvat muita vastaamaan. Tiedon soveltami-
sen nakokulmasta haastattelutiedon esittavin Tepon vuoro on ratkaiseva. Koska se
tulee viimeisend, muut ryhmén jdsenet eivit ehdi saada tilaisuutta soveltamiseen®.

Oppimistulosten ndkokulmasta ryhma toimii hyvin ja pystyy tuottamaan aka-
teemisen diskurssin mukaisia tuotoksia. Samalla ryhmi on kuitenkin omaksunut
tiedonkasityksen, jossa tietoa tarkastellaan oikeana tai vdardna ja joka suosii op-
pikirjatiedon tai muun auktorisoidun tiedon kayttdmistd ja ehkdisee muunlaisten
tiedonlahteiden sekd myos luovan ideoinnin kéyttamista osana oppimisprosessia.
Téstd ndkokulmasta opiskelijoiden esityssarjat ovat osittain ritualistisia: opiskelijat
esittavit olevansa aktiivisia opiskelijoita, vaikka eivit olekaan (ks. Alanko-Turunen
2005, 76). Ritualistisuus on havaittavissa erityisesti oppimisprosessin ja ryhmén
panoksen arvioinneissa, joissa ollaan tyytyvaisid opittuun ja uuteen purkumalliin.

5 Ryhmi on aikaisemmin osallistunut yhdessi haastattelukysymysten laatimiseen.
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Poikkeuksen tekevit Milla ja Teppo, jotka arvioivat kriittisesti ryhman keskuste-
lua, erityisesti sen puuttumista. Huomattava kuitenkin on, ettd ryhma pyrkii taas
kehittimdan vuorovaikutustaan eteenpdin viidennessi teemassa. Vaikka ryhma ei
silloinkaan oman arvionsa mukaan juuri muuta keskustelutapojaan, tutkimuksen
ndkokulmasta on tiarked tunnistaa ryhmdn toimintatavat muuttuvana ja ryhman
itsekorjauksen kautta tapahtuvana ilmiona.

6.3.2 Vuorovaikutusta kehittava ryhma 3

Aineistossani ryhma 3 kehittyy vuorovaikutteisimmaksi sekd vuorovaikutuksen
madrin ettd vuorojen jakamisen ja ottamisen nakokulmasta. Seuraavassa analyy-
sissd vertaan ryhmda ryhmaéén 2 ja tarkastelen myos, miten vuorovaikutteisuutta
rakennetaan vuorovaikutusjdrjestykselld ja millaisia vuorojen jakamisen tapoja
ryhma kehittaa.

Kun ryhmd 2 kédy neuvotteluja siitd, miten oppimisympdriston vuorovaiku-
tustyokaluja kaytetddn ja pyrkii l6ytiméaan oppimistehtdvien nakokulmasta sel-
keimmit vuorovaikutustavat, ryhmin 3 keskustelualueen sdierakenne muistuttaa
enemmadn Internetin informaalien keskustelujen itsejarjestaytymistd. Opiskelijat
aloittavat avausvaiheen epamuodollisella aivoriihelld, jossa ei kdytetd kurssin oh-
jeissa ehdotettua jasennystapaa, vaan tuodaan esiin nopeasti esille ensin heranneet
ajatukset. Avausvaiheen neljd ensimmadistd viestid kuvaavat osaltaan, miten vuoro-
jen jakaminen ja ottaminen ryhméssé tapahtuu.

Keklo 14.39  Amy tuo avaukseen oman esityksensé otsikolla Hinnoittelu. Ensimméinen
lause jakaa vuoron otsikkoon viitattaavalla kysymyksella: Eiké tuosta olekin
kyse tuossa virikkeessi? Toisessa yhden lauseen kappaleessa Amy tuo esiin
hinnoittelun suhdetta omaan ostokéyttaytymiseensé ja kuvaa hintojen ver-
tailun hauskana asiana: Itsekin huomaan aina vertailevani kilohintoja, jotta
tulisi valittua se oikeasti halvempi tuote. Se on vililld hauskaa puuhaa tuo
hintaseurailu. Kolmas yhden lauseen kappale lause kuvaa ehdotuksen no-
peutta ja keskenerdisyyttd: Ndin yhtikkiseltddn laittaisin avainsanaksi vain
tuon hinnoittelun. Sit kun ehdin enemmidn, laitan mahdollisesti muutakin :0)
Lauseen péattdva hymio on sama, jonka Amy aina liittd4 viestiensd loppuun
kuvaamaan kirjoittajansa henkilollisyytta.

Keklo 16.37  Eija vastaa Hinnoittelu-sdikeeseen lyhyesti hyviksyvilld, mutta aihetta sa-
malla eteenpéin korjaavalla vastauksella ja jakaen uuden vuoron suoralla ky-
symykselld: Joo tuli mieleen hinta kilpailukeinona. Voisiko olla tuotekin (pak-
kauskoko)? Tuosta virikkeestd ei tainnut selvitd onko molemmilla tuo isompi
pakkaus myynnissd.

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



208

Keklo 17.14  Sini vastaa Hinnoittelu-sdikeeseen viitaten molempiin edellisiin viesteihin
viestinsd alussa. Toisessa lauseessa sekd Amyn ettd Eijan ndkokulmia korja-
taan eteenpdin: Aivan. Osa ns. halpistuoteketjuista kilpailee hinnalla, toiset ar-
vostetummat ketjut laadulla, palvelulla ja esim. pakkauksella ja muulla oheis-
materiaalilla. Tekstin seuraavan kappaleen alku vahvistaa Eijan ehdottaman
ongelman: Kyse on siis juuri hintakilpailusta, jota on aika mielenkiintoistakin
seurata esimerkiksi puhelinoperaattorien vililld. Vuoron péattaa lause: Tdmd
pikainen pohdiskeluni hieman poikkesi margariineista, mutta samasta aihees-
ta kuitenkin oli kyse...

Toklo 12.11  Lilli lahettdd viestin uudelle otsikolla Hinta kilpailukeinona, jonka alussa
hén vastaa aikaisempiin viesteihin: Samoilla linjoilla ollaan, siis hinta lienee
kyseessi tdssd teemassa. Edellisid pitemmaéssa viestissd noudatetaan kurssin
ohjemallia. Ongelma kontekstoidaan omiin hintakokemubksiin, virikkeen
margariinivertailun herdttamiin kisitteisiin sekd ryhmén kohdeyritykseen,
viimeinen erityisesti kysymyksilla: Virikkeessd puhuttiin mydés markkina-
osuuksista. Kuinka suureen markkinaosuuteen S pyrkii? Pystyyko kilpailijoi-
den mddrdd selvittdmddn? Onko se tarpeellistakaan? Kuinka myynnin seuran-
ta jirjestetddn S:ssa? Oi voi nditd kysymyksid. Siis eteenpdin. ..

Edellisen viestiketjun muuttuminen “yhtidkkia” esitetyistd ajatuksista kurssin oh-
jeistoa noudattavaan esitykseen kuvaa osaltaan ryhmin 3 vuorovaikutusnormeja
siind suhteessa, miten ryhmaé kdyttdd samaan aikaan resurssinaan sekd informaa-
leille Internet-keskusteluille tyypillisid puheenomaisia esityksia ettd kurssin ohjeis-
tuksen edellyttamia kirjallisia esityksid. Huomattavaa on, ettd kolme ensimmaista,
puheenomaista viestid eivit sisélld itsekorjauksia vaan suoria kysymyksid ja myos
vastauksia. Ryhmin normiston ndkokulmasta tarked ilmi6 on "lupa” korjaamiseen.
Esitetyssd esimerkissd tdmad tapahtuu edellisten puhujien esitysten uudelleen muo-
toiluna siten, ettd esitystd kehitetddn eteenpdin. Teeman puheenjohtajana toimivan
Lillin uutta otsikkoa voidaan pitdd otsikoinnin korjausvuorona, jossa edellisissa esi-
tyksissd ensin laajemman kasitteen kautta esitetty ongelma saa rajatumman muo-
don.

Ryhmin 3 kéyttimiin diskursseihin ja vuorovaikutukseen vaikuttaa erityisen
paljon se, ettd sen kohdeyrityksend on ryhmin yhden opiskelijan, Heikin, perus-
teilla oleva yritys ja sen tuotteen kehittely. Heikki on jo aikaisemmissa teemois-
sa kutsunut muut opiskelijat mukaan suunnittelemaan tuotetta ja yritystd. Koska
yrityksestd ei ole olemassa valmista tietoa, ryhmad on ottanut tavakseen kehittda
tiedon itse. Ndin yksi ldpi teemojen toteutuvista vuorovaikutusmuodoista on tuote-
kehitysaivoriihi. Aivoriihi ei ole symmetrinen, koska kellekddn muulle opiskelijalle
kuin Heikille yritys ei ole todellinen. Vuorovaikutuksessa muut opiskelijat roolittu-
vat toisaalta ideoijiksi, toisaalta haastajiksi: ongelmien esittdjiksi ja analyytikoiksi.
Heikki vastaa esitettyihin kysymyksiin ja arvioi ideoita sekd my0s esittdd niité itse-
kin aktiivisesti.
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Edelld esitetty avauskeskustelun ensimmadinen sekvenssi on siséllollisesti joh-
donmukainen ja liittyy suoraan annettuun tehtdvaan. Tdma ei ole kuitenkaan hal-
litseva muoto ryhmidn epamuodollisessa tuotekehitysviestinndssa. Seuraava viesti
on viides ja viimeinen avausvaiheen Segmentointi-nimisessd sdikeessd. Kun sek-
venssin ensimmaisen viestin pddtavoite on esittdd segmentointi oppimistehtéviksi,
niin kolmannesta viestista ldhtien keskustelua kdyddan ainoastaan tuotteen kehit-
tamisestd. Viimeisessd viestissa keskustelu on muuttunut kahdenkeskiseksi vierus-
pariksi, mika toteutuu Heikin ja Sinin valilla.

Current Forum: Teema 4
Date: Fri Oct 28 2005 3:58 pm
Author: Sini sivi@xxx.helia.fi
Subject: Re: Segmentointi

Heikki, kiitos kommentistasi.

Tarkentaisin kuitenkin sen verran, ettd nuorison keskuudessa t on kuitenkin edelleen vahian
out eikd siihen siksi raaskisi tuhlata kymppii (ellei se sitten oo tosi makee!) kun ilmaisiakin
jaetaan. Jos on ihan pakko kayttaa sité, kelpaa ilmainenkin sen pienen hetken.

Sen sijaan jos saa siiderin kahden euron hintaan, tuntuu se edulliselta ja vapaa-ajanvietto-
han on aina “tarpeen”. Kaikki on siis suhteellista.

Téssd onkin meille haastetta: miten saada myos opiskelijat ostamaan yksi T viiden siideri-
tuopin sijaan? ;)
(Sini avauskeskustelu teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005)

Virallisen opiskelun ndkoékulmasta keskustelu sijoittuu "vddraan” vaiheeseen, koska
avausvaiheessa opiskelijoille riittdisi ongelmien etsiminen. Ryhmén 3 vuorovaiku-
tuksesta on havaittavissa, ettei sitd motivoi niinkddn ryhmén ulkoinen virallinen
ohjeistus kuin sen oma sisdinen jérjestys. Sisdista jarjestystd rakennetaan yhteiselld
tuotekehitysdiskurssilla, johon on helppo ja hauska osallistua sen informaalin ja
humoristisen tyylin vuoksi. Koska kaikki kehittavit tuotetta, tieto siitd on kaikkien
omistuksessa, mihin Sinin lausuma "Tidssd onkin meille haastetta...” viittaa. Kah-
denkeskinen viestintd ja toisen opiskelijan nimedminen kertoo taas normeista, jotka
sallivat myos yksilollisyyden yhteisossa.

Kun ryhmadssa 2 kaikki opiskelijat kdyttavit purkuvaiheessa ohjeiden mukaisesti
kurssin oppikirjaa oppimistavoitteiden kisitteiden ja teorian selventdmisessd, niin
ryhmadssd 3 oppikirjatietoa aktiivisesti tuottaa kolme opiskelijaa seitsemastd, eri-
tyisesti teeman puheenjohtaja Lilli. Oppikirjatiedon asemaa ryhmaén sisdisessa jar-
jestyksessd kuvaa osaltaan se, ettd vasta kahdeksas yksittdinen purkuvuoro tuo sen
esiin. Tatd ennen viisi vuoroa on liittynyt Heikin aloittamaan sdikeeseen Kauppa-
reissu, jossa Heikki pyytdd ryhmaldisia kaupassa kdydessddan selvittimaan kilpaile-
vien tuotteiden hintoja ja esille panoa. Toisaalta oppikirjaa kayttavilld opiskelijoilla
ei ole vaikeuksia soveltaa kisitteitd tuotteeseen. Seuraava taulukko havainnollistaa
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ryhmén 3 purkukeskustelujen viestien ldhetysaikoja kunkin opiskelijan kohdalla
purkumuistion jattamiseen asti. Kuten ryhmadssa 2, purkumuistion kokoaa puheen-
johtaja keskustelualueelle tulleista esityksistd ilman yhteista jasentdmista.

TAULUKKO 13. Ryhmdn 3 purkuviestien kellonajat purkumuistion palauttamiseen
mennessd teemassa 4. Viestien numeroidut otsikot ovat: 1) Kuluttajaviraston sivuilta
poimittua, 2) Kauppareissu, 3) hinnoittelusta, 4) Tiimarissa koyhd valikoima, 5) Pur-
kua:-), 6) Verkkokaupan hinnat, 7) Hinnoitteluun vaikuttavat tekijit, 8) Disappointed
- pettynyt, 9) Hinnat-purkua, 10) Kauppaliike, 11) Nippuhinta, 12) Ylihinnoittelun
seuraus. 13) Missd purkumuistio?

Viestit 1 2 3 4 5 6 7

Tiistai 1.11.

Amy 22.05
Torstai 3.11.
Heikki 12.37
Meeri 12.54 12.53
Lilli 13.37
Perjantai 4.11.
Sini 16.38
Heikki 17.25
Lauantai
Eija 10.52
Lilli 17.26
Sunnuntai 5.11.
Amy 10.51
Lilli 13.24 18.51 18.05
Sini 15.37 15.26
Heikki 16.36 17.43
19.11
Meeri 19.08 19.12
Viestit 8 2 9 10 11 12 7
Maanantai 6.11.
Amy 00.20
Heikki 16.41 21.41 22.28
Sanna
Tiistai 7.11.
Eija 9.00
9.34
Heikki 9.18
15.28 10.08 11.42
Lilli 14.20 11.24
Meeri 15.11 11.51
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Keskiviikko 8.11.
Viestit 8 2 9 10 11 12 13
LA 10.52
Lilli 11.21
Heikki 11.04 11.28

Lilli jattad ryhméin purkumuistion

Toisin kuin edellisessd ryhméssd, opiskelijoiden vuorojen ottaminen jakautuu
useammalle paiville. Keskustelujen otsikointi tapahtuu viestien sisdltéoa kuvaavilla
termeilld eika eri keskusteluihin osallistuminen ole symmetristd. Ryhmaén jdsenten
osallistuminen ei niin ikddn ole symmetristd, mika ei kuitenkaan tuota ongelmia
ryhmin sisdisessd jarjestdytymisessa. Avaus- ja purkuvaiheiden aloitusviestit eivét
ennusta keskustelujen muotoutumista. Ryhmin sisdiseen jarjestykseen liittyy se,
ettd keskustelu ryhmassa jatkuu vield kaksi viikkoa opettajan palautteen jalkeen en-
sin ryhmin itsearviointisekvenssilld ja timén jalkeen vield Kauppareissu-siikeessd,
kun taas muille ryhmille opettajan palaute on yleensé teeman viimeinen esitysvuo-
ro (palaute toki luetaan). Sisdisestd jarjestyksestd huolimatta my6s ryhma 3 noudat-
taa tarkasti opetuksen aikatauluja. Teemassa 4 purkumuistion palautus myohéstyy
poikkeuksellisesti Blackboardin palvelimen kaatumisen vuoksi (ks. viestiotsikko
13).

Kun ryhmin 2 esityksid hallitsee monologinen oppikirjadiskurssi, niin ryhman
3 keskustelu keskittyy erityisesti sen paikallisesti kehittdmaan tuotekehitysdiskurs-
siin, jossa yritystd ja tuotetta rakennetaan teemojen ndkokulmien kautta. Taman
vuoksi soveltaminen on luonteva osa opiskelijoiden diskurssia. Toisaalta ryhmén
sisdisessd jarjestyksessd epidtasaisesti tuotettava teoriatieto jad osin informaalin dis-
kurssin jalkoihin. Ryhmai esimerkiksi muodostaa tietoa usein omien mielipiteidensa
kautta. Informaaleissa keskusteluissa nostetaan oivaltavasti ja ennakkoluulottomas-
ti esiin ideoita ja sovelluksia, mutta kasitteellistimiseen osallistuu vain osa ryhmén
opiskelijoista. Jasentdminen ja synteesin tekeminen assosiatiivisesta esitysten ver-
kosta jaa purkumuistion laativalle puheenjohtajalle.

Edelld mainittu kuvaa tilannetta teemassa nelja. Kuten ryhmai 2 seuraavassa tee-
massa ryhma pyrkii kehittdimadn toimintaansa. Kurssin oppikirjaa kéytetddn ta-
savertaisemmin purkukeskusteluissa ja avaus- ja purkumuistiot tuodaan ryhman
keskusteluun ennen niiden jattopaivaa.

6.3.3 Opettajan vuorot ja vaikutus ryhmien toimintaan
Opettajan avausvuorot teemassa 4 ovat lyhyempid kuin ensimmadisessd teemassa,
purkuvuorot samanpituisia. Seka avaus ettd purkupalaute alkavat aina tervehdyk-

selld, jossa mainitaan sekd ryhman nimi, ettd kaikki sen jasenet. Samoin kiitetdan
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muistion tekijda erikseen.

Tervehdyksien lisdksi avauspalautteissa yhteinen elementti on opiskelijoiden esit-
tdman oppimistehtdvin toistaminen, mika toteutui myos ensimméisessa teemassa.
Téamin jalkeen tapahtuu tavoitteiden arvioiminen lyhyesti.

Olette loytaneet erinomaiset oppimistavoitteet, jotka ovat aivan riittdvin laajat. On mielen-
kiintoista nahda tyonne tulokset. (Palaute ryhma 2.)

Hinta kilpailukeinona on niin laaja ja tirked oppimistavoite, ettd jattdisin tdssd vaiheessa
pois kolmostavoitteen. Segmentin vaikutusta hinnoitteluun kannattaa varmaankin tarkas-
tella. Tutkikaapa kaikki! tarkkaan mitd Armstrong-Kotler sanoo hinnasta kilpailukeinona!
(Palaute ryhma 3.)

Ryhmién kaksi palaute on hyviksyvi, tekstin tehtdvdna on toimia kannustavana
lahtolupana tyon tekemiseen ja tulosten saavuttamiseen. Ryhmén 3 palaute sisdl-
tad konditionaalisen korjauksen tavoitteiden rajauksesta sekd segmenttiin liittyvin
uudelleenjasennyksen, jossa segmentin osoitetaan kuuluvaan hinta-ndkokulmaan.
Kolmas lause sisdltdd suoran kehotuksen kiyttdd oppikirjaa tiedonldhteeni. Sanan
kaikki jalkeinen huutomerkki sisdltad erityisviestin, sen voidaan ymmartaa jakavan
kirjanlukemisvuoron niille, jotka eivit tuo kirjatietoa keskusteluihin ja siten viittaa-
van aiempiin tehtaviin.

Purkuvuorossa opettaja arvioi Tepon kirjoittaman purkumuistion erinomaisek-
si sekd teorian ettd soveltamisen ndkokulmasta ja kiittdd koko ryhmin saavuttaneen
oppimistavoitteet ja kdsitelleen aiheen hyvin. Kritiikkid opettaja kohdistaa proses-
sin, sekd sen vuorovaikutuksellisuuteen ettd arvioinnin syvillisyyteen:

Puheenjohtaja mainitsi, ettd uuden purkutavan (tarkoitettiinhan talld viestiketjujen hyo-
dyntidmista eri oppimistavoitteille) oli tarkoitus lisdtd vuorovaikutusta, mutta ettd siind ei
juurikaan onnistuttu. Viestit olivat todellakin paljolti monologeja eli yksinpuheluja. (...)
Olen useammankin kerran toivonut, ettd sisallyttdisitte purkukeskusteluun arviointikes-
kustelun. Jonkin verranhan teilld arviointia jo oli mutta nyt sitten viimeistadn viimeisessé
purussa on tosiaan tarkoitus, ettd jokainen jattad viimeisend teeman viestindan arvion siité,
miten kukin! osallistui, eli arvioi seki itseddn ettd toisia. ’Minkaélaista teoriaa toi, pohtiko,
analysoiko...”. Kiinnittdkia erityistd huomiota juuri viestien laatuun. Puheenjohtaja voi sit-
ten koostaa purkumuistioon arviointiyhteenvedon. (Opettajan palaute ryhma 2 teema 4,
Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

My6s ryhmid 3 saa purkumuistiostaan hyvdn palautteen, lisiksi opettaja antaa
myonteistd palautetta opiskelijoiden kaupoissa tekemastd tutkimuksesta ja muista
kaytannollisista sovelluksista. Kritiikkid ryhma saa edellisen ryhmédn tapaan oman
ja muiden panoksen arvioinnista, mitd ryhmaé 3:n keskusteluissa ei ole lainkaan.
Huomattava on, ettei opettaja edellytd arviointia endd mukaan teemaan vaan palau-
te suuntautuu viidenteen teemaan. Palautteen loppuosa tuo avausviestid suoremmin
esiin opettajan havainnon, etteivit kaikki opiskelijat kehotuksesta huolimatta ole
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kéyttaneet kurssikirjaa tiedonldhteend. Tassd vaiheessa puheenvuoron resurssiksi
tulee formaali diskurssi, joka puhuu suoraan kurssin suorittamisesta. Taméakin pa-
laute ohjaa opiskelijoita korjaamaan toimintaansa seuraavassa tehtavissa eika edel-
lytd kisitellyn teeman tdydentdmista.

Muistutin jdlleen kerran avauspalautteessa, ettd Armstrong-Kotleria kannattaa tutkia tark-
kaan. Odotan, ettd nien teema viitosessa timan lahteen myos niiden ryhmaén jasenien vies-
teissd, joissa ao lihde ei ole ndkynyt. Muistutan vield, ettd ao kirja on timén opintojakson
vaatimus. (Opettajan palaute ryhma 3 teema 4, Kokonaisvaltainen markkinointi 2005.)

Opettajan ja opiskelijoiden keskindisessd vuoronottamisessa perusasetelma on ope-
tuksen asettaman vuorottelun mukainen, opettajan vuoro tapahtuu avausvaiheen
ja purkuvaiheen palautteina. Yhden teeman voi katsoa muodostuvan kahdesta ope-
tussyklistd, joista ensimmadinen sisaltad virikkeen, opiskelijoiden tehtdvasekvenssin
ja opettajan avauspalautteen. Toinen vuoro alkaa avauspalautteesta, joka tarkistaa
opiskelijoiden oppimistavoitteet ja antaa luvan jatkaa eteenpdin, tehtdaviasekvenssistd
ja opettajan palautteesta, joka osittain toimii myds seuraavan teeman aloittajana
virikkeiden lisdksi. Opettajan purkupalautteelle on ominaista, ettd se suuntaa kor-
jaukset seuraavaan tehtdvadn. Ndin opettaja sddtelee omat vuoronsa yhteen purku-
palautteeseen.

Kuten ensimmadisessd teemassa opettaja laatii palautteet samalla kertaa kaikille
ryhmille. Kun muistioiden palautusaika on kello 9, opettajan palautteen anto tapah-
tuu saman pdivan aikana, mika toimii opiskelijoille yhtend palautusaikojen nou-
dattamista normittavana tekijand. Muistioiden palautusten mydhéstyminen onkin
harvinaista kaikissa ryhmissd. Mikdli myohdstyminen tapahtuu, siitd aina seka il-
moitetaan ettd sitd pyydetddn anteeksi.

Kuten ensimmadisessiakin teemassa opettajan korjaus tapahtuu etenkin konditio-
naalissa esitetyin ehdotuksin. Toiseksi viimeisessa palautteessa esiintyy myds suo-
rempia diskursseja koskien ryhmin itsearviointia sekd kurssin suoritusperusteita.
Ndma suoremmat korjaukset johtavat epdsuoria nopeammin toivottuun reaktioon:
ryhmad 3 rakentaa itsearviointisekvenssin neljannen teeman loppuun opettajan pa-
lautteen saatuaan ja viidennessd teemassa ryhmain kaikki jasenet kayttavat kurssin
oppikirjaa. Ryhmassé 2 taas avausvaiheessa saatuun palautteeseen viitaten esitetdan
tavoitteeksi vuorovaikutuksen lisddminen. Vaikuttaisikin siltd, ettd ryhmille erityi-
sen paljon ongelmia tuottavissa aiheissa opettajan suora korjaus on tuloksellinen
ohjauksen tapa.

Opettajan palautediskurssissa hallitseva diskurssi on osallistuva, kannustava ja
kriittinen pedagoginen diskurssi. Oppimistavoitteiden asettamisessa havaittavissa
on myo6s ammattiainediskurssi ja kuten edelld on kuvattu, oppikirjan kdyttimiseen
liittyvdssé viestissd formaalin koulutuksen diskurssi. Palautteen kieli on neutraalia,
mutta ei tdysin véaltdkdan henkilokohtaista diskurssia esimerkiksi kertoessaan ryh-
mille 3, ettd jasenten kauppareissuja oli mukava seurata.
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6.3.4 Vertailua

Ryhmien keskindisessd vertailussa ryhmien vuorovaikutusjirjestyksen erottava
tekijd on erityisesti esityksien ajallinen jarjestyminen. Viestien lahetysaikojen pe-
rusteella ryhmaén 2 aikakasitystd teemakeskustelussa voi kutsua monokroniseksi ja
asynkroniseksi, keskustelualueelle tullaan tekemdan kurssin tavoitteisiin keskittyva
oma vuoro, jossa opiskelija ldhettdd offline-tilassa laatimansa esitykset perdkkiin
niiden keskustelusdikeisiin. Tamén jilkeen vuoro siirtyy seuraavalle eikd ryhman
normistossa pois ldhtevaltd odoteta endd paluuta takaisin. Ryhman 3 aikakasitys on
taas sekd polykroninen ettd synkroninen. Polykroninen tarkoittaa tdssa yhteydes-
sd muidenkin kuin suoraan tehtdvaan liittyvien esitysten laatimista, osallistumista
esimerkiksi tuotekehitysdiskurssiin. Synkroninen korostaa taas jirjestystd, jossa
kaikki ryhmaén jasenet osallistuvat keskustelun eri vaiheisiin. Kun ryhma 2 vaihtaa
vuoroja kuin viestijoukkue, niin ryhmi 3 on samaan aikaan eteneva holkképoruk-
ka.

Organisaatioiden tyon tutkimuksessa on havaittu, ettd ryhmien toiminnan
koordinoitumisen yksi tairkeimmistéd elementeistd on, miten ryhma kokee ja arvot-
taa ajan. Ryhman yhteisen aikakasityksen rakentumiseen vaikuttaa se, ettd kukin
ryhmin jasen tuo ryhmiddn oman aikakésityksensd. Persoonallinen aikakasitys liit-
tyy esimerkiksi "aikatietoisuuteen” ja tasmallisyyteen. Toiset henkil6t ovat luonnos-
taan aikatietoisia, he seuraavat kelloa, annettua aikatauluja ja tavoittelevat tismalli-
syyttd. Toisilla on taas taipumus asioiden lykkadmiseen. Myds tekemisen tempo ja
polykronisuus vaihtelevat: toiset tydskentelevdt mieluiten nopeasti ja toiset hitaasti,
toiset tekevdt monia asioita samanaikaisesti kun taas toiset haluavat mieluummin
suorittaa yhden tehtdvin kerrallaan. Ryhmin ajankisityksen rakentamisessa haas-
teena on kaikille sopivan rytmin ja tehtavdjaksotuksen 16ytiminen, nopeimmille
tama tarkoittaa usein esimerkiksi rytmin hidastamista ja viivyttelijoille tehtdvien
aikaisempaa aloittamista (Gevers, Rutte & van Eerde 2004, 69; Bluedorn & Standifer
2004, 169-172).

Keskindisessa vertailussa molempien ryhmien aikakasitystd sadtelevit opetuk-
sen ajat ja suhteessa niithin molemmat ryhmét noudattavat tasmallisyytta. Sen sijaan
niiden sisdisten aikataulujen jirjestymisen ero on huomattava. Tietoista yhteistd
aikakdsitystd kummallakaan ryhmaélld ei ole, mutta neljanteen teemaan mennessa
kummassakin ryhmassi voi havaita yksiléiden sopeuttaneen toimintansa ryhmén
mukaiseksi.

Ryhmin 2 aikakdsitykselle soveltuva vertailukohde on Geversin, Rutten ja van
Eerden (2004) projektiryhmén yhteisen aikakasityksen malli, jossa ryhmdn menes-
tyksellisen toiminnan kolmena tarkeimpané elementtind nahdadn yhteinen tavoit-
teen asettelu, ajankdyton suunnittelu sekd ajan reflektointi. Vaikka malli viittaa eri-
tyisesti ryhman yhteisen aikakdsityksen tavoitteelliseen kehittimiseen, se osittain
kuvaa ryhmén 2 toimintatapaa. Tavoitteen asettelun nakokulmasta ryhma 2 rajaa
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toimintansa erityisesti oppimistavoitteiden selvittimiseen. Huomattava on, ettd op-
pimistavoitteissakin ryhmalld on yhteinen kasitys tavoitteiden asettamisesta suh-
teessa kurssilla aikaisemmin kdytyihin tai tuleviin teemoihin. Ajankdyt6én suun-
nitteluun liittyy taas tapa, jolla ryhma hyodyntda verkkotyokaluja toiminnassaan.
Ajankiyton reflektointi liittyy lahinnad jalkikdteen tapahtuvaan arviointiin, jossa
osallistuminen kritisoidaan liian vahdiseksi. Hyviin projektikdytdnt6ihin pyrkiva
ryhmi todennékdisesti edistyisi etenkin sitd kautta, jos se pohtisi, miten sen perak-
kdinen, yksilollisen ajankdyton nakokulmasta tehokas jdrjestys vaikuttaa vuorovai-
kutukseen.

Ryhmin 3 aikakdsitys ei ole verrattavissa projektiryhmdan. Tama johtuu erityi-
sesti siitd, ettd ryhmdissé tavoitteiden asettelu ja toiminnan keskittdminen tavoittei-
den kautta ei ole keskeiselld sijalla. Vaikka ryhméssa on myos tavoiteorientoituneita
opiskelijoita, ryhmédn yhteinen tavoitteellisuus suuntautuu ennemmin keskusteluun
kuin oppimistavoitteisiin ja yhteisen tiedon rakentamiseen. Toinen tdrked erottava
tekijd on, ettd ryhmén normit sallivat suuret yksilolliset erot toiminnan tavoitteel-
lisuudessa ja ajankisityksessd. Ryhmén yhteinen aikakdsitys sallii esimerkiksi kes-
kustelujen sivujuonteet ja sen, etteivit keskustelut liity aina oppimistehtdvaan. Ta-
min normituksen kautta keskustelualueelle ilmestyva informaali, nopea diskurssi
toimii vuorovaikutuksen lisddjana houkutellessaan opiskelijat keskustelualueelle 13-
hes pdivittdin. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin paikallisessa kontekstissa ryhma
3 rakentaa keskustelualueestaan tilan, jossa on yhtymékohtia Geen (2004, 86-87)
Internetin peliportaalin kautta mallintamaan “affinity space®” -kisitteeseen. Niitd
yhtymékohtia ovat 1) sisdllon syntyminen vuorovaikutuksen (ei virallisen opetuk-
sen tavoitteiden) kautta, 2) erilaisten tiedonhankinnan- ja tuottamisen tapojen kéyt-
taminen (my0s informaalien tapojen tuottaminen) seka 3) erilaisten osallistumisen
tapojen mahdollistaminen. Oppimisen niakokulmasta tarkeda on havaita informaa-
lin oppimisen tilan rakentuminen, mika tukee erityisesti soveltamisen oppimista.
Toisaalta haasteeksi muodostuu kisitteellisen tiedon rakentaminen.

Aikakasityksen muotoutumiseen vaikuttaa tapa, jolla ryhmissa jaetaan ja ote-
taan vuoroja. Ryhmadssd 2 sekd suorien ettd epasuorien vuorojen jakaminen on har-
vinaista. Vuorojen jakamista on havaittavissa silloin, kun opiskelija on epavarma
esityksensd sisdltamastd tiedosta. Yleisin vuoron jakamisen tapa on epésuora itse-
korjaus, miké osoittaa kasvojen suojaamisen kuuluvan edelleen ryhmén normis-
toon. Tyypillinen tapa vastata itsekorjauksiin on epavarmuuden vahvistaminen, ei
vastaaminen ja korjaaminen. Ryhmadssa 3 vuoron jakamiset ja ottamiset ovat suo-
ria ja vuoropareja voi syntyd myos ryhman kahden jasenen vilille. Ryhman normit
sallivat erilaisten ndkemysten esittimisen, samoin sen normistossa epavarmuuden
ilmaisuun ei valttimatta liity kasvotyota.

Ryhmien erilaisessa vuorovaikutusjarjestyksessd on yhtymékohtia Mékitalon ja

6 Kaisitteelle ei ole vakiintunutta suomennosta. Affinity tarkoittaa hengenheimolaisuutta ja yhteenkuu-

luvuutta, mitd kautta “affinity space” voidaan suomentaa esimerkiksi “heimolaistilaksi”.
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kollegoiden (2005) tutkimukseen’, jossa verrattiin, mitd vaikutuksia episteemiselld
kasikirjoituksella on opiskelijaryhmien toimintaan. Synkronisessa keskustelussa il-
man kasikirjoitusta toiminut ryhmaé tavoitti nopeasti suoraan kysyvin ja vastaavan
vuorovaikutuksen. Episteemistd kdsikirjoitusta noudattaneen ryhmén vuorovaiku-
tusta hallitsi keskustelujen tueksi esitettyjen kysymysten kasittely siten, ettd ryhmén
jasenien keskindinen kysyminen oli epdsuoraa ja johti harvoin vastauksiin. Toisaal-
ta aineistoni osoittaa, ettd episteeminen kasikirjoitus ei riitd selittdmédn ryhmien
erilaisuutta, koska sama kisikirjoitus tuottaa kaksi hyvin eri tavalla toimivaa ryh-
mad. Se antaa kuitenkin viitteitd siihen, ettd ryhmén vuorovaikutukselle on eduksi,
mikali se osaa myos irrottautua opetuksen kasikirjoituksesta.

Opettajan vuorot ovat opiskelijoiden tehtavdsekvensseihin nahden asynkronisia
ja tulevat aina tehtdvasekvenssin jalkeen. Kuten tehtdvien palautusten aikataului-
hin myo6s opettajan vuoroihin kuuluu tasmallisyys, opettaja kirjoittaa palautteen
heti tehtdvdn palautuksen jélkeisind tunteita. Ndin palautteen ominaisuuksia ovat
myos vilittomyys ja nopeus. Kurssilla palautevuoro on institutionaalinen osa ope-
tussyklid, se sijoittuu ilman vaihtelua samoihin, opiskelijoille etukdteen ilmoitet-
tuihin aikoihin. Palautteelle on tavallista luokkahuoneessakin tyypillinen opiske-
lijoiden vastausten toistaminen, minka jilkeen seuraa vastauksen hyviksyminen,
tdydentdminen tai korjaaminen. Korjausten tekeminen suunnataan erityisesti seu-
raavan tehtdvdan. Ryhmien vertailuissa palautteessa on seké yhteisié ettd eriyttavia
elementtejd. Kummankaan ryhmén toimintatapaa ei sindllddn ndhda oikeana tai
vadrdnd, vaan palaute pyrkii ohjaamaan ryhmié niiden situationaalisessa konteks-
tissa. Huomattava on, ettd palautteessa ryhmié ei kasitelld ainoastaan ryhmina vaan
ryhmistd erotellaan ja nimetdan myds opiskelijat.

6.4  Moninpelianalyysin vuorovaikutusjarjestys

Pelikdsikirjoituksen kurssilta vuorovaikutusanalyysin esimerkkiaineisto on kurssin
toinen tehtdvd, verkossa pelattavan moninpelin analyysi. Muodoltaan se muistuttaa
kurssin ensimmadistd analyysitehtdvad. Ajallisesti sen tekeminen sijoittuu kurssin
kolmannelle ja neljannelle viikolle, jolloin opiskelijat ovat ehtineet tutustua kurssin
tyotapoihin ja ryhmdinsd. Aineistona ovat vuosien 2004-2007 toteutukset, joissa
tehtdvd on sisdlloltddn sama: opiskelijoiden tulee analysoida ryhmissa verkkopeli
annettuja materiaaleja hyodyntden seka kirjoittaa vertaiskommentointi toisen ryh-
man analyysistd. Opiskelijoille annetaan analyysin tekemiseen aikaa kaksi viikkoa,
minkad jalkeen virallisen opetuksen osoittamat keskustelupéivdt ovat tehtavipalau-

7 Tutkimuksessa opiskelijoiden keskustelua ei tarkastella keskusteluanalyysin keinoin, mutta tuloksia

on mahdollista tulkita vuorojen ottamisen nakokulmasta.

LEENA MAKELA



217

tuksen jalkeiset kaksi pdivaa®. Virallisissa ohjeissa ainoastaan vertaiskommentointi
on pakollinen osa suoritusta, kommentointiin vastaaminen on vapaaehtoista. Ver-
taisarvioinnin maarda ohjataan seuraavalla ohjeella:

Arvioinnin ei tarvitse kulkea vain hyvéd-huono -asteikolla. Voitte kysya tarkennuksia, esit-
tdd omia ndkemyksid, viedd ajatuksia eteenpdin. Silloin saattaa jopa syntya keskustelua.
Joka on suotavaa ja sallittua, mutta ei pakollista. Koska teidén eldméssdnne on muutakin
kuin pelikisikirjoittamista. Vaikka pyyddmmekin teitd ensimméisend opettajan saappai-
siin, lopputulemana toivon, ettd syntyy yhteishenki ja kritiikistd tulee vakavasti otettavaa
kollegiaalista keskustelua. (Opettajan ohje keskustelualueella vertaiskommentointi, Pelika-
sikirjoittaminen 2006.)

Vertaiskommentoinnille riittdd, ettd ryhma arvioi kollektiivisesti sille osoitetun pe-
lianalyysin. Samalla suositellaan, ettd analyysin tehnyt ryhma vastaisi saamaansa
arviointiin. Aineistossani arviointeihin vastaa noin puolet ryhmista ja puolet pitdy-
tyy opetuksen “minimimallissa”.

Opiskelijoiden ldhettdmien viestien aikatauluja jarjestdd myos Pelikésikirjoitta-
misen kurssilla virallinen opetuksen aikataulu, vertaisarviointikeskustelut kdydaan
maanantaina tapahtuvan analyysien palauttamisen jalkeen. Aikataulujen noudat-
tamisessa on vuosieroja. Kun vuosien 2004-2006 toteutuksissa analyysit palaute-
taan joko ajoissa tai pdivin myohdssd, niin kevdan 2007 toteutuksessa analyysin
palauttaa ajoissa ainoastaan yksi ryhma. Opettajien ja tuutorien palautteiden ldhe-
tysajat vastaavat Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssia siten, ettd sama toimija
lahettdd palautteet perdkkdin samana ajankohtana. Kun Kokonaisvaltaisen mark-
kinoinnin kurssilla opettajan palaute tulee heti tehtdavdn jattamisen jilkeen, niin
Pelikisikirjoittamisessa on noin viikon viive johtuen tdtd ennen tapahtuvasta ver-
taispalautteesta.

Vuoden 2004 toteutuksessa tehtava on seuraava:

TEHTAVA DEADLINE MAANANTAI 2.2. klo 17.

1. Lukekaa huolellisesti kohdat tehtavit 2-7.

2. Lukekaa orientaatioksi Lassi Kurkijarven artikkeli sekd Eddo Sternin kirjoitus: Keskiajan koske-
tus. Kerronnallisista, maagisista ja tietoteknisistd artefakteista verkkopeleissa.

3. Lukekaa lisdksi mudien ”isdn” Richard Bartlen www-artikkelista Hearts, Clubs, Spades: Players
Who Suit MUDs (1996) luvut A Simple Taxonomy ja Interest Graph (http://www.brandeis.edu/
pubs/jove/HTML/vi/bartle.html).

4. Tutustukaa ryhmadsséd johonkin verkkopeliin.

5. Analysoikaa pelaajan (eli sekd itsenne ettd pelissd tapaamienne muiden pelaajien) toimintaa so-
siaalisessa peliyhteisossd. Millaisia malleja ja motiiveja pelaajien toiminnalle voidaan méaritelld
ja pitdvatko Bartlen erilaisten pelaajatyyppien taksonomiat edelleen paikkansa? Entd millaisia
kerronnallisia ym. Sternin kuvaamia artefakteja 16ydatte pelista.

6. Tehtdvaraportissa luetteloikaa lisiksi Kurkijdrven jaSternin artikkelien pohjalta, millaisia erilai-
sia késikirjoittamiseen liittyvid ratkaisuja pelistd 16ydétte. Luettelon ei tarvitse olla kattavav — tir-
kedd on, ettd opitte etsimddn pelistéd késikirjoituksen ndkokulmaa.

7. Aikaa tehtdvddn kaksi viikkoa! Tiistaina ja keskiviikkona 3.-4.2. kommentoikaa taas muiden
ryhmien tehtavia.
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6.4.1 Vuorojen jakaminen ja ottaminen ryhmatoissa

Vuorojen jakaminen opiskelijoiden tehtdvdsekvenssissa tapahtuu kahdessa vaihees-
sa: ensin ryhma sopii keskenddn analyysitehtdvan tekemisen tavan ja vuorot, timan
jalkeen tapahtuu vertaiskommentointi ryhmien kesken. Kun Kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssilla ryhmien tydskentely keskustelualueella siséltyy arvioin-
tiin, Pelikdsikirjoittamisessa tehtdvien koostamisen ei kuulu arvioinnin piiriin.
Opiskelijat valitsevat itse, koostavatko he analyysit esimerkiksi kasvokkaisten ta-
paamisten, séhkopostin tai chattisovellusten avulla. Toteutuksissa opiskelijoilla on
my6s mahdollisuus kdyttdd opetusohjelmistojen ryhmikeskustelualueita ja chattia.
Opetusohjelman sovellusten kdyttdminen ei ole yleista aineistossani, vuonna 2004
eriaikaista ryhmakeskustelualuetta kéyttad toisen tehtdvin tekemiseen kaksi ryh-
maéad ja 2007 yksi ryhma. Chattia kdyttdd vuoden 2006 toteutuksessa yksi ryhma.
Seuraavassa kuvaan tarkemmin néitd verkko-opetuksen taka-alalle sijoitettavissa
olevia esityksia.

Ensimmainen esimerkki kevdan 2007 toteutuksesta kuvaa, miten yksi ryhma
sopii ja toteuttaa analyysin omalla keskustelualueellaan "nettisuhaamalla”, kuten
keskustelun aloittava Eveliina verkkotyoskentelyn nimedd. Seuraavassa kuvaan
viestien sekvenssejd tarkemmin, koska ne kuvaavat toisaalta tyonjaon jarjestymista
ja toisaalta sitd, miten aikataulujen sovittelu tapahtuu mikrotasolla. Koko tehtévan
keskustelu kidyddan Eveliinan aloittaman Tehtdvd 2 -nimisessd sdikeessd, joka on
perdkkdinen, koska opiskelijat eivit aloita samaan aikaa muita sdikeita.

Ryhmin keskustelu alkaa viikko tehtdvanannon jdlkeen Eveliinan viestill, jossa
esitetddn WoW-nimistd pelid analyysikohteeksi ja ehdotetaan ldhitapaamista. En-
simmaéisessd sekvenssissd sovitaankin WoW kohteeksi, mutta kontaktitapaaminen
ei onnistu opiskelijoiden ilmoittamien kiireiden vuoksi: kaksi on tyoharjoittelussa,
yksi tekee iltaisin "asiakastoitd” ja yksi samaan aikaan musiikkivideota. Perjantaina
ennen tehtdvin maanantaista jattdmistd alkaa toinen sekvenssi, jossa Juuso esittda,
ettd ryhma pyytdd hieman lisdaikaa analyysin tekemiseen. Sunnuntaina Eveliina
vastaa sunnuntaina lisdajan saadun.

Re: Tehtdva 2.

Juuso - Friday, 2 February 2007, 00:17

Tuli mieleen, ettd olisikohan meiddn mahdollisuus saada pyydettdessd vihin lisdaikaa ana-
lyysin tekoon? Viikonloppu menee ainakin minulla ihan tiysin musiikkivideon kuvauk-
siin ja onhan meilld kuitenkin kymmeneksi paivaksi sité trial accounttia. Kommentointi oli
ryhmilld viimeksikin sen verran hidasta, ettei muutaman péivan viivastys kidytdnnossa var-
maan haittaisi ketddn, analyysistd tulisi vain kattavampi. Kertokaa mitd olette mieltd, yritin
péadstd huomenna netin déreen jossain vaiheessa. Olitteko kukaan palaverissa muuten? Itse
jouduin roikkumaan kuvauspaikalla koko illan vaikka aiemmin muuta oletinkin. Palataan!
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Re: Tehtdva 2.

Eveliina - Monday, 5 February 2007, 09:02

Leena Mikeld vastasi néin:

Moi

Saatte aikaa, jos a) varoitatte vastaryhmdd (hehdn ehtivit kommentoida vield sitten torstai-
na), ettdi tulee mydhdssd, b) kommentoitte aktiivisesti kuitenkin toista ryhmdd.

Leena

Eli aikaa saadaan. Kokeilen ehtid tdnddn testailemaan WoWia, huomenna olisin illasta va-
paa (1900 tai 2000), josko silloin sopisi tavata?

Viestiketju vastaa osaltaan Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin ensimmaisen
tehtdvan viestiketjua, jossa muut kiireet asettuvat syyksi tehtdvin myohdiselle aloit-
tamiselle. Kun kaikki ryhmin jasenet ovat solidaarisia muiden kiireelle, koko ryh-
ma alkaa kollektiivisesti myohastyéd aikatauluista. Eveliinan viesti tulkitsee opet-
tajan vastauksen erityisesti lisdajan saamisen kontekstissa, viestin esittdmid ehtoja
keskustelussa ei kommentoida. Keskustelun kolmannessa sekvenssissé tiistaina ja
keskiviikkona opiskelijat keskustelevat pelin ilmaisversion asentamista kotikoneil-
leen, mika osoittautuu tyoladksi:

En usko ettd 16ytyy muualta. Extrabonuksena peli downii asennuksen jédlkeen ainakin kol-
me patchia, joiden lataaminen ja asentaminen kestdd yhteensd n. 2,5 tuntia. Tappoi aika
hyvin pelihalut. (Eveliina)

Analyysitehtdavdn sisdllon suunnittelu ja vuorojen jakaminen tapahtuu vasta nel-
jannessd sekvenssissd keskiviikkoiltana Aarnen aloitteesta. Seuraavassa kuvataan
viestivuorojen eteneminen niiden jakamisesta valmiiksi esitykseksi.

Ke 7.2. Aarne lahettdd viestin, jossa esittdd vuorojen jakamisen suorin kysymyksin: Mi-

Klo 18.17 ten on, yritetddnko setvid tuota tehtdvdid tamdn illan aikana? Tehtdvdssd ndiyt-
tdisi olevan kolme kirjallista osuutta, ja lopuksi ndiden koosto yhtendiseksi pake-
tiksi. Tyon voi siis luontevasti jakaa neljidn osaan. Mitds mieltd olette?

Ke 7.2. Pekko vastaa hyvaksyvasti: Olen nyt kdynnistimdssd wow:ia ensimmdisen ker-
Klo 19.42 ran, mutta jaetaan vaan. Koitan vield tinddn lukea tehtdvit.

Ke 7.2. Juuso valitsee oman vuoronsa. Kiireen selittiminen tapahtuu henkilokohtaisen
Klo 23.07 tilanteen kuvauksella ja sisdltdd samalla selittelyn tunnistavan itsekorjauksen:

pahus, aikamoista kiirettd on pitinyt.. tamd ja edellinen ilta meni treenatessa
huomista keikkaa varten (Von A, Inferno klo 12pm, tulkaa toki!). Mitd tehtdivin-
jakoon tulee, voisin mielelldni yrittdd kyndilld keskimdistd kirjallista tehtdivid,
#6 siis. Olisi todella mukava keritd tehdd timd todella syvilti asiaan paneutuen
mutta omalta osaltani ndyttid uhkaavalta (to 9-16 koulua, 17 soundcheck ja sen
jélkeen on vaikea keskittyd analysoimaan [seli seli, mutta]). Argh.
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Ke 7.2. Aarne vahvistaa Juusolle tdimén vuoron, valitsee omansa ja ehdottaa tehtdvin

Klo 23.18 koostamisen toimintatavan: Ok. Voin tehdd tuon seiskan (7). Varmaan helpoin-
ta jos kukin laittaa oman valmiin tekstinsd tinne palstalle, josta koostaja voi ne
copypasteta lopulliseen kokonaisuuteen. Kohdalle viisi ja koostamiselle tarvitaan
siis vield tekijit.

Ke 7.2. Pekko vastaa Aarnen viestiin ja ottaa oman vuoronsa: Tuo koostaminen vaikut-

Klo 23.23 taa sopivalta minulle. Laitan mukaan myds omia kommenttejani ko. kysymyk-
siin.

To 8.2. Eveliina tuo alueelle oman tekstinsa. Tekstid kommentoiva osuus on lopussa:

Klo 00.44 Tossa olisi ykkiénen, vidnsin sen dsken ihan pirun visyneend, eli parannusehdo-

tuksia otetaan vastaan. Pelikokemusta minulla on tuosta ehkd kolmen tunnin
verran, lisdksi kuulustelin toista puoliskoani, joka on pelannut WoW:ia enem-
mdnkin. Vasymykseen ja pelikokemukseen viittaamineen ovat itsekorjauksia,
jotka selittavit tekstin mahdollisia puutteita. Kutsuu muita korjaamaan.

To 8.2. Aarne tuo alueelle tekstinsd, jossa on myds vasymykseen viittaava itsekorjaus

Klo 02.20 ja korjauspyynto. Unisin silmin on tamdkin kirjoitettu, ja aloin miettimddn ettd
onkohan tekstissdni liikaa jaarittelua ja liian vihdn huomioita? Lisdtkdd toki jos
keksitte lisdhuomioita, tai tdsmentdkdd, jos jokin seikka sitd kaipaa.

To. 8.2. Eveliina vastaa Aarnelle lyhyesti esittden huomion/lisdyksen pelin alusta Aar-

Klo 9.14 nen analyysiin.

To 8.2. Juuso tuo alueelle oman tekstinsi. Ei sisalla kommenttia.

Klo 12.02

To.8.2. Aarne lahettad keskustelun viimeisen viestin, jossa jakaa vuoron Pekolle: Lois-

Klo 13.14 tavaa, nyt on matskut kasassa. Jos Kimmo ehdit koostamaan nuo ja pistamddn
palautusalueelle niin Great!

To 8.2. Pekko lahettda viestit otsikolla World of Warcraft kolmena eri viestind tehtd-

klo 20.19 vén 2 keskustelualueelle. Viimeisimmaén viestin saatteena on selitys kolmelle

klo 20.20 eri viestille: koost. huom. En saanut tdtd tdyspitkdnd yhdelle viestille, joten nyt

klo 20.22 vastaukset jakautuvat eri viesteihin!. Tehtivien yhteispituus on neljd sivua.

1 Pekon viestisti ei selvid, miksi opiskelija i ole saanut analyysid “tdyspitkidnd” keskustelualueelle, ope-

tusohjelmisto timén kylld sallii.

Kaytannossd ryhma tyostdd tehtdvan sisdllollisen osan vajaassa vuorokaudessa,
kun tehtdvdn antoon on annettu aikaa kaksi viikkoa. Vaikka tehtdvikeskustelun
alkupddssd opiskelijat yrittdvit sopia tapaamista keskustellakseen pelistd, yhteistd
keskustelua tehtdvan sisdllostd ei missddn vaiheessa kdyda. Analyysi koostetaan
ryhmadn jasenten yksittdisistd esityksistd, mikd havaintojeni mukaan on muissakin
ryhmissa tavallinen tyostimisen tapa.

Ryhmin toiminnassa on havaittavasti erityisesti yhteisen aikataulun hallinnan
vaikeudet. Tehtdvin alussa tapaaminen ja myds toimeen ryhtyminen siirtyvit kii-
reiden vuoksi. Ryhmi ei osaa ennakoida, miten tyolditd verkkopelin lataaminen ko-
neelle ja sen pelaamisen opettelu voivat olla. Kun pelaamisen vaiheeseen péastddn,
deadline on jo ohi, minkd vuoksi tehokkain tapa toimia on jakaa selkedt vuorot
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analyysin tekemiselle. Ajanhallinnan nidkoékulmasta tehokasta jaksoa edustavat
keskiviikon ja torstain vilisend iltana ja yona ldhetetyt viestit. Ne konstituoivat ti-
hentyneen jakson, joka esiintyy aineistossani juuri ennen deadlineja. Tihentyneelld
jaksolla yksilolliset rytmit tahdistuvat (engl. entrain, Bluedorn & Standifer 2004)
ryhmén rytmiksi, ja ryhmén viestintd on hyvin tehokasta ja tuottavaa. Eriaikai-
sessakin keskustelussa opiskelijat lahettavit toisilleen viestejd lihes synkronisesti
(esimerkissdni erityisesti keskiviikkona kello 23 jalkeen) siten, ettd viestit raken-
tavat myos sanattomasti yhteistd tavoitetta eikd neuvotteluja merkityksisté tarvitse
kéayda. Tata konkretisoi erityisesti Eveliinan torstaina 00.44 lahettima teksti, joka
ilman erillistd kommenttia ottaa ja samalla tdyttda kolmelta edelliseltd varaamatta
jddneen vuoron.

Aineistoni kaksi muuta opiskelijoiden keskindistd ryhmétyotd valottavaa esi-
merkkid osoittavat, ettd osa ryhmista ehtii keskustella tehtavien sisallostakin kes-
kendin.

Vuoden 2004 aineistosta yksi ryhma tyostad analyysejaan ryhman alueella siten,
ettd yksin kirjoitetut tekstit tuodaan keskustelualueelle muiden luettaviksi. Keskus-
telualueen viestit eivat sisdlla kommentteja tai vuorojen jakamista ja ottamista. Ryh-
min jdsenten pdivikirjoista selvidd, ettd ryhma keskustelee teksteistd kasvotusten.
Seuraavat paivakirjamerkinnét kuvaavat toisaalta tapaa, miten ryhmin jasen yksi-
nadn tyostad tehtdvia ja toisaalta kolmen opiskelijan ryhmén toimintaa.

1.2.

Huomasin, ettd Taneli ja Marco ovat saaneet tehtava 2:n kirjoitukset tehdyiksi Partaryhman
keskusteluryhmaédn. Laitan myds oman panokseni, Sternin kerronnalliset artefaktit. Na-
puttelen ensin luettelon kaikista mainituista, alan sitten pilkkomaan niité yksitellen pelissd
esiintyviin ongelmiin ja lopuksi paddsen myos lisddmaan l6ytamiani nimimerkkeja. (Mikko,
paivakirja, Pelikasikirjoittaminen 2004.)

2.2.

Tapasimme poikien kanssa yhden maissa Andromedassa. Selitin eilisistd ET-kokemulksis-
tani, ja toisia huvitti. Ensin yhdistimme analyysit, jotka kukin olimme tahoillamme kirjoit-
taneet. Lyhentelyd seurasi siitd, ettd meilld oli ollut kuitenkin aika paljon samoja ajatuksia
aiheista. Tamin jdlkeen palaveri meni enimmaékseen tehtdvinjaoksi, sovimme ettd Taneli
kirjoittaisi Arctican ja Indigon hommista ja mind kirjoitin Leenalle postia, kysyen pelaami-
sesta gamecubella. (Mikko, pdivékirja, Pelikésikirjoittaminen 2004.)

2.2.

Saimme revittyd kasaan tehtdvd 2:n. Hieman ty6td se vaati, koska tehtivinjakomme oli
sellainen, ettd jokainen oli omalla tahollaan kirjoittanut jotain WebCT:een ja kokosimme
niistd lopullisen kokonaisuuden. Paallekkaisyyksid 16ytyi jonkin verran, mutta kylld siitd
lopulta hyvi tuli. (...) On ilo kerrankin olla ryhmissi, jossa jokainen jasen osallistuu tehta-
vien tekoon téysilld. On todella rasittavaa, jos jotain pitdd vetdd koko ajan perdssa. Kurssin
suorittaminenkin tuntuu paljon helpommalta ja vaivattomalta, kun jokainen on mukana ja
tietdd mité tekee. (Marco, paivakirja, Pelikdsikirjoittaminen 2004.)
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Keskustelualueen viesteistd ja pédivakirjamerkinnoéistd on havaittavissa, ettd ryh-
mé on jakanut tyonsd kuten edellisetkin ryhmit tehtdvdn kolmiosaisen rakenteen
mukaan. Pdivékirjoissaan opiskelijat tulkitsevat tekstin muokkauksen erityisesti
paillekkaisyyksien karsimiseksi. Pdivikirjoissa on havaittavissa myds yhteisollisyy-
den kokemus: Mikon kirjoituksessa se tulee esiin ryhmén keskeisen juttutuokion
kuvauksessa, Marcon kirjoituksessa taas tyytyvdisyytend ryhman toimintaan. Ryh-
man eriaikaisella keskustelualueella tima ei kuitenkaan ilmene, vaan sielld viestit
ovat monologisia, yksittdisid esityksid. Vaikuttaa siltd, ettd mikali ryhma tapaa kas-
votusten, keskustelualue toimii enemman oppimisessa tuotettavien esitysten va-
rastona kuin ryhmén keskindisen viestinndn vdlineend. Néin keskusteluista ei voi
arvioida esimerkiksi ryhman yhteisollisyytta.

Seuraava esimerkki vuoden 2006 toteutuksesta havainnollistaa analyysin koos-
tamista chatissa. Lasnd on kaksi ryhmén kolmesta jasenestd, Tomi ja Mikael. Chat
tapahtuu tehtdvdn jattimisen pdivind maanantaina 30.1. kello 15.11-16.40. Tamén
jalkeen Mikael kokoaa tehtdvén ja palauttaa sen tiistaina tehtavan keskustelualueelle
klo 9.28. Seuraavassa nauhoitus siséltda kaksi sekvenssid, joista ensimmadinen liittyy
tehtdvén sisdltoon ja toinen tehtdvan tekemisestd sopimiseen.

S115:27 Mikael: tunttuko hahmo enemmén omalta jos se on hyvin omannékdinen?
S1 15:27 Tomi: itseensd samaistuminen ei paljoa vaadi

S1 15:27 Mikael: toisaalata ei varmaan edes voida puhua samaistumisesta

S1 15:28 Tomi: joo en viittinyt oman nkéistd hahmoa pelata

S1 15:28 Mikael: omannikoisella en tarkoittanut fyysistd olemusta

S1 15:28 Tomi: mun hahmolla on parta ja hame

S1 15:29 Mikael: miunkin hahmolla on parta, tosin ei hametta

S1 15:29 Tomi: no joo kylld se mun hamo kayttidytyy ehkd vidhan vapaammin kun m4, aina-
kin vittuilee jonkin verran ja haastaa taisteluihin vaikka havidakin

S§2 15:33 Tomi: mulla olis tdssd nyt valmiina tekstid, lahetdnko sulle vai miten?

S2 15:33 Mikael: ei varmaan saada tehtdvéda ihan neljaksi palautettua, mutta timén pédivan
aikana kuitenkin. ei ole Pasista oikein mitddn kuulunut. minka verran kirjottelit artefak-
teista

S2 15:34 Mikael: no laita vaikka meilitse

S2 15:34 Tomi: oisko joku luoi sivua, mutta toi on aina lailla yleistd
S2 15:34 Tomi: puoli sivua

S2 15:35 Tomi: laitoin sen meiliin niin voit lukea

S$2 15:38 Mikael: mité olet mieltd, jos kdvisimme tehtdvan kohdat ldpi ja laittelisimme ylos
vaikka ranskalaisinviivoin huomaamamme asiat ja sitten joku voisi ne kirjoittaa proosa-
muotoon elikkds varmaankin meikéaldinen, koska siné olet jo ton verran kirjoitellut
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S2 15:41 Tomi: joo

S2 15:43 Mikael: , hidn sanoi innostuneesti
(Tomi ja Mikael ryhma 9 yleinen chat, Pelikésikirjoittaminen 2006, S = sekvenssi.)

Nauhoituksen ensimmaéinen osa on loppuosa Tomin aloittamasta sekvenssistd,
jossa tdima kysyy Mikaelilta, loiko tdméd uuden hahmon ryhmin analyysikohteena
olevassa Runescape-pelissd. Pelihahmokeskustelun viimeisen vuoron esittdda Tomi
kello 15.29. Témin jilkeen keskustelussa on chat-keskusteluksi pitkdihké muutaman
minuutin tauko. Opiskelijoiden keskindisestd keskustelusta saa vaikutelman, etté
opiskelijat eivdt oikein ymmairré toisiaan. Mikael pyrkii korjaamaan keskustelua
pelihahmoon samastumisesta abstraktille tasolle, kun taas Tomi kuvaa samaistu-
mista konkreettisella, omaan fyysiseen samanlaisuuteen yhdistyvilld tasolla. Tauko
saattaa johtua siitd, etteivét opiskelijat keksi toisilleen sanottavaa. Toinen mahdol-
lisuus on, ettd Mikael tekee chatin aikana jotakin muuta ja pitda siksi tauon. Tauon
katkaisee Tomi klo 15.33 (S2 alkaa) tehtdvan tekemiseen viittaavalla vuorolla, jonka
voi ymmartdd ennakoivan keskustelun paattymistd. Mikaelin 15.38 ldhettdma viesti
ehdottaa kuitenkin keskustelun jatkamista tehtdvin eri osioista. Seuraava Tomin
vastaus ja Mikaelin kommentti osaltaan sanallistavat tutkijallekin syntyvaa kasitys-
td keskustelun vikindisyydestd. Tamén jalkeen keskustelu kuitenkin jatkuu vield 1a-
hes tunnin jossa opiskelijat késittelevdt monipuolisesti pelin suunnitteluratkaisuja.

Mikaelin ja Tomin tapa keskustella tehtdvédn eri osioista ennen sen kokoamista
on kurssin pedagogisten tavoitteiden mukainen. Keskustelu kuitenkin myds osoit-
taa, ettd vaikka chatin vahvuutena pidetddn ideoivan, aivoriihityyppisen tyosken-
telyn tukemista (Wainfan & Davis 2004, 47), chatissakin vuorovaikutuksen synty-
misen ratkaisee erityisesti paikallisesti muotoutuva vuorovaikutusjarjestys. Mikael
ja Tomi eivét tunne toisiaan entuudestaan, mika voi olla yksi syy siihen, ettd kurs-
sin alkupuolelle sijoittuvan toisen tehtdvan keskustelu on hapuilevaa. Osasyy voi
olla my6s ryhmin kolmannen jiasenen puuttuminen keskustelusta, miké vaikuttaa
chatin vuorojen maaraan. Opiskelijat eivdat my0ds oikein tiedd, miten tehtavaa tulisi
tehdé chatissa. Talloin erityisesti Mikael pyrkii ehdottamaan toimintakédytintoja ja
ratkaisemaan epamukavuutta.

Vuoden 2007 kurssin eriaikainen ryhmikeskustelu havainnollistaa aikatau-
lusta my6hdstymistd ryhmédn mikrotasolla, opiskelijoiden omat elamismaailmat
vaikuttavat ajankayttoon kurssilla. Tama ei kuitenkaan selitd, miksi aikataulujen
noudattamisessa on vuosikohtaisia eroja (minké olen myds opettajana havainnut).
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin aineistosta 16ytyi tilanne, jossa opetta-
jan aikatauluja koskeva sahkopostiviesti johti muutaman tunnin sisdlld kaikkien
ryhmien keskustelujen aloittamiseen. Kevédlla 2007 pyrin opettajana valttamaan
aikataulujen viestittdmistd erikseen sahkopostilla, mika saattaa olla yksi syy kysei-
sen kurssin ryhmien "mydhdiseen herdamisen” tehtévien aloittamisessa. Yksittdista
syyta on ei-laboratorio-olosuhteissa kuitenkin vaikea osoittaa. Toinen selittava teki-
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ja 2007 kurssilla voisi olla opiskelijoiden muuttunut opetussuunnitelma, jolloin eri
kurssien keskindinen tasapaino ei vield ollut kohdallaan. Niin ikddn keskindinen
vertailu kurssilla voi johtaa lumipalloilmioon: aikatauluja siirretddn, kun muutkin
ndyttavit tekevdn niin. Tastd nakokulmasta Kokonaisvaltaisen markkinoinnin rat-
kaisu, jossa ryhmit eivit padse seuraamaan toistensa toimintaa, voi edistdd aikatau-
lujen noudattamista.

Aikataulujen noudattamisen kaytédnteet liittyvit laajemmin myos opiskelukult-
tuuriin ja sen normeihin. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla opiskelijoille
annetut aikataulut normitetaan tiukemmin, opettaja reagoi nopeasti tehtavipalau-
tusten viivdstymiseen. Pelikésikirjoittamisen kurssilla viive on pidempi. Opetuksen
palautekaan ei toimi muutaman paivin myohéstymisessd normittavana tekijana,
koska palaute annetaan vasta noin viikon péaésté tehtdvin jattamisesta.

6.4.2 Arviointien vuorovaikutusjarjestys

Seuraavassa kuvaan, miten tehtdvd Moodlessa jatkuu, kun edelld esitellyn ryh-
man tekstit ilmaantuvat “viralliselle ndyttamolle” eli tehtdvan 2 keskustelualueelle
Moodleen. Tekstien ldhettdjd ja koostaja, Pekko, on muuttanut erillisten tekstien
fontit samanlaisiksi ja lisinnyt niihin kirjoittajan nimen. Kussakin tekstissa peli
analysoidaan annetun tehtdvan ndkokulmasta sekd kuvataan pelikokemusta kir-
joittajan omasta ndkokulmasta.

Perjantaina kello 11.28 kommentoivan ryhmin jdsen Leevi ldhettdd alueelle
oman tekstinsd. Seuraavassa analysoin tarkemmin tekstin tehtévat.

Toisaalta on mielenkiintoista ja hieman himmastyttavad, kuinka meidin oman ryhmam-
me valitsema Runescape on niin ldhelld WoW:in pelimekaniikkaa ja “tarkoitusta”. Kaikista
kolmesta kirjoittamastanne artikkelista pystyin poimimaan tismalleen samoja huomioita,
joita itse havaitsin ensimmadisen pelisessioni aikana Runescapessa.

Mielestdni tuo pelaajien vélinen kanssakdyminen on huomionarvoinen pohdittava, kos-
ka peli itsessddn tarjoaa hyvit mahdollisuudet “kunnolliseen” kanssakdymiseen toisten pe-
laajien kanssa. Vahinko toisaalta, ettd niitd ei “osata” hyodyntéa oikealla tavalla. Mielestdni
taméankaltaisissa peleissd kdytettdva netti-lingo tappaa aika lailla tunnelmaa ja muistuttaa
ikavasti siitd, ettd vaikka pelintekijat yrittaisivat kuinka tarmokkaasti tahansa luoda im-
mersiontunnetta, ei tarvita kuin yksi pelaaja, joka heittdd (jopa idioottimaiselta kuulosta-
vaa) slangia, jossa oikeat sanat korvataan kirjain- ja numeroyhdistelmilld, ja koko juttu on
pilalla. Ja lisdksi tuo pointti teineistd pelaamassa online ropeja on valitettavan totta. Heistd
el ilmeisesti monellakaan ole aikomustakaan edes yrittdd auttaa omalta osaltaan luomaan
edes rahtusen verran sielld olemisen tunnetta. Ndhtavéasti immersion voi kokea vain olles-
saan omissa oloissaan, poissa pc-pelaajien lahettyviltd, miké sindnséd kdantdd kupin nurin
kun kyse on juurikin mmorpg-pelista.

Tarinankuljetuksen puitteet kuulostavat konventionaalisilta ratkaisuilta, mutta etene-
misesteet toisaalta ovat pelaajan vékisin ohjailemista. Mité syité peli mahtaa antaa sille, etté
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LEVEL X:1l4 oleva hahmo ei saa ovea avatuksi edetdkseen uuteen ymparisto6n? Tuottaako
peli jonkin sattumanvaraisen viestin aiemmin maaritellyistd vaihtoehdoista, joka kertoo
jonkin “realistisen” syyn uksen aukeamattomuuteen? Vai sanooko pelimekaniikka tylysti,
ettd “You are not experienced enough to enter the next area”?

Lyhyen tutustumisen aikana online roolipelien kaunis ideaalinen kuva on alkanut omal-
ta osaltani sumentua, enkd endd voi sanoa, ettd niiden pelaaminen olisi taysin tyydyttavaa.
Loppujen lopuksi eivit kauneusvirheet tai ohjelmointibugit tai tyhjapaiset npc-hahmot ole
syyna kuvan romuttumiseen vaan kanssapelaajat. Se, minka pitéisi olla pelin padasiallinen
voimavara, vaikuttaa ainakin jossain maarin kddntyneen itseddn vastaan. Harmillista si-
nansa.

(Leevi vertaisarviointi tehtdva 2, Pelikasikirjoittaminen 2007.)

Vertaispalautteeksi Leevin teksti on pitempi kuin yleensd, mutta ei silti poikkeuk-
sellinen. Tekstin ensimmadinen kappale rakentaa tekstien lukemisen kontekstin:
lukijalle erilladn laaditut tekstit yhdistyvét toisiinsa ja lukijan omaan kokemuk-
seen, joista viimeksi mainittu on myds tekstid eteenpdin vievd mikrovoima. Tama
osoittaa, ettd vaikka tekstien tuottamisen konteksti on ollut erillinen, monologinen,
niiden lukemisen konteksti on yhteyksid etsivd ja dialoginen. Toinen kappale raken-
taa erityisesti kirjoittajan henkilokohtaista mielipidettd verkkopelaamisesta. Ana-
lyysista "huomionarvoisena” on nostettu esiin pelaajien vdlisen kanssakdymisen
suunnittelu, minka haasteeksi teksti kuvaa pelaajien huonon kaytoksen. Retorisesti
teksti rakentaa identiteettejd huonosti kayttaytyviin "niihin” (teinit, pc-pelaajat) ja
“meihin”, jotka odotamme verkkopeleiltd “kunnollista” kanssakdymistd. Kolman-
nen kappaleen alku vetdd yhteen kirjoittajan samaa kasitystd kisikirjoituksen rat-
kaisuista. Yhteen vetavad lausetta seuraa vuoron jakaminen takaisin analyysin te-
kijoille suorien kysymysten muodossa. Viimeinen kappale sulkee kirjoittajan oman
kasityksen verkkopeleista.

Leevin tekstiin vastaa lauantaina kello 12.42 lyhyesti Tuomas, joka ei ole viralli-
sesti kyseisen ryhmén kommentoija. Viesti onkin aineistossani harvinainen, koska
opiskelijat rajoittavat kommentointinsa useimmiten opettajan madrittimadan ana-
lyysiin ja ryhmiadn. Tuomaksen viestin motiivina ovat omat kokemukset analyy-
sin kohteena olevasta verkkopelistd. Tekstissadn Tuomas jatkaa pelaajien jakamista
“niihin” (teinipeeloihin) ja “meihin” kunnollisiin pelaajiin. Teksti rakentaa myds
kirjoittajalle identiteettid “vanhana roolipelaajana” ja WoW-pelin kokeneempana
pelaajana, mité kautta teksti ottaa Leevin kirjoitusta lievemmaén kannan teinien pe-
likdytokseen, kokemuksen myo6td sen oppii jaittdimddn omaan arvoonsa.

Tuo Leevin mainitsema ongelma on kylld ollut totta jo online-pelien alkuajoista lahtien.
Itsekin vanhana roolipelaaja pidan hahmooni “eldytymisestd” ja kanssapelaajat osaavat kyl-
14 pilata maailman illuusion aika helposti. Vaikka pelaankin World of Warcraftia itse RP
(Roleplay) serverilld, ei siell” teinipeelojen maara ole kuin marginaalisesti pienempi kuin
muilla servereilld.

Jotenkin ainakin olen itse oppinut vain syventytyméin pelaamaan kavereiden kanssa,
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enka kiinnita huomiota “plz, i need U to give m3 gOld, plx plx!!” viesteihin joita aina valilla
pelissd saa. Kylla WoW onnistuu aina viililld luomaan ihan mukavaa tunnelmaa. (Kom-
mentti Tuomas.)

Vaikka Tuomas ei rakenna yhteytta suoraan alkuperdiseen analyysiin, toisen kap-
paleen viestien siteerauksessa on havaittavissa intertekstuaalinen yhteys analyysissa
kuvattuihin peliyhteisdjen puhetapoihin. Samalla tuon komentokielen hallinta luo
osaltaan kokeneen pelaajan identiteettid. Tuomaksen pelikokemusidentiteetin kaut-
ta voi ymmartdd myos, ettd aikaisemmin ryhmityoaineistossa esitetty Eveliinan
viittaus pelituntien maaraan rakentaa pienen pelikokemuksen identiteettid, samoin
kuin Leevinkin kirjoituksen lopussa oleva viittaus "lyhyeen tutustumiseen”. Teks-
tiinsd Tuomas saa seuraavat vastaukset sekd Leeviltd (lauantaina 17.17) ettd Evelii-
nalta (tiistaina 14.25):

Harmillista, ettd ihmiset laittavat rahaa vain pelatakseen “huvikseen” (vaikka kaikki pe-
laaminen on yleensé viihdehakuista muutenkin, mutta ymmadrrétte varmaan pointtini...) ja
ilman todellisia ja merkityksellisid pddmaararid pyrkivit etenemadn tasolta toiselle mahdol-
lisimman nopeasti. Juuri noiden pelaaja-pelaaja-kanssakdymisten lisaksi padton santédilykin
saa vahdn tuskastumaan, kun joku jaksaa tunnista toiseen jumittaa yhdessa paikassa vain
pilkkomassa puita jotta taidot karttuisivat.

Olisi varmaan hedelméllistd myds pystyd pelaamaan “tosissaan” kaveriporukan ulko-
puolellakin, jossa pelaajat “ndyttelisivit” niiden roolien mukaisesti mitd ne ovat alunperin
valinneet. Jotenkin on naurettavaa kun joku haltiahahmon valinnut heittdd juuri Tuomak-
sen mainitsemaa ldppdd ja pyytdd lahjoituksia toisilta. Tai sitten on niitd “Im on Ivl 557
-tyyppejé. Ja niin edelleen. Kolmantena harmittavana asiana piddn sitd, kun pelaajat yrit-
tavit selvitd kehittymisessd mahdollisimman helpolla. Kun kysyin testaamassani Runes-
capessa, ettd miksi se tyyppi (jollain level 50 tjsp) tappaa niitd lvl 2:en npc-hahmoja niin se
sanoi, ettd se on helppoa. Tuli sellainen tunne, ettd mitd sa oikein tdalld teet jos ainoa tavoite
on vain kaveriporukassa nopealla level-kasvulla kerskuminen...

Ottaa vahédn padhin. Niité teineji ei pitdisi pddstdd pelaamaan kun ne ei osaa... *heristda
nyrkkid* (Leevi)

Pelaan Ravenholt-serverilld, joka on RPG-serveri, ja sielld ei ole ihme kylla vield tullut vas-
taan yhtddn L337:tid puhuvaa kanssapelaajaa. Itse asiassa homma on toiminut yllattavin
hyvin tdhdn mennessd, ehki siksi ettei aloittelijoita ole kovin montaa pydrimassa tuolla al-
kupdidssd. Kaupungeissa tavaroita myyvit ja ostavat kylla kayttavit tylsid lyhenteitd, mutta
niilta osaa jo sulkea silméinsa.

Peli ei oikeastaan palkitse mitenkdan hahmoon eldytymisestd, mika vidhentdd intoani
sen pelaamiseen (ja se ettei kalastamisesta saa expid). Tarinankuljetus on ihan hyvia, piddn
siitdkin, ettd Quest log ndyttdaa vdrikoodein onko tehtdva sopivaa tasoa, joten on helppo
valita mitd tekee milloinkin. Etenemisesteitd ei juuri ole, yhden oven 16ysin, mutten edes
tajunnut kokeilla millainen viesti sinne yrittimisestd olisi tullut, koska sain heti infoa ettd
“tonne ei sitte padse”.

Kiltojen ottaminen osaksi itse pelid on suuri edistysaskel, mutta kanssapelaajat pitdisi
tosiaan saada paremmin hyédynnettyd. MMORPG:iden tirkein ero muihin peleihin kun
ovat juuri muut pelaajat. Voin kuvitella, ettd olisin itse paljon tyytyviisempi, jos loytdisin
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ryhmén joka roolipelaa ja padsisin siithen mukaan. Expin vatkaaminen ja parempien tava-
roiden kalastelu ei ole minun juttuni.

t: Ivl 14 Night elf Hunter Amanthe (Saa tulla sanomaan “Greetings to thee, Night elf”!)
(Eveliina)

Leevin teksti jatkaa kirjoittajansa aikaisemmassa viestissddn aloittamaa hyvin ja
huonon pelaamisen konstituoimista. Kuten Tuomas myos Leevi noukKkii tekstiin
pelaajien kayttdmid merkkiyhdistelmid. Tekstin lopettava ilmaisu *heristad nyrk-
kid* tuo verkkopelikielen kurssin resurssiksi. Kurssikontekstissa se toisaalta kuvaa
kirjoittajan tunnetta, mutta rakentaa samalla leikillisesti tarkkailijan, joka ottaa
tarkkailemansa yhteison omat keinot kayttoonsa.

Vaikka Eveliinan viesti on teknisesti vastaus Tuomakseen viestiin, tekstissd on
yhteyksid kaikkiin aikaisempiin viesteihin. Ensimméinen kappale kuvaa Tuomak-
sen viestin tavoin kdytetyn pelipalvelimen ja kokemukset kanssapelaajista. Toinen
kappale vastaa Leevin ensimmadisen viestin kysymyksiin. Kolmas kappale viittaa
epasuorasti Leevin ndkemyksiin roolien ottamisesta rakentaessaan pelikillat “edis-
tysaskeleeksi”. Samalla kirjoittajalle Tuomaksen tapaan riittdisi oman peliporukan
16ytyminen. Viestin loppu leikittelee Leevin viestin tapaan verkkopelin kielelld
rakentaen kirjoittajan identiteetin tasolla 14 (Ivl 14) pelaavaksi "Night elf Hunter
Amantheksi”, jota saa tulla tervehtiméddn. Sana "thee” on vanha englanninkielinen
ilmaisu sinulle-sanalle ja viittaa roolipeleissd suosittuun “vanhan englannin” kayt-
tamiseen.

Arviointikeskustelun viimeinen viesti on kurssin ammattilaistuutorin Jannen
ryhmille 13.2. klo 21.54 lahettdma arviointi. Palaute on lahetty vastauksena analyy-
sitehtdavddn, mutta se kommentoi myds opiskelijoiden keskustelua.

Analyysinne jakautuminen useaan viestiin ei todellakaan ole mikdin ongelma. Koko teks-
timdéra oli pituudestaan huolimatta mielenkiintoista luettavaa alusta loppuun, ja jokaiselta
on tullut mielenkiintoisia huomioita. Tekstinne kattaa hyvin koko tehtdvinannon. Hyvéa
tyota.

Eveliina on siinéd oikeassa, ettd WoW ei ole kovinkaan palkitseva kokemus tutkimus-
matkailijalla. Kuten Aarnekin toteaa, kaikki tehtdvit tarjotaan uudestaan ja uudestaan
samoille pelaajille. Mahdollisuudet kirjaimellisesti uuden léytdmiseen ovat silloin todella
kovin pienet. Vaikka sosialisoijat ja saavuttajat ovatkin médraavissa asemassa, ei tappajia
ole kuitenkaan aivan eliminoitu pelista. Killers-ryhméa on nidkokulmasta riippuen siivottu
pois silmisté tai saatettu yhteen samanmielisten kanssa PVP-palvelimille. Sielld alueet joil-
la pelaajien valista taistelua ei tapahdu ovat vahemmistdsséd. Ensikertalainen ei kuitenkaan
sielldkddn kohtaa vakavaa hiirintd4 kuin ehka noin viikon pelaamisen jalkeen. Mielenkiin-
toista oli ettd kontaktisi muihin pelaajiin tuli alussa myos tdysin heiddn aloitteistaan. Eiko
peli rohkaise alun sosiaaliseen kanssakdymiseen tarpeeksi, vai vaikuttaisiko aloittelijaan
jonkinlainen sosiaalinen paine, joka hillitsee keskustelua.

Artifaktiosuudessa tuli mielenkiintoisesti esille pelin “sielunvaellus”. Se on malliesi-
merkki peliteknisestd rangaistuksesta. Pelaajat jakautuvat tillaisten rangaistuksen suhteen.
Toisen mielestd esimerkiksi kuolema ilman rangaistusta tekisi todellisesta “saavuttami-
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sesta” mahdotonta. Toisaalta kokeilua ja sosialisointia arvostavat pelaajat voivat kokonaan
ajautua pois pelista jos rangaistus epdonnistumisesta on liian kova.

Aarnen tekstissd on hyvin selitetty pelaajan eteneminen itse narratiivina. Koska valmis
kasikirjoitus on yhteinen kaikille pelaajille, todellinen oma seikkailu syntyy pelaajien vuo-
rovaikutuksista ja sattuman kautta.

(Ammattilaistuutorin arviointi tehtava 2 ryhma 5, Pelikasikirjoittaminen 2007.)

Palautteen ajankohta on kurssin ohjelman mukaisesti viikko tehtavan palautuksen
jalkeen. Opetuksen palautteen vuorojaon mukaisesti esimerkkiryhma saa tehtavas-
sd palautteen ammattilaistuutorilta, kun ensimmaisessa tehtdvassa ryhmaélle palau-
tetta on antanut opettaja. Kun Kokonaisvaltaisen markkinoinnin PBL-teemoissa
opettaja antaa heti deadlinen jdlkeen palautteen ryhman tuotoksesta, Pelikasikir-
joittamisen kurssilla tuotoksen jdlkeen seuraa ryhmien keskindinen vertaisarvioin-
tisekvenssi ja vasta timan jalkeen on opetuksen palautteen vuoro.

Tuutorin tekstin ensimmadinen kappale osoittaa erityisesti Pelikdsikirjoittamisen
kurssin opetuksen palautteelle tyypillisen tehtdvdn: normittamisen. Esimerkissd
teksti rakentaa opiskelijoiden analyysin norminmukaiseksi. Normin rajoja koette-
lee tekstin palastelu kolmeen osaan, mutta koska sisélto osoittautuu “mielenkiintoi-
seksi” ja "kattaa tehtdvinannon”, palastelu sallitaan normin mukaiseksi. Toisessa
kappaleessa diskurssin resurssiksi nousee tuutorin peliasiantuntijuus, mitd kautta
on mahdollista arvioida opiskelijoiden ndkemyksien oikeellisuutta. Kuten Koko-
naisvaltaisen markkinoinnin kurssin palautteessa myos tdssa palautteessa opiske-
lijoiden nimedmistd ja vastausten toistamista kdytetddn retorisena keinona. Koska
vastaus (analyysi) on toivotunlainen, teksti vahvistaa ja jasentda eteenpéin opiskeli-
joiden loydoksia, ei kyseenalaista tai osoita niitd véaariksi.

Kuten edelld esitetyistd keskusteluvuoroista on havaittavissa, opiskelijoiden ar-
viointikeskustelu kiinnittyy Leevin aloittamaan pohdintaan pelaajien kayttaytymi-
sestd ja diskurssin ldhteeksi tulee erityisesti omien kokemusten ja my6s nakemysten
kuvaaminen. Vaikka pelianalyyseissa pelikritiikkid kehotetaan vilttimaddn, niin
Leevin esitykset osoittavat ettd arviointikeskustelujen resurssina henkilokohtainen
kritiikki voi toimia keskustelua edistdvana resurssina. Opiskelijoiden keskindisessé
keskustelussa sekd Tuomas ettd Eveliina tuovat keskusteluun hieman eroavat ni-
kemykset ja keskustelu jaa johtopaatoksiltadn avoimeksi. Tarkednd resurssina kes-
kustelussa on pelaajaidentiteetin rakentaminen, mikd toisaalta tapahtuu ryhmén
yhteisen "meidédn hyvien pelaajien” identiteetin rakentamisena, toisaalta taas eroja
rakentavana kokeneen tai kokemattoman pelaajan rakentamisena. Keskustelussa
kokematon haastaa kokeneita ensivaikutelmillaan ja kokeneemmat taas kuvaavat,
miten pelikokemus muuttuu ensivaikutelmien jalkeen.

Opiskelijoiden viestit arviointisdikeessd ovat varsin pitkid ja keskustelevia. Kuten
Eveliinan esitys osoittaa, viesteissd voidaan viitata moneen viestiin samaan aikaan.
Viestien lukuméara on pieni, mika osoittaa, ettd opiskelijat noudattavat kurssin mi-
niminormeja. Keskustelijoiden méara on pieni myos suhteessa potentiaalisten kes-
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kustelijoiden madrdaan. My6s Leevin ryhmidn kaksi muuta jdsentd olisivat voineet
kommentoida analyysid ja Eveliinan ryhmén muut jasenet vastata esitettyihin kysy-
myksiin. Vaikka ndiden muiden opiskelijoiden ”julkisivua” ei ndy keskustelualueel-
la, Moodle-ohjelmiston kirjautumistietojen mukaan he ovat ladanneet naytolleen
sekd analyysin ja keskustelut, mika viittaisi myds tekstien lukemiseen.

Vertailu muihin arviointisekvensseihin

Eri vuositoteutusten ja ryhmien opiskelijoiden vertaisarviointikeskusteluissa on
paljon yhteisid piirteitd, mutta samalla jokaisessa niissd on oma mikromaailman-
sa, joka riippuu esimerkiksi opiskelijoiden sitoutumisesta ja vuorovaikutustavois-
ta, valitusta pelistd ja siitd, onko kommentoijana opettaja vai ammattilaistuutori.
Kaikelle vertaispalautteelle on yleista kysymysten esittiminen pelistd, miké samalla
tarkoittaa suoria vuorojenjakoja analyysin kirjoittajille. Lisdksi palautteet yleensa
kommentoivat lyhyesti onko analyysi kirjoitettu tehtdvainannon mukaisesti ja ym-
madrrettavasti.

Pelaajatyyppeihin on perehdytty, mutta epéilen etteiko sieltd 16ydy muitakin tyyppeja kuin
suorittajia. Lisaksi olisin kaivannut hieman kuvailua siitd millaisia pelaajaméarit yleensa
ovat? Sisdllostd tuli mieleen, ettd suorittavatko kaikki pelaajat tehtdvid vai onko alueella
sellaisia hahmoja, jotka vaan ryostavit muita tms.? Tuntuiko, ettd pelissd pystyi yksittai-
send hahmona vaikuttamaan maailman tapahtumiin? (...) Peliin on jaksettua keskittya ja
panostaa pelaamiseen ja sen analysointiin. (Veeti, vertaisarviointi tehtava 2, Pelikasikirjoit-
taminen 2006.)

Pelikisikirjoituksen kurssilla opettajan® rooli eroaa perinteisestd opettajan roolista
erityisesti siksi, ettd opettaja ei ole asiantuntija. Opettaja ei pysty esittimaan opiske-
lijoiden teksteja oikeiksi tai vddriksi tai tuomaan omaa tietoa syventimaan keskus-
telua. Seuraavan palaute konkretisoi toisaalta opettajan palautteen funktioita ja sitd
millaisia resursseja diskurssi kdyttda kompensoimaan asiantuntijuuden puutetta.

Kokeneemman pelaajan haastattelu pelissd antoi analyysille arvokasta lisdtietoa, minka
huolelliset kommentaattoritkin havaitsivat. Kirjoitin kommenttia pidempédédn Cinco Bralle
johtuen heidédn pelivalinnastaan WoWista, jota tunnen (vdhdn) poikani kautta. Myds poi-
kani totesi, ettd WoWin taustatarina ei pelaamisen nidkokulmasta ole kovin tirked, sama
ilmié siis kuin Knight Onlinessa. Seuraava tehtdvinnehdn on Facaden pelaaminen, jossa
taustatarina vaikuttaa pelin kehittymiseen (padpariskunnan ristiriitainen liitto). Onkohan
niin, ettd tarinan noudattaminen verkkopeleissid on nykyiselld teknologialla vield hankala
tuottaa pelaajien nakokulmasta riittdvin mielenkiintoisesti eli pelaaminen kérsisi, mikali
tarinaa yritettdisiin noudattaa?

Pelianalyysissinne on mielenkiintoista tietoa, Bartlen pelaajatyyppejd on pohdittu hy-

9 Opettaja tarkoittaa tassi allekirjoittanutta. Puhun toiminnastani kolmannessa persoonassa opettaja-
na, koska analysoitava toiminta tapahtuu opettajan roolissa.
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vin suhteessa tehtdvin tekemisen saatuun aikaan. Késikirjoituksellisia ratkaisuja olitte poh-
tineet Pyykkdsen ja Kurkijarven tekstin pohjalta systemaattisesti, tavoitteista tuli mieleen,
ettd voisiko sosiaalinen toiminta ja sen kehittyminen olla my6s yksi tavoite (WoWissa on
level 60, johon heavypelaajat pyrkivat ja jonka saavuttaminen muuttaa pelin moninpeliksi).
Omiakin ratkaisuja olisi voinut kehittdd, mutta niitd syntynee sitten kisikirjoitusvaiheessa
talla kurssilla. Sternin tekstié ette hyodynténeet: sithen kannattaisi kylld tutustua.
Kommentaattoreille oli annettu huolellinen vastaus. Teiddn ryhméa tuntuu edustavan
erityisesti Jere, mutta Sampo taisi olla kommentaattori-vuorossa?
(Opettajan palaute tehtiva 2, Pelikésikirjoittaminen 2006.)

Yhteinen asia ammattilaistuutorin ja opettajan palautteessa on normittaminen,
mika liittyy lahteiden kdyttdmiseen ja tehtdvinannon noudattamiseen. Huomatta-
va on, ettd "Sternin tekstid” ei normiteta pakolliseksi, vaan opiskelijoille suositellaan
sen lukemista konditionaalissa. Tama osoittaa aineistossa muutenkin havaittavissa
olevaa ilmioti, jossa virallisen suorituksen rajat neuvotellaan tehtévittdin. Normit-
tamiseen liittyy my6s huomio Jeren osallistumisesta ja Sammon nakymaéttomyy-
destd, jossa opettaja kuitenkin suojelee Sammon kasvoja viittaamalla kommentaat-
torivuoroon. Esitys tekee opiskelijoille epasuorasti tiettdviksi, ettd opettaja seuraa
ryhmén eri jasenten ndkymisté keskustelualueella. Kommentaattorien kommentoi-
minen viestin alussa rakentaa vertaisarvioinnin normeja vahvistaessaan toivotun-
laisen suorituksen.

Tehtavan sisdltod kdsitellessdadn opettaja ottaa opiskelijoiden lailla kdyttoonsa pe-
likokemuksen kautta pelid analysoivan diskurssin, ei kuitenkaan omaa, vaan pelid
paljon pelanneen ldhisukulaisen diskurssin. Vieraan diskurssin kdyttdmisen lisaksi
sisdllollinen palaute toistaa opiskelijoiden omaa analyysid ja esittda siitd kysymyk-
sid. Kysymykset ovat siitd ndkokulmasta aitoja, ettd opettaja ei tiedd niihin vas-
tausta (ks. Arminen 2005). Kuten Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssillakin,
huomattava on, ettd palaute ei edellytd korjauksia samassa tehtdvissd vaan suuntaa
kohti tulevaa késikirjoitustehtavaa.

Ammattilaistuutorin ja opettajan palautteiden lisdksi Pelikdsikirjoittamisen
kurssin aineistossa esiintyy “vanhemman vuosikurssin” opiskelijatuutorin palaute.
Moninpelejd harrastanut opiskelija Sakari on tuutorina ensimmaisen kerran vuon-
na 2004 ja toisen kerran 2005. Hanen palautteissaan on havaittavissa ero ensimmai-
sen ja toisen tuutorivuoden vililld. Ensimmaiselld kerralla palautteet ovat pitkia ja
niihin tuodaan paljon mukaan toimijan omakohtaista tietoa. Toisena tuutorivuon-
na palautteet ovat lyhyempid ja muistuttavat enemman opettajan ja ammattilaistuu-
torin palautteita: diskurssi institutionalisoituu.

FPS!0 ei ole ehkd tarkoitettu Bartlen analyysid varten, mutta on todettava, ettd kumpikin
FPS-peleja analysoinut tiimi on 16ytdnyt peleistd ilahduttavan paljon pelaajatyyppejd. Ké-

FPS (First Person Shooter) on yleisnimitys ensimmdisen persoonan nidkokulmasta toteutetuille am-
muskelupeleille.
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sikirjoitusosuutesi oli mielestdni nokkela, silla ajattelit késikirjoitusta pitemmaélle kuin pel-
kén juonen kuljettamisena tai immersiona ja keskityit myds siihen, kuinka pelaaja voi itse
vaikuttaa tunnelmaansa ja kokemukseensa. Peleissd on paljon toimintoja jotka varmasti on
myos kasikirjoitettu/dokumentoitu, vaikka niitd ei heti mielld kasikirjoituksen osaksi. Ar-
tefakteja olisi kuitenkin ehké voinut tutkia vield enemmain, esimerkiksi chatista tuli mie-
leen kielen kaytto... eikos peliin kehity varsin nopeasti tiettyjd lyhenteitd ym. jotka ovat
tavallaan osa pelia? (...) Mielelldni nékisin vield jos vastaisit Ainon hyviin kommentteihin.
(Opiskelijatuutorin palaute tehtava 2, Pelikésikirjoittaminen 2005)

Vaikka opiskelijatuutorilla on paljon tietoa peleistd, myos hanen diskurssinsa on
ambivalentti kuten opettajankin, mutta eri syistd. Vaikka opettajalta puuttuu asian-
tuntijuus, hanelld on asema kurssin institutionaalisena ja pedagogisena auktoriteet-
tina. Opiskelijatuutorilla taas ei ole institutionaalista asemaa, mita timé myds pohtii
raportissaan tuutorikokemuksista:

Oppilastuutorina minulta puuttui sama auktoriteetti kuin ulkopuoliselta arvioijalta tai
opettajalta. Toisaalta koin, ettd minuun oli helpompi turvautua ja ldhestyd, olin koko kurs-
sin ldsnd ja keskustelun asioista avoimesti. (Sakari, pdivékirja Pelikdsikirjoittaminen, huh-
tikuu 2005.)

Kurssin vuorovaikutusjirjestyksessd ammattilaistuutorin rooli on selkein: sen teh-
tdvdnd on asiantuntijandkokulman tuominen opiskelijoiden analyyseihin ja keskus-
teluihin. Opettajan palautteen tehtdvit keskittyvit normin valvontaan ja pedago-
giseen ohjaukseen, mitkd ovatkin opetuksen perinteisid tehtdvia. Tiedon suhteen
opettajan rooli muuttuu ambivalentiksi: opettaja on osittain kanssaoppija ja lukeu-
tuu pelikokemusasteikolla "vahan pelanneisiin”. Opiskelijatuutorin resursseina ovat
kaikki edelld mainitut elementit, mutta suhteessa opiskelijoihin positio on epévar-
ma, vaikka samalla liheinen.

Kun Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin PBL-tehtdvien ja Pelikdsikir-
joituksen kurssin 2. tehtdvan opetussyklid vertaa toisiinsa, opetuksen vuorot ovat
samankaltaiset. Pelikdsikirjoittamisessa on havaittavissa samankaltainen opetus-
sykli kuin Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla: tehtdvaa seuraa opiskelijoi-
den tyovaihe mitd seuraa opettajan palaute. Ryhmien keskindisen vertaispalautteen
vuoksi sykli on kuitenkin neliosainen muodostaen seuraavan ketjun: tehtdvd >
opiskelijoiden vastaus > muiden opiskelijoiden palaute > opettajan palaute!!. Koko-
naisvaltaisen markkinoinnin kurssilla opettajan palautteen antajan rooli yhdistaa
pedagogisen, institutionaalisen ja asiantuntijatason. Pelikdsikirjoittamisen kurssil-
la opettajan rooli toteutuu ”jaetun asiantuntijuuden” kautta, jolloin se noudattaa
verkko-opetuksen tutkimuksessa esiintuotua mallia (Muukkonen, Lakkala & Hak-
karainen 2005, 529-534). Kuten Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla myos

1 Timd jdrjestys toteutuu myds Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla Kilpailukeinojen kehitté-
mistehtdvassd, jossa ryhmit antavat palautetta toisilleen.
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Pelikasikirjoittamisen kurssilla palautteiden retoriikassa kéytetdan kasvokkaiselle-
kin opetukselle tyypillisid keinoja kuten opiskelijoiden nimedmistd, vastausten tois-
tamista ja uudelleen jasentdmista.

Pelikasikirjoituskurssin keskusteluviestit kiinnittyvdt erityisesti sisaltdihin,
koska tehtdvien rakentaminen tapahtuu “taka-alalla”. Opiskelijat osoittavat teks-
teissddn lukeneensa sdikeiden edellisten Kirjoittajien tekstejd. Vuorojen jakaminen
suoria kysymyksia esittamalld on yleista. Diskurssi on suora: kritiikkia tai erimieli-
syyttd ei pehmennetd itsekorjauksilla. Vertaisarvioinnissa noudatetaan opetuksen
normitusta, jossa kehotetaan vélttdimadn “ihan hyvd” kommentointia. Arvioin-
tikeskustelu on dialogista toisin kuin ryhmaétoissa Tamén selittdd erityisesti kes-
kustelujen erilaiset formaatit ja funktiot: ryhmaéalueilla keskustelujen on tarkoitus
johtaa yhteisesti hyviksyttyyn tuotokseen maardaikaan mennessa ja pelianalyysien
arviointikeskustelujen funktiona taas on arvioida valmista tuotosta kriittisesti ja
kysymyksid esittden.

6.5 Toimijat vuorovaikutusjarjestyksen resurssina

Edeltavissd vuorovaikutusanalyyseissd olen tarkastellut erityisesti sitd, miten toi-
mijoiden keskindinen vuorovaikutus jérjestyy ja vaikuttaa toisiinsa. Tdssd osiossa
kohdennan analyysin my®6s yksiloihin kysyen, millaisia omia, muista eroavia re-
sursseja yksittdiset vuorojen esittdjat voivat tuoda vuorovaikutukseen. Ensiksi tar-
kastelen toimijahistorian vaikutusta verkkokurssin vuorovaikutusjirjestykseen.
Toisena tehtdvana tutkin identiteetin ja oman roolin rakentamista siitd nakokul-
masta, millainen elementti se on ryhmén vuorovaikutuksen rakentumisessa. Ky-
symys liittyy erityisesti verkko-opiskeluun liitetyn yhteiséllisyyden tarkasteluun.
Identiteetin kasitteelld tarkoitan toimijoiden tapoja erottaa itsensa muista tai muista
itsensd (Woodward 2002, viii-ix). Analyysissdni toimijahistoriaa ja identiteettityota
tarkastellaan edelleen vuorovaikutuksen mikrotasolla. Tavoitteeni ei ole rakentaa
kattavaa kuvausta yksittdisistd toimijoista eikd aineistoni tdhdn kaikkien toimijoi-
den osalta riittdisikddn, vaan osoittaa esimerkein, miten yksilollisid resursseja tarjo-
taan kiyttoon vuorovaikutuksessa. Analyysissd hyddynnin osittain edelld esiteltyja
aineistoja sekd esitdn myds uusia esimerkkeja.

6.5.1 Toimijahistoria vuorovaikutusjarjestyksen resurssina

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla opiskelijoiden taustat ovat opettajan ja
ryhmén jasenten tiedossa, koska kurssin alussa on oppimistehtévi, jossa kurssin
jasenet esittaytyvat toisilleen. Pelikasikirjoittamisen kurssilla tausta selvidd oppi-
mistavoitteista. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla itsensa esittelyt sisal-
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tavit tiedon siitd, onko opiskelija pdiva- vai iltaopiskelija, kuvauksen koulutus- ja
tyohistoriasta ja markkinointialan kokemuksesta. Pelikasikirjoittamisen kurssilla
kuvaukset keskittyvit opiskeluun: opiskelijat kuvaavat, miten kurssi liittyy heiddn
opintoihinsa sekd omaa pelihistoriaansa.

Opiskelijoiden henkilokohtainen toimijahistoria ei laheskddn aina ole havaitta-
vissa suoraan siihen viittaavina esityksind vaan se aktualisoituu toiminnassa esi-
merkiksi tietynlaisten tehtévien ja roolien valinnassa sekéd diskursseissa, joita toi-
mija kdyttdd ja tuo ryhmén vuorovaikutukseen. Seuraavassa kuvaan esimerkkien
kautta tapoja, joilla opiskelijat tuovat oman toimijahistoriansa vuorovaikutuksen
resurssiksi. Ensimmadiset esimerkit kuvaavat erityisesti toimijahistorian esittdmista
suoran ja tietoisen diskurssin kautta. Tiedon jakamiseen, rakentamiseen ja tekno-
logian valittdmiseen liittyvat esimerkit kuvaavat taas toiminnan kautta epasuorasti
vuorovaikutuksen resurssiksi muotoutuvaa toimijahistoriaa.

Suoran diskurssin tasolla toimijahistoriaesityksid rakennetaan erityisesti Peli-
késikirjoittamisen kurssilla, jossa kaikille toimijoille on yleistd suhteuttaa esityk-
sensd pelaajakokemuksiinsa. "Paljon” ja "vdhdn” pelanneiden opiskelijoiden kesken
on havaittavissa valta-asetelma, jossa erityisesti "vahdn” pelanneet kokevat olevan-
sa kurssilla vihemmaén osaavana vihemmistond. Samalla opiskelijoiden vélisessé
vuorovaikutuksessa on kuitenkin havaittavissa tasapainottaminen, jossa kokeneet
pelaajat tarjoavat tietoa ja ndkokulmia vahemmaén pelanneille opiskelijoille. Vaikka
aineistossa on opiskelijoita eri koulutusohjelmista, heidan pelikokemusdiskurssin-
sa eivat juuri eroa toisistaan. Osaltaan tdma johtunee siitd, ettd tietojenkdsittely ja
ohjelmistotekniikka aloina linkittyvit suoraan tekniseen pelialaan kuten vuorovai-
kutteisen median opiskelukin. Poikkeuksena on vuoden 2005 aineistossa virtuaa-
liammattikorkeakoulun kautta kurssille ilmoittautunut ryhmien ohjausta opiskele-
va Marianne. Hin luo kurssin suorittamisesta muista eroavan, yksilollisen yhteyden
ammatilliseen kehittymiseen, joka on "pedagogistavoitteisen pelisuunnittelun ym-
mirtdminen!?”.

Tulevaisuudessa Internetin vélitykselld tapahtuva ohjaaminen voi olla my6s meiddn am-
matissamme arkipdivaa ja siksi sivuaineekseni olen valinnut mediaperusteiset menetelmat.
Pelikasikirjoittaminen on osa titd sivuainekokonaisuuttani. Pddaineeni on terapeuttinen
ohjaustoiminta, joten pyrin luonnollisesti etsimdan myos tietoteknisestd ymparistosté te-
rapeuttisia tavoitteita palvelevia piirteitd ja ominaisuuksia. (Marianne, oppimistavoitteet
Pelikasikirjoittaminen, tammikuu 2005.)

Opettaja suosittelee Mariannea analysoimaan tehtavissadn opetuspelejé tai “popu-
laaripelejd”, jotka voisivat toimia malleina opetuspeleille. Lisdksi opettaja kehottaa
Mariannea liittdmédan analyyseihinsd pedagogiikkaa tarkastelevan ndkokulman.

12 Marianne on aineistoni ainoa pedagogiikan kisitettd kdyttiva opiskelija, kdsitteen kdyttimisti selit-
tad tdssd tapauksessa erityisesti koulutustausta.
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Ensimmadisessd analyysitehtavdssdan!®> Marianne viittaakin analysoimansa sota-
pelin historiatiedon pedagogiseen arvoon. Seuraava vertaisarviointikeskustelu ha-
vainnollistaa, miten Mariannen “pedagogisesta diskurssissa” tulee arviointikeskus-
telun resurssi.

To 20.1. Ainon vertaisarviointi Mariannen analyysistd Medal of Honor Allied Assault

klo 18.20 Spearhead -séikeessi sisdltda huomion analyysin opetusndkokulmasta: (...)Hie-
no lisd kirjoituksessa oli kuvaus MoH:in opettavaista puolesta eli kuinka histori-
allinen peli voi myds opettaa pelaajalle jotain pelin ulkopuolisesta todellisuudesta
tarinansa ja cutscenejensd kautta. (...)

To 20.1. Marianne vastaa Ainon esittdmiin kysymyksiin ja jatkaa opetuspelindkokul-
klo 20.39 maa: (...) Vertailin huvikseni joitakin opetuspelejd, joita netistd loytyy Moh:iin.
Kovin syviluotaavaa tutkimusta ei tarvinnut kdydd tekemddn huomatakseen,
ettd opetuspelien maine ei turhaan ole armottoman tylsd... Suurin osa opetus-
peleiksi kutsutuista ohjelmista ei oikeastaan ole pelid paljon ndhnytkddn, vaan
ndyttivit ja tuntuvat enemmdn virtuaaliselta tentiltd... (...) Pelien tekijit voi-
sivat enemmdn vield panostaa ndihin historiallisiin tai muuten todellisuuteen
pohjautuviin peleihin. Mielestini todellisuuspohjaisenkaan pelin ei tarvitse olla
mitenkddn yksioikoisen sidottu faktoihin. Faktat on hyvd pitid mielessd, mut-
ta pelimaailmassahan melkein mikd tahansa on mahdollista. Miksei vaikkapa
historianopetuspeliin voitaisi upottaa mahdollisuutta tarkastella minkdlainen
maailma olisi jos asiat olisivatkin tapahtuneet toisin. Jos vaikkapa Hitler ei oli-
sikaan hdvinnyt sotaa tai dinosaurukset eivit olisikaan kuolleet sukupuuttoon...
(...) Menikéhdn jo sivuraiteille... Taustoistani on kai pakko mainita tdissd yhtey-
dessd sen verran, ettd opiskelen ohjaustoimintaa eli lyhyesti suomennettuna va-
paa-ajan ja viriketoiminnan ohjaajaksi ja nikokulmani koko kurssiin on enem-
mdn tai vihemmdn pedagogisesti painottunut ja terapeuttista nikokantaa etsin

kuumeisesti..
Su23.1. Opiskelijatuutori kommentoi palautteessaan opetuspeleja: (...) Opetuspelit ovat
Klo 16.49 mielestdni juuri sitd mistd puhut, en ole vield tavannut yhtidn oikeasti hauskaa

tai pelattavaa. Mutta jos mielldmme historialliset pelit opetuspeleiksi, niin kylld-
hdn ainakin jotkut strategiapelit kdyvit historialliset taistelut hyvinkin tarkkaan
lapi. Mutta pelien tavoitteena on olla viihdyttivid, jotta ne myisivit ja sen vuoksi
opetus ei useinkaan ole kaupallisten pelien ensisijainen tavoite.

Edellisessd vuorovaikutusketjussa Mariannen pelianalyysin pedagoginen nakokul-
ma toimii resurssina kolmelle keskusteluviestille. Mariannen muita kommentteja
pidemmain viestin voi tulkita paitsi vastauksena Ainolle my6s omien oppimista-
voitteiden mukaisen ndkokulman eteenpdinviemisend. Viestin viimeinen itsekor-
jauksen sisdltavd sivuraiteille menemiseen viittaava teema voidaan tulkita siten,
ettd opiskelija kokee puhuvansa aiheesta "yli” norminmukaisen vuorovaikutusjar-
jestyksen, jolloin erottuminen tulee selvittdad muille opiskelijoille. Nahdakseni ky-

132005 aineistossa osa opiskelijoista teki analyysit poikkeuksellisesti yksilotehtivini. Erityisesti tima
koski virtuaaliamk-opiskelijoita.

LEENA MAKELA



235

symys on tasapainon etsimisestd muista eroavan henkilokohtaisen diskurssin esit-
tamiselld. Marianne ei vield omassa analyysissddn tuo opetuspelien nakokulmaa
paljoakaan esille, vaan tekee sen vasta Ainon myonteisen palautteen jilkeen. Néin
Ainon myonteinen palaute toimii myds erddnlaisena lupana henkilokohtaiselle dis-
kurssille.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla oman henkilokohtaisen toimijahis-
torian suorat esitykset liittyvat useimmiten hetkellisiin keskusteluihin, joissa jokin
oppimistehtdviin liittyva asia linkittyy omaan kokemukseen. Poikkeuksena on ryh-
mad 3, jossa erityisesti Heikki kohdeyrityksen perustajana tuo diskurssiin toistuvasti
yrityksen liiketoiminnan suunnitteluun ja tuotekehitykseen liittyvid kokemuksiaan.
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla ryhméssa 4 kohteena on terveyspalve-
luita tuottava yritys, jossa ryhmén jdsenistd Hanne on tdissd. Hannen toimijahis-
toriadiskurssi on padasiallisesti epasuora, hdn tuo kohdeyrityksestd hankkimansa
tiedon keskustelualueelle yleensd ilman suoria viittauksia itseensd tiedon tuottaja-
na. Mikadli joku ryhmaén jasenista kysyy tietoa, jota Hanne ei tiedd, timé lupaa ottaa
asiasta selvaa.

Pinjan kysymykseen, eiko kaikki internet ajanvaraukset ndy: nyt en osaa vastata tiahén,
mutta selvittelen asiaa. En ole itse huomannut asiaa, koska M:n toimipisteessa (jossa tyOs-
kentelen) ei ole tatd mahdollisuutta. (Hanne, purkukeskustelu teema 3 Kokonaisvaltainen
markkinointi, lokakuu 2005)

Hannen neutraalissa muodossa tapahtuvan tiedon jakamisen voi ymmartaa yhtei-
sollisen tiedon rakentamisen ndkokulmasta funktionaaliseksi diskurssiksi: véltta-
malla viittauksia itseensd Hanne "luopuu” tiedon omistajuudesta ja tarjoaa myds
muille valtaa tulkita ja muokata hdnen hankkimaansa tietoa. Verrattuna ryhmén
3 (sekd Heikin ettd muiden ryhmaéldisten) rakentamaan tietoon Hannen tieto on
luonteeltaan neutraalimpaa, koska sen kohdeyrityksessd ovat tuottaneet muut toi-
mijat. Hannen esittelystd selvida, ettd ennen liiketalouden opintoja hdnelld on ter-
veysalan tutkinto ja tyokokemus. Tama ei kuitenkaan tule esille edes epdsuorassa
diskurssissa.

Ryhmisséd 2 kahden opiskelijan, Millan ja Tarun aikaisempaan koulutustaus-
taan kuuluu yliopistotutkinto. Ndmdkdan eivdt suoraan viittaa aikaisempaan tut-
kintoonsa, mutta heiddn tiedon rakentamisessaan on havaittavissa akateemisen
diskurssin hallinta jo kurssin alkupuolella laadittavassa ennakkotehtdvissd. Miten
“akateeminen toimijahistoria” rakentuu ryhmin tiedon rakentamisen resurssiksi,
havainnollistuu seuraavassa Millan ennakkotehtévien vertailussa ja arvioinnissa.

Se, missd nakisin vield tarkistettavaa, on ettd meilld on yhtendinen kasitys siitd, mitd
ovat erityisesti mikrotason tekijat ja mitd termejd niistd kaytetddn. Itselleni englannin-
kielisten termien vastaavuudet suomeksi eivit ole ihan selkeitd (esim. public (=yleis6?) ja
intermediaries(=sidosryhmat/vilikddet?). Ehkd opettaja voi viime kddessd auttaa ndiden
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suhteen.

Jatkossa kannattaisi ehka kayttda tarkkoja lahdeviitteitd, silloin on helpompi tarkistaa,
mité ko. asiasta oikein sanottiinkaan, jos meilla on eri ndkemyksia.

Mielestdni teoriaa on sovellettu hyvin esimerkkiyrityksiin eiké siind suhteessa ole juuri
ongelmia. My0s liikeidea on selvitetty hyvin. Tiedonhankinnassa kannattaa muistaa mai-
nita yrityksen sisdiset tiedonkeruujérjestelmat, ei pelkdstaan markkinointitutkimukset ja
ldhdekirjallisuus. Jonkun vastauksessa oli myos tarjottu erilaisia nettisivustoja, joilta saa
tietoa markkinoista, mika oli mielestdni hyva idea. (Milla, ennakkotehtdvin keskustelu Ko-
konaisvaltainen markkinointi, syyskuu 2005.)

Millan esityksessa on havaittavissa kolme akateemiseen diskurssiin sisdltyvaa kay-
tantod: kasitteiden maadritteleminen, ldhdeviittausten merkitseminen sekd moni-
puolisen tiedonhankinnan korostaminen. Millan viestiin vastaa ensin Taru, minka
jalkeen myds muut opiskelijat jatkavat Millan aloittamaa kasitteiden pohdintaa. Ko-
konaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla kaikkien ryhmien opiskelijat harjaantuvat
vahitellen yhdistiméaén raportteihinsa ldhdetietoja akateemisen diskurssin periaat-
teiden mukaisesti. Ryhmaéssd 2 tdma tapahtuu kuitenkin heti kurssin alkupuolella,
mika selittyy opiskelijoiden aikaisemmalla osaamisella.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla Heikki tuo toimijahistoriansa kautta
ryhmalleen resursseja paitsi tuotekehittdjand myos tietojenkdsittelyn opiskelijana ja
webmasterina. Seuraava viestiketju havainnollistaa, miten ryhma oppii kdyttdméaan
Wordin kommentointityokalua kurssilla tyostettiavien raporttien yhteisolliseen ar-
viointiin. Aloite kommentointitydkalun kéyttamiseen tapahtuu siten, ettd Heikki
tuo keskustelualueella kommenttityokalulla arvioimansa raportin ja neuvoo muille,
miten kommentointi Wordissa tapahtuu.

Pe 4.11. Heikki ldhettdd sdikeeseen Team 2 kyseisen ryhmén laatimaan raporttitekstiin

klo 18.08 kommentointityokalulla merkityn arvioinnin. Viestissi on jélkikirjoitus: Edit.
Jos haluatte kommentoida samaan tapaan kuin mind tein, niin tallentakaa uusin
word-tiedosto itsellenne ja lisitkdid kommentit.

La5.11. Eija vastaa sdikeeseen re: Team 2: En [0ytdnyt/huomannut niitd marginaaliin

klo 13.31 tehtyjd merkintdjdsi. Eija

La5.11. Heikki vastaa uudessa sdikeessd: MS Word-ohje kommenttien katseluun: Mull’

klo 15.15 on englanninkielinen MS Word. Sielld homma toimii ndin. Mene View-valikkoon
ja valitse komento Markup, jolloin kommentit tulevat nékyviin.

La5.11. Eija vastaa sdikeeseen re: Team 2 viestilld, jonka alussa vastaus Heikin edelli-

klo 15.20 seen viestiin: Kiitos neuvosta. Olitkin kiynyt tuon tosi perusteellisesti lipi. Luin

tyon kertaalleen ja alla ensimmdiset kommentit itse tydstd. Palaan tuohon teks-
tiin vield myshemmin. (...)

Su 6.11. Amy vastaa sdikeeseen Re: ryhma 1: Jep kommentit liitteend.

Klo 9.57 Mietin, ettd olisi varmaan aika kiva muiden ryhmien saada ndmd meiddn ko-
memntit ihan sellaisiinaan itselleen. Kun kommentit ovat juuri niissd kohdissa
jota kommentoimme, se helpottaa heididn muokkaamista. Vai mitd mieltd olette?
Amy
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Vuorovaikutussekvenssissa huomattavaa on ryhmaéldisten oppiminen ja miten tek-
niikan omaksumisen jdlkeen sille heti aletaan kehittdd uusia kayttotapoja, kuten
Amy tekee. Heikin toimintaohjediskurssi on ominainen ehdottajalleen ja ryhmassa
hénelld onkin asema tekniseni asiantuntijana.

Aineistossani opiskelija voi tuoda toimijahistoriansa vuorovaikutukseen monin
tavoin, suorasti tai epasuorasti, tietoisesti tai tiedostamattaan ja nakyvisti tai naky-
mattomasti. Erityisesti Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla on havaittavis-
sa, ettd henkilokohtaista kokemusta ei yleensd korosteta, vaan diskurssi keskittyy
opiskeltavaan asiaan ja ryhmaén tilanteen synnyttdmaan vuorovaikutukseen. Poik-
keuksena on ryhmad 3. Toimijahistoriaesityksid Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
kurssilla rakennetaan erityisesti kuluttajadiskursseissa sekd pakollisten edeltivien
opintojen kautta saavutettuna tietimisend. Pelikdsikirjoittamisessa toimijahisto-
rian kuvaaminen pelikokemuksen kautta on tdrked osa kurssin diskurssia, mutta
senkin sisdlld vaikuttaisi olevan henkilokohtaisuutta rajoittava normitus.

6.5.2 ldentiteettien rakentaminen ryhman vuorovaikutuksen resurssina

Ryhmien vuorovaikutuksen nédkokulmasta identiteetin kisite liittyy erityisesti
ryhmin jasenyyden ja sosiaalisen ldsndolon rakentamiseen: miten ryhméan kuu-
lutaan tai miten siitd sulkeudutaan pois. Verkkovuorovaikutuksen varhaisemmassa
tutkimuksessa verkkoa pidettiin sosiaalisesti vajavaisena ymparistond. Sosiaalisen
vihjeettomyyden mallissa ajateltiin, ettd kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa ldsni
olevien nonverbaalien vihjeiden puuttuminen johtaa toimijoiden psykologiseen
etdisyyteen ja pelkistettyyn, asiakeskeiseen viestintdan (Spears & Lea 1992; Hine
2000 16-17; Matikainen 2006, 180-183). Nykytutkimuksessa verkkovuorovaiku-
tuksen tulkitsemiseen kasvokkaisen vuorovaikutuksen jiljitelmand suhtaudutaan
kriittisesti ja huomio on kiinnittynyt verkkovuorovaikutuksen omien erityispiirtei-
den etsimiseen. Rogers ja Lea (2005) korostavat nk. SIDE-mallissa, ettd verkkoym-
péristdssd sosiaalisen ldsndolon rakentaminen ei vaadi kasvokkaisen vuorovaiku-
tuksen vihjeitd, vaan kéayttdjat kehittdvat tdhan muita keinoja. Erityisen tdarkedna he
nédkevit talloin ryhman yhteisen sosiaalisen identiteetin rakentamisen.

From a social identity perspective, however, group members coming together to communi-
cate and collaborate in a distributed virtual environment will bring to the collaboration a
variety of possible identities. These could include identities relating to their gender, organi-
zation, affiliation, nationality and work interests, as well as personal identity and the iden-
tity relating to the virtual collaborating group. Rather than focusing on to personal identity,
we suggest that to facilitate social presence, the shared social identity relating to the virtual
group should be more salient. (Rogers & Lea 2005, 153.)

Sosiaalisen identiteetin Rogers ja Lea (2005, 153) kuvaavat ryhman jdsenien “kog-
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nitiiviseksi representaatioksi” ryhmadstd, jonka rakentaminen onnistuu hyvin myds
sosiaalisilta vihjeiltadn rajoitetuissa tekstiperustaisissa verkkoymparistoissa. Roger-
sin ja Lean ryhmien sosiaalista identiteettid koskeva teoria néyttdisi toteutuvan ai-
neistossani erityisesi silloin, kun yksil6llisen identiteetin esittimisté joko viltetddn
tai pyritddn normittamaan sen esittiminen ryhmén nakokulmasta “sopivalle” ta-
solle. Niin ikddn ryhmaitoéiden vuorovaikutusjdrjestyksessa havaittavissa olevat sa-
manmielisyyden osoitukset ndyttéisivit toteuttavan sosiaalisen identiteetin mallia.
Toisaalta Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin ryhmén 3 opiskelijoiden vali-
nen vuorovaikutus osoittaa, ettd ryhmin sisdisessd normistossa yksilollisen identi-
teetin esittiminen voi olla sallittu ja my6s tarked resurssi toiminnalle. Edellisessa
toimijahistoria-analyysissd Mariannen peleja ja pedagogiikkaa yhdistévat esitykset
rakentavat identiteettid neuvottelun kautta.

Lamerichs ja Te Molder (2003, 456-457) kritisoivat SIDE-mallia siitd, ettd siind
identiteetit objektivoidaan toiminnan ulkopuolelle yksildiden valittavissa oleviksi
entiteeteiksi. Ndin malli ei ota huomioon paikallista vuorovaikutusjarjestysta iden-
titeettejd (yksilon tai ryhmédn) rakentavana ilmiond. Aineistoni perusteella esitetty
kritiikki on aiheellista: identiteettien rakentaminen nayttéytyy kursseilla jatkuva-
na prosessina, jossa sekd ryhmisté ettd henkildistd rakennetaan erilaisia kuvauksia
tilanteiden mukaan. Seuraavat kaksi aikatauluihin ja tyonjakoon liittyvaa keskus-
telusekvenssid havainnollistavat identiteettien rakentamisen varioitumista paikalli-
sessa tilanteessa.

To 27.10. Eija lahettdd viestin otsikolla Onko pallo hallussa?

klo 22.55 Heips, Onko kaikilla pallo hallussa? Tddlld ei ole kauheesti ollut keskustelua,
mutta toivottavasti kaikki tietdd mitd tekee. Ja voihan sitd heittid kysymyksid
ja ajatuksia ja pyytid apua sitten kun ne eteen tulee... Ajatellaan positiivisesti.
Tamd (eka palautus) on jo viikon pddstd ohi ja viikko on lyhyt aika (ehkdpd liian-
kin lyhyt) ;-) Sitd seisoo hetken vaikka pddlléddn. Niin mind ajattelin kun jinnitin
ruotsin esitelmdd yhden syksyn.

To 27.10. Heikki vastaa sdikeeseen Re: Onko pallo hallussa? On Oma tehtdivinanto tie-
klo 22.44 dossa ja tyon alla.

Pe 28.10. Sini vastaa sdikeeseen Re: Onko pallo hallussa? Ei vdilttamdittd :( Onko minun
klo 15.49 tarkoitukseni nyt tehdd kooste asiakkaiden ostokdyttdiytymisestd ja meidin ta-

voistamme tutkia markkinoita? Ja sitten liittdd koosteeni tinne bb:iin? Olenko
kdsittdnyt oikein? (..) Joka tapauksessa en ehdi tehdd ko. koostetta ainakaan vii-
konlopun aikana, mutta eikéhdn tuo ensi viikon aikana valmistu. Kahdeksas
pdivihdn tamd uusi palautuspdivd kuitenkin on... Palautan siis kehitelmdni ensi
viikon kuluessa kun vaan ehdin, jos tamd vain suinkin sopii.
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Pe 28.10. Heikki vastaa Suville sdikeeseen Re: Onko pallo hallussa?

klo 16.41 > Joka tapauksessa en ehdi tehdd ko. koostetta
> ainakaan viikonlopun aikana, mutta eikohdn tuo ensi
> viikon aikana valmistu. Kahdeksas pdivihdn timd uusi > palautuspdiva kui-
tenkin on... (...) Huonoja uutisia, Sini. Sopimamme palautuspdivi on maanan-
tai 31., kello 15:00. Mutta nou hdtd. Kun saimme tiedon esteestdsi ndin hyvissd
ajoin, niin ehdimme reagoida. (8. pdivind on dl arvioinneille.)

Pe 28.10. Eija vastaa Suville sdikeeseen: Re: Onko pallo hallussa? Harmillinen juttu Sini,

klo 19.49 mutta emmekohdn saa tid jotenkin kokoon. Arvioitavaksi tamd tyon on kylld ji-
tettdvd torstaina 3.11. klo 9 ja on tarkoitus etti katsomme sen yhdessd lipi ennen
sitd. Jo senkin takia, koska teemme titd ryhmdssd sielld tulee vikisin pddllek-
kdisyyksid ja tietysti toivotaan ettd muilta tulee hyvid kommentteja ja ajatuksia
tyohon. Miten jaamme nuo Sinin osuudet? Onko esimerkiksi Heikilld (tai jollain
muulla) mahdollisuus ottaa toinen noista, jos itse otan toisen (esim. tuon osto-
kayttiytymisen)? Onhan Sanna muuten kirjoittamassa segmentointia? Eli tar-
jolle jdisi markkinoiden tutkiminen. Sini, ei tdmd maata kaada. Tamd on vain
eldmdd (en keksinyt parempaakaan vertausta). Jaksamista toivotellen.

Edelld kuvattu keskustelu tapahtuu ryhmisséd 3 Kilpailukeinojen kehittamistehta-
van keskustelualueella, jossa tyostetaidn markkinoinnin kurssin projektityota. Teh-
tavin puheenjohtajan roolissa on Eija, joka aloittaa viestiketjun. Ryhman identi-
teetin nakokulmasta Eijan ensimmadinen viesti kuvastaa, ettd sosiaalisten vihjeiden
puuttuessa toimijat eivdt aina tiedd missd menndan: kun keskustelualueella on ollut
hiljaista, toimijan kognitiivinen representaatio ryhmésté rakentuu toisistaan hajal-
laan jossakin jotakin tekevistd jasenistd. Toivomus siitd, ettd kaikki tietdvat, mitéd
tekevit, on tulkittavissa ehdotukseksi yhteisesta identiteetistd ennen ensimmaéisen
raporttiversion palautusta kuten myo6s kannustus positiiviseen ajatteluun. Oman
identiteetin rakentaminen ruotsin esitelmédn jannittdmisen kuvauksen kautta lin-
kittyy taas inhimillisyyttd viestittavdan puheenjohtajaan. Heikin lyhyt vastaus vah-
vistaa Eijan ehdottaman ryhmdidentiteetin, pallo on hallussa.

Pallo hallussa -identiteetin rakentamisen katkaisee Sini, jonka kadyttima pahio
rakentaa konkreettisesti vastapainon Eijan ehdottamalle positiiviselle ajattelulle.
Suorien kysymysten kautta Sini painottaa, ettei ole varma tehtavéastadn. Sinin vies-
tin aikaa koskeva sisdltd antaa ehdottoman tiedon opiskelijan omasta ajankaytos-
td, mutta muuttuu neuvottelevaksi ehdottaessaan ryhmalle omia palautusaikojaan.
Niin Sini rakentaa ryhmasté erottuvaa, yksilollistd identiteettid, vaikka tuokin dis-
kurssiinsa myos ryhmén jasenyyteen liittyvdan neuvottelevan elementin. Seuraavat
Heikin ja Eijan viestit neuvottelevat ryhméan tarinan uudelleen muuttuneessa ti-
lanteessa. Kummankin vastauksessa Sini erotellaan ryhmaésta kutsumalla titd ni-
melld samalla, kun kirjoittaja edustaa meité eli ryhmaa ratkaisemassa syntynytta
ongelmaa. Eijan viesti sulkeistaa Sinin hetkeksi pois ryhmastd osiossa, jossa hin ja-
kaa Sinin tehtdvid uudelleen. Kun ryhmén Pallo hallussa -tarina on saatu uudelleen
rakennetuksi, Sini otetaan nimeltd kutsuen takaisin ryhmén piiriin. Eijan viimeiset

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



240

lohduttavat huomiot Sinille jatkavat ryhméstdan huolehtivan puheenjohtajan iden-
titeetin rakentamista.

Seuraava Kokonaisvaltaisen markkinoinnin ryhmén 1 jdsenien vélinen kes-
kustelu tapahtuu teeman 4 purkuvaiheessa, jossa kaksi ryhmdn jdsenistd palaut-
taa oman purkumuistionsa myohésséd opettajan palautevuoron jilkeen. Esimerkki
osoittaa, miten identiteetin rakentaminen toimii resurssina myohastymisen jarkeis-
tamiselle ja miten tarinat muuttuvat keskustelun edetessa.

To 10.12.
klo 01.05

To 10.12.
klo 9.57

To 10.12.
klo 10.44

Maria ldhettdd oman purkunsa Purkumuistiosta sdikeeseen torstaina aa-
muyolld. Viestin pédattda jilkikirjoitus: Ps. En tiedd miten teilld muilla on
aikataulutukset(Johannan aikataulusta olen tietoinen), mutta en pysty tekemdidn
juuri mitddn téissd. Silloin tdlloin voin kdydd kurkistamassa bb:een tilanteen,
mutta olen asiakaspalvelussa ja ruuhkaa pukkaa pddlle. Mielestini on aivan
loistavaa, ettd osalla meistd on luultavasti mahdollista myos tehdd toissd koulu-
juttuja. On hyvd kuitenkin mieltdd, ettei meilld kaikilla ole sithen mahdollisuut-
ta ja ndin myos liksyjen teko sijoittuu viikonlopun lisiksi arki-iltoihin/-6ihin.
Mikdli puheenjohtaja toivoo aikaisempaa palautusta kuin mitd sovittu, tulee asi-
asta ilmoittaa mielestdni aiemmin kuin samana pdivind. Well, toivottavasti ensi
kerralla muistiot saadaan ajoissa palautukseen (ellei bb:ssd ole hdikkdd).
Ryhmén purkumuistion palauttanut Anna vastaa sidikeeseen re: Purkumuisti-
osta: Maria! [valirivi] Tuohon PS:ddsi liittyen (Mikdli puheenjohtaja toivoo ai-
kaisempaa palautusta kuin mitd sovittu, tulee asiasta ilmoittaa mielestini ai-
emmin kuin samana pdivind.): [vélirivi] On sovittu ettd noudatetaan sidntdjd,
jotka opettaja on antanut: [vélirivi] "Ryhmdn jokainen jdsen kirjoittaa ainakin
yhden avausehdotuksen ryhmdn keskustelutaululle (Group Discussion Board)
kurssiaikataulussa ilmoitettuun viikonpdividn klo 12.00 mennessd.” [valirivi]
JA [valirivi] "Purkukeskustelu tulee kdydd kurssiaikataulussa ilmoitettuun vii-
konpdividn klo 12.00 mennessd. Tdmdn jilkeen puheenjohtaja kirjoittaa pur-
kumuistion kurssiaikataulun mukaiseen viikonpdividn klo 9.00 mennessd.” [vé-
lirivi] En siis mielestdni mitenkddn vaatinut sovitusta aikaisempaa palautusta
vaan muistutin ohjeistuksesta. Herdsin sitten kylld viideltd aamulla, jotta saisin
kaikkien purun jittineiden ajatukset mukaan, mutta eipd ollut purkuja tullut!!
[valirivi] Itse teen tdlld hetkelld 32-tuntisia tyoviikkoja (en pddse koneelle ollen-
kaan toissd), teen kandintyétd yliopistolle ja yritin saada tdmdn koulun kiytyd
2.5 vuodessa opintotuen takia. Yritin kuitenkin saada palautettua asiat ajal-
laan. Minnan puolesta voin myds sanoa, ettd toitd koulun ohella riittid, eikd
hénkddn pddse toissd nettiin. Terkuin, Anna

Johanna palauttaa oman purkunsa sdikeeseen re: Purkumuistiosta. Viestin ps
jatkaa aikataulukeskustelua: P.s Minulla on aika samanlainen tilanne toissd
kun Marialla. Voin vililli kdydd vilkaisemassa onko uusia viestejd tullut, mutta
kaikki tehtdvien tekemiset jid minulta iltaan ja yohon. Hienoa jos joillakin on
tilanne ettd pystyy tekemddn tehtdvid toissd mutta mind en useinkaan ehdi rea-
goida uusiin viesteihin kun vasta iltaisin..
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To 10.12. Maria vastaa Annalle sdikeeseen re: Purkumuistiosta: Hei,

klo 11.06 En tarkoittanut lisdyksellini mitenkddn loukata. Olen pahoillani, jos aiheutin
mielipahaa. Olen ymmadrtinyt védrin tuon palautusajankohdan, mutta joskus
mielestini on pakko joustaa aikatauluista, jos ei vaan yksinkertaisesti ehdi tehdd
muistioita aikaisemmin muilta toilti/kiireiltd. Tottakai kaikilla on muutakin eld-
mdd koulun ja tyon lisdksi, mitkd kaikki vievit oman aikansa omilla tahoillaan.
Voimme mielestini kuitenkin sopia oman aikataulun myos ryhmdmme sisdlld,
vaikka opettaja onkin antanut tietyt palautusajankohdat, voimme varmaankin
tarpeen mukaan olla joustavia. Kyse oli kuitenkin nostaa esille se, ettei aina ole
mahdollisuutta noudattaa aikataulutuksia, vaikka kuinka yrittdisi. t. Maria

To 10.12. Riina vastaa sdikeeseen uudella otsikolla re: Aikatauluista ja ehtimisistd: Minul-

klo 23.18 la on ihan sama ongelma. Kuten aiemmin mainitsinkin, niin eldmdntilanteeni
on muuttunut jonkin verran ja siiti johtuen en kerta kaikkiaan pédse/kerkii ko-
neelle endd siindkddn mddrin missd ennen. Tdnddnkin piti olla vapaapdivd, niin
olen ollut koko pdivin téissi ja tulin kotiin 20min sitten. Yritdn toki parhaani,
mutta harmittaa silti ryhmdn puolesta. Ja koska vaihtoehtoni ovat joko kurssin
kesken lopettaminen (ndin loppuvaiheessa!) tai vikisin ldpivieminen, niin olen
pddttinyt ainakin yrittdd pysyd mukana. Ja hyviksyn ja ymmdrrin tdysin sen,
ettd arvosanani ei tule olemaan aktiivisempien ryhmidldisten tasoa. Nyt on vain
pakko yrittid jotenkin priorisoida. Hyvid yitd ja palaillaan taas! (: Ps. Hieno
purku Annalll!

Marian ensimmadinen viesti rakentaa ryhmén monellakin tavalla persoonaprono-
mineja kdyttden. Ensimmdéinen kysymys erottaa kirjoittajan ja Johannan “teistd
muista” suhteessa kurssin aikatauluihin. Tamén jdlkeen ryhma jaetaan kahteen
me-ryhmddn, joilla on eriarvoiset mahdollisuudet noudattaa aikatauluja. Toiset
meistd voivat hoitaa tehtdviansa tyossd ja toiset taas vain viikonloppuina ja arki-il-
toina. Viesti ei viittaa suoraan yhteisen purkumuistion palauttaneeseen Annaan,
vaan osoittaa korjauksen aikataulujen aikaisemmasta ilmoittamisesta ryhmaroolil-
le eli "puheenjohtajalle” ja pyrkii siten normittamaan tyon ulkopuolella opiskelevien
“meiddn” aikataulukdytannot ryhman kiytanndiksi.

Purkumuistion palauttaneen Annan tunnetilaltaan vihainen viesti kohdistuu
suoraan Marialle huutomerkilld varustettuna. Annan viesti vastustaa Marian edel-
lisen viestin tarinaa erityisesti kahdella tavalla. Ensinndkin “opettajan” aikatau-
luohjeiden kopioiminen mukaan keskusteluun osoittaa konkreettisesti, ettd Anna
puheenjohtajana on noudattanut ulkoisia aikatauluja eika yllattden aikaistanut nii-
td. Toiseksi Anna vastustaa tarinaa "meistd”, jotka voivat opiskella tdissd kuvaamal-
la oman aikataulunsa ja viitaten my6s Minnaan (kuten Maria viittaa Johannaan).
Ryhmin identiteetin rakentamisen ndkokulmasta Marian ja Annan vieruspari ha-
vainnollistavat konkreettisesti neuvottelua, jossa ryhmén identiteettid rakennetaan
paikallisessa vuorovaikutuksessa.

Sekvenssin seuraava viesti on Johannan myohédstynyt purkumuistio. Viestin
jalkikirjoitus jatkaa erilaisten meiddn luomista samaistumalla Marian aikatilan-
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teeseen ja jatkamalla tarinaa toisista, jotka pystyvit tyoskentelemdan toissa. Huo-
mattava on, ettd vaikka viesti on ldhetetty Annan viestin jilkeen samaan keskus-
telusdikeeseen, Johanna ei viittaa Annan viestiin lainkaan. Vaikka Annakaan ei
“paise koneelle toissd” héntd ei oteta mukaan Marian ja Johannan meihin. Marian
seuraava viesti ei jatka endd liittoutumista Johannan kanssa, vaan lepyttelee Annaa.
Viesti itsekorjaa sekd opiskelijan aiemmin esittimén aikataulutarinan ettd tarinan
kahdesta eri tavalla kiireisestd me-ryhmésti. Joustavien aikataulunormien koros-
taminen on tulkittavissa opiskelijan kasvotyoksi ja jalkikdteen tapahtuvaksi sen-
semaking-prosessiksi, jossa alkuperdisen viestin merkitys rakennetaan uudestaan
tilanteeseen sopivammaksi merkitykseksi.

Ketjun viimeinen, Riinan viesti yhdistda edelliset viestit omaan henkilokohtai-
seen tilanteeseen sekd rakentaa ryhmdstd uuden tarinan, joka rakentuu aktiivisem-
pien ja epdaktiivisempien opiskelijoiden kautta. Riina liittad itsensd epdaktiivisten
joukkoon, mutta osoittaa samalla mydtatuntoa aktiivisia kohtaan seki erityisesti
jalkikirjoituksessaan kiittda puheenjohtajaa hyvasta muistiosta. Ryhmén epéasym-
metrisen aktiivisuuden tilanteen resurssiksi tulee formaalin koulutuksen diskurs-
si, jossa aktiivisemmat saavat epdaktiivisempia paremman arvosanan. Ryhméin
toiminnan kannalta formaali diskurssi osoittautuukin tuottavammaksi ryhman
toiminnan resurssiksi kuin jdsenten yhteisten normien ja yhteisollisyyden raken-
taminen. "Opettajan antamat sddnnot” suojelevat aikatauluja noudattavien, aktiivi-
sempien opiskelijoiden mahdollisuutta suorittaa kurssinsa aikataulujen mukaisesti.
Toisaalta formaalin arvioinnin asteikko antaa epédaktiiviselle opiskelijalle mahdolli-
suuden pysyd ryhmassa vihemmilla suoritteilla.

Ryhmin toiminnassa epdaktiiviset jisenet hyotyvit aktiivisten jasenten toimin-
nasta. Téstd ndkokulmasta Riinan viestin voi ymmartdd pyrkivan samalla moti-
voimaan ryhmadn aktiivijdsenid vastamaan edelleenkin tehtdvien tekemisestd sekd
samalla luomaan normiston, jossa osa jasenista voi olla mukana minimiosallistumi-
sella. Viestiketjusta tulee esiin aineistossani muutenkin esiintyvé henkil6kohtaisiin
aikatauluihin liittyva identiteetin rakentaminen: aikatauluista "lipsuvat” opiskelijat
esittavit kiireen oman elamintilanteen ulkoisena pakkona, kun taas niitd noudat-
tavat opiskelijat omiin pdadtoksiin ja toimintatapoihin liittyvanéd asiana. Ryhmén
sisdlld havaittavissa olevat liittoutumat saattavat johtua osaltaan siita, ettd toisiinsa
viittaavat opiskelijat tapaavat toisiaan ja opiskelevat myos kasvokkain. Verkkovuo-
rovaikutuksen tutkimuksessa on havaittu, ettd mikali virtuaalisessa tydoryhmassa
samassa tilassa tyoskentelevit jasenet ovat taipuvaisia liittoutumiseen (Wainfan &
Davis 2004). Tarkeampi tekijd on kuitenkin erilaiset aikakasitykset.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla seki yksilollisten ettd yhteisollisten
identiteettien rakentaminen tapahtuu pienryhmissd. Kun ryhmit arvioivat toisten-
sa raporttiluonnoksia ja valmiita raportteja Kilpailukeinojen kehittdmistehtévassa,
kaikissa pienryhmissd havaittavissa on jako meihin (oma ryhmad) ja niihin (muut
ryhmat). Kaikille pienryhmille yhteinen, ryhmien itsearviontikeskusteluissa esiin-
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tyva tarina esiintyy jo ensimmdisen teeman keskusteluissa: ryhmén jasenet koke-
vat, etteivat he keskustele, vaikka tehtavit tulevatkin tehdyksi.

Purkukeskustelussa tuli varmasti taas kiytyd aiheen keskeisimmit asiat lapi. Mielestani
tamé purkukeskustelu ei kuitenkaan ole kovin rakentavaa, silld toisten teksteihin ei niin-
kédan oteta kantaa, vaan kirjoitetaan vaan omaa purkua toisten perddn. Tahdn meidédn pi-
taisi satsata enemman, ettd kommentoisimme toistemme tekemisié ja viittaisimme niihin
omissa kirjoituksissamme. Mielesténi kritiikkid toisten teksteja kohtaan pitdisi antaa enem-
ménkin. En usko, ettd kukaan siitd suuttuu, jos joutuu kritiikin kohteeksi. (Pinja, teema 3
purkukeskustelu ryhma 4, Kokonaisvaltainen markkinointi, lokakuu 2005.)

Pinjan viesti osoittaa, ettd opiskelijat havaitsevat itsekin keskustelujen vuorovai-
kutusjédrjestykselle tyypillisen mallin ja sen puutteet keskustelujen ndkokulmasta.
Pinjan ratkaisumalli liittyy erityisesti kritiikin sallimiseen ja sietimiseen, mihin
liittyy yksilollisen ja ryhman identiteetin vélilld tasapainottelu. Pelikdsikirjoittami-
sen kurssillakaan ryhmaitoiden tydstaiminen verkossa ei tapahdu keskustellen. Mut-
ta kun siirrytddn pelianalyysien arviointikeskusteluun, keskustelu alkaa muistuttaa
Pinjan esittdmaad ideaalimallia. Tdsta ndkokulmasta yhteisen tuotoksen rakentami-
sen vaiheelle ndyttdd olevan luontevampaa kutsua esiin yhteistyokykyisié ja saman-
mielisid identiteettejd, kun taas kriittiset identiteetit viihtyvt tuotoksen arvioinnin
keskustelussa.

Pelikisikirjoituskurssin ryhmétyon vuorovaikutuksen ja arviointikeskustelujen
keskindinen vertailu tuottaa laajemminkin kysymyksen, millaisin representaatioin
identiteetti verkossa toteutuu. Arviointikeskusteluista identiteetti on helppo 16ytaa,
koska tekstit ovat pitkid ja erilaisia identiteettejd sanallisesti reflektoivia. Sen sijaan
silloin kun ryhma aktiivisesti tyostdd tuotosta, suuri osa toiminnasta tapahtuu il-
man toimijoiden tai ryhman mairittelyjd. Viestien sisdlt on usein toiminnallinen,
opiskelija esimerkiksi kertoo, minka vaiheen tuotoksesta on tehnyt tai jakava eli
opiskelija tuo alueelle oman tietonsa tai osuutensa tehtdvastd. Niin ikddn sekd ryh-
mien ettd yksiloiden vililld on eroja. Kuten edelld on kuvattu ryhméan vuorovaiku-
tusnormisto voi olla asiakeskeinen tai vuorovaikutuskeskeinen, jolloin jalkimmai-
sen keskusteluista 16ytyy enemmain identiteettien representaatioita. Samalla tavalla
minuuden esittdiminen vaihtelee myds yksildittdin. Toisen opiskelijan diskurssiin
kuuluu toistuvasti oman persoonallisuuden esitykset, jotka voivat olla paitsi kie-
lellisia my0s visuaalisia liittyen emootioita ilmaisevien hymiomerkkien tai viestien
vdrien rakentamiseen. Toinen opiskelija keskittyy taas asiaan tai toimintaan ilman
toistuvia viittauksia ryhmdan tai itseensd esimerkiksi rakentamalla tietoa tai ehdot-
tamalla toimintakdytdntoja. Kurssin muille osallistujille opiskelijoiden identiteet-
tejd rakentava tekija on myos aktiivisuus, mika erityisesti nakyy viestien madrana,
pituutena ja luotettavuutena, opettajalle myos profiilin kautta tarkistettavina klik-
kauksina.

Aineistoni perusteella tekstiperustaisessa ymparistossda rakennetaan paljonkin
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sosiaalisia vihjeitd, mutta toiminnan uutuuden ja vakiintuneiden tulkintasdanto-
jen puuttumisen vuoksi niiden havaitseminen ja ymmartaminen on seka toimijoille
ettd tutkijoille haastavaa. Tastd nakokulmasta SIDE-mallin ongelma on, ettd se si-
vuuttaa verkkovuorovaikutuksen omat vihjeet ja erityispiirteet olettaessaan iden-
titeetin toimijan kognitiiviseksi representaatioksi. Aineistossani toimijat tekevit
tulkintoja ja my6s rakentavat ja muuntavat identiteettejd verkkovuorovaikutuksessa
tapahtuvan toiminnan kautta. Havaittavissa on myos yhteisen ja yksilollisen identi-
teetin vuorottelu samoissa vuorovaikutustilanteissa, ei niinkdan toisen hallitsevuus
suhteessa toiseen.

Tutkimuksessani olen rajannut identiteettien tarkastelun vuorovaikutuksen ta-
solle, minkad vuoksi en pyri tuottamaan kuvausta siitd, millainen suhde jollakin tie-
tylld yksilolld on hidnen verkossa havaittavissa olevaansa minddnsa”. Molemmissa
aineistossani identiteetin rakentamisen kannalta tiarked ilmio on, ettd opiskelijan
ndkokulmasta verkkokurssi on vain yksi tdimdn toiminnan ja identiteetin rakenta-
misen konteksteista. Tédstd ndkokulmasta kurssilla luodut identiteettitarinat eivit
opiskelijan nakokulmasta ole valttimattd kovin keskeisid. Samalla niilld on kurssien
toteutumisen ndkokulmasta elintdrked tehtéva, koska kurssille osallistumisen het-
kelld ne sitovat opiskelijan osaksi kurssia, ryhmaa ja suoritusta.

Verkko-opetuksen malleissa yhteisollisyys on madritelty ilmioksi, jonka ele-
menttejd ovat ryhmihenki, luottamus, vuorovaikutus ja oppiminen (Rovai 2001).
Aineistossani ndma kaikki toteutuvat, mutta niitd ei voi ymmaértaa kontekstin ulko-
puolisina, muuttumattomina ja toisistaan riippuvina ilmiéind. Yhteenkuuluvuuden
ilmaukset eivit esimerkiksi valttamatta liity ryhmien jasenten keskindiseen luot-
tamukseen vaan ne voivat olla myos valtaneuvotteluja siitd, miten ryhma maari-
tellddn. Niitd voidaan myo6s kdyttdd tyokaluina ryhmén ajankdyton ja toiminnan
hallintaan. Yhteisollisyys ei ole aineistossa ryhman tai kurssin pysyvd ominaisuus,
vaan sen aste vaihtelee sekd ryhmén ettd kurssin sisalla.

6.6 Yhteenvetoa

Vuorovaikutuksen rakenteistumista hallitsee molemmissa kurssiaineistoissa ope-
tuksen kasikirjoitus. Opetuksen kisikirjoituksen kautta madrittyy millaisissa ti-
loissa toiminta ja verkkokurssin esitykset tapahtuvat. Kokonaisvaltaisen markki-
noinnin kurssilla pddfoorumi on muilta suljettu pienryhmad, Pelikésikirjoittamisen
esitykset tapahtuvat kaikille osallistujille avoimilla keskustelualueilla. Opetuksen
kasikirjoitus myos maarittaa opiskelun ja opetuksen keskindisen ja perakkdisen jar-
jestyksen sekd nimedd toiminnan esimerkiksi tiedonrakentamiseksi, keskusteluksi,
analyysiksi tai arvioinniksi.

Opiskelijoiden ja opettajien keskindisen vuorovaikutusjdrjestyksen analyysi
osoittaa ettd opetuksen sykli voi toteutua myos verkossa. Analysoidusta aineistosta
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16ytyvit seuraavat syklit:

Tehtava > Opiskelijoiden vastaus > Opettajan palaute

Tehtédvé > Opiskelijoiden vastaus > Muiden opiskelijoiden palaute > Opettajan palaute

Opiskelijoiden vastausta ei tule tdlloin ymmartad yhtend vuorona vaan tehtava-
sekvenssind, jonka tuotos vastaus on. Analyysin opetussyklit eroavat perinteisen
opetuksen malleihin ndhden erityisesti siten, ettd kun luokkahuoneopetuksessa
sykli alkaa opettajan kysymykselld, niin verkossa sykli alkaa vaiheistettujen teh-
tavien kautta. Kun malleja vertaa luokkahuoneopetuksen stereotypiaan eli luokan
edessd tapahtuvaan esittdvdaan opetukseen, jossa opettaja on vuoroja jakava keskus
(Scollon & Scollon 2004, 43; Tainio 2007, 37), verkkokonteksti murtaa opetussyklin.
Mutta kun niitd vertaa muunlaisiin opetusmuotoihin, opiskelijoiden tydskentely
on verrattavissa erityisesti ryhmatyoskentelyyn perustuvaan opetukseen (ks. Tur-
kia 2007). Tyoskentely on kuitenkin itsendistd. Kummallakaan kurssilla opettaja ei
ohjaa tehtévien tekemistd, vaan opettaja vuoro esiintyy palautteen muodossa aina
tehtavasekvenssin jalkeen.

Verkko-opetuksen sykleille on ominaista, etteivit opiskelijoiden ja opettajien
roolit ja vuorovaikutuksen retoriikka eroa merkittavasti kasvokkaisen opetuksen
sykleistd. Palautteissa kdytetdan samoja keinoja, joita luokkahuoneestakin on 16ydet-
ty, kuten vastausten toistamista, uudelleen jasentamistd, kysymyksid ja korjauksia.
Kun opiskelijoita Pelikésikirjoittamisen kurssilla ohjeistetaan kirjoittamaan arvioi-
ta muiden opiskelijoiden toistd, heitd kehotetaan asettumaan “opettajan” rooliin.
Molemmilla kursseilla itsendinen tyoskentely on tarked osa opiskelua, mutta se suo-
ritetaan opetuksen ohjeistuksen mukaisesti. Opiskelijoiden viittauksista opettajaan
on myo0s havaittavissa, ettd opiskelijat rakentavat verkko-opettajankin auktoritee-
tiksi, jonka ohjeita tulee noudattaa. Verkko kontekstina ei siis riitd muuttamaan toi-
mijoidensa kehoissa piilevdd 15-40 vuoden kokemusta oppimisesta ja opetuksesta.

Kriittisessd tutkimuksessa perinteisen opetuksen opetussykli on vallan nako-
kulmasta ymmarretty asymmetriseksi toiminnaksi, jossa opettajalla on valta op-
pilaaseen. Téstd nakokulmasta opetuksen kasikirjoituksen periaatteita noudattava
aineistoni antaisi tuloksen, ettd opettajan ja opiskelijan suhde my6s verkossa on
asymmetrinen: opettaja lopulta paittdda norminmukaiset suorittamisen muodot
eikd verkolla ei ole oletettua demokratisoivaa vaikutusta. Opettajan ja opiskelijoiden
toiminnan symmetrisyyden ja tasa-arvoisuuden vertailu ei ole kuitenkaan miele-
kés formaalin opetuksen valtakysymysten ldhtokohta. Tarkeampda on kysyd, mité
tilanteen symmetrisyys tai asymmetrisyys tuottaa toimijoille ja miten se rakentaa
vuorovaikutusta (ks. Tainio 2007, 51). Kuten identiteettien rakentamista koskevas-
sa osiossa havaittiin, opettajan ohjeet tuottivat ryhmaélle yhteisen aikataulustruk-
tuurin kiistatilanteessa. Samalla tavalla opetuksen kisikirjoituksen tavoitteena on
muutenkin rakentaa opiskelua edistéva struktuuri toiminnalle. Palautteen tehtava
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verkkokurssin opetussyklissd on moninainen, samaan aikaan, kun palaute arvioi
vastausten norminmukaisuutta, sen tehtdvana on ohjata, kannustaa ja osoittaa ope-
tuksen lasndoloa. Vaikka opetuksen ja palautteen voi kirjoittaa myos opiskelijoita
alistavalla tavalla, opetussyklid itsessddn ei voi tulkita alistavaksi rakenteeksi. Opis-
kelijoiden keskindisissa ryhmatdissd on havaittavissa pyrkimys symmetrisyyteen ja
tehtdvien tasa-arvoiseen tekemiseen. Tdstd huolimatta ryhman jdsenien erilainen
panostus ryhmétyohén ja jatkuva neuvottelu tasapainosta ovat yleisia.

Aineistoni verkkokeskustelut muotoutuvat paikallisesti, saman opetuksen ka-
sikirjoituksen “alla” syntyy sekd erilaisia viestiketjuja ettd eri tavalla toimintaansa
normittavia ryhmid. PBL-keskustelujen avausten ensimmaiisen teeman analyysis-
sd yhteinen piirre on, ettd opiskelijat erottavat oppimistavoitteiden asettamisen ja
keskustelun toisistaan. Oppimistavoitteet esitetddn keskusteluissa monologisina
esityksind usein omissa keskustelusdikeissd kun taas keskustelua kdydaan yhteis-
ten keskusteluun viittaavien otsikoiden alla. Neljannessd teemassa analysoidut
kahden ryhmian purkusekvenssit osoittavat, ettd vuorovaikutusjdrjestys kehittyy
ajan kuluessa. Ryhma 2 pyrkii kehittdméan keskustelusekvenssejadn erityisesti ra-
kenteistamalla keskustelualueen oppimistavoitteiden mukaisiksi saikeiksi. Ryhma
3 muistuttaa taas kdytanndiltddn Internetin epdvirallisia keskusteluryhmii ja sen
keskusteluissa oppimisen késikirjoitus kilpailee muiden diskurssien kanssa. Vaikka
ryhmien keskindinen viestintd on erilaista: ryhmédn 2 viestintd ja tiedonrakenta-
minen on asiakeskeistd, monologista ja kumuloituvaa (vrt. Littleton & Whitelock
2005), ryhmin 3 vuorovaikutuskeskeistd, informaalia ja divergenttid (ks. Heikkild
& Heikkild 2001, 45-46), molemmat ryhmaét onnistuvat tehtévissadn hyvin.

Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla vuorovaikutuksen keskustelun-
omaisuus on yhteydessd ryhmien aikakésitykseen ja vuorojen jakamisen ja otta-
misen kédytdntdihin. Ryhmaissd 3 opiskelijat kdyvit keskustelua samanaikaisesti ja
esittavit toisilleen suoria kysymyksié ja vastauksia. Ryhmissé 2 opiskelija tuottaa
kaikki keskusteluviestinsa samalla kerralla eikd palaa endd keskusteluihin. Pelikasi-
kirjoittamisen kurssilla keskustelunomaisuus syntyy erityisesti opetuksen késikir-
joituksen kautta, jossa opetus médrittdd vertaisarvioinnin ajankohdan ja kriittisen
tyylilajin, mitd kautta vertaisarvioinnit sisdltavit suoria kysymyksid ja vuorojen
tarjoamista analyysien tekijoille. Vuorojen esittimisen lisdksi itsekorjausten ja kor-
jauspyyntojen ilmeneminen on tarkeéd vuorovaikutuksen mekanismi. Niilld ilmais-
taan epavarmuutta ja kutsutaan muita parantamaan ehdotuksia.

Kun molempien kurssien aineistojen tuloksia tarkastelee yhdessd, vaikuttaa silté,
ettd tuotosten rakentamisen vaiheessa jasenten samanmielisyys on ryhmille edul-
lista. Nain kriittinen keskustelu kannattaisi pedagogisessa kasikirjoituksessa sijoit-
taa erilliseksi vuoroksi. Tuotosten rakentamisen vaiheen samanmielisyys selittyy
osittain silld, ettd asynkronisessa teknologiavalitteisessd ymparistossd neuvottelu
on hidasta eikd opiskelijoilla ole aikaa erimielisyydelle. Verkkovuorovaikutuksen
tutkimuksessa on havaittu, ettd verkossa toimivilla ryhmilld on taipumus paatok-

LEENA MAKELA



247

senteossa suosia tietoa, jonka jdasenet tietavat jo ennen keskustelua ja vilttaa vastak-
kain asetteluja (Wainfan & Davis 2004, 49-50).

Ryhmien menestymistd ei voi ennustaa niiden vuorovaikutteisuudesta ja yh-
teisollisyyden esityksistd, vaan ryhmidn toiminta voi olla myos asiakeskeistd kuten
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin ryhmissd 2 tapahtuu. Ryhmén yhteiséllisyyteen
liittyy ndin my®0s tapa, jolla jasenet rakentavat tavoitteita ja toimintakdytantoja seka
noudattavat pelisddntoja. Verkko ei vélineend tuota yhteisollisyytta eika sitd tuota
pedagoginen kasikirjoituskaan (vaikka voikin edistéa sitd), vaan yhteenkuuluvuus
rakentuu paikallisesti ryhmaissd. Yhteisollisyys ja ryhmén identiteetti ovat myos
jatkuvan paikallisen neuvottelun kohteena. Kuten Wenger (1998, 80-81) toteaa,
sellaiset "ulkopuoliset voimat” kuten instituutio, yksil6t tai maaritelmat eivét ohita
paikallisia kdytantojd yhteison rakentumisessa. Kun esimerkiksi Kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssin ryhma 1 rakentaa samanmielisyyden kautta yhteistéd iden-
titeettid ensimmaisessd teemassa mainoskritiikkikeskustelun kautta, teemassa nelja
yhteinen identiteetti on erimielisen ajankayttoneuvottelun kohteena. Huomattava
kuitenkin on ettd nekin ryhmit, joiden yhteistyo ei suju, tuottavat tuotoksia ja teke-
vat suorituksia.

Oppiminen ei vélttimattd edellytd yhteisollisyyttd vaan voi tapahtua myos yk-
siloiden kautta. Kuten Saarenkunnas (2004, 103) korostaa, jonkin tietyn tehtdvin
viestisekvenssid ei voida tulkita ryhmin ja yksiléiden yhteiseksi tiedoksi, koska yk-
sittdinen osallistuja ei vélttdmatta ole edes lukenut kaikkia keskusteluviestejd. Niin
ikadn yksittdiset opiskelijat voivat osallistua oppimistehtdvien rakentamiseen eri ta-
voin ja viestein. Toisen opiskelijan opiskelema ja keskustelualueelle tuoma teoria ei
valttamattd lukemisen kautta kehollistu toisen opiskelijan tiedoksi.

Henkilokohtaisten identiteettien rakentaminen toistuu erityisesti tilanteissa,
joissa opiskelija ei osallistu aktiivisesti ryhmén toimintaan. Osallistumattomuut-
ta rakennetaan ulkopuolisista syista johtuvan kiireen kautta. Kiireviestit voivat si-
saltda yksityiskohtaisia kuvauksia kurssin ulkopuolisista toiminnoista ja paikoista,
joiden kautta opiskelijoiden verkko-opiskelu estyy. Verkkokurssi onkin vain yksi
opiskelijoiden toiminnan ja identiteetin rakentamisen konteksteista eikd aina edes
kovin keskeinen. Tdsta ndkokulmasta osallistumisen esitykset verkossa ovat funk-
tionaalisia nimenomaan verkkokurssin yhteistoiminnalle seké toki myos formaalin
suoritusmerkinndn saamiselle. Verkkokurssin yhteisolliset ja yksilolliset identiteetit
kutsutaan esiin tai neuvotellaan kurssille osallistumisen ja vuorovaikutuksen het-
kelléd eivatka ne ole ldapi kurssin toimijoiden péadssa olevia mentaalimalleja kuten SI-
DE-malli esittdd. Niin ikddn aineistoni perusteella yksilollisen ja yhteisollisen iden-
titeetin esitykset vaihtelevat jopa samoissa vuorovaikutussekvensseissa eikd kurssin
kokonaisuutta hallitse vain jompikumpi.

Aineiston analyysi osoittaa, ettd esitykset voi keskusteluanalyysin kasitteiden
kautta jdsentdd institutionaaliseksi keskusteluksi, jonka toteutumista sddtelevat
formaalin opetuksen kasikirjoitus ja koulutuksen institutionaaliset roolit. Talloin
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nayttamollisyyden kasitteita ei vélttdmatta tarvittaisi lainkaan. Téarked on kuiten-
kin ymmartéa, ettei verkko-opetuksen keskusteluita voi samaistaa Internetin epa-
virallisiin keskusteluihin eikd niitéd voi tarkastella erilladn opetuksen késikirjoituk-
sesta, keskustelujen ohjeista ja yleisemmalld tasolla koulutuksen kulttuurista.

Kuten edelld on kuvattu, viestien sisalloissd voidaan havaita vuorojen ottamista
ja antamista ja osaa esityksistd voi kutsua keskusteluiksikin. Sdannét ovat kuiten-
kin erilaiset kuin kasvokkaisessa keskustelussa. Asynkronisella keskustelualueella
toimijan ei tarvitse kilpailla vuorojen ottamisesta: hdn voi valita vastaako johonkin
viestiin vai perustaako uuden alueen. Asynkronisessa viestinnissd tulee my6s ym-
martdd, ettd lukija saattaa lukea viestit valikoiden ja ei-lineaarisessa jarjestyksessa,
mika taas osaltaan vaikuttaa sithen miten hén viesteihin vastaa. Erityisesti viimeksi
mainittu nakokulma osoittaa, ettd verkkokurssille osallistumisen fyysisen konteks-
tin tutkimus on myos tarkedd, jotta toimijoiden toiminnasta ei tehtdisi vdaria ole-
tuksia. Tdma ei kuitenkaan poista haastetta tutkia myos "pelkkda” verkkovuorovai-
kutusta etenkin kursseilla, joissa kurssin suoritukset tapahtuvat ainoastaan verkon
kautta. Koska toimijat, opiskelijat ja opettajat joutuvat ottamaan toistaan ja kurs-
sista selkoa verkon vilitykselld, tdytyy myos opetuksen ja oppimisen tutkimuksen
kyetd tdhan.

LEENA MAKELA



249

7 VERKKOKURSSI KOMPLEKSISENA
PEDAGOGISENA TOIMINTATILANA

Téssd luvussa vuorossa on yhteysanalyysin yhteyksien etsiminen: tavoitteena on
tutkia edellisissa luvuissa toteutunut etnografia pedagogisesta ndkokulmasta ja ky-
syd, millainen oppimisen ja opetuksen tila verkkokurssista rakentuu. Pedagogisen
toimintatilan rakennan kolmen kehyksen kautta, joista ensimmaéinen yhdistaa edel-
listen tutkimusteemojen tasot yhteiseksi tilaksi, toinen vertaa tatd affordanssiver-
koston kasitteen avulla kuvattua yhteista tilaa oppimisteorioihin ja kolmas ehdottaa
uudenlaiseksi verkko-opetuksen ja -oppimisen tulkinnan tyokaluksi kompleksi-
suusajattelua.

Aluksi siis rakennan verkkokurssille mallin, johon on yhdistetty edellisissa tut-
kimusteemoissa kuvatut toimintatasot. Tutkimuksessani eri tasojen analyysit tuot-
tavat tuloksen, jossa verkko-opetus ja -oppiminen voivat tapahtua monella tavalla
ja jossa myos toimijoiden omat tilanteet ja eldmismaailmat vaikuttavat toiminnan
muotoutumiseen. Verkkokurssin toimintatilan mallin rakennankin mahdollisuuk-
sien verkostoksi, jossa korostuvat erilaiset vaihtoehdot. Tédll6in hyédynndn ensim-
madisessd luvussa kuvattua affordanssin kisitettd yhdistden sen kasvatustieteen kon-
tekstissa kehitettyyn affordanssiverkoston kisitteeseen.

Seuraavassa kehyksessé vertaan affordanssiverkoston mallia kasvatustieteen op-
pimisteorioissa esiteltyihin malleihin kysyen, miten niiden kuvaama oppiminen
ilmenee affordanssiverkostossa. Oppimisteorioista tarkastelen erityisesti verkko-
opetukseen liitettyja mielekkddn oppimisen ja tutkivan oppimisen malleja seka
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla sovellettua ongelmaperustaisen oppi-
misen mallia kysyen, miten ne toteutuvat tai eivit toteudu aineistossani.

Kolmas pedagogista toimintatilaa rakentava kehys on kompleksisuusajattelun
kehys, jota esittelen ja sovellan kasvatustieteessd kompleksisuustutkimusta kehitta-
neiden Davisin ja Sumaran (2006) kautta. Analyysieni tulosten valossa verkko-ope-
tuksen tutkimuksessa tarvitaan teoreettisia viitekehyksia, jotka nykyistd paremmin
ymmartavat kdytdnnoén toiminnan monimuotoisuutta. Tutkimuksessani komp-
leksisuusajattelu toimii tdhdn yhtend mahdollisena suuntana, koska se osoittautuu
hedelmailliseksi lahestymistavaksi verkko-opetuksen ja myds -oppimisen kokonais-
valtaiselle ymmartidmiselle ja antaa uudenlaisia ndkokulmia myos sen kehittamisel-
le. Erityisesti se tarjoaa tyokaluja analysoida teknologisen muutoksen ja kdytinnon
toiminnan vilisid yhteyksid. Kysymys on kuitenkin ennemmin avauksesta ja eh-
dotuksesta kuin “oikean selitysmallin” l6ytamisestd: toivon kompleksisuusteorian
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esittelyn ja soveltamisen haastavan lukijoita keskusteluun sen sopivuudesta verkko-
opetuksen tutkimukseen ja kehittimiseen.
Teeman kysymykset:

1. Millainen toiminnan affordanssiverkosto opiskelulle verkkokurssilla rakentuu?

2. Miten oppimiskasityksien mukainen oppiminen ilmenee affordanssiverkostos-
sa?

3. Millaisia oppimisen tasoja aineistosta 1oytyy?

4. Miten verkkokurssi rakentuu ja kehittyy kompleksisuusajattelun nakokulmas-
ta?

5. Mitd kompleksisuus tarkoittaa oppimisen ja opetuksen kehittdmisen nakokul-
masta?

6. Miten verkko-opetukseen siirtymisen muutosta voidaan ymmartda kompleksi-
suuden kautta?

71 Verkkokurssi toiminnan affordanssiverkostona

Verkkokurssin toimintatilan kuvaan affordanssiverkostona hyodyntien seka tieto-
koneavusteisen tyon tutkimuksessa kehitettyja ensimmadisessd tutkimusteemassa
esiteltyja madritelmid sekd Barabin ja Rothin (2006) kasvatustieteen kontekstissa
affordanssit verkostoiksi yhdistavda maaritelmaa.

Given our educational focus, coupled with our pragmatist ecological orientation, we have
found it useful to think of the environment as consisting of functionally bound networks
or what we refer to as affordance networks. An affordance network is the collection of facts,
concepts, tools, methods, practices, agendas, commitments, and even people, taken with
respect to an individual, that are distributed across time and space and are viewed as neces-
sary for the satisfaction of particular goal sets. (Barab & Roth 2006, 9.)

Kuten affordanssin kisitteessd my0s affordanssiverkoston késitteessd korostuu ih-
misen toiminnan vuorovaikutus tilan muiden elementtien kanssa. Tutkimukseni
ndkokulmasta verkoston kisite on tdrked, koska se antaa mahdollisuuden tarkas-
tella oppimisen tarjoumia toimintatilan erilaisilla tasoilla. Kun digitaalisen tilan
affordanssit tutkimuksessa yhdistetddn tietokoneohjelmien ominaisuuksiin niin
kulttuurisessa tilassa affordanssit liittyvat diskurssijarjestelmien puhetapojen ja
kéytdntojen avaamiin toimintamahdollisuuksiin. Sosiaalisella tasolla on taas kysy-
mys osallistujien kesken tapahtuvasta vuorovaikutuksesta toimijoiden kesken, esi-
merkiksi osallistujien vuorojen ottamisen tavat voidaan ymmartaa affordansseiksi
muille toimijoille.

Barab ja Roth korostavat maaritelméassddan affordanssiverkostossa toimimisen
tavoitteellisuutta, mikd onkin ominaista pedagogiselle tutkimukselle. Itse kartoi-
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tan affordanssiverkostoa kuitenkin avoimemmalta pohjalta pyrkien 1oytiméan
my0s opetussuunnitelman ulkopuolisia tavoitteita ja muita toimintaan vaikuttavia
elementtejd. Avoin kysymyksenasettelu liittyy siihen, ettd tutkimuksessa toiminta
verkko-opetuksessa ymmarretddn paikalliseksi toiminnaksi (Suchman 2007, 70),
jossa suunnitelmat ja tavoitteet auttavat toimijoita valitsemaan erilaisia toimintata-
poja, mutta jossa osa toiminnasta muotoutuu aina paikallisen toiminnan, tilanteen
ja resurssien kautta tavoitteista tai suunnitelmista riippumatta.

Kuten ensimmadisessa tutkimusteemassa madriteltiin, affordanssin kasite kuvaa
tarjouman ja kdyttdjan suhdetta, joka erilaisissa kéyttotilanteissa tai eri kayttajilla
voi olla erilainen. Tutkimuksessani affordanssiverkostoakaan ei ymmarretd uni-
versaaliksi, samalla tavalla erilaisille toimijoille erilaisilla kursseilla toteutuvaksi
rakennelmaksi, vaan senkin ajatellaan muuntuvan kayttétilanteiden ja kayttdjien
mukaan. Tamén vuoksi havainnollistan affordanssiverkoston kasitettd kuvaamalla
molemmilta kursseilta yhden opiskelutilanteen (kayttotilanteen).

Seuraavalla sivulla oleva kaaviokuva havainnollistaa Kokonaisvaltaisen mark-
kinoinnin kurssin affordanssiverkostoa kolmannessa teemassa esitellyssd vuoro-
vaikutustilanteessa, jossa ryhma 3 ottaa kiyttoonsd Wordin kommentointityoka-
lun Kilpailukeinojen kehittamissuunnitelmien arviointiin. Kommentointityokalun
kéayttoon ottamista ehdottaa ensin yksi tadhan tyokaluun perehtynyt opiskelija liit-
tamalld kommentoinneilla varustetun tehtdavdluonnoksen keskustelualueelle. Ta-
min jilkeen muut perehtyvit tyokaluun ja yhteisen neuvottelun jalkeen tyokalua
padtetddn kayttdd paitsi ryhmdn oman my6s muiden ryhmien kehittdmistehtédvien
kommentointiin.

Affordanssiverkoston navaksi olen mallissa valinnut toiminnan eli kehittamis-
suunnitelmien kommentoimisen. Taman jélkeen olen jakanut affordanssiverkoston
tarjoumat edellisten lukujen teemojen mukaisesti digitaalisen tilan, kulttuurisen ti-
lan ja sosiaalisen tilan tarjoumiin. Digitaalisesta tilasta olen mallintanut kaavioon
teknologian kédyttamisen. Ajan ja paikan affordanssit linkittyvét mallissa erityisesti
sosiaaliseen tilaan yksilollisen ja ryhmin ajan ja osallistumisen tapojen kautta seka
my0s kulttuuriseen tilaan toimijoiden paikallisten diskurssien kautta. Olen piirta-
nyt malliin ympyrin kehén siten, ettd kehén sisdlle kuvatut affordanssit kuvaavat
opetuksen kautta tarjottavia affordansseja ja ympyran ulkopuolelle kuvatut affor-
danssit opiskelijoiden omien elimismaailmojen kautta avautuvia affordansseja.
Esimerkisséd affordanssit on kuvattu karkealla tasolla, ne kuvaavat ennemminkin
tietyn ilmion yhteyteen liittyvid affordanssiryppiitd kuin yksittdisid toiminnan
mahdollisuuksia. Ympyrdn ulko- ja sisikaaren yhdistaviksi tasoksi kuvataan pai-
kallinen vuorovaikutus, mitéd elementtid Barabin ja Rothin (2006) edelld kuvatussa
affordanssiverkoston kasitteess ei ole.

Digitaaliseen tilaan olen sijoittanut kolme kuvatussa opiskelutilanteessa “akti-
voitunutta” tyokalua, Blackboardin eriaikaisen keskustelualueen, Word-tekstin-
kasittelyohjelman ja tiedostojen vaihtamiseen kdytetyn File Exchange -tyokalun.
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Keskustelualue tarjoaa esimerkissd opiskelijoille foorumin tydkalujen ja niiden
kayttotapojen esittelemiseen sekd yhteisistd kdytannoistd neuvotteluun. Word so-
velluksineen on tyokalu suunnitelmien kirjoittamiseen, ja sen kommentointityoka-
lu tarjoaa mahdollisuuden tekstin arviointiin. File Exchange -tyokalu mahdollistaa
tiedostojen tallentamisen yhteiseen hakemistoon.

Kaikki kéyttotilanteen tyokalut tarjotaan opetuksen kautta, mutta niiden kayt-
tamisen tavat madrittyvat toimijoiden paikallisessa vuorovaikutuksessa. Teknisten
mahdollisuuksien hyodyntdmiseen vaikuttaa erityisesti kolme elementtid: ohjel-
mien kayttokonventiot (opittu/totuttu tapa kayttaa teknologiaa), toimijahistoriaan
liittyva yksittdisten jasenten osaaminen ja kurssin paikallisessa kontekstissa tapah-
tuva kokeilemalla ja neuvottelemalla oppiminen. Yksittdisten jasenien osaamisen
voisi sijoittaa myds kdyttokonventioihin, mutta tdssd se nostetaan erilliseksi elemen-
tiksi, koska aineistossani kéayttokonventiot muuntuvat erityisesti tietotekniikkaa
hyvin hallitsevien "vilittdjien” kautta. Kolmas elementti liittyy paikalliseen kokei-
lemalla oppimiseen ja kehittdmiseen. File Exchange -tyokalun oppiminen tapahtuu
aineistossani siten, ettd yksi opiskelija 16ytdd sen ja ehdottaa sitd yhteiseen kdyttoon.

Aineistossani tyokalujen kdyttoonottaminen ja soveltaminen tapahtuu seké ei-
sanattoman toiminnan tasolla opiskelijoiden omissa kéayttokonteksteissa ja verkko-
kurssin kontekstissa (esimerkiksi seuraava opiskelija alkaa kayttad tyokalua samalla
tavalla kuin edellinen on tehnyt) sekd sanallisina representaatioina opiskelijoiden
valisissa keskusteluissa. Néin kdsite “neuvottelu” sisdltad seki ei-sanallisen ettd sa-
nallisen toiminnan. Ryhmidn toiminnan nidkokulmasta keskustelualueelle sijoittu-
vat sanalliset neuvottelut ovat merkittévia erityisesti silloin, kun tyokalujen kéytta-
miselle pyritadn luomaan uusia kdyttotapoja tai ryhmaésséd on keskenddn ristiriitaisia
kéyttotapoja.

Teknologian kdytto ei siis ole tarkastelun kohteena olevassa verkkokontekstissa
vain yksilon ja teknologian vilistd vuorovaikutusta, vaan tietokoneen kayttoa “filt-
terdi” teknologian kaytostd neuvotteleva vuorovaikutuksen taso. Esimerkki osoit-
taa hyvin Suchmanin (2002) korostaman paikallisen improvisaation merkityksen
teknologian kéyttotapojen kehittymisessa. Tekstinkdsittelyohjelmaa kdytetadn kon-
ventionaalisella tavalla tekstisisaltdjen tuottamiseen, mihin tdma soveltuukin kes-
kustelualuetta paremmin antaessaan mahdollisuudet esimerkiksi tekstien asette-
luun ja viitteisiin. Tiedostojen jakamiseen ja teksteista keskustelemiseen kehitetddn
uusia, ryhmdn keskindistd vuorovaikutusta edistdvid toimintatapoja hyddyntéden
sekd Wordin ettd Blackboardin tarjoamaa teknologiaa.

Kulttuurisen tilan affordansseiksi olen jasentanyt ensin opetuksen kautta tarjo-
tut diskurssit. Monia formaalin diskurssin affordansseista voi kuvata pakollisiksi,
koska opiskelija ei voi suorittaa kurssia niihin tarttumatta. Tallaisia affordansseja
ovat esimerkiksi kurssille osallistumista sddtelevat kdytannot sekd suoritusten hy-
vaksymisen ehdot. Formaali diskurssi tarjoaa opiskelijalle myds toiminnan viralli-
set tavoitteet kurssin opetussuunnitelman muodossa. Myds pedagoginen ja "akatee-
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minen oppikirjadiskurssi” edustavat esimerkissd pakollisia "affordanssiryppaitd”
siten, ettd kurssin PBL-malli ja Armstrong-Kotlerin markkinointiteoria eivit ole
opiskelijan itsensd “tartuttavissa”, vaan maaraytyvat opetuksen kautta. PBL-mallin
verkkosovelluksen mukaisesti opiskelijat esimerkkikontekstissa keskustelevat pien-
ryhmién keskustelualueella. Oppikirjadiskurssi tarjoaa kurssin teemat ja kasitteet ja
akateeminen diskurssi tarjoaa tyokaluja ja kdytdntdjd, miten ammattiainediskurssi
rakennetaan tehtdvakontekstissa, tdssa tapauksessa erityisesti tekstin kommentoin-
nissa ja arvioinnissa. Opetuksen tarjoamiin diskursseihin olen kaaviossa sijoittanut
my0s toimialadiskurssin. Toimialadiskurssi on siind mielessd pakollinen, ettd opis-
kelijoiden on valittava jokin toimiala, mutta my6s vaihtoehtoinen, koska opiskelijat
voivat valita toimialan itse. Jonkin toimialan valitseminen aktivoi sarjan tarjoumia
kuten edellisetkin diskurssit, mm. toimialalle erityisen kielen ja kasitteet.

Kulttuurisen tilan ulommaiselle kaarelle olen kuvannut opetuksen ulkopuolisia
toimintaan vaikuttavia diskurssikategorioita, joita yhdistdva tekija on opiskelijoi-
den toimijahistoria. Kaikkien yhteisiin kokemuksiin liittyvit tutkintotavoitteisen
ammattikorkeakoulutuksen formaalien kdytdntojen hallinta ja koulutusohjelman
kursseilla aikaisemmin saavutettu tietimys. Media tarjoaa osallistujille erityisesti
mielikuvia opiskelun kohteena olevista toimijoista ja ilmioistd. Opiskelijoiden hen-
kilokohtaista, erillista tietimystd edustavat aikaisempaan opiskeluun, ty6hon tai
muihin eldmysmaailmoihin liittyvét diskurssit, joiden kielen, kasitteet ja kdytannot
opiskelijat voivat tuoda kurssikontekstiin.

Kuten digitaalisessa tilassa, myds kulttuurisessa tilassa havaitut kategoriat saa-
vat kurssikohtaisen muotonsa paikallisessa vuorovaikutuksessa, kun ryhmé neu-
vottelee tehtdvin tavoitteista ja tydjaosta sekd kommentoi sekd omaa ettd muiden
ryhmien laatimia suunnitelmia. Vaikka opetuksen kautta opiskelijoille annetaan
esimerkiksi akateemista diskurssia noudattavat arviointiperusteet, niin paikalli-
sessa vuorovaikutuksessa méaraytyy, mihin arvioinnissa kiinnitetddn huomiota.
Tdama ei ole vélttamatta tietoista, sanallisen neuvottelun kautta tapahtuvaa toimin-
taa. Arviointi voi rakentua vuorovaikutusjarjestyksen kautta esimerkiksi siten, etté
keskustelusekvenssin ensimmadinen puhuja kiinnittdd huomionsa johonkin tiettyyn
asiaan kuten ldhdeviitteisiin ja seuraavat opiskelijat kommentoivat samaa asiaa.
My6s opiskelijan oman eldmismaailman kokemukset kuten tyokokemukset voivat
aktivoitua verkkokurssin diskurssiin.

Kun tarkastelee teknologian kayttdmistd ja kulttuurisia kategorioita yhdessé, ha-
vaittavissa on, ettd teknologian kdyttoon liittyvét konventiot ja kategoriat ovat yh-
teydessd tiedon tuottamisen kulttuuriin. Jos kirja on tieteellisen tiedonhankinnan
ja -jakamisen perustava teknologia (Scollon & Socollon 2004), niin tekstinkasittely-
ohjelmaa voi kuvata tieteellisen tiedon tuottamisen perustavasti teknologiaksi. Ai-
neistossani tekstinkdsittelyohjelmaa kaytetdan erityisesti opetuksen madrittimien
akateemisten tehtdvien sekd suunnitelmien laatimiseen. Kdyttotilanne on yksilolli-
nen ja tiedon tuottamisen tapa monologinen: opiskelijat kirjoittavat tekstin omilla
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tahoillaan, minka jalkeen tekstit jaetaan kommentoinnin ja korjaamisen kohteiksi.
Toisin kuin monologisen tekstin tuottamiseen yhteisollisen tekstin tuottamiseen ei
ole olemassa vakiintunutta teknologiaa. Tahdn ryhma kehittda neuvokkaasti toi-
mintatavat hyodyntden useita eri sovelluksia samanaikaisesti. Keskustelualue tar-
joaa télloin mahdollisuuden epamuodolliseen keskusteluun kiytanndista. Wordin
kommentointityokalu tarjoaa my6s mahdollisuuden henkilokohtaisiin huomautuk-
siin samalla kun se erottelee selkeisti eri henkiloiden laatimat kommentit samas-
sa dokumentissa. File Exchange vapauttaa toimijat etsiméstd viimeksi pdivitettyja
liitetiedostoja polveilevista keskustelusdikeista. Havaittavissa on, ettd opiskelijat ei-
vat mielellddn tuota akateemista diskurssia keskustelualueella. Tama osoittaa, ettd
my0s keskustelualueelle sijoittuu kdyttokonventioita, jotka tukevat vahvemmin toi-
sia diskurssikategorioita kuin toisia, tdssd tapauksessa tekstin rakentamiseen liitty-
vaa informaalia neuvottelua ja kommentointia.

Sosiaalisessa tilassa “opetuksen jarjestys” sddtelee vuorovaikutuksen affordans-
seja madrittelemalld sen, miten opetus (opettaja, tehtévit, oppimateriaali) ja opis-
kelijoiden toiminta vuorottelee keskenddn ja millaisiin ryhmiin toimijat on jaettu.
Sosiaalisen tilan opetuksen piiriin kuuluvalle tasolle on mallinnettu omana osa-
naan myds opettajan henkil6kohtainen aika ja osallistumisen tapa. Kyseissa tehta-
vakontekstissa opettaja noudattaa opetuksen jarjestysta eli on taka-alalla seuraajana
ja lukijana: opiskelijoille tdima tarkoittaa tehtdvien itsendistd tekemistd ryhmassa.

Opiskelijoiden tasolle on kuvattu yksilollinen aika ja osallistumisen tavat. Kysy-
mys on siitd, miten opiskelija esiintyy kurssilla: kuinka usein ja millaisin represen-
taatioin. Opiskelijan omasta ndkokulmasta henkilokohtainen osallistumisen tapa
on moniulotteinen ilmid, johon voidaan yhdistdd sosiaalisen toiminnan ja eldmis-
maailmojen lisdksi esimerkiksi persoonallisuus, biologia ja aivofysiologia. Tutki-
mukseni mallissa yksilolliselld ajalla ja osallistumisen tavoilla korostetaan kuitenkin
sitd, miten ne rakentuvat affordansseiksi muille toimijoille. Esimerkiksi sekvenssit
aloittavat representaatiot toimivat "syotteind” seuraavaksi kirjoittaville toimijoille.
Ryhmén paikallinen aikataulu ja vuorovaikutuskulttuuri tarkoittavat osallistumi-
sen tapoja, jotka rakentuvat kurssin paikallisessa kontekstissa ja jotka sekd sddte-
levit, ettd antavat mahdollisuuksia vuorovaikutukseen. Esimerkkitapauksen ryh-
missd vuorovaikutuskulttuuri on muotoutunut vuorojen ottamisen ja jakamisen
ndkokulmasta aktiiviseksi ja sallivaksi, mikd helpottaa uusien tyomenetelmien
ehdottamista, kokeilua ja kayttoonottamista. Mallissa vuorovaikutuskulttuuria ei
ymmadrretd staattiseksi ominaisuudeksi vaan alati, esimerkiksi ryhmén reflektion,
opettajien palautteiden tai jonkun opiskelijan poissaolojen kautta uudelleen raken-
nettavaksi ilmioksi. Kuten muissakin tiloissa virallisen opetuksen ja opiskelijoiden
omien osallistumisen tapojen rakentaminen tapahtuvat neuvottelujen kautta. Tal-
16in muun muassa yhdistetddan ryhman aikataulu kurssin aikatauluun.

Seuraavan sivun kuva esittelee affordanssiverkoston Pelikasikirjoittamisen kurs-
silta valitusta kayttotilanteesta. Kolmannessa teemassa esitellyssd tilanteessa Tomi
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ja Mikael keskustelevat Moodlen chatissa pelianalyysitehtavasta. Myos tdssa kayt-
totilanteessa tehtdvdd rakennetaan ilman ldhitapaamista verkossa. Kuten kolman-
nessa teemassa esitellystd esimerkkiaineistoista selvidd, pelianalyysid kirjoitetaan
aluksi yksin (jollakin tekstinkasittelyohjelmalla), jonka jdlkeen tekstit jaetaan ryh-
mén muille jasenille sahkopostissa. Moodlen chattia kdytetaan tdssd tapauksessa
erityisesti pelikokemusten vertaamiseen ja eriaikaista keskustelualuetta tehtdvan-
palautukseen.

My6s pelianalyysiesimerkissa kdytossd on yhdistelma tietokonesovelluksia. Ko-
konaisvaltaisen markkinoinnin kurssin tapaan opetuksen tehtdvin vaatima teksti
rakennetaan ensin yksin tekstinkasittelyohjelmalla, minka jalkeen tekstin jakami-
seen kaytetdan sahkopostia. Tehtdvastd keskustellaan chatissa. Sahkopostin kayt-
taminen selittyy osittain silld, ettd kyseisessa toteutuksessa ryhmille ei Moodlessa
tarjota omaa keskustelualuetta ryhmatyoskentelyyn. Séhkopostin suosimiseen liit-
tyvat myos sahkopostin vakiintuneet kdyttokonventiot: sahkoposti luetaan usein
ja opiskelijat voivat luottaa viestiensd tavoittavan hyvin ryhméan muut opiskelijat.
Chatin kdyttdminen liittyy myos kdyttokonventioihin siten, ettd opiskelijat ovat tot-
tuneet kidyttdmaan Internetin chat-ohjelmia vuorovaikutuksessaan. Moodlen chat
virallisen opetusohjelmiston sovelluksena on kuitenkin omanlaisensa, opiskelijoille
uusi kayttokonteksti.

Kulttuurisessa tilassa keskustelua hallitsee pelikokemusdiskurssi, joka yhdistaa
aineksia keskustelijoiden elamismaailmoista, analysoitavasta pelistd sekd tehtavin
materiaaleista ja jarjestyksestd. Kahden keskustelijan keskustelussa erityisesti vuo-
rot, joissa ehdotetaan keskustelun aiheita ja etenemisjérjestystd toimivat opetuksen
ja opiskelun jérjestyksid yhdistdvind affordansseina. Pelihahmon ja “oman minén”
vertailu on taas esimerkki linkityksestd opiskelijoiden omiin eldimismaailmoihin.
Kuten kolmannessa teemassa kuvataan, keskustelusta on havaittavissa, ettd opiske-
lijoilla on vaikeuksia yhdistda opetuksen diskurssin edellyttdma analyyttinen tar-
kastelutapa chatin informaalia viestintdd suosivaan kontekstiin: toiminnalla ei ole
kéyttokonventioita.

Sosiaalisessa tilassa ovat lasnd sekd samanaikaisuus ettd poissaolo, koska chat-
tiin osallistuu kaksi ryhmédn kolmesta jasenestd. Yhden jasenen poissaolo toimii
affordanssina dialogiselle, symmetriselle kahden kirjoittajan vélilla vuorottelevalle
keskustelulle. Toisaalta voidaan ajatella, ettd kolmannen jasenen representaatioiden
puuttuminen vahentéa erilaisten nakékulmien ja siten affordanssien maaraa.

Affordanssiverkoston mallintaminen kolmen esitetyn tilan kautta on keinote-
koinen kuten mallit yleensdkin. Tavoitteena on kuitenkin ollut havainnollistaa, mi-
ten tutkimukseen valitut erilaiset analyysin ja tulkinnan tasot linkittyvit toisiinsa.
Tutkimukseni metodologisessa osuudessa korostetaan, ettd mikrotason vuorovai-
kutusjarjestystéd ja makrotason diskurssijirjestelmia ei voida asettaa suoraan keski-
ndiseen riippuvuussuhteeseen. Tekemdni analyysit tukevat kasitystd. Diskurssijar-
jestelmien voidaan ymmartad tarjoavan affordansseja (etnometodologian termein
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resursseja) paikalliselle vuorovaikutukselle ja toiminnalle, mutta paikallisessa vuo-
rovaikutusjdrjestyksessd maarittyy, mitka diskurssijarjestelmat ja affordanssit mil-
loinkin valikoituvat mukaan toimintaan.

Formaalin koulutuksen kdytanndot luovat hallitsevan kehyksen madarittdessdan
hyviksytyn suorituksen ehdot niin osallistumisen kuin tehtdvien tekemisenkin
osalta, mutta paikalliselle vuorovaikutukselle jaa monimuotoinen liikkumatila”
neuvotella annetuista ehdoista. Hyvin usein analysoimassani aineistossa neuvot-
telun tuloksena on opetuksen asettamien tavoitteiden ja toimintamallien myotaile-
minen: tehtdvit esimerkiksi tehdddn opetuksen ehdottamalla tavalla ja formaattiin.
Tehtdvien tekemisen matkalla toiminta paikallisessa vuorovaikutuksessa on kui-
tenkin paljon monimuotoisempaa: sithen saattaa sisaltya uusien tyokalujen ja -me-
netelmien haltuunottoa, henkilokohtaisen ja ryhman identiteetin rakentamista ja
opetuksen virallisten diskurssien korvaamista oman elimismaailman diskursseilla.
Vuorovaikutukseen sisdltyy aina my6s neuvottelu osallistumisesta ja aikatauluista,
miké osaltaan muokkaa ryhmén vuorovaikutuskulttuuria ja yhteisid opiskelun ta-
poja.

Paikallinen vuorovaikutus on kurssin ldpi muuntuva ilmio, erilaisissa tilanteissa
aktivoituvat erilaiset affordanssiryppdat. Kummassakin esimerkissé tilannetta hal-
litsee opiskelijoiden keskindinen vuorovaikutus, ja opettaja noudattaa opetuksen
jarjestystd ja esiintyy poissaolevana. Samalla tavalla kuin opiskelijan representaa-
tiot toimivat affordansseina toisille opiskelijoille myos opettajan paikallinen vuo-
rovaikutus vaikuttaa syntyvdan kulttuuriin. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
kurssin esimerkkiaineisto kuvaa opiskelijoiden itseniistd teknologian kayttdmisen
kehittamistd. Kuitenkin myds opettaja voi toimia vilittdjand, kuten ensimmaisessa
teemassa esitelty wiki-esimerkki osoittaa. Kummallakin kurssilla opetussykli toi-
mii hallitsevana kehyksenad opettajien vuorojen ottamiselle, mika viittaa siithen, ettd
opettajan henkilokohtaisen osallistumisen tavat ovat diskurssissa opiskelijoiden ta-
poja rajoitetumpia.

7.2 Oppimisen mallit ja affordanssiverkosto

Johdantoluvussa esitellyissa oppimisteorioissa oppiminen nayttaytyy yksilon tai yh-
teison suunnitelmallisena toimintana, jonka tavoitteena on oppiminen. Seuraavassa
pohdin tarkemmin, miten tdmén hetken vallitsevien oppimiskasitysten mukainen
oppiminen tapahtuu kurssieni affordanssiverkostoissa. Tarkasteluun olen valinnut
intentionaalisen, konstruktiivisen, kokemuksellisen, aktiivisen, kontekstuaalisen,
situationaalisen ja yhteisollisen oppimisen kasitteet, jotka (erilaisissa yhdistelmis-
sd) 1oytyvat tutkimukseni johdantoluvun verkkopedagogisina malleina esiteltyjen
mielekkédn ja tutkivan oppimisen taustalta sekd Kokonaisvaltaisen markkinoinnin
kurssin noudattaman ongelmaperustaisen oppimisen mallin taustalta.
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Intentionaalinen oppiminen mairitelladn mielekkdan oppimisen mallissa opis-
kelijan "padmaddratietoiseksi ja tavoitesuuntautuneeksi” opiskeluksi, jota voidaan
tukea kannustamalla opiskelijaa kirjaamaan oppimistavoitteensa ja reflektoimaan
tavoitteitaan esimerkiksi oppimispaivakirjoissa (Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Leh-
tinen & Nevgi 2006, 27). Tutkivan oppimisen mallissa ja ongelmakeskeisessa ope-
tuksessa intentionaalisuus liittyy erityisesti oppimisprosessin yhteydessd 1oytyviin
ja asetettaviin tavoitteisiin. Tutkivassa oppimisessa tavoitteet maarittyvat tutkimus-
ongelman ja sen tuottamien vaiheiden kautta, ongelmaperustaisessa oppimisessa
ryhmad rakentaa yhteisen ongelman ja tavoitteet sen ratkaisemiseksi alkututoriaa-
lissa annetusta heritteestd kisin. (Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen
2006; Poikela 2003; Poikela & Poikela 2005a.)

Tutkimusaineistossani intentionaalisuus toteutuu edelld kuvatulla tavalla eri-
tyisesti pedagogisessa diskurssissa siten, ettd molemmilla kursseilla opiskelijoiden
tulee kuvata oppimistavoitteitaan. Kuten kolmannessa teemassa kuvataan, Koko-
naisvaltaisen markkinoinnin kurssilla oppimistavoitteiden asettaminen on kaikissa
teemoissa yhd uudelleen toteutuva prosessi. Vaikka oppimiskasityksissd oppimis-
tavoitteiden asettamisessa korostetaan opiskelijoiden aktiivisuutta ja itsendisyytta,
niin aineistossani opiskelijoiden sanallisesti laatimat oppimistavoitteet myotdilevat
virallisen opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita. Oppimistavoitteiden neuvot-
telemisessa on siis havaittavissa formaalin diskurssin noudattaminen. Opiskelijat
tietdvat kokemuksesta, ettd tutkintotavoitteisessa koulutuksessa kurssit suoritetaan
niille asetettujen tavoitteiden, vaatimusten ja opetuksen jarjestyksen mukaisesti.
Havaittavissa on my6s formaalin arvioinnin eli kurssin lopussa saatavan arvosanan
vaikutus opiskeluun. Hyvdd arvosanaa metsdstavit opiskelijat pyrkivdt noudatta-
maan annettujen arviointikriteerien mukaista toimintaa. Ldsndolonsa minimoivat
opiskelijat laskevat taas, milld toiminnalla kurssi on mahdollista saada ldpi.

Aineistoni perusteella itse opiskelutilanteissa risteilee monenlaisia tavoitteita ja
my0s ndiden puuttumista. Oppimistavoitteista yleisimpid ovat aikataululle ja ryh-
mén tyonjaolle asetetut tavoitteet. Opiskelutehtévit sen sijaan tuodaan keskustelu-
alueille usein ilman tarkempia selvityksid, mihin niilld on pyritty tai miten ne liitty-
vat opiskeltavaan asiaan. Yhteinen tiedonrakentaminen tapahtuu erillddn tehtyjen
tekstien yhdistimisen kautta deadlinen kynnykselld, jolloin toimijoilla ei ole aikaa
neuvotella tiedon laadusta. Toimijat ennemminkin toteuttavat opetuksen syklid
kuin tavoittelevat yksin tai ryhméssd asetettujen tavoitteiden saavuttamista tai laa-
dukkaita sisdltoja. Opetuksen syklissé ja tapahtuvassa vuorovaikutuksessa viralli-
set oppimistavoitteet ovat kuitenkin yksi toiminnan tarkeista affordansseista (tai
resursseista): toisen ryhméan toiminnassa voi esimerkiksi aktivoitua yhteisollisyys
ja toisen ryhmdén toiminnassa kasitteiden haltuunotto, kuten kolmannen teeman
esimerkit markkinoinnin kurssilta osoittavat.

Virallisen opetuksen syklin rinnalla toiminnassa toteutuu informaali taso, jolla
on seki suotuisia ettd hdiritsevid vaikutuksia viralliseen opetukseen. Aineistossani
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informaalilla tasolla opiskelijat oppivat monenlaisia asioita ohi virallisen opetus-
suunnitelman, kuten tietokoneavusteisia tydmenetelmii ja tyokaluja, tai he voivat
reflektoida opiskeluaan virallisen opetuksen tarjoamia affordansseja paljon syvem-
mallé tasolla. Samalla epéaviralliset diskurssit voivat suunnata toimintaa pois viralli-
sen opetuksen tavoitteista ja viedd aikaa “viralliselta oppimiselta”. Informaalia tasoa
on vaikea ennustaa ja hallita opetuksen keinoin, mutta samalla sen merkitys on
tarked oppimisen niakokulmasta.

Aineistoni perusteella intentionaalisuus on erityisesti opetussuunnitelman ja
virallisen opetuksen kautta tuotettava affordanssi. Myds toimijat ja yhteiso voivat
asettaa tavoitteita, mutta opiskelutilanteiden ulkopuolisena, johdonmukaisesti ta-
voiteltavana ilmiond intentionaalisuutta ei sosiaalisessa tilassa voi havaita, vaan ta-
voitteet muuntuvat tilanteiden mukaan ja aina niité ei ole l6ydettavissa lainkaan.

Konstruktiivisen oppimiskisityksen mukaan tieto rakentuu toimijan aikai-
semman tietdimyksen kautta. Kaikissa esittelemissani oppimismalleissa korostetaan
opiskelijan oman tiedon ja tulkinnan esiin nostamista oppimisprosessissa. Tama
johtaa tavoitteeseen saada oppija reflektoimaan olemassa olevia kokemuksiaan,
tietojaan ja uskomusmallejaan sekd vertamaan nditd malleja virallisen opetuksen
kautta esiin nousseisiin malleihin (jotka voivat olla myds opiskelijoiden oman tie-
donhankinnan kautta 10ytyneitd). Aineistossani konstruktiivisuus on kaikessa
toiminnassa ldsné oleva ilmio, aikaisemmat kokemukset rakentavat affordansseja
tavoitteiden asettamiselle, verkko-opiskelun tavoille, viralliselle ja epaviralliselle
vuorovaikutukselle, teknologian kdyttdmiselle, tiedon hankinnalle ja tekstien kir-
joittamiselle. Konstruktiivisuus toteutuu myds kurssin aikana siten, ettd kurssin
aikaisempia kokemuksia, esimerkiksi opettajalta saatua palautetta sovelletaan seu-
raavissa tehtdvissa. Kursseilla tapahtuvan kokemusten vaihtamisen kautta yksilon
kokemukset rakentuvat affordansseiksi myos muille toimijoille.

Opetuksen niakokulmasta konstruktiivisuutta ei tarvitse tuottaa, koska toimijat
tuovat kokemuksensa joka tapauksessa toimintaansa. Sen sijaan opetuksen haastee-
na on kokemuksien ja ajattelumallien muuttaminen, kuten oppimisen tutkimuk-
sessakin korostetaan (Merenluoto 2006). Pelikdsikirjoittamisen kurssilla ristiriitaa
aikaisempiin kokemuksiin ei juuri ole havaittavissa, koska opiskelijoiden pelikoke-
musdiskurssi rakentuu legitiimiksi osaksi kurssin virallista pelitietoutta. Kokonais-
valtaisen markkinoinnin kurssillakaan ei ole havaittavissa tiedollisia ristiriitaisuuk-
sia markkinointiteorian ja opiskelijoiden kokemusten vililld. Sen sijaan aineisto tuo
esiin akateemisen diskurssin tuottamisen vaikeuden niille, joiden toimijahistorias-
sa akateeminen kirjoittaminen on ollut vahiista. Vaikka oppimiskasityksissa koros-
tetaan teoriatiedon ja opiskelijoiden kokemustiedon yhdistamistd, niin teoreettisten
kasitteiden ja mallien linkkejd toimijoiden kokemukseen ei yleensd problematisoi-
da. Kuten Gee (2004, 3) toteaa, akateemiset oppiaineet ovat niin erikoistuneita ja
monimutkaisia, ettd monet kokevat ne itselleen vieraiksi.
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What’s hard about learning in academic content areas is that each area is tied to academic
specialist varieties of language (and other symbol systems) that are complex, technical and
initially alienating to many learners (just open a high-school biology or algebra textbook).
These varieties of language are significantly different from people’s “everyday” varieties of
language, sometimes called their “vernacular” varieties. (Gee 2004, 2.)

Teoreettisesti monimutkaisten kasitteiden soveltaminen omaan kokemustietoon tai
toimialatietoon ei ole luonnollinen prosessi vaan vaatii harjaantumista oppiaineen
akateemisen diskurssin tuottamisen tapoihin, miké harjoittelu Kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssilla jatkuukin koko kurssin ajan.

Jos akateemisen diskurssin tuottaminen “konventionaaliseen” lineaariseen tut-
kimusraporttiin on vaikeata, niin vield haastavampaa sen tuottaminen on ryhmén
yhteisessd keskustelussa ja keskustelualueella, koska keskusteluun ei ole vakiintu-
nutta, opittua formaattia, johon toimivat voisivat tarttua. Vaikka Kokonaisvaltaisen
markkinoinnin kurssilla opiskelijoita ohjataan teoriaa ja kdytannon soveltamista
yhdistédviin viesteihin opettajan esimerkkien kautta, opiskelijat eivit toteuta tata yh-
distdmistd, vaan teoria ja kokemuksiin ja soveltamiseen liittyvit tekstit erotetaan
yleensd toisistaan. Erityisen harvinaista on teorian kritisointi. Tama selittyy erityi-
sesti silld, ettd opiskelijoiden ulottuvilla ei ole oppikirjan tietoja haastavaa tietoa tai
kokemuksia. Opetus ei tarjoa titd suoraan edellyttdessddn itsendistd tiedonhankin-
taa, ja opiskelijat taas mieluummin hankkivat oppikirjan teorioiden ja kasitteiden
ymmairtdmistd helpottavia suomenkielisid oppikirjoja kuin ldhtevdt matkalle ver-
tailun ja analyysin maailmaan. Koska opiskelijat eivdt vield toimi markkinoinnin
ammattilaisina, oma kokemustietokaan ei ole ldhteend kriittisyydelle. Pelikasikir-
joittamisen kurssilla tilanne on erilainen, koska nuorella oppialalla oppiainedis-
kurssi ei ole vield saavuttanut toimijoiden kokemusmaailman ohittavan erityistie-
don asemaa.

Aktiivisen ja kokemuksellisen oppimisen kasitteet liittyvit edelld esiteltyyn
konstruktiiviseen oppimiskasitykseen korostaessaan nimensd mukaisesti opiskeli-
jan aktiivista toimintaa, tulkintaa ja soveltamista eli "tekemaélld oppimista” oppimi-
sen edellytyksend. Oppimiskasityksissd kritisoidaan nk. tiedonsiirtimisen mallia,
jossa asian oppiminen ymmadrretddn opetettavan mallin tai asian toistamiseksi. Ko-
kemuksellisen oppimisen tunnetuin malli on Kolbin (1984) kehi, jossa oppimispro-
sessi kuvataan omakohtaisen kokemuksen, reflektion, kisitteellistimisen ja aktiivi-
sen toiminnan vuorotteluna. Kokemuksellisen oppimisen periaatteita on korostettu
erityisesti ongelmaperustaisen oppimisessa (Poikela & Poikela 2005b), mutta sen
periaatteet soveltuvat myds tutkivaan oppimiseen.

Molemmissa aineistoissani aktiivisen ja kokemalla oppimisen mallit toteutuvat
siten, ettd opiskelijat soveltavat teorioita toimialaan ja kokemuksiinsa. Soveltamalla
oppiminen myos osoittautuu opiskelijoiden nakoékulmasta mielekkddksi, ymmar-
tamistd edistdvéksi toiminnaksi, kuten oppimiskasityksessd korostetaan. Opiskeli-
joille kuitenkin myos tiedon “toistaminen” on tdrked mahdollisuus silloin, kun he
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eivdt osaa soveltaa teoriaa kaytdntoon. Erityisesti Kokonaisvaltaisen markkinoin-
nin kurssin “Kotlerin oppikirjadiskurssi” toteutuu usein diskurssia toistamalla.
Aineistoni perusteella tiedon toistaminenkaan ei ole passiivista toimintaa, mika
méire tiedonsiirtometaforalle usein annetaan. Markkinoinnin kurssilla opiskeli-
jat esimerkiksi kdantavat oppikirjan tekstin englannista suomeksi ja sitd kautta he
myos reflektoivat ja merkityksellistavit opiskelun kohteena olevaa teoriaa. Mahdol-
lisuutena on tdlléin tulevaisuudessa oppiminen. Toinen aineistossani havaittavissa
oleva yksipuolinen soveltamisentapa on turvautuminen vain omaan kokemukseen,
joka estdd muiden diskurssien, esimerkiksi oppikirjadiskurssin ja kasitteellistami-
sen aktivoitumista toimintaan.

Kontekstuaalista ja situationaalista oppimista kasitelladn usein toisiaan vastaa-
vina, mutta oppimiskdsitykset voidaan myds erotella siten, ettd kontekstuaalinen
ndkokulma korostaa yhteyksii ja situationaalinen paikallista toimintaa. Nakokul-
mat tuovat oppimiseen sosiokulttuurisen ulottuvuuden: oppimisen ymmarretddn
tapahtuvan vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Ihanteena on “reaalimaailmaa”
vastaava oppimistilanne erotuksena luokkahuoneen eristyneeseen tilaan, kuten
johdantoluvussa esitetyssa avoimen oppimisympariston mallissa kuvataan. Mielek-
kddn oppimisen mallissa kontekstuaalisuuden uskotaan toteutuvan parhaiten tosi-
elamdd mallintavien tietokonesovellusten kautta (ks. Lofstrom, Kanerva, Tuuttila,
Lehtinen & Nevgi 2006, 26). Tutkivassa oppimisessa konteksti voidaan ymmartia
asiantuntijayhteison toimintaa simuloivaksi prosessiksi ja ongelmaperustaisessa
oppimisessa kontekstiksi ymmarretddn yhteys tosielimén tilanteeseen, joka alku-
tutoriaalin herdtteessd tarjotaan. Situationaalinen oppiminen yhdistetddn erityises-
ti ryhmassd tapahtuvaan paikalliseen toimintaan ja vuorovaikutukseen. Sekd tut-
kivassa ettd ongelmaperustaisessa oppimisessa korostetaan toimijoiden ja oppivan
yhteison aktiivista toimintaa ja tiedonrakentamista, mitd oppimisprosessiin raken-
nettujen vaiheiden on tarkoitus edistéa.

My6s aineistossani pedagogisen malli ja teknologia ovat yhteyksid "reaalimaail-
maan” luovia elementtejd. Oppimistehtavien kautta verkkokurssin tilaan kutsu-
taan opittavaan aiheeseen liittyvid erilaisia diskursseja, my6s opiskelijoiden omien
elaimismaailmojen diskursseja, koska molempien kurssien opetuksen kasikirjoitus
ottaa ne mukaansa tehtdviin. Verkko-opetuksen oma-aikaisuus ja omapaikkaisuus
tukevat osaltaan omien eldmismaailmojen kuten tyon tai kodin kéytantdjen integ-
roimista verkkokurssin tilaan. Kuten ensimmadisessd teemassa todetaan, verkko-
kurssin konteksti etddnnyttda toimijoita koulutuksen fyysisesta tilasta ja kontekstis-
ta, kun esimerkiksi opetusohjelman nimeen (Blackboard, Moodle) tartutaan paikan
tunnisteena koulutusta tarjoavan instituution nimen sijasta.

Téstd huolimatta aineistossani verkkokurssin toimintaa “yhdistdva liima” on
formaalin koulutuksen viralliset kdytdnnot, eivat “reaalimaailma”, verkkopedago-
giikka tai virtuaaliteknologia. Kurssien hallitseva konteksti on tutkintotavoitteisen
koulutuksen konteksti, jossa opiskelun ehtoja maérittavit samankaltaiset formaalin
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koulutuksen osallistumisen, suorittamisen ja arvioinnin kdytannot kuin “perintei-
sessakin” koulutuksessa, niiden toteutuminen ei siis edellytd fyysisid seinid. For-
maalin koulutuksen kontekstia ei tule kuitenkaan ymmartaa muille diskursseille
vastakohtaiseksi, "perinteisen” koulutuksen kontekstiksi. Formaalin koulutuksen
arvioinnilla voidaan esimerkiksi tukea pedagogisen diskurssin pdamaérid, muun
muassa aktiivista yhteyksien luomista tyoeldmaan.

Térkedd on myds ymmartdd ammattiainediskurssin muotoutuminen omanlai-
sekseen koulutuskontekstissa, esimerkiksi akateemisen diskurssin yhdistdminen
toimialadiskurssiin on korkeakouluerityinen kéytdnto, joka harvemmin kuuluu
“oikean tydeldmdn” tyotehtdvien arkipdivdiseen suorittamiseen. Aineistossani kou-
lutuksen ammattiainediskurssi on erityisestd ammatista puhuva ja sitd analysoiva
diskurssi, ei ammattikdytantoja toteuttava diskurssi. Tama tulos herattadkin kysy-
myksen siitd, miksi oppimisteorioissa hdivytetdan koulutuksen oma, erityinen kon-
teksti sen sijaan ettd pohdittaisiin, mit sellaista koulutuksen toiminnassa voidaan
tehdd, mihin “reaalimaailmassa” tai “tyoelamassa” ei pystytd ja mika koulutuseri-
tyisessd diskurssissa voi olla arvokasta.

Situationaalisen toiminnan tasolla koulutuksen konteksti toteutuu erityisesti
opetussyklin noudattamisena. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kaikki pai-
kallinen vuorovaikutus voidaan kuvata opetuksen tai pedagogiikan virallisen jar-
jestyksen kautta. Aineistoni osoittaa, ettd paikallisesti opiskelijat ja ryhmait voivat
kehittdaa hyvin erilaisia oppimisen tapoja, joista toiset suuntautuvat opetuksen vi-
rallisten tavoitteiden noudattamiseen ja toiset informaaliin oppimiseen ja toimin-
taan, kuten intentionaalisen oppimisen kohdalla kuvattiin. Erilaisten paikallisten
vuorovaikutustapojen kehittimistd tapahtuu erityisesti Kokonaisvaltaisen markki-
noinnin kurssin aineistossa, jossa my0s tehtavien tekemisen prosessi ja ryhman kes-
kindinen keskustelu sisdltyvit opetuksen ja arvioinnin prosesseihin. Paikalliseen
toimintaan vaikuttaa erityisesti se, millaisia yksilollisid osallistumisen representaa-
tioita (jotka voidaan ymmaértaa affordansseiksi muille) toimijat tuovat vuorovaiku-
tukseen ja millaisen yhteisen vuorovaikutuskulttuurin ryhmai rakentaa verkkoon
(miké on kurssin aikana muuntuva ilmi6). Yksilollisten representaatioiden kautta
muun muassa toimijoiden historiasta tulee ryhmén toiminnan resurssi. Oppimi-
sen nakokulmasta ryhmalle on hyotyd erityisesti toimijahistorioiden erilaisuudesta,
joka tarjoaa mahdollisuuden tiedon tai osaamisen “vilittdmiseen”, kuten teknolo-
gian valittdmisessd on kuvattu.

Yhteisollisen oppimisen mallissa opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen usko-
taan tuottavan oppimista. Tdma perustuu erityisesti sithen, ettd ryhmén oletetaan
synnyttdvan yksilod monipuolisemmin seka ideoita ettd tietoa. Ryhman vuorovai-
kutuksen ajatellaan myo6s edistavin reflektiota, kun osallistujat vertaavat erilaisia
nidkemyksia toisiinsa. Tdlloin syntyy myos mahdollisuus havaita oman ajattelun ja
ratkaisujen puutteita. Kaikissa tarkastelemissani malleissa yhteisollisyyteen liite-
tadn jo varhaisemmassa verkko-opetuksen tutkimuksessa korostuneet positiiviseen
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ryhménhenkeen liittyvit affektiot. Seka tutkivan oppimisen malli ettd ongelma-
perustainen oppiminen edustavat johdantoluvussa esiteltyd "kasikirjoitettuja” mal-
leja, joissa ryhmidn tydskentely on jaettu erilaisiin vaiheisiin. Tutkivan oppimisen
mallissa jasenien vilistd vuorovaikutusta kuvataan vastavuoroisen dialogin kasit-
teen avulla. Korkeakouluihanteiden mukaisesti dialogissa tulisi toteutua samanai-
kaisesti kriittinen kysyminen, argumentaatio ja selittiminen. Ongelmaperustaises-
sa oppimisen tutoriaali rakentuu toisaalta yksilollisen ja ryhmaopiskelun, toisaalta
teorian ja kdytdnnon vuorottelulle. Ryhmaissé tehtdvand on rakentaa asioille yhtei-
set, jaetut merkitykset.

Verkko-opetustutkimuksen teknologisen determinismin mukainen malli, jossa
verkko tai keskustelualue jo itsessdadn uskotaan yhteisollisen oppimisen tuottajaksi,
on joutunut aiheestakin kritiikin kohteeksi. Aineistossani keskustelualueen perus-
taminen ei automaattisesti johda edes keskusteluun puhumattakaan siitd, ettd se
johtaisi akateemisesta ndkokulmasta korkeatasoiseen keskusteluun. Teknologia ja
sen tyokalut toimivat yhteisollisyyden mahdollistajina, mutta yhteiséllisyyden ra-
kentumiseen vaikuttavat hallitsevammin kulttuurisen ja sosiaalisen tilan affordans-
sit. Aineistoni molemmilla kursseilla vuorovaikutuksen tilat rakentuvat erityisesti
pedagogisen diskurssin ja kisikirjoituksen kautta. Kysymys ei ole repressiivisestd
valtasuhteesta opetuksen ja opiskelijoiden vélilld, vaan opiskelijat omaehtoisestikin
padsddntdisesti pelkistavat vuorovaikutuksen kurssin opiskeluun liittyviin keskus-
telualueisiin ja teemoihin. Vuorovaikutusjarjestyksen analyysissa ei ole havaittavis-
sa kilpailua vuoroista vaan ennemmin kysymys on vuorojen ottamisen sddtelysta
vastaamaan kurssille osallistumisen minimisaantoja.

Aineistossani yhteisollisyys nédyttdytyy ennemmin paikallisena tyokaluna toi-
minnan edistimiselle kuin tilanteen ulkopuolisena, stabiilina ilmiéna. Télloin
esimerkiksi positiivisia affektioita ilmaisevat ryhmén identiteetin representaatiot
voidaan ymmartad suostuttelukeinoiksi, joilla tehtavien tekemista ja toimintaa hel-
potetaan ryhmaissd. Ne eivdt ole valttamattd todisteita ryhmidn jasenten vilisestd
luottamuksesta, vaan myos vallanjakoon liittyvid neuvotteluja siitd, miten ryhma
tulkitaan ja sen toimintaa hallitaan. Huomattava on, ettd yhteiséllisyys onkin ilmio,
joka neuvotellaan ryhmén sisélla kurssin aikana uudelleen, esimerkiksi silloin, kun
joku jasen ei osallistu tehtdvien tekemiseen tai silloin, kun jasenilld on erilaisia ka-
sityksid tehtdvien suorittamisesta.

Opiskelijoiden representaatioista on havaittavissa, ettd verkkokurssin eldmis-
maailma ja yhteiso ovat heille yksi monien muiden perheeseen, ystéviin, harrastuk-
siin, muuhun opiskeluun ja tyéhon liittyvien elimismaailmojen ja yhteistjen jou-
kossa. Yhteisollisyytté ei voi kuvata yksilossa "aina paalla” olevaksi ilmioksi vaan
kysymys on osallistumisen paikallisessa kontekstissa aktivoituvasta toiminnasta.
Yhteisollisyyden paikallinen luonne ei tee siitd kuitenkaan merkityksetontd, vaan
yhteisollisyyden rakentuminen toimii affordanssina myos osallistujien henkilokoh-
taiselle osallistumiselle (mika jalkimmadinenkin rakentaa taas ensimmaista).
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Oppimisteorioissa yhteisollisessd oppimisessa korostetaan erityisesti opiskeli-
joiden representaatioiden argumentoivaa, kriittistd ja moniulotteista sisdltéd vuo-
rovaikutuksessa. Kuten johdantoluvussa kuvaamissani verkko-opetuksen tutki-
muksissa my0s omassa aineistossani on havaittavissa, ettd opiskelijoiden on vaikea
tuottaa vuorovaikutteista, vastavuoroista keskustelua, jossa omaan kokemukseen
yhdistetddn tieteen kriittinen diskurssi. Kuten aiemmin on kuvattu, “virallinen
tieto” tuotetaan mieluummin monologeina, jotka yhdistetddn tekstinkasittelyoh-
jelman kopioi- ja liimaa-toimintojen avulla ryhmén yhteiseksi tiedoksi. Aineistoni
viittaakin siihen, ettd "perinteinen” yksin kirjoittaminen soveltuu keskustelua pa-
remmin tiedon kokoamiseen ja jasentdmiseen. Toisaalta tdhdn on varmasti syyna
totuttu kulttuurinen kaytdnto. Yksin kirjoittaminen on myos toimintaa edistava
kaytdnto ryhmén tyonjaon ja aikataulujen ndkokulmasta. Tiedonrakentamisen vai-
heessa opiskelijat eivit esita kritiikkia toisilleen, vaan toimintaa hallitsee pyrkimys
saada tehtdva tehtyd annetussa ajassa, mitd edistdd kumulatiivinen vuorovaikutus.
Kriittinen arviointi ndyttédisi toteutuvan parhaiten vertaisarvioinnissa tiedon ra-
kentamisen jilkeen, kun paitehtdvd onkin arviointi. Aineistoni viittaakin siihen,
ettd kriittinen arviointi kannattaisi késikirjoittaa opetussykliin erillisend vaiheena,
mikali sen halutaan toteutuvan.

Aineistossani yhteisollisyys rakentuu paitsi representaatioiden kautta myds ei-
sanallisen toiminnan kautta, jossa ryhmdn jasenet tahdistavat (Bluedorn & Stan-
difer 2004) toimintansa yhteen. Erityisesti ryhmén jasenien henkilokohtaisten ja
yhteisen ajankisitysten vilinen jannite on asia, jota yhteiséllisen oppimisen malleis-
sa ei kuvata. Kun opetus on aikataulutettua, yksi ryhméan péaatehtavista on yksilol-
listen aikataulujen sovittaminen ryhmién ja kurssin aikatauluihin. Mallien puute on
havaittavissa my0s aineistossani: kummallakaan kurssilla opetuksen kasikirjoitus
ei tue ajanhallinnan oppimista eikd opiskelijoille tarjota jasennyksid tai tyokaluja
ajanhallintaan, vaikka opiskelu onkin vaiheistettu.

Aineistossani yhteisolliseen oppimiseen liitetyt ihanteet toteutuvat monin tavoin:
yhteisollisyys lisdd opiskelun mielekkyytta ja sitd kautta rakentuu erilaisia repre-
sentaatioita ja toimintamalleja vertailukohteeksi yksilolliselle toiminnalle. Yhteis6/
ryhmé myos paikkaa yksilollistd osallistumattomuutta, tehtédvat tulevat tehdyiksi,
vaikka yksilo olisi poissa. Viimeksi mainittu herdttdd myos kysymyksen yhteisolli-
sen ja yksilollisen oppimisen suhteesta. Kuten Saarenkunnas (2004) korostaa, yksi-
16n oppimista ei voi johtaa koko ryhmin representaatioista, koska saattaa olla, ettd
yksilo ei ole perehtynyt kaikkiin muihin teksteihin, ainakaan kokemuksellisesti.

Suhteutettuna aineistooni edelld esitellyt oppimiskasitykset osoittautuvat sovel-
tamiskelpoisiksi malleiksi opetuksen suunnittelulle. Mallit tukevat mielekkdiden ja
oppimista edistdvien opetuksen kisikirjoitusten rakentamista. Mutta samalla on-
gelmana on, ettd niissd ymmadrretdadn huonosti, jopa virheellisesti toiminnan kon-
tekstuaalisuutta. Erityisesti timé nakyy siind, ettd koulutuksen kontekstia ja oppiai-
neiden opetuksen historiallisesti muovautuneita kdytidntojd ei ymmarreta toimintaa

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



266

rakentavina tekijoind, vaikka ne hallitsevat toimijoiden “reaalitodellisuutta” hyvin
merkittdvalld tavalla. Toinen asia, jota ne ymmartévat huonosti, on toimijoiden pai-
kallinen vuorovaikutusjarjestys ja sen pedagogiseen kisikirjoitukseen nahden it-
sendinen tapa rakentaa toimintaa ennalta suunnittelemattomin tavoin ja suunnin.

7.3 Oppimisen tasot verkkokursseilla

Kun aikaisemmin olen kuvannut verkkokurssin toimintaa yleiselld tasolla, seuraa-
vassa tarkastelen ldhemmin, millaista oppimista verkkokurssieni aineistosta voi
1oytad. Oppimisena médrittelen tdssd yhteydessd yksinkertaisesti erityisesti uusien
asioiden ja toimintatapojen oppimisena, kuten oppimiskasityksissidkin tehddan.
Tarkastelen oppimista aineistoni kautta kysyen, mitd ulkoisesti havaittavissa olevia
oppimisen tasoja aineistostani 16ytyy ja miten oppiminen ndiden tulosten kautta
voidaan ymmartaa.

Tutkintotavoitteisen koulutuksen piirissd tapahtuvissa kursseissa on havaitta-
vissa ensinnékin virallisen oppimisen taso. Virallisen oppimisen tasoa voi kuvata
diskursiiviseksi, koska se kuvataan tekstin kautta oppimistavoitteiden asettamisessa
tietyksi osaamiseksi sekd todennetaan ja mitataan opiskelijoiden representaatioista
kurssin arviointiasteikon mukaisesti. Opiskelijoiden representaatiot ovat esimer-
kiksi kurssin teoriaa soveltavia tekstejd ja vertaisarviointeja, mutta myos aktiivi-
suutta osoittavia viestejd, jos kurssin arviointiperusteena on aktiivisuus.

Virallisen oppimisen tasolla kysymys on erityisesti siitd, ettd opiskelijat oppivat
tuottamaan kurssin vaatimusten ja arvioinnin mukaisia puhetekoja, jotta he saavat
kurssin suoritettua. Ndin virallisen oppimisen taso ei tassd yhteydessd kuvaa opitta-
vaan asiaan liittyvad oppimista kurssin aikana vaan sitd, ettd toimijat oppivat, miten
kurssi kuuluu suorittaa. Uudenlainen teknologinen ymparisto vaikuttaa siihen, et-
tei "viralliselle” oppimisille ole olemassa tuttuja suoritusrutiineita. Verkkokurssien
aikana opiskelijat oppivatkin erityisesti sitd, miten kurssi kuuluu suorittaa verkko-
ymparistossa.

Vaikka virallisen oppimisen taso on yhteydessé koulutusorganisaation ja laajem-
min formaalia koulutusta sditeleviin yhteiskunnallisiin kdytdntéihin, niin sitd ei
voi paikallisella tasolla ymmartda ennalta maéaritellyksi tai paikallisen tason ulko-
puoliseksi, muuttumattomaksi ilmioksi. Esimerkiksi kurssilla edellytetyn osallistu-
misen madra ja laatu muotoutuvat niin opettajan ja opiskelijoiden vilisessd vuoro-
vaikutuksessa kuin myds opiskelijoiden keskindisessda neuvottelussa. Téahdn liittyy
erityisesti tydbmaéaran ja suoritteiden sddtely sopivaksi kurssin arvioinnille ja vaati-
muksille. Paikallisessa kontekstissa myos kehitetddn institutionaalisia kdytantoja,
opettaja esimerkiksi ratkaisee miten verkkosuoritteisiin sovelletaan arviointiasteik-
koa. Aineistossani opettajat toimivat formaalin koulutuksen aktiivisina valittdjina
ja konstruoijina uudenlaiseen ympéristoon, ja myos he oppivat miten kurssi kuuluu
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suorittaa verkossa.

Virallisen oppimisen rinnalla toteutuu asiaoppimisen taso, joka voi liittyd seka
késitteelliseen, soveltavaan ettd arkipdivan tietoon kuten toisessa tutkimusteemas-
sa kuvataan. Kummankin kurssin opiskelijoille opetuksen tarjoama teoriatieto ja
toimialatieto sisdltavit uusia asioita, jotka opiskelijat kurssin tehtdvissa myos ra-
kentavat aktiivisesti uudelleen. Toimialatiedon ja oman kokemuksen soveltaminen
teorioiden tuottaa tiedon kasittelyn ja -yhdistamisen oppimista. Vaikka opiskelijat
eivat uudista teoriatietoa, niin erilaisten diskurssien yhdistiminen tuottaa uutta tie-
toa kurssin kontekstissa. Tarkedd on ymmartaa, ettd opetuksen tavoitteiden mukai-
nen aihepiiri linkittyy kurssin diskurssiverkoston kautta myds asioihin ja aiheisiin,
joita opetuksen suunnittelussa ei voida ennakoida.

Kolmantena tasona oppimisessa toteutuu vuorovaikutuksen oppimisen taso.
Vuorovaikutuksen oppimiseen liittyy ensinnékin opetussyklin mukaisen vuorovai-
kutuksen oppiminen, johon sisdltyy esimerkiksi opetuksen ja opiskelijoiden vuo-
rojen vaihtelun hallinta ja my6s kehittdminen. Toimijat oppivat myds toimimaan
keskendin vilitteisten representaatioiden kautta. He oppivat, millaisella vuorovai-
kutuksella tehtdvd saadaan tehtyéd yhdessd annetussa tai ryhmén sopimassa ajassa,
he oppivat rakentamaan ryhmalle sddntdjd, he oppivat mukautumaan muuttuviin
tilanteisiin, esimerkiksi joidenkin jisenten poissa oloihin. Viimeksi mainitusta ni-
kokulmasta myds opitaan, miten poissa olon representaatioita kannattaa rakentaa,
kun halutaan séilyttda ryhman jasenyys.

Kurssin ryhmaétydskentelyyn kiinnittyva tyotapa, joka edellyttdd sopimista teh-
tavistd sekd yhteisten tehtdvien tekemistd, tuo oppimiseen reflektiivisen tason.
Reflektiivinen taso toteutuu erityisesti valittoména sense making -prosessina, jos-
sa opiskelijat sisallyttdvat viestiensd yhteyteen muille kysymyksid, selityksia tai ar-
viointeja toiminnastaan. Reflektioiden funktiona voi olla kasvojen sdilyttiminen,
mutta useimmin ne liittyvét toiminnan organisoimiseen ja edistaimiseen. Lisaksi
havaittavissa on spontaaneja keskusteluja ryhmien ja yksiléiden oppimis- ja toi-
mintatavoista. Reflektiivisen oppimisen tasoa tukee tekstivilitteinen viestintd, joka
“pakottaa” opiskelijat tuottamaan olemassaolonsa muille kirjallisesti. Molemmissa
kursseissa reflektio kuuluu myds pedagogiseen diskurssiin. Havaintojeni mukaan
pedagogisessa diskurssissa opiskelijoiden reflektiot ovat ritualistisempia kuin ryh-
mien omaehtoisissa keskusteluissa. Pedagogisessa diskurssissa opiskelijat tarttuvat
helpommin pedagogisen diskurssin kieleen ja sen médrittamiin itsearvioinnin ta-
poihin kuin kuvaavat oppimista omista ldhtokohdistaan. Tall6in voidaan kuvata,
ettd opiskelijat oppivat arviomaan oppimistaan pedagogisen diskurssin mukaisesti.

Ryhméprosesseihin ja verkkovilitteiseen ymparistoon liittyy myos tydmenetel-
mien ja teknologian oppimisen taso. Molemmilla kursseilla ryhmatyona laaditta-
vat tehtavit edellyttavit yhteisten tydmenetelmien ja teknologian valintaa. Opetta-
jan toiminnan tasolla tutkimuskontekstissa tapahtuu erityisesti verkkoon liittyvien
menetelmien ja teknologian oppiminen. Kuten aineistosta on havaittavissa, ryhmat
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voivat pyrkid kehittiméddn sekd tyomenetelmiddn ettd teknologian kayttamista.
Tdama tapahtuu erityisesti kokeilemalla oppimisen kautta, toimijat (paitsi opiskelijat
my0s opettaja) havaitsevat toiminnassa virheitd ja haittatekijoitd, joita he pyrkivat
korjaamaan. Tyomenetelmien ja teknologian oppimisen ei tarkoita siis sitd, ettd ne
opittaisiin tdydellisesti — pdinvastoin — lopputuloksen ndkokulmasta ryhma voi va-
lita hyvinkin epdedulliseen ratkaisun. Asiaoppimisen konkreettisena menetelmana
aineistossani opetellaan erityisesti akateemisen diskurssin kiytidnt6ja. Kokonaisval-
taisen markkinoinnin kurssilla opiskelijat oppivat tieteellisen raportoinnin mene-
telmid tiedonhankinnasta raportoinnin kielellisiin tyyliseikkoihin. Pelikasikirjoi-
tuksen kurssilla opitaan vertailua, analyysid ja arviointia.

Térked oppimisen taso on my0s ajan ja paikan hallinnan oppiminen. Verk-
kokurssilla opiskelijat oppivat jisentiméddn uudenlaisen opiskelutavan paikkaa ja
muotoja. Oppiminen on havaittavissa erityisesti sellaisten opiskelijoiden lausumis-
ta, joilla on kokemusta verkkokursseista. Namé opiskelijat korostavat aikaisemmil-
la kursseilla oppineensa suunnittelemaan itsendisesti opiskeluaan ja tyotapojaan.
Verkkokursseihin tottumattomat opiskelijat taas kuvaavat oppineensa ymmarta-
médn, miten haastava opiskelutapa itsendisyyttd vaativa verkkokurssi on. Monelle
heistd verkko-opiskelun ajan ymmartdminen tapahtuu “vddrinopiskelun” kautta,
jolloin nyt suoritetut kurssit toimivat kokemusmateriaalina tuleville verkkokurs-
seille. Samalla kurssien opiskelijat oppivat, mitd etuja oma-aikaisella ja -paikkaisella
opiskelulla voi olla. Kulttuurisella tasolla tapahtuu sama ilmio, jota Hine (2000) ku-
vaa etnografiassaan: toimijat oppivat nimedmaén ja merkityksellistiméaan toimin-
nan virtuaaliymparistossa. Uudenlainen toimintakonteksti luo tarkeén linkin edel-
14 kuvattuun reflektiivisen oppimisen tasoon, kun opiskelijat vertaavat aikaisempia
opiskelukokemuksiaan uuteen ympéristoon. Ryhmaéopiskelussa opiskelijat oppivat
my0s yksilollisten aikataulujen tahdistamista ryhman ajaksi. Tama ndyttaa olevan
ajan oppimisen haastavin muoto. Ryhmien toiminnassa aika esiintyy aikatauluina
ja resurssina tehtdvien tekemiseen, mutta yksiléiden ajan keskindisen tahdistumi-
sen merkitystd ryhman vuorovaikutusjarjestykselle ei ymmaérreta hyvin.

Aineistoissani kukin ndistd oppimisen tasoista rakentuu kurssin vuorovaikutuk-
sen tasolla ja vaikka niitd pystyy yleisesti kuvaamaan, niiden toteutumisen tapaa tai
laatua ryhman tai yksilon tasolla on vaikea ennustaa. Tama johtuu siité, ettd oppi-
misen suunta ratkeaa paikallisessa vuorovaikutuksessa usein sattumanvaraisiltakin
vaikuttavien vuorojen kautta, joita seuraavat vuorot jatkavat. Kuten aineistossani
on kuvattu, toinen ryhma tai yksilo voi suuntautua keskusteluissaan arkipaivan op-
pimisen ja toinen ryhma tai yksilo teorian oppimiseen. Vaikka arviointi tapahtuu
yksilollisesti, yksilod on toiminnasta vaikea erottaa. Tama johtuu siitd, ettd opiskeli-
joiden esitykset eivit ole muista esityksistd erillisid, vaan ne toteutuvat vuorovaiku-
tuksen kontekstissa neuvottelun kautta, mikd myos vaikuttaa ratkaisevasti niiden
muotoutumiseen. Esitykset eivdt rakennu ainoastaan suhteessa toisten opiskelijoi-
den viesteihin vaan myds suhteessa opetuksen ja opettajan esityksiin. On tarkeda
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ymmartda esitysten vaikutus toisiinsa kurssin aikajanalla, esimerkiksi opettajan
edellisen tehtdvdn palaute voi aiheuttaa muutoksia ryhmin toimintaan seuraavassa
tehtdvassa.

Ulkoisin kriteerein arvioituna oppiminen ei aina ole laadukasta: uuden oppi-
minen voi sisdltdd esimerkiksi virallisen tiedon nakoékulmasta oleellisten asioiden
pois jattamistd tai niiden epdjohdonmukaista kasittelyd. Myos tyomenetelmien ja
tekniikan valinnassa voidaan tehdé toiminnan sujuvuuden ndkokulmasta huonoja
ratkaisuja. Havaittavissa on kuitenkin myos se, ettd virheitd huomataan ja toimintaa
pyritddn kehittdmaédn seuraavissa tehtdvissa. Huomattava on my®ds, ettd toiminnas-
sa ristedvat erilaiset resurssit voivat olla keskenddn ristiriitaisia oppimisen nako-
kulmasta. Vaikka syvillinen oppiminen ja kriittinen keskustelu ovat toimijoiden
tulkinnoissa vuorovaikutuksen ihanne, niin kdytdnnon toiminnassa turvaudutaan
usein kumulatiivisiin esityksiin, jotka helpottavat ryhmian paatoksentekoa ja ajan-
hallintaa (ja samalla vihentdvit yksilollisten vuorojen ottamisen tarvetta).

Korkeakouluoppimiseen liitetyissd oppimiskasityksissa oppimisen ensisijaise-
na tavoitteena ja tuloksena ymmairretddn erityisesti oppiainediskurssiin liittyvin
késitteellisen ajattelun ja soveltamisen oppiminen. Aineistossani oppiminen toteu-
tuu monilla tasoilla siten, ettd tdrked yhdistava tekija on paikallisen toiminnan ja
kulttuurin oppiminen, jota situationaalisen oppimisen teoriassa on kutsuttu en-
kulturaatioksi koulun kaytdntoihin (Brown, Collins & Duguid 1989). Toimijoiden
maailmassa kuvaamani tasot ovat prioriteetiltaan keskendian vuorottelevia: esimer-
kiksi tydbmenetelmien ja teknologian oppimista ei voida ymmartdd vain asiatason
aputasona. Oppijoiden nakokulmasta ne antavat mahdollisuuksia painottaa toimin-
taansa motivoiviksi koetuille tasoille. Kuten edelld on todettu, ryhmén tuottamista
esityksistd ei voikaan johtaa yksilon oppimista, koska yksilo ei osallistu aktiivisesti
ja symmetrisesti kaikkeen diskurssissa tapahtuvaan toimintaan. Erityisesti tama
todentuu silloin, kun yksilo muiden kiireidensid vuoksi minimoi kurssille osallis-
tumisensa. Samalla ryhma voi oppia ilman kaikkien jasenten osallistumista eika
ryhmén oppiminen edellyti jisentensd symmetristd osallistumista. Aineistossani
ryhmidt voivat myds hyotya erilaisuudesta etenkin teknologian ja tydtapojen oppi-
misessa.

Kun oppimista jasennetddn uuden oppimisen ndkokulmasta, yksi aineistossani
havaittavissa oleva tiarked taso tuntuu jadvan pois oppimisen toiminnasta. Tama
taso liittyy vakiintuneiden toimintamallien rakentamisen diskurssiin, jota voisi
kutsua aikaisemmin opitun tasoksi. Tasolla en niinkdén viittaa oppimista ehkai-
seviin ajattelu- ja toimintamalleihin vaan haluan nostaa esiin aikaisemman koke-
muksen merkityksen toimintaa organisoivana elementtind. Kolmannessa teemassa
todettiin, ettd opettajan ja opiskelijan eriarvoisia rooleja opetussyklissd ei 1dhtokoh-
taisesti tulisi ymmartaa opiskelijoihin kohdistuvana vallankéyttona, vaan rooleilla
voi olla toimijoiden ndkokulmasta tuottava rooli. Opetussyklissd opettajan auto-
ritaarisilla vuoroilla on esimerkiksi opiskelijoiden toimintaa kehittdva potentiaali.
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Koulutuksen institutionaalisten kéytdntojen hallinnan voidaan myds ymmartaa
vahentdvin konflikteja opetuksen ja oppimisen vililld. Vaikka opiskelijat neuvotte-
levat siitd, millainen toiminta hyvéiksytadn suoritteina, he eivat kyseenalaista kurs-
sille osallistumisen, suorittamisen ja arvioinnin yleisempid periaatteita.

Vaikka edellisessé luvussa esitellyt oppimiskasitykset osoittautuvat hyodyllisiksi
ja soveltamiskelpoisiksi tyokaluiksi oppimisen ymmartamiselle, etnografisessa ai-
neistossa tapahtuvan oppimisen tulkintaan ne tarjoavat rajatun nidkokulman. Et-
nografisessa aineistossa oppiminen ei tapahdu ennustettavasti, se ei tapahdu tie-
tylla tavalla eikai sitd voi johtaa suoraan tietynlaisesta pedagogiikasta ja opetuksen
kasikirjoituksesta. Etnografinen yhteysanalyysi tulostaa oppimisen paikallisen
vuorovaikutuksen kautta syntyvdna ilmiond, jonka yhtend tdarkednd ulottuvuutena
on myo6s tdmén paikallisen vorovaikutuksen oppiminen. Luvun alussa kuvatut toi-
minnan affordanssiverkostot voidaan ymmartaa paitsi verkkokurssilla tapahtuvan
toiminnan verkostoiksi myos oppimisen affordanssiverkostoiksi. Tama siksi, ettd
oppimisen vuorovaikutuksessa kaikki ympériston elementit ovat kaytossé, vahin-
tadnkin toiminnan resursseina.

74 Oppiminen ja opetus kompleksisessa jarjestelmassa

Etnografisessa tarkastelussa oppimisen ymmartiminen edellyttdd kokonaisval-
taista ajattelutapaa, joka ei erota oppimista paikallisesta vuorovaikutuksesta ja sen
toimijoista, toiminnan resursseista ja tarjolla olevista affordanssiverkostoista. Tut-
kimuksessa rakentamani affordanssiverkoston malli kuvaa oppimisen ja opetuksen
monitasoisuutta sekd havainnollistaa toimintatilassa vaikuttavia elementteja kuten
erilaisia "affordanssiryppditd” ja niiden kohtaamista toimijoiden vuorovaikutuk-
sessa. Affordanssiverkoston malli on kuitenkin rajallinen, mikéli verkko-opetuksen
ilmioitd halutaan analysoida syvéllisemmin. Sen avulla pystyy kuvaamaan, miten
verkko-opetus ja -oppiminen aineistossani tapahtuvat ja miten uusi teknologia ote-
taan kayttoon. Malli ei kuitenkaan vastaa kysymyksiin, miksi muutos opetuksessa
ja oppimisessa tapahtuu kuten tapahtuu ja miten teknologia vaikuttaa muutokseen.
Tutkimukseni analyysit eivit esimerkiksi tuota tulosta verkko-opetuksen erillisyy-
destd formaalin koulutuksen institutionaalisista kdytdnndistd. Formaali koulutus
on formaalia koulutusta verkossakin, vaikka utopioissa sen piti siirtyd "reaalimaail-
maan”. Tama taas johtaa kysymykseen, miksi koulutuksen kdytannot "pitdvit pin-
tansa” my0s uudenlaisessa ympdristossd ja millaisin mekanismein institutionaali-
nen koulutus mukautuu uuteen ymparistoon.

Tutkimuksen tulosten analysoimiseksi ja johtopaatdsten esittdmiseksi nostankin
esiin vield yhden kisitteen ja siihen liittyvén tieteenalan, kompleksisuuden ja komp-
leksisuusajattelun, jonka tehtdvin on auttaa ymmartaiméaan muutosta tarkastele-
massani ilmidssd. Koska kompleksisuusajattelu on kasvatustieteessd ja siten myos
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verkko-opetuksen tutkimuksessa vihan kaytetty lahestymistapa, korostan komp-
leksisuusajattelua tassd tutkimuksessa paikallisena keskustelunavauksena ja yhtend
esityksend verkko-opetuksen tutkimukselle mahdolliseksi ndkokulmaksi.
Kompleksisuustutkimuksen paikkaa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kuvaa
Salomonin (1991) jako analyyttiseen ja systeemiseen lahestymistapaan. Analyytti-
selle lahestymistavalle on ominaista tutkimuksen kohteen rajaaminen kompleksi-
sesta ilmiostd oletuksella, ettd rajauksesta ulos jaavit elementit pysyvat muuttumat-
tomina eivdtkd vaikuta tuloksiin. Analyyttiseen tutkimusperinteeseen sijoittuvat
esimerkiksi tutkimukset, jossa testataan jonkin yksittdisen elementin (esim. tekni-
nen sovellus tai pedagoginen ratkaisu) vaikutusta oppimiseen. Systeeminen ldahes-
tymistapa taas olettaa ilmioon kuuluvat elementit toisistaan riippuvaisiksi, jolloin
yhden muuttuminen vaatii myos muiden elementtien muuttumisen tarkastelua.
Tutkimuksen painopiste ei tdlloin ole yksittdisissd elementeissd, tapahtumissa tai
muuttujissa vaan ennemmin ndiden keskindisissd suhteissa (Salomon 1991, 14). Sa-
lomonin mukaan analyyttisen tutkimuksen ansio on pyrkimys tuottaa erilaisiin
konteksteihin sopivaa tietoa siitd, miké voisi olla mahdollista. Sen sijaan ajassa ja
paikassa monimuotoisesti tapahtuvien ilmididen ja muutoksen kuvaamiseen taas
systeeminen ndkokulma soveltuu paremmin (emt. 16). Salomonin jakoon peilattuna
kompleksisuusajattelu voidaan sijoittaa kasvatustieteen systeemiseen ldhestymista-
paan, ja sen tehtdvdni on antaa tyokaluja ilmiotd kokonaisvaltaisesti tarkastelevalle
tutkimukselle ja tassd yhteydessa erityisesti muutoksen ymmaértamiselle.
Kompleksisuustieteest sovellan Davisin ja Sumaran! (2006; ks. myds Davis, Su-
mara & Luce-Kapler 2008) koulutuksen kontekstissa kehittamia jasennyksid, koska
ne tarjoavat selkedn, yhtendisen ja soveltamiskelpoisen kasitteiston heijastuspin-
naksi tutkimukseni tuloksille. Davis ja Sumara ymmartaviat kompleksisuusajatte-
lun sateenvarjoksi, joka voi koota erilaisia ndkokulmia ja myos erilaisia menetelmia
kéyttavia tutkimuksia yhteen. Tutkijat itse etsivt ja 16ytavat kompleksisen ajattelun
aineksia tdssdkin tutkimuksessa esitellyistd oppimisteorioista, vaikka samalla he

kritisoivat diskursseja, joissa alun perin oppimisen toimintaa kuvaavista deskrip-

1 Kuten aiemmin on todettu, kasvatustieteen kontekstissa kompleksisuusajattelu ei ole yleinen
tutkimusnakokulma eiki sille ole muotoutunut tutkimusperinnettd. Koulutuksen kompleksisuus-
ajattelun yhtend edelldkavijand pidetddn Sennetin ja tutkimusryhmén (2000) mallia oppivasta kou-
lusta. Sennetin teoksessa ei sitouduta yhteen ajattelutapaan, vaan esitelld sarja erilaisia systeemisié
lahestymistapoja, joista kutakin voi hyddyntdd “sopivassa” tilanteessa (Sennet 2000, 79). Suomalai-
sessa tutkimuksessa kompleksisuusaattelun sateenvarjon alle voidaan sijoittaa Yrjé Engestromin
tyOyhteisdjen oppimisen tutkimuksessa kehittima ekspansiivisen oppimisen malli, jossa oppiminen
tapahtuu erityisesti virheiden havaitsemisen ja korjaamisen kautta (ks. Engestrom 2004). Naissd
tutkimuksissa ei kuitenkaan ilmitasolla sitouduta kompleksisuustutkimukseen. Kisitteistoltadn ja
mallintamisen tavoiltaan ne linkittyvit selkedmmin erityisesti konetutkimuksen kautta kehittynee-
seen systeemiteoreettiseen perinteeseen kuin eldvid jarjestelmia mallintavaan kompleksisuustutki-
mukseen. Davisin ja Sumaran lisiaksi kompleksisuustutkimusta koulututukseen ovat soveltaneet esi-
merkiksi Doll ja kollegat (Doll 2008; Doll, Fleener, Trueit & Julien 2005). Karjalainen (2006) soveltaa
kompleksisuusnakokulmaa koulutusorganisaation prosessien kuvaamiseen, mutta opetus ja oppimi-
nen jaavit timan tarkastelun ulkopuolelle.
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tiivisistd malleista on muuntunut toimintaa ohjaavia ja normittavia preskriptiivisid
malleja?. Davisin ja Sumaran mukaan oppimisen tutkimuksissa tulisikin paikantaa
tarkemmin, milld tasolla ne oppimisen monimuotoista ilmiota tarkastelevat. Sa-
malla tavoitteena tulisi myds olla enemmin yhteyksien etsiminen eri teorioiden ja
tutkimusten vililld kuin perinteiseen tieteen tekemiseen kuuluvien erojen ja vastak-
kaisuuksien osoittaminen:

Complexity thinking, we believe, should prompt researchers to devote less time to high-
lighting the differences among theoretical frames and to pay at least as much attention to
the complementarities and deep similarities of constructivist, constructionist, and related
discourses. It would seem that the vital question here is neither “How are these discourses
different?” nor “How are they alike?”, but “At what level of complex organization is this
theory of description?” (Davis & Sumara 2006, 120.)

741 Kompleksisten jarjestelmien maarittelya

Kompleksisuusajattelu on siis moni- ja poikKkitieteellinen lahestymistapa, jossa il-
mibitd pyritddn tarkastelemaan niiden monikerroksellisessa todellisuudessa pe-
rinteiset tieteenrajat ylittden. Kysymys ei ole yhtendisestd tutkimusperinteesta tai
teoriasta vaan eri tutkimuksissa yhteisesti jaetuista perusolettamuksista, joiden
kautta ilmioitéd tarkastellaan osana ymparoéivien jarjestelmien toimintaa. Komplek-
sisuustiedettd on tieteenfilosofian nakokulmasta luonnehdittu antipositivistiseksi
ajatteluksi, jossa "korostetaan yksinkertaistavien syy-seuraussuhteiden ja reduktio-
nistisen maailmankatsomuksen, lineaarisen aikakésityksen sekd asioiden hallit-
tavuuden ja ennustettavuuden sijaan kokonaisvaltaista, holistista ajattelua, missa
erilaisten ilmididen viliset riippuvuussuhteet nahdaén luonnollisena ja oleellisena
osana sosioekononomisten systeemien toimintaa” (Jalonen 2006, 116).

Biologian nikokulmasta kompleksisen tieteenfilosofian paradigmamuutosta
tarkasteleva fyysikko Fritjof Capra (1996, 32-35) kuvaa, ettd entisen hierarkisen ja
mekanistisen rakenteen sijasta systeemiteorioissa luontoa on alettu ymmartda ver-
kostoteorian ja "elamén verkko” kasitteen kautta. Télloin maailmaa ei ymmarreta
endd tasapainotilana, vaan huomio kiinnitetddan rakenteiden muuttumiseen ja ha-
joamiseen. Muuntumisen konkreettista tilannetta kompleksisuusajattelussa kuva-
taan termilla bifurcation point” (suom. kahdentumisen tai kahtia haarautumisen
piste), jossa systeemin kdyttdytymistd on mahdoton ennustaa. Kdytdnnossa tama
tarkoittaa muun muassa sitd, ettd systeemi saattaa spontaanisti omaksua uusia
korkeamman asteen rakenteita ja lisitd kompleksisuuttaan. Systeemin rakenteita
ymmarretddn itseorganisoitumisen kautta, mihin liittyvét epédjatkuvuus, peruut-

2 Esimerkkini deskriptiivisestd prespriktiiviseksi muuntuneesta mallista Davis ja Sumara (2006, 118~

119) mainitsevat Laven ja Wengerin (1991) situationaalisen oppimisen teorian.
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tamattomuus, palautteellisuus (engl. feedback loops) ja epavakaisuus. Rakenteiden
muuttumisessa erityisen tdrkeitd ovat elididen yhteydet muihin eliéihin ja ympa-
ristoon. Elididen rakenteiden muuttuminen on vastaamista ja sopeutumista elin-
ympdriston muutoksiin, mistd seurauksena on myos elién ja sen kayttdytymisen
muuttuminen. Téstd nakokulmasta ymparistoonsé kytkeytynyt rakenne on oppiva
jarjestelma.

Sosiaalitieteissd kompleksisuusajatteluun on vaikuttanut erityisesti chileldisten
neuroverkkotutkijoiden Maturanan ja Varelan (1980) 1970-luvulla julkaisema nk.
Santiagon koulukunnan kognitioteoria. Teorian mukaan mieli ei ole asia vaan pro-
sessi, tietdmisen prosessi, joka voidaan kuvata interaktioiksi ympériston kanssa.
Kuten muissakin “eldmdn prosesseissa” tdiman prosessin taustalla vaikuttavat ra-
kenteiden haarautuminen ja muuttuminen. Maturanan ja Varelan mukaan kogni-
tio on toimintaa, joka liittyy itsemaarittyvien eli autopoeettisten verkkojen tuotta-
miseen ja sdilyttdmiseen. Itsemddrittyminen tarkoittaa sitd, ettd ulkomaailma voi
saada muutoksen alkuun eldvissd systeemissd, mutta muutoksen tapahtumisen
tapa madrittyy eldvian systeemin kayttaytymisen kautta. Eldvi jdrjestelma valitsee
ymparistostddn hdirion, jonka kautta sen rakenteet alkavat muuttua. Taman kaut-
ta kognitiota ei ymmarretd erilliseksi maailmasta vaan maailman jatkuvana esiin
tuomisena ("bringing forth a world”). Kysymys on tietamysjarjestelmasta, jossa elio
saa tietoa ympdristostddn ja reagoi ymparistoonsa rakenteitaan muuttamalla (Capra
1996, 264-268).

Santiagon teorian mukaan tietoisuus ympdristostd on ominaista kaikille eliéille,
ei vain ihmisille. Thmislajille ominaista on kyky abstraktiin ajatteluun, Capran mu-
kaan “ihmisind emme ole tietoisia ainoastaan ympdristostd vaan olemme tietoisia
my0s itsestimme ja sisdisestd maailmastamme, olemme tietoisia siitd, ettd olemme
tietoisia”. Santiagon teoriassa ihmisen tietoisuuden ymmartdmiseen liittyy kieli ja
kyky tietoisuuteen sen avulla: ihmislajiin kuuluminen on olemassa oloa kielessa.
Koko elidmaailman nakokulmasta ihmisten asioille antamat merkitykset ovat kui-
tenkin "ihmistarkkailijan kuvauksia”. Eliomaailman nakokulmasta kielesséd on ky-
symys kommunikaatiosta, jonka tehtdvdna on kédyttdytymisen organisointi. (Capra
1996, 286-290.) Niin kompleksisessa kokonaisuudessa kielen merkitykset olisivat
toissijaisia suhteessa kielen kommunikatiiviseen ja kdyttdytymisen organisointiin
johtavaan ulottuvuuteen. Edelld esitetyt biologian ja neurotieteen maailmoissa syn-
tyneet diskurssit osoittavat osaltaan, miten erilaiset tieteenalat voivat linkittya toi-
siinsa. Jos uskomme edelld lainattuja tutkijoita, kommunikaation ensisijaisuuden
nidkokulmasta aineistoni keskusteluviestien merkityssisaltojd tarkeampdd ndyttad
olevan niiden ilmaantuminen toiminnan kontekstiin ja niiden kyky vaikuttaa tule-
vaan kommunikaatioon ja toiminnan organisoitumiseen.

Kompleksisuutta tarkasteleva tutkimus tapahtuu erityisesti toimintajarjestelmén
“kokonaistasolla”. Tutkimuksen perusyksikkoé on kompleksinen systeemi tai jdrjes-
telmad. Riippumatta siitd, minka tieteen piirissd ilmioita on tutkittu, kompleksisilla
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systeemeilld on havaittu yhteisié piirteitd, jotka Davis ja Sumara (2006, 5-6) tunnet-
tuja kompleksisuusteorioita yhdistellen listaavat seuraavasti: itseorganisoituminen,
alhaalta ylospdin ilmaantuminen, lyhyen kantaman suhteet (engl. short-range), si-
sikkdinen rakenne, monimuotoiset sidokset, organisatorinen sulkeutuneisuus, ra-
kennemiéraytyminen (engl. structure-determined) sekd “kaukana tasapainosta”
toimiminen (engl. “far-from-equilibrium”, ks. Stahle 2004).

Itseorganisoitumisen késite korostaa spontaanisti ja johtamiseltaan hajautetusti
toteutuvaa ja jarjestyvdd toimintaa muutosta edistdvand elementtind (Davis & Su-
mara 2006, 81-83). Kompleksisuustutkimuksessa on havaittu, ettd kompleksisilla
jarjestelmilld on yleensa kyky itseorganisoitumiseen, joka on ympéristoon sopeutu-
mista sekd myos muuttumista ja kehittymista tukeva mekanismi (ks. Eidelson 1997;
Stahle 2004; Horn 2008). Itseorganisoitumiseen liittyvat kiintedsti myos toiminnan
ja muutoksen alhaalta ylospdin ilmeneminen ja lyhyen kantaman suhteet, jotka
molemmat liittyvat siihen, ettd informaationkulku kompleksisissa systeemeissad
on runsainta ja tehokkainta naapurien (systeemin toisten toimijoiden tai elididen)
kesken (Davis & Sumara 2006, 88-89). Ylhailtd alaspdin tapahtuva informaation-
vaihto on naapureiden kesken tapahtuvaa informaationvaihtoa hitaampaa, koska
informaation kulku ja siten my6s vaihto kestad kauemmin.

Sisakkidinen rakenne tarkoittaa sitd, ettd kompleksiset jarjestelmadt voivat seka
sisdltdd kompleksisia jarjestelmid ettd kuulua itse laajempiin kompleksisiin jarjestel-
miin (Davis & Sumara 2006, 90-93). Verkkokurssin paikallinen toiminta voidaan
esimerkiksi sisallyttdd koulutusohjelman toimintaan, joka voidaan sisdllyttdaa taas
korkeakouluorganisaatioon. Paikallisessa toiminnassakin voidaan taas erottaa esi-
merkiksi kollektiivin taso tai yksilon taso. Kompleksisuusajattelussa korostetaan,
ettd sisakkaiset tai alajarjestelmat muodostavat oman systeeminsé ilman ettd niiden
toimintaa voidaan lineaarisesti palauttaa ylemmalle tai alemmalle tasolle. Niiden
ymmarretddn kytkeytyvdn toisiinsa monensuuntaisen vuorovaikutuksen kautta
(Jalonen 2006, 118). Itsendisten alajdrjestelmien etu systeemille on sen haavoittu-
vuuden viheneminen, koska yhden tuhoutuminen ei vélttimattd vaurioita muita
osia. Niin ikddn itsendiset jirjestelmét moninkertaistavat systeemin kehittymisen
mahdollisuuden siten, etté kehitys jossakin alasysteemissé voi johtaa myos muiden
systeemien muuntumiseen.

Kuten luvun alussa kuvattiin, kompleksinen jarjestelmé voidaan ymmartaa tie-
tamysjdrjestelmdnad tai oppivana jédrjestelmind, koska se hankkii alati tietoa ym-
péristostddn ja muuntuu hankkimansa tiedon mukaan. Kompleksisuusajattelussa
jarjestelmit tulkitaan muutostilassa, mihin kaukana-tasapainosta (engl. "far-from-
equilibrium”) olemisen kisite viittaa. Eidelson kayttda termid tasapainoilu:

the complex adaptive system is poised for potential change and adaptation either through
alteration of its rules, connections, and responses or through modification of the external
environment. (Eidelson 1997, 43.)
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Kompleksisuustutkimuksen kiinnostuksen kohde ei siis ole stabiili jarjestelma ja
sen sddnnot vaan jarjestelmin eldva ja sitd muuntava osa. Ndin jdrjestelman ka-
site viittaa erityisesti yhteyksiin (Eidelson 1997, 62). Kompleksisuusteorian kuvaa-
mat monimuotoiset sidokset muihin jarjestelmiin tai ymparistén elementteihin
mahdollistuvat ja aktivoituvat vuorovaikutuksessa. Monimuotoiset sidokset muun
muassa auttavat systeemejd korvaamaan puutteitaan tai valitsemaan sopeutumista
edistavid elementtejd ulkopuolisista jarjestelmistd. (Davis & Sumara 2006, 94-98.)
Kompleksisuusteoriassa toimijoita (olivat ndimaé ihmisia tai muita elollisia yksikko-
ja) kutsutaan aktiivisiksi agenteiksi, mika ilmaisu vilttaa toimijoiden/elididen ym-
martdmisen jarjestelmastd erillddan toimivina itsendisind yksikkoind, mutta samalla
antaa niille valtaa vaikuttaa aktiivisesti jarjestelmdn toimintaan (ks. Horn 2008,
134).

Kun edelliset ominaisuudet viittaavat erityisesti kompleksisten systeemien ky-
kyyn toimivia avoimina jdrjestelmind, niin organisatorinen sulkeutuneisuus ja
rakennemiddrdytyminen liittyvit erityisesti jdrjestelmien eriytymiseen muihin
jarjestelmiin verrattuna. Organisatorisella sulkeutuneisuudella viitataan jirjestel-
mén pyrkimykseen toimia itse tuottamansa tiedon ja kdytdntdjen varassa sekd sen
pyrkimykseen suojella omaa tietoa ja kdytantdjd muista jarjestelmistd erillddn (Da-
vis & Sumara 94-101). Kasite liittyy aiemmin mainittuun Maturanan ja Varelan
autopoesiksen kisitteeseen seka tasta johdettuun autopoeettisen systeemin kasittee-
seen, joka Stahlen (2004, 10) mukaan on “systeemin ominaisuus, eli tapa ylldpitaa
itseddn siten, ettd systeemin sisdinen jarjestelma sdilyy”. Ndin systeemin padmadra
olisi oman jatkuvuuden ja olemassa olon varmistaminen. Sosiaalitieteissd systeemin
sisdistd organisoitumista on kuvattu myos systeemin identiteetiksi, joka erottaa sys-
teemin muista seka tekee siita muille tunnistettavan (emt.).

Alun perin Maturanan ja Varelan rakennedeterminismiksikin nimedmaidn ra-
kennemdaraytymisen kasitteen ymmartimiseen auttaa teoreetikkojen kasitteelli-
nen jako organisaatioon ja struktuuriin, jossa organisaatio viittaa lajityypin identi-
teetin ehtoihin ja rakenne niiden paikalliseen toteuttamiseen.

Organization denotes those relations that must exist among the compenents of a system
for it to be a member of specific class. Structure denotes the components and relations that
actually constitute a particular unity and makes its organization real. (Maturana & Varela
1988, 47.)

Esimerkiksi formaalin koulutuksen kontekstissa organisaatio tarkoittaa kaikkia ele-
menttejd ja niiden vilisid suhteita, jotka vaaditaan, jotta toiminta identifioituu for-
maaliksi koulutukseksi. Rakenne taas tarkoittaa aktuaalisessa toiminnassa toteu-
tuvia elementtejd ja suhteita, jotka voivat varioida eri systeemeissd, mutta toteuttaa
silti samaa organisaatiota. Organisaatiota kompleksinen systeemi toteuttaa muun-
tamalla rakenteitaan. Kompleksisen jarjestelmédn toiminnan nakokulmasta raken-
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nedeterminismi tarkoittaa luvun alussakin kuvattua ilmioté, jossa rakenteiden ei
ymmarretd muuttuvan ulkoisen hdirion loogisena seurauksena vaan siten, ettd jar-
jestelmad itse valitsee rakenteidensa kautta hdirion ja tavan, jolla sen reagoi hdirioon
ja muuttaa rakenteitaan. Muuntumisen muotoa ja seurauksia ei voi kuitenkaan en-
nustaa kuten ei sitdkddn, mitd seuraa saman reaktion toistamisesta tai siirtdmisesta
toisista rakenteista koostuvaan systeemiin (Davis & Sumara 2006, 99-100).

Davisin ja Sumaran (2006, 5) mukaan edelld mainittujen ominaisuuksien tulisi
manifestoitua jarjestelmastd, jotta sitd voitaisiin kutsua kompleksiseksi. Formaalin
koulutuksen ja yleensdkin institutionaalisen sosiaalisten jirjestelmien kuvaamiseen
sopii kuitenkin paremmin Hornin (2008, 133) tulkinta, jossa ominaisuus voidaan
ymmartdd my0s piilevina kapasiteettina. Tarkedd on myos ymmartaa, ettd edella
mainittu lista on sarja abstrakteja kisitteitd ilmion kuvaamiseksi ja ymmartami-
seksi. Jotta voimme kuvata sellaista yldkasitettd kuin kompleksisuus, meilld tulee
olla sovittuja alakdsitteitd, joiden kautta kuvaus voidaan operationaalisesti tehda.
Kisitejarjestelma ja teoria eivit saisi kuitenkaan hallita liikaa ilmion tulkituksi tu-
lemista’. Tavoitteenani ei ole todistaa, ettd verkkokurssi tayttaa tiydellisesti komp-
leksiselta systeemiltd vaaditut ominaisuudet ja noudattaa niitd kompleksisuuden
ihanteiden mukaisesti vaan kysyd miten kompleksisuusteorioissa jarjestelmille ole-
tetut edelld kuvatut ominaisuudet toteutuvat verkkokurssin jarjestelmaéssd ja miten
verkko-opetuksessa tapahtuvaa muutosta voidaan ymmartad kompleksisuusajatte-
lun kasitteiden avulla. Niin ikdan kysymys on kasvatustieteen perimmadisestd pyrki-
myksestd oppimisen edistimiseen ja siitd, millaisia uusia avauksia kompleksisuus-
ajattelu antaa verkon vilityksella tapahtuvan oppimisen ja opetuksen kehittdmisen
kysymyksiin.

Aiemmin kuvattuun rakennedeterminismin kasitteeseen liittyy myds tieteen-
tilosofinen ulottuvuus: systeemien rajojen ominaisuuksien ymmairretddn vaihte-
levan havainnoijien mukaan: "sosiaalisen systeemin rajojen maarittelija on itsekin
osa systeemid ja madrittdd rajat henkilokohtaisten tarpeittensa ja ndkokulmansa
mukaisesti” (Stahle 2004, 11). Téstda nakokulmasta tutkijankin rakentama kuvaus
rakenteista on oikea tdmidn rakenteista tarkasteltuna, vaikka seuraava tutkija osoit-
taisi tulkinnoissa aukkoja ja virheellisyyksia.

74.2 \Verkkokurssi kompleksisena jarjestelmana

Kompleksisuuden soveltaminen sosiaalisiin ilmidihin on sosiaalitieteissa heratta-
nyt keskustelua ja kritiikkid, koska sosiaalisten kédytidntojen tiedetddn rajoittavan ja

Kompleksisuustutkimusta on kritisoitu deterministiseksi projektiksi, koska tutkimus mallintaa
toiminnan toimijoiden ulkopuolelta (Medd 2001 Jalosen 2006, 117 mukaan). Nahddkseni timd on
kaikkeen tutkimukseen liittyvd paradoksi: empiiristen ilmididen tuominen tutkimuksen kontekstiin
edellyttda niiden mallintamista ja kasitteellistimista.
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sadtelevan ihmisten toimintaa, kuten téssakin tutkimuksessa osoitetaan. Esimer-
kiksi tarkastelun kohteena olevat verkkokurssit eivét tutkimusajankohdan aikana
synny ja rakennu spontaanisti vaan niiden ilmaantumista ja toteutumista sadtelevat
koulutuksen institutionaaliset kdytdnnoét, johon liittyy muun muassa opettajan tyo-
suunnitelmaan maaratty aika kurssin opetukselle.

Harvey (2001 Jalosen 2006, 117 mukaan) korostaa, ettd itseorganisoitumista ei
tulisi olettaa kapeasti vain systeemin sisdsyntyiseksi kyvyksi. Kaytdinnossa tama
tarkoittaa, ettd tutkimuksessa systeemi on paikannettava osaksi sisikkdisid sys-
teemeja, jolloin alasysteemissd havaittavissa olevan organisoitumisen voidaan ym-
martda liittyvdn my0ds seuraavien tasojen toimintaan sekd yleisemmin “lajityypin”
itsemédrittymiseen. Télloin perspektiiviksi tulee my6s jirjestelmien aikaisempi
kehitys. Edelld esitetyn maéritelmédn mukaan sovellan tutkimukseni tuloksia sys-
teemissa, joka voidaan ymmartaa ammattikorkeakouluorganisaatioissa tapahtuvan
tutkintotavoitteisen koulutuksen alajdrjestelméksi. Kompleksisuusajattelun mukai-
sesti verkkokurssin systeemin toteuttava ja samalla tutkimuksen tarkkailutaso taso
on aktiivisten agenttien vuorovaikutus ja toiminta (ks. Horn 2008, 132). Verkko-
kurssin systeemin aktiivisia agentteja ovat paitsi opiskelijat myos opettajat.

Suhteessa "emojdrjestelmiinsd” aineistoni verkkokurssien toiminta on itsendistd
siten, ettd kurssien suunnittelua, perustamista tai toimintaa ei maarata ulkoa kasin.
Virallisen koulutuksen kdytannot tulevat kurssille erityisesti kyseisessd organisaati-
ossa kertyneen toimijahistorian kautta, jota verkkokurssien oppimista kuvaamassa
luvussa kutsuin virallisen oppimisen tasoksi. Kurssieni aineistossa opettajat hal-
litsevat kurssien perustamiseen sekéd osallistujien ettd suoritusten hyvaksymiseen
liittyvat kaytannot siten, ettei niihin tarvita erillistd johtamista tai ohjausta: insti-
tutionaaliset kdytannot ovat aikaisemmin opitun opettajuuden rakenteissa. Samoin
ne ovat osa opiskelijuuden rakenteita, opiskelijat esimerkiksi tietavit, ettd kursseille
kuuluu ilmoittautua ja ettd opiskelulla on suoritusvaatimukset ja arviointi. Kurssin
aktuaalisessa toiminnassa viralliset kdytannot opitaan uudelleen paikallisella tasol-
la, jolloin opiskelijoiden ja opettajien valisissd neuvotteluissa maaritelladn kurssin
normeja.

Kompleksisuusajattelussa organisaation ja rakenteen eroa voidaan kuvata muun
muassa siten, ettd kun organisaation késite viittaa lajityypille valttamattomiin ele-
mentteihin ja suhteisiin niin aktuaalisen toiminnan rakenne voi varioida tapoja,
joilla se tuottaa organisaation ja jotka voivat johtaa myds organisaation muuttumi-
seen. Toisen tutkimusteeman diskurssianalyysissd saatiin tulokseksi, ettd verkos-
sakin formaalin koulutuksen ensisijainen konteksti on formaali koulutus. Komp-
leksisuusajattelun nakokulmasta ilmiotd voi kuvata siten, ettd lajityyppi pystyy
sdilymdan verkossakin, vaikka sitd tuottavat "perinteisestd koulutuksesta” muuttu-
neet rakenteet. Ndin aineistoni kurssit ovat esimerkkeja lajityypin adaptoitumisesta
uuteen ympdristoon siten, ettd lajityypin identiteetille valttamattomat ominaisuu-
det ovat mukana my6s muuntuneessa toiminnassa. Talloin identiteetti olisi erityi-

VERKKOKURSSI OPETUKSEN JA OPPIMISEN KOMPLEKSISENA TOIMINTATILANA



278

sesti formaalin korkeakoulutuksen identiteetti.

Paikallisessa vuorovaikutuksessa koulutuksen organisaatiota toteuttava vilt-
tamaton vuorovaikutuksen ilmaantumisen muoto vaikuttaisi olevan opettajien ja
opiskelijoiden vuoroja sditelevad ja toimintaa normittava opetussykli. Molemmissa
aineistoissani opetussykleille on ominaista, ettd opiskelijoiden tehtévavuoroissa ei
esiinny opettajaa vaan opettaja on palautteen antaja ja toiminnan ohjaaja. Opiskeli-
joiden vuoroissa tehtavit tehddén itsendisissa ryhmissé, jolloin opiskelijaryhmatkin
muuntuvat kompleksisiksi, omia rakenteitaan toteuttaviksi alajarjestelmiksi. Kuten
Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin ryhmien 2 ja 3 vertailu teemassa kolme
osoitti sama opetussuunnitelma, pedagogiikka, teknologia ja kurssi voivat tuottaa
kaksi hyvin eri tavoin toimivaa ryhmaa.

Kun institutionaalisten kdytantdjen toteutumisessa aikaisemmin opitun uusin-
taminen on tdrkedlld sijalla, niin verkkokurssimuodon ilmaantuminen koulutuk-
seen noudattaa itseorganisoitumisessa korostettua spontaanisuutta, jossa toimijat
kehittavit rakenteitaan alhaalta ylospéin ja “naapurien” kesken. Kurssien kehitta-
minen verkkomuotoon on tulosta erityisesti opettajatason toimijoiden aktiivisuu-
desta. Opettajien paivakirjamerkintojen kautta selviad, ettd verkkokursseja kehite-
tddn toteutusten rakentamisen aktuaalissa toiminnassa hyodyntamalld aikaisempia
verkkokursseja ja opiskelijoiden palautteita. Kurssin digitaalisen rakenteen kopioi-
va verkkoteknologia tukee ja tehostaa tétd evoluutiota. Kehittdminen jatkuu myos
kurssin aikana ja tilloin siihen osallistuvat aktiivisesti myds opiskelijat. Paikalli-
sessa kontekstissa ratkaistaan, millaisilla sovellusten yhdistelmilla tehtdvid tehddan
ja millaiset toiminta- ja tyotavat tyokalujen kayttamiselle omaksutaan. Emo-orga-
nisaatioiden tasolla verkkokurssien toteuttamisen tapoja ei sdddelld, ilmié syntyy
ja kehittyy ruohonjuuritason “kuhinana” (ks. Engestrom 2004, 99). Emo-organi-
saatiossa toimivat tekniset tukijarjestelmait (jotka voi myds ymmartda kompleksik-
si alajdrjestelmiksi) pyrkivat helpottamaan toimijoiden teknologian kdyttdmista ja
siten osaltaan mahdollista alhaalta ylospdin kehittymista. On huomattava, ettd olen
tutkinut ilmiota sen ilmaantumisen alkuvuosina. Verkko-opetuksen vakiintuessa
ennustettavissa on joidenkin nyt "vapaasti tapahtuvien” kdytidntéjen muuntumises-
ta virallisiksi kdytannoiksi.

Kun aineistoani tarkastelee formaalin koulutuksen alajirjestelmdni, havaitta-
vissa on, ettd toimijoiden (kompleksisuustermien mukaisesti aktiivisten agenttien)
itseorganisoitumisen kapasiteetti vaihtelee heiddn rooliensa mukaan eri aikoina ja
vaiheissa, diskursseissa ja toiminnoissa. Opiskelijoiden toiminnan ndkoékulmas-
ta opetussyklid voi kuvata organisaation ja itseorganisoitumisen vuorottelevana
rakenteena. Itseniisissa tehtdvdsekvensseissd tavoiteltava toiminnan muoto on it-
seorganisoituminen. Opettajan palaute taas normittaa, mikd toiminnasta kuuluu
organisaatioon. Opetussyklin muodon ja vuorottelujirjestelman rakentamisessa
opiskelijoiden itseorganisoitumisen kapasiteetti on pieni. Sen sijaan opettajan ka-
pasiteetti on suuri erityisesti siksi, ettd opettaja (aktiivisena agenttina) voi muokata
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sen pedagogista rakennetta. Aineistossani timd muokkaaminen tapahtuu erityises-
ti sitd kautta, ettd opettajat soveltavat ja rakentavat syklid uudessa ympéristossa.

Tehtavasekvenssien aikana opiskelijoiden itseorganisoitumisen kapasiteetti on
suuri kurssin virallisten kdytantdjen, vuorovaikutuksen, teknologian ja tydryhman
toimintatapojen oppimisessa. Néihin liittyy toiminnan viliton reflektointi ja ehdo-
tukset toiminnan kehittdmiseksi. Ajan ndkokulmasta itseorganisoitumisen astetta
néyttdisi lisddvan kiire: kun tehtdvan palauttamiseen on enédé viahan aikaa, opiske-
lijoiden keskindinen toiminta tehostuu ja tahdistuu jopa siten, ettd sanallisen vies-
tinndn tarve vihenee.

Asiaoppimisen tasolla opiskelijoiden itseorganisoituminen on ristiriitainen
prosessi. [lIman opetuksen ohjaavia ja normittavia vuoroja opiskelijoiden tiedonra-
kentaminen suuntaa arkitietoon ja informaaleihin, opiskelijoiden "omiin” tai hei-
ta lahelld oleviin diskursseihin. Opetuksen vuorot opetussyklissa taas keskittyvat
normittamaan tiedonrakentamista akateemisen diskurssin kdytantdjen suuntaises-
ti. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla akateemisen diskurssin kaytanto-
jen noudattaminen yhdistetddn kaikkiin tehtavityyppeihin, myos keskusteluihin.
Pelikasikirjoittamisessa diskurssi on vapaampi, mutta siindkin kohteena olevaa
ilmiota analysoidaan teoreettisten kisitteiden kautta. Akateemisten kdytdntojen
tarkeys kurssilla on ndahdékseni yhteydessa organisatoriseen sulkeutuneisuuteen.
Ammattiinkin johtavassa korkeakoulutuksessa jarjestelmd tuottaa “teorian” erot-
tamisen arkieldmastd, mika kaytanto tekee siité lajityypiltddn erityisen verrattuna
esimerkiksi "todelliseen tyoeldimadan”. Autopoesiksen kisitteen kautta asiaoppimi-
sen ytimessd on enemmin tiedon uudelleentuottaminen, tietylld, paikallisen raken-
teen kautta maarittyvalld tavalla kuin merkitykset tai uusi tieto. Tdma on kuitenkin
oppimista.

Vaikka kurssien suoritusvaatimusten tasolla tiedon jirjestimisen tavassa on
havaittavissa organisatorista sulkeutuneisuutta niin opetussykli luo sidoksia myos
muihin kdytantoihin, joita ovat opetuksen tarjoamat muut diskurssit (esimerkik-
si toimialadiskurssi) sekd toimijoiden muiden eldmismaailmojen (esimerkiksi koti,
tyo, ystavit, harrastukset) herdttdmat diskurssit. Opiskelijoiden omien diskurssien
ilmaantumista jarjestelmddn on mahdoton ennustaa, mutta toiminnan aktuaalises-
sa kontekstissa ne vaikuttavat merkittavalld tavalla ryhmian toimintaan.

Kurssien verkkomuotoisuus osaltaan konkretisoi "ulkomaailman” drsykkeiden
osallisuutta jarjestelmien muuntumiseen. Verkon monipaikkaisuuden ja -aikaisuu-
den mahdollistavat affordanssit muuntavat kursseille osallistumisen ehtoja. Peli-
kasikirjoittamisessa verkkokurssiin osallistuminen avautuu kurssin opettamisel-
la ja suorittamiselle myos toisesta koulutusohjelmasta, paikkakunnalta ja maasta.
Aineistoni sisaltdd liian lyhyen aikavdlin kurssien avautumisesta seuraavan muu-
toksen kuvaamiselle. Yleisend ilmiond voi kuvata, ettd avautuminen lisid moni-
kulttuurisuutta ja antaa mahdollisuuksia erilaisten ndkokulmien syntymiselld ja op-
pimiselle. Aineistossani esimerkkini erilaisten opiskelijakulttuurien kohtaamisesta
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on ohjaustoiminnan opiskelijan tapa soveltaa peleja omaan oppiaineeseensa seka
tietojenkdsittelyn opiskelijan teknologian vilittdjan rooli markkinoinnin kurssilla.

74.3 Opetus verkkokurssin oppivassa jarjestelmassa

Edelld olen kuvannut verkkokurssia kompleksisena jarjestelméana. Oleellista komp-
leksisessa kuvauksessa on oppimisen ymmartdminen luonnollisena osana jar-
jestelmien toimintaa. Sitd tapahtuu toiminnan kaikilla tasoilla, kuten oppimisen
konstruktiivisissa teorioissa hyvin tiedetddnkin ja sen merkittdvd voimavara on
toimijoiden kyky itseorganisoitumiseen. Opetuksen nakékulmasta kaikilla tasoil-
la oppiminen ja itseorganisoituminen ovat mahdollisuuksia, joita opetuksessa voi
tietoisesti hyodyntda. Tavoitteellisen opetussuunnitelman nakokulmasta komplek-
siseksi kuvattu jarjestelma on kuitenkin my6s ongelmallinen, koska emme voi en-
nustaa, miten oppiminen jirjestelman aktiivisessa toiminnassa tapahtuu.
Seuraavassa jatkan kompleksisuusajattelun soveltamista aineistooni pohtien
erityisesti sitd, miten verkko-opetusta voi kehittdd kompleksisessa jdrjestelméssa
ja mitd erityispiirteitd verkkoteknologia tuottaa opetukselle ja oppimiselle. T4lloin
rakennan aikaisemmin esitetyistd affordanssiverkostojen malleista vield yhden ylei-
semmadn mallin, jossa toteutuvia elementtejd vertailen Davisin ja Sumaran malliin
opetuksesta “oppimisen olosuhteiden mahdollistamisena”. Kun perinteisissa oppi-
misteorioissa korostetaan toiminnan tavoitteita ja opetuksen kisikirjoitusta keino-
na niiden saavuttamiseen, niin kompleksisuusajattelussa opetus on ennemminkin
yksi jarjestelmdn toimintaan vaikuttava elementti muiden joukossa. Davis ja Su-
mara (2007) korostavat, ettd oppimisen ymmartaminen kompleksiseksi muuttaa
radikaalisti késitysta siitd, miten opetus voi vaikuttaa oppimiseen. Tutkijoiden mu-
kaan sekd opetus ettd oppiminen voidaan ymmartda toimintana, joka suuntautuu
ei-vield-kuviteltavissa-olevaan tietimyksen ja osaamisen laajentamiseen.

Teaching here is more about a conscientious participation in expanding the space of the
possible by creating the conditions for the emergence of the not-yet-imaginable, rather than
about perpetuating entrenched habits of interpretation (or even exploring the limits of cur-
rent imagination). Teaching, like learning, is not about convergence onto a pre-established
truth, but about divergence — about broadening what can be known and done. In other
words, the emphasis is not on what is, but on what might be brought forth. Teaching thus
comes to be a participation in a recursively elaborative process of opening up new spaces of
possibility while exploring current spaces. (Davis & Sumara 2007, 64.)

Davisin ja Sumaran mukaan kompleksisessa oppimisessa kysymys on erityisesti
jarjestelmédn luovasta ja dlykkadstd toiminnasta. Opetus ei voi tehda siitd ennustet-
tavaa, mutta se voi edistdd oppimista vaikuttamalla oppimisen ilmaantumisen olo-
suhteisiin (engl. conditions of emergence). T4lloin haasteena on, miten syntyy kol-
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lektiivi, joka toisaalta pystyy toimimaan dlykkdammin kuin sen yksittdiset agentit
ja joka samalla tarjoaa yksittdisille agenteille tilaisuuden “olla terdvampia”. Omien
tutkimusprojektiensa kautta Davis ja Sumara (emt., 135-136) korostavat seuraavia
elementteji tarkeiksi dlykkdan oppimisen olosuhteille: sisdinen diversiteetti (moni-
muotoisuus), sisdiinen redundanssi (toisto tai ylimaéara), naapurien interaktiot (vuo-
rovaikutus), hajautettu kontrolli, koherenssi (johdonmukaisuus) ja sattumanvarai-
suus.

Sisdinen monimuotoisuus lisda jarjestelman kykya vastata erilaisiin drsykkeisiin.
Sosiaalisessa kollektiivissa diversiteetti voi esimerkiksi ilmetd sen jasenten erilai-
suutena. Redundanssi viittaa taas jarjestelmaéssd ilmenevddn toistoon tai toimin-
nan aktuaalisen toteutumisen kannalta tarpeettomaan “ylimaaradn”, joka voi liit-
tyd esimerkiksi kollektiivin agenttien yhteisiin ominaisuuksiin kuten osaamiseen.
Toimintana se voi taas olla esimerkiksi puheen toistamista. Kun diversiteetistd on
hyotya erityisesti jarjestelmdn vuorovaikutuksessa “ulkomaailman” kanssa, niin
redundanssi liittyy jdrjestelmdn sisdiseen toimintaan. Toisaalta redundanssi edis-
tad sisdistd vuorovaikutusta, toisaalta se antaa agenteille mahdollisuuden kompen-
soida toisten agenttien epaonnistumisia. Davis ja Sumara rakentavat diversiteetin
ja redundanssin kaksinapaiseksi jannitepariksi, jonka kautta systeemi erikoistuu.
Samalla kun jarjestelma hyotyy erilaisuudesta ja yksittdisten agenttien erikoistu-
misesta, se tarvitsee myds toistoa elinvoimaisuutensa sdilyttdmiseen. Erityisen suu-
ri redundanssin tarve on rajuissa muutostilanteissa, kun taas vakaassa tilanteessa
redundanssin tarve on vihdisempi. Davisin ja Sumaran mukaan opetuksessa tulisi
valttad jommankumman “poolin” suosimista ja pyrkid tukemaan yksilollisten int-
ressien toteutumista osana ryhman yhteistd toimintaa (2006, 140).

Kuten aiemmin on kuvattu, oppiminen tapahtuu samanaikaisesta monella muul-
lakin kuin tiedon tasolla ja timidn "muun” oppimisen ldhteend kurssikollektiivissa
on usein sen jasenten vélinen “naapurivuorovaikutus”. Davisin ja Sumaran mukaan
alykids oppiminen vaatii vuorovaikutukselta riittdvaa tiheyttd ja hajautettua tai jaet-
tua kontrollia. Opetustilanteiden olosuhteiden rakentamisessa tulisi siis mahdollis-
taa ja edistdd jasenten kommunikaatiota, mihin taas vaikuttaa toimijoiden valtautu-
minen. Hajautettu kontrolli tarkoittaa sellaisia olosuhteita, joissa vuorovaikutuksen
normeja rakentavat myos yksilot ja kollektiivit omien intressiensd mukaisesti. Da-
visin ja Sumaran (2004, 146) mukaan hajautettu kontrolli on lasné opetustilanteissa
joka tapauksessa. Oppimisen olosuhteiden rakentamisessa sitd voidaan kuitenkin
edistaa tietoisesti tekemadlld se nakyviksi ja tarkedksi osaksi toimintaa.

Kuten diversiteetti ja redundanssi myds koherenssi ja sattumanvaraisuus ovat
kompleksisessa jarjestelméssd tarked jannitepari. Koherenssin ja sattumanvarai-
suuden tasapainottelu viittaa rakenteellisiin olosuhteisiin, jotka toisaalta suuntaa-
vat jarjestelmda sdilyttdmadn sen tarkoituksen/identiteetin ja toisaalta sallimaan
sattumavaraisuuden, joka lisdd systeemin kykyé sopeutua ja kehittyd (Davis & Su-
mara 2006, 147). Sosiaalisessa systeemissd tarvitaan toisaalta riittavd koherenssia,
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joka auttaa agentteja orientoimaan toimintaansa, koska epdmaaraisyys voi rajoittaa
toimintakykyd ja luovuutta. Mutta samalla tarvitaan sattumanvaraisuutta ja jousta-
vuutta, joka sallii erilaiset reaktiot, vastaukset ja seuraukset. Davis ja Sumara (2006,
149) korostavat, ettd samaan aikaan opittava asia tulisi rajata riittdvin johdonmu-
kaiseksi ja samaan aikaan antaa tilaa sattumanvaraiselle. Jalkimmaisesta esimerk-
kina he esittavit erilaisten diskurssien vastakkaisasettelun.

Seuraavaksi kuvaan, miten kompleksisen oppimisen mahdollisuuksia laajenta-
vien olosuhteiden rakentumisen voi ymmairtda toteutuvan aineistossani. Vertailu-
kohteena kéytdn luvun alussa esiteltyéd affordanssiverkostoa, josta olen rakentanut
vield yhden yleisemmadn mallin (kuva 12 viereiselld sivulla). Kuten aiemmissakin
malleissa ympyran sisdosa kuvaa opetuksen piiriin kuuluvia ja ympyréan ulkoreuna
epavirallisia affordanssiryppaita.

Kun Davis ja Sumara puhuvat opetuksesta kompleksisen oppimisen ilmaantumi-
sen mahdollistavien olosuhteiden rakentamisesta, itse jatkan affordanssin késitteen
soveltamista. Affordanssin késite sopii kompleksisuusajatteluun hyvin, koska se jo
itsessddn sisdltdd mahdollisuuden ulottuvuuden ja korostaa tarjouman ja kayttédjan
ehdollista suhdetta. Ndin oppimiselle otollisen verkko-opetuksen rakentaminen
voidaan ymmartaa affordanssiverkoston rakentamisena. Seuraavalla sivulla kuva-
tun kaavion sisapiiri kuvaa affordansseja, joihin opetuksen suunnittelussa voidaan
vaikuttaa. Piirin ulkopuoliset affordanssit tulevat opiskelijoiden kautta ja niitakin
voi osittain ennakoida, mutta ei madréata. Vuorovaikutuksen taso on kuvattu myos
opetuksen ulkopuolella, milld haluan korostaa sen muotojen ennakoimattomuutta.

Davisin ja Sumaran kuvauksessa diversiteetti ja redundanssi liitetddn erityisesti
toimijoiden erilaisuuteen. Aineistossani opiskelijoiden erilaisuutta sddtelevit erityi-
sesti formaalin koulutuksen osallistumisen kdytdnnot, joiden suunta on ennemmin
redundanssi kuin diversiteetti. Aineistoni suomenkielisen tutkintotavoitteisen am-
mattiin erikoistuvan koulutuksen kontekstit tuottavat yleiselld kulttuurisella tasolla
varsin homogeeniset ryhmat, kuten aineiston kuvauksessa todetaan. Paikallisessa
vuorovaikutuksessa paljastuu kuitenkin myds erilaisuus, joka osoittautuu merkitta-
vaksi tekijaksi sitd kautta, ettd jasenet voivat vélittdd ryhméddn omia kokemuksiaan
ja osaamistaan ja siten vaikuttaa koko ryhméan oppimiseen. Eroja syntyy esimerkik-
si erilaisten tyo- tai opiskeluhistorioiden kautta.

Diversiteetin ja redundanssin voi ymmartdd myds jarjestelméssd esiintyvien
muiden kuin osallistumista siételevien affordanssien kautta. Esimerkiksi opetuk-
sen jarjestyksessd aineistossani on havaittavissa sadnnollisesti toistuva opetuksen
sykli, jonka voi ymmartda sisdistd vuorovaikutusta ja keskindistd ymmarrystd ja
siten redundanssia edistdvéksi elementiksi. Opetuksen sykli aikatauluineen vai-
heistaa opettajien ja opiskelijoiden vuorovaikutuksen ennustettavaksi toiminnaksi,
miké auttaa opiskelijoita sopimaan keskenddn ja opettajan kanssa poissaoloista ja
niiden kompensoimisesta ryhmassd. Opetuksen syklissa tehtdvit yleensd myos val-
mistuvat, vaikka joku opiskelijoista ei osallistuisi ryhméan toimintaan. Kuten aineis-
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toni osoittaa, opetuksen jérjestys voi varioida vaiheiltaan ja tehtéviltaan.

Teknologian tarjoamisen nakokulmasta aineistoni opetuksessa havaittavissa on
redundanssi, koska kummassakin aineistossa teknologian tarjoaminen pyritdan
minimoimaan ja sovittamaan sen kdyttd toimijoiden jo tuntemaan teknologiaan.
Tdmidn voi ymmartdd kompensoivan verkkokurssin erilaisuutta opetus- ja opiske-
lumuotojen joukossa, tydkalujen kdyttamisen yksinkertaistamisella helpotetaan so-
peutumista uudessa ymparistosséd tapahtuvaan toimintaan.

Vaikka aineistossani verkkoteknologiaa ei kdytetd teknisessd mielessd kovin-
kaan innovatiivisesti tai monipuolisesti, niin havaittavissa on verkkoteknologian
mahdollisuudet edistdd sekd diversiteettid ettd redundanssia. Ensinndkin oma-ai-
kaisuutta ja -paikkaisuutta tukeva verkkoteknologia antaa mahdollisuuden avata
kursseja erilaisille osallistujille. Molemmissa aineistoissa kurssit on avattu myos
toisten koulutusohjelmien opiskelijoille, joille tiettyihin kellonaikoihin tai fyysisiin
paikkoihin sijoittumaton opetus antaa mahdollisuuden osallistua kurssille oman
opiskelun “ohella”. Pelikasikirjoittamisen kurssilla toteutuu myos opetuksen agent-
tien diversiteetti, jossa eri paikkakunnilla ja maassakin asuvat ammattilaiset voivat
toimia opettajina oman tyonsd “ohessa”. Tutkimuksessani olen rajannut vuorovai-
kutuksen agentit opetussyklissé esiintyviin opiskelijoihin, opettajiin ja tuutoreihin.
Hieman abstraktimmalla tasolla verkkoteknologian voidaan ymmartda sen linkit-
tamisen affordanssin kautta lisidvan mahdollisuuksia kutsua kurssille "vierailevia
agentteja”, mitd aineistossa edustaa esimerkiksi “peligurujen” artikkelien kayttami-
nen oppimateriaaleina.

Redundanssin eli toiston tai ylimdaran ndkokulmasta digitaalisuuden perusta-
vimpia ominaisuuksia ovat tallentuminen ja toiston mahdollistava kopiointi. Verk-
kokurssin rakenteen ja kurssin kayttoliittyman kautta tapahtuvan aktuaalisen toi-
minnan digitaalinen tallentuminen luo kollektiivisen muistin, joka auttaa toimijoita
selvittimaan verkkokurssin kulloistakin tilannetta. Eriaikaisen tallentamisen mah-
dollistaminen tuo joustavuutta yksilon, ryhman ja opetuksen aikataulujen sovitta-
miseen. Yhteisollisen tiedonrakentamisen nakokulmasta mahdollisuus kopiointiin
ja liimaamiseen antaa tydkalun yhdistda nopeasti yksildiden tieto ryhman tiedoksi.
Kaytannossa tallentamisen ja kopioimisen affordanssit lisdévat agenttien mahdol-
lisuutta erikoistua myds rajussa muutostilanteessa, koska digitaalinen muisti lisda
toistoa.

Opetuksen suunnittelussa edelld kuvatut verkkoteknologialle erityiset affor-
danssit tulevat aineistossani kdyttoon erityisesti itseorganisoitumisen kautta. Niitéd
voitaisiin hyodyntdd kuitenkin my®os tietoisesti. Tdlloin pohdittaisiin, millaisia uu-
denlaisia, kurssin monimuotoisuutta lisddvid toimijoita kurssi tarvitsisi tai miten
kurssin digitaalinen struktuuri rakennettaisiin siten, ettd se samalla kertaa toimii
sekd sisdista vuorovaikutusta edistdvana yhteisend perustana ja muistina ettéd toimi-
joiden erikoistumista ja ulkoista linkittymistd edistdvand toiminnan kontekstina.
Yksilollisen oppimisen ndkokulmasta kopioimista ja liimaamista on pidetty oppi-
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miselle haitallisenakin ilmiona. Téssa tutkimuksessa menetelma nayttaytyy kuiten-
kin yksiléllisen ja yhteisollisen oppimisen vuorottelua edistdvdna ja erityisesti ryh-
mén tyomenetelmien ja aikataulun ndkokulmasta tehokkaana ilmiona. Nahdéakseni
opetuksessa tulisi suunnitella, millaisin keinoin opiskelijat saadaan perehtymaiin
toistensa teksteihin silloin kun se on tarpeellista. Aineistossani tima tapahtuu eri-
tyisesti vertaisarvioinnin kautta.

Vuorovaikutusolosuhteiden ndkokulmasta molempien aineistoni kurssien voi
kuvata edistdvdn jdsenten vilistd vuorovaikutusta ja toteuttavan hajautettua kont-
rollia jopa virallisella pedagogisella tasolla. Molempien kurssien tehtévien tekemi-
nen perustuu ryhmityoskentelylle, joka opetuksen kasikirjoituksessa on sijoitettu
itsendisiin tehtavdsekvensseihin. Opetussyklin opettajien palautteissa tyypillistd on
opiskelijoiden omien tulkintojen myotdileminen ja positiivinen palaute. Korjaus-
puheenvuorot kuten positiivinen palautekin liittyvét systeemin itsesdételyyn ja ovat
yhtd tdrked osa hajautettua kontrollia kuin opiskelijoiden keskindiset neuvottelut.
Huomattava on, ettd opettajan palautevuorot ovat opiskelijoidenkin nakokulmasta
tarkeitd ja tarpeellisia. Samanarvoisia opiskelijan ja opettajan roolit syklissa eivt
kuitenkaan ole, vaan opettaja on ja my0s opiskelijat olettavat hdnet systeemin var-
tijaksi.

Opetusmenetelméanakokulmasta erityisesti PBL-pedagogiikka osoittautuu ja-
senten vuorovaikutusta edistdvaksi affordanssiksi, koska ryhméan vuorovaikutuk-
sen sisdllyttdiminen osaksi arviointia saa opiskelijat reflektoimaan ja kehittimaan
vuorovaikutuksen tapojaan. Kurssin ryhmissd 3 toteutuu henkilokohtaisten int-
ressien yhdistyminen kollektiivin toimintaan, kun yksittdisen jisenen liikeideaa
aletaan kehittdd yhdessd. Pelikirjoittamisen vahvuutena on tehtdvdaformaattien
sallivuus: opiskelijat voivat varioida my6s omia diskurssejaan analyyseihin ja ver-
taisarviointeihin. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla kdytetyt raporttien
ja itsearviointien mallipohjat ndyttdisivit taas kaventavan opiskelijoiden diskurssia
tehtdvien raportoinnissa. Toisaalta kuitenkin ryhmakeskustelut taas sallivat omien
diskurssien esiintuomisen.

Oppimisen suorittaminen verkossa muuntaa aineistoni kaikki tehtavatyypit kir-
jallisiksi. Opiskelijoiden toiminnasta on havaittavissa, ettd erilaisiin tyokaluihin ja
formaatteihin liittyy erilaisia kdyttokonventioita. Tekstinkasittelyohjelma suosii esi-
merkiksi muodollisen ja monologisen akateemisen diskurssin rakentamista. Yhtei-
nen keskustelu on taas luonnollisempaa epavirallisena, puheenomaisena ilmaisuna
kuin lahdeviittauksia sisaltavina huolellisesti strukturoituna, asiaa kriittisesti argu-
mentoivina ja reflektiivisind teksteind. Opetuksen nakokulmasta vuorovaikutuksen
edistaiminen liittyy kayttokonventioiden ymmartamiseen ja sen ennakoimiseen,
millaiset formaatit kussakin tilanteessa yhdistéavit virallisen oppimisen tavoitteet
ja opiskelijoiden omia diskursseja esiin houkuttelevan ilmaisun. Tilaa tulisi jaada
myds itseorganisoitumiselle.

Verkkoteknologia toteuttaa hajautettua kontrollia erityisesti sitd kautta, ettd
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toimijat voivat itse sdddelld viestiensd pituutta ja esiintymisen runsautta. Koko-
naisvaltaisen markkinoinnin kurssilla he voivat my6s perustaa uusia keskustelu-
sdikeitd. Mahdollisuus “omanlaisiin” viesteihin tukee erityisesti omien intressien
tuomista kollektiivin tietoisuuteen. Vaikka havaittavissa on ryhmadn normien tun-
nustelu oman identiteetin ja kiinnostuksen kohteiden esiintuomisessa, tilannetta
vapauttaa viestien lukemisen vapaaehtoisuus. Ongelmana molemmilla kursseilla
on vuorovaikutuksen tiheys, koska opiskelijat pyrkivit ennemmin minimoimaan
kuin maksimoimaan osallisuutensa. Aineistossani tiheyden ongelmaa opetuksessa
on ratkaistu maarittamalld osallistumiselle minimimaara puheenvuoroja ja muis-
tuttamalla opiskelijoita tulevista tapahtumista. Tiheyteen ndhden formaalin kou-
lutuksen diskurssi on hyodyllinen, mutta ei riittavéa affordanssi. Tiheyteen liittyy
erityisesti ryhmén paikallisen vuorovaikutuksen onnistuminen, johon opetuksen
kautta on vaikea vaikuttaa. Niin ikddn opetuksen on vaikea vaikuttaa opiskelijoiden
tapaan priorisoida elimismaailmojaan. Verkko-opetuksen ulottuvissa on kuiten-
kin opetuksen aineiston ja tehtdvien kiinnostavuuden ja relevanssin ennustaminen
opiskelijoiden ndakokulmasta sekd aktiivisen, myonteisen ilmapiirin edistiminen
ohjauksessa, miké jalkimmainen liittyy opettajan esiintymisen tapaan kurssilla.
Verkko-opetusohjelmistojen kehittimisessd haasteena on, miten teknologia voisi
tukea verkkoympdriston rakentamista houkuttelevammaksi "vierailutilaksi”.

Koherenssin ja sattumanvaraisuuden voimasuhteet liittyvat aineistoni affor-
danssiverkostossa erityisesti kulttuurisen tilan diskurssijarjestykseen ja organisato-
riseen sulkeutuneisuuteen. Molemmilla kursseilla opetusaine rakentuu useamman
diskurssijarjestelmdn kautta, mutta oppiaineiden historiallinen kehitys vaikuttaa
siihen, miten diskurssit priorisoidaan. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssilla
tehtdvaraporttien laatimista hallitsee oppikirjadiskurssi, jota kautta kurssin teemat,
sisdllot ja kdsitteet madrittyvat. Pelikédsikirjoituskurssilla oppiainetta vasta raken-
netaan tuomalla useita eri asiasta puhuvia diskursseja samaan tilaan. Opiskelijoiden
nidkokulmasta tdimad antaa tilaa monimuotoisille vastauksille, joissa voidaan myos
leikitelld erilaisilla genreilla.

Ylldtyksellisyyden ja luovuuden edistimiseksi opetus voikin valita ja tarjota ti-
laan "paadiskurssin” haastavia diskursseja, kuten Davis ja Sumara esittavit. Toinen
varioivia vastauksia lisddvéd elementti aineistossani on ryhmityoskentelyn organi-
soiminen. Erityisesti PBL-opetuksen omia kokemuksia ja kayttoteorioita rakenta-
vat keskustelut antavat opiskelijoille mahdollisuuden tuoda keskusteluun heiddn
omien intressiensd mukaisia aineksia ja erikoistua. Kolmannessa teemassa kuvattu
ryhmaén 3 luova ja salliva vuorovaikutuskulttuuri jopa haastaa oppikirjadiskurssin.
Téssa tilanteessa opetus pyrkii samanaikaisesti tukemaan luovia ratkaisuja, mutta
my0s saattamaan ryhmén kaikki jasenet oppikirjan pariin. Koherenssin ja sattu-
manvaraisuuden tasapainoon vaikuttaa myos opetuksen kasikirjoituksen tarkkuus.
Aineistoni perusteella verkkokeskustelun hyvin tarkka vaiheistaminen voi johtaa
kaavamaisiin vuorovaikutusmalleihin, jotka estdvit luovien ideoiden esittdmista.
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Toisaalta taas vertaisarvioinnin sijoittaminen omaksi vaiheekseen tuottaa kriittisia
nidkokulmia verrattuna keskusteluun, jossa sekd tiedonrakentamisen ettd -arvioin-
nin oletetaan tapahtuvan samassa keskustelussa.

Verkko teknologiana tukee erityisesti sattumanvaraisuutta ja yllatyksellisyytta,
koska se jo itsessddn on uusi toiminnan konteksti. Niin ikddn se haastaa oppikir-
jan tiedon teknologiana linkitettdvyytensd ja helpon saatavuutensa kautta. Verkon
helppokayttoiset hakukoneet eivit erottele tiedon lajityyppeja, mika myos osaltaan
synnyttdd yhteyksid eri konteksteissa tuotettujen tietojen vilille. Eri lajityyppien sa-
manaikaisen esiintymisen voi myds pidemmalld aikavililld ennustaa muuntavan
tapaa, jolla kulttuurissa erilaisia tietoja arvotetaan. Aineistossani lajityyppien su-
lautumista tapahtuu erityisesti Pelikésikirjoittamisen kurssilla, kun taas markki-
noinnin kurssi "varjelee” diskurssiaan perinteiselld oppikirjalla. Teknologian kohe-
renssia tuottavana elementtini voidaan pitdd jarjestelmien ja opetusohjelmistojen
tarjoamaa mahdollisuutta sulkea jasenyys ja toiminta tietylle kdyttdjaryhmalle ja
tarkoitukseen. Tama sama ilmi6 on havaittavissa my0s tieteellisen tiedon tietokan-
tojen ja niiden hakukoneiden toteuttamisessa. Tieteellisen tiedon rajattu saatavuus
ja vaikea haettavuus todennékaisesti osittain estda opiskelijoita kdyttamasta tieto-
kantoja.

Sumaran ja Davisin oppimiskasitys korostaa oppimista jirjestelman luovana
ja dlykkdana prosessina, mistd seuraa uutta luovien mekanismien korostaminen
sulkevien sijaan. Kasityksessd kritisoidaan opetusta “ennalta luotujen totuuksien
yhdistimisend”. Nahdékseni kisitys on lijankin progressiivinen, koska joissakin
historiallisissa tilanteissa toiminnan organisatorinen sulkeutuneisuus voi olla edul-
lista. Esimerkiksi Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin oppikirjadiskurssin
hallitsevuus voidaan tulkita myos mielekkéaksi ratkaisuksi. Kysymys on ensinna-
kin opiskelijoita globaaliin markkinointiprofessioon enkulturoivan kielen ja kasite-
kulttuurin opetuksesta. Toiseksi kysymys on enkulturaatiosta korkeakoulutuksen
asiantuntijastatukseen liittyvddn akateemiseen tiedontuottamiseen, johon kurssi
toimii johdattavana jirjestelmdnd. Opetussyklin akateemista tiedonrakentamis-
ta edellyttavat tehtdvat harjaannuttavat opiskelijoita diskurssiin erityisesti toiston
kautta. Yhden oppikirjan kdyttdminen tuottaa sisdisen koherenssin, joka helpottaa
vaikeiden kasitteiden soveltamista toimialaan ja omiin kokemuksiin.

Enkulturaation ndkokulmasta Pelikésikirjoittamisen kurssilla ei tutkimus-
aineistossa ole ollut vield lahteenddn yleisesti madrittynyttd peliprofessiota, joka ra-
jaisi osaamisen tavoitteita. Tutkimusaineiston ulkopuolella tapahtuville uusimmille
kursseille timé on alkanut ilmestyd, mikd on tuottanut myos sulkemisen meka-
nismeja. Kurssit siis muuntuvat. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssillakaan
“pyhdd markkinointikoodia” (Alanko-Turunen 2005, 6) ei voi ajatella pysyviaksi
ilmioksi, ennemmin ennustettavissa on sen murtuminen. Aineistossani erityisesti
PBL-pedagogiikan kokemuksellisen vuorovaikutuksen voi ymmartdd haastavaksi
elementiksi, joka tuo nakyviin ja merkityksellisiksi my6s toimijoiden omat diskurs-
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sit ja joka yhdessd ryhmaéssa konkreettisesti haastaakin oppikirjadiskurssin.

Kompleksisen oppimisen ilmaantumisen yksi tirked olosuhde onkin aika, joka
laajemmasta nidkokulmasta ilmenee systeemin evoluutiona ja muuntumisena seka
konkreettisemmasta ndkokulmasta kurssin ajankohtana ja aikoina. Evoluutiossa
voi samaan aikaan tapahtua sekd sen rajoja laajentava kehittiminen ettd organisa-
torinen sulkeutuminen. Kurssin aktuaalisen toteutumisen aikana tapahtuu sen pai-
kallisen opetuksen ja oppimisen kehittdminen ja kehittyminen. Opetuksen kehitta-
misen ndkokulmasta kurssien toistaminen voidaankin ymmartda yhtend tiarkedna
pedadogisen suunnittelun elementtina.

Kolmannessa teemassa havaittiin, ettd ryhmén aikakasitykset vaikuttavat mer-
kittavasti vuorovaikutukseen. Aineistoni perusteella opiskelijoiden keskindista
vuorovaikutusta saattaisi hyodyttda ryhmén yksilollisten ja yhteisten aikakasitysten
tunnistaminen ja niiden reflektointi ryhmén toiminnan niakokulmasta. Opetuksen
jarjestyksessd tehtavid voitaisiin myds suunnitella siten, ettd jokin tietty vaihe ja for-
maatti kutsuvat esiin erityisesti polykronista keskustelua ja toinen vaihe ja formaatti
monokronista tiedon rakentamista. Molempien kurssien opetuksen aikatauluissa
on havaittavissa toistoisuus. Tdmén voi ymmartaéd tukevan sekd redundanssia etté
koherenssia siten, ettd kurssille syntyy yhteinen rytmi ja aikakasitys.

Sumaran ja Davisin pohdinta opetuksesta kompleksisessa oppimisessa on oival-
tava, koska sen analyysikasitteisto sallii erilaiset oppimiskasitykset, opetuksen kasi-
kirjoitukset ja samalla sattumanvaraisen, yllattavit toiminnan. Myos rakentamani
affordanssiverkosto on tyokalu, joka antaa oppimiselle laajan maérittelyn ja vilt-
tad opetuksen ja oppimisen vilisten kausaalisuhteiden esittimista. Sen tavoitteena
on korostaa oppimisen ja opetuksen “reaalieldimidn” toiminnan monimuotoisuutta.
Affordanssiverkostossa opetus on kompleksisten elementtien kompleksista yhdista-
mistd ennen aktuaalista opetusta ja niiden neuvottelemista yhd uudelleen opetuk-
sen aktuaalisessa toiminnassa. Tutkimuksen avulla affordanssien toteutumista ja
keskindistd jarjestystd voidaan kuvata jilkeenpiin ja tehdd tdrkeitd ennusteitakin
tulevalle, mutta toteutuneesta opetuksesta ei voida johtaa tulevaa opetusta.

Opetusta suunnittelevalle opettajalle affordanssiverkosto on ennen kaikkea kurs-
sin erilaisten tasojen, elementtien ja mekanismien analyysityokalu. Affordanssi-
verkoston malli ei tarjoa selkedd vastausta tai polkua siihen, miten verkkokurssin
opetus tulisi suunnitella. Sen ytimessa on paikallisen vuorovaikutuksen ja neuvot-
telun korostaminen kurssin “tuloksellisuuden” ldhteend. Affordanssiverkostossa
“hyva opetus” on tdmédn vuorovaikutuksen edistdmistd, joka voi tapahtua erilaisin
keinoin: erilaisin opetusmenetelmin, erilaisten toimijoiden tai diskurssikategorioi-
den kautta, erilaisten verkkotyokalujen tai tehtaviformaattien kautta. Tdssd tutki-
muksessa "hyvin opetuksen” mekanismien ymmartdmiseksi on sovellettu komp-
leksisuusajattelun kasitteitd, jotka liittyvdt erityisesti jarjestelmien &lykkaaseen
oppimiseen. Huomattava on, ettd samantyyppisid késityksid hyvastd opetuksesta
esitetddn myos aikaisemmin esitetyissd oppimisteorioissa: myds niissd esimerkiksi
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vuorovaikutusta korostetaan oppimisen ydinldhteend. Erona on se, ettd kun oppi-
misteorioissa oppimista tarkastellaan useimmiten opetuksen kautta hallittavissa
olevana ilmiond, niin kompleksisessa jarjestelmassd opetus on enemmén yksi toi-
mintaan vaikuttava muuttuja muiden joukossa.

7.5  Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Tdama tutkimusteema on yhdistanyt edellisissd teemoissa kuvatut digitaalisen, kult-
tuurisen ja sosiaalisen toiminnan tasot verkko-opetuksessa tapahtuvan toiminnan
affordanssiverkostoksi, joka kurssin oppimisen analyysin kautta muotoutuu myos
oppimisen affordanssiverkostoksi. Verkko-opetukseen liitettyjen oppimisteorioi-
den vertailu affordanssiverkostossa havaittavaan toimintaan osoittaa niiden osal-
taan kuvaavan hyvin kursseilla havaittavaa oppimista. Etnografian kautta tulos-
tuvaa toiminnan monimuotoisuutta oppimisteorioiden kautta ei kuitenkaan pysty
ymmartdmain, koska ne sulkevat jarjestyksestddn pois paikallisen kontekstin,
mika taas on etnografian tirked tutkimuskohde. Oppimisteorioita laajemmaksi vii-
tekehykseksi olenkin rakentanut Davisin ja Sumaran (2006) kompleksisuusajattelua
soveltavan mallin, jossa opetus nahddan oppimiselle otollisten olosuhteiden raken-
tamisena.

Omassa tutkimuksessani kompleksisuusajattelun etuna on, ettd sen kautta pys-
tyy linkittdmaan toisiinsa erilaisia tasoja ja 10ytamaan yhteyksia erilaisten element-
tien vililtd. Kompleksisuusajattelussa opetus ja opetuksen kisikirjoitus ovat affor-
dansseja muiden joukossa, niiden avulla on mahdollista kehittdd toimintaa, mutta
oppimiseen voidaan padatyd myos opetuksesta riippumattomien affordanssien kaut-
ta. Davisin ja Sumaran ajattelun mukaan opetuksessa on erityisesti kysymys tasa-
painoiluista monimuotoisuuden, toiston, vuorovaikutuksen tiheyden, hajautetun
kontrollin, johdonmukaisuuden ja sattumanvaraisuuden tai ylldtyksellisyyden
valilla. Mitkdan néistd elementeistd eivit ole toisiaan tarkedmpia tai poissulkevia,
yhteisessa jarjestelmidssé niiden tehtdvina on sekd tasapainottaa, tdydentda ettd kor-
vata toisiaan.

Kun oppimisteoriat kiinnittyvit useimmiten erityisesti yksiléiden tai yhteisdjen
toimintaan, kompleksisuusajattelun kasitteiden kautta on mahdollista ymmartaa
oppimista institutionaalisissa jarjestelmissd. Kompleksisen systeemin omaispiirtei-
td soveltamalla aineistoni verkkokurssit voidaan ymmartad formaalin ammattikor-
keakoulutuksen alajérjestelmiksi, jotka "emojérjestelmiinsd” ndhden toimivat osin
itseorganisoituen. Téhdn liittyy liike alhaalta ylospdin my®0s siten, ettd opiskelijoi-
den tehtdvasekvensseissd itseorganisoituminen on merkittava elementti.

Verkkokurssin systeemissd havaittavissa oleva sddnnéllinen toiminnan muoto
on opetussykli: opetuksen ja opiskelijoiden vuorojen jdrjestystd institutionaalises-
ti sddtelevd muoto, joka “perinteisessdkin koulutuksessa” on havaittu koulutuksen
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paikallista vuorovaikutusta rakentavaksi perusmuodoksi (Arminen 2005). Ope-
tusyklissd erityisesti opettajan vuorot valvovat, ettei toiminta ajaudu sivuraiteille.
Kontrolli tai vallan kdyttaminen eivit ole opettajan vuoroissa kuitenkaan keskeisia,
vaan havaittavissa on pyrkimys tukea ja kannustaa opiskelijoiden luovaa toimintaa.

Aineistossani formaalin koulutuksen kaytinnot hallitsevat toimintaa yleiselld
tasolla madrittden muun muassa osallistumista ja suoritusten muotoa ja arviointia.
Samalla sekd paikallisella vuorovaikutuksella ettd siihen osallistuvilla toimijoilla
on valtaa vaikuttaa vuorovaikutukseen, koska formaalinkin koulutuksen kéiytan-
not konstruoidaan verkkokurssilla affordanssiverkostossa kuvatuissa neuvotteluis-
sa. Aineistossani yksittdisten opiskelijoiden vuorot eivdt toteudu ennustettavasti.
Siséllollisesti toimijat saattavat tuoda vuorovaikutusdiskurssiin ylldttavié tietoja ja
tulkintoja. He voivat myds valita, mihin muiden opiskelijoiden vuoroihin he vastaa-
vat ja miten. Rakennemadarittymisen teorian kautta voidaan tulkita, ettd he "ajavat”
kurssin tapahtumat omien rakenteidensa kautta ennen kuin tuottavat oman reak-
tionsa vuorovaikutukseen.

Kompleksisuusajattelun viitekehyksen kautta on mahdollista eritelld opetustek-
nologian avaamia mahdollisuuksia oppimiselle. Digitaalinen tallentuminen mah-
dollistaa eri aikoina ja eri paikoista kdsin tapahtuvan toimijoiden toiminnan muun-
tumisen toisille tunnistettaviksi jéljiksi ja tuottaa niin joustavan jasenten vilisten
vuorovaikutustilan. Eriaikaisuus ja -paikkaisuus laajentavat osallistumisen mah-
dollisuuksia ja monimuotoisuutta yli koulutusohjelmien, organisaatioiden ja jopa
maan rajojen. Mahdollisuus sdddelld keskusteluviestien aiheita, madrda ja pituuksia
tukee yksilollisten intressien toteuttamista ja erikoistumista yhteisessa vuorovai-
kutuksessa. Kopioinnin mahdollisuus tehostaa ja helpottaa yksildllisen ja yhteisen
tiedonrakentamisen vuorottelua. Kurssin rakentuminen tekstimuotoon muuntuu
kaikille yhteiseksi muistiksi, mikd samalla sekd vahvistaa yhteison keskindisen ym-
marryksen vaatimaa toistoa ja yhtendisyytta ettd luo turvallisuutta erikoistumisen
ja sattumanvaraisuuden sallimiselle. Olemukseltaan linkittava ja sidoksia luova me-
dia tukee erilaisten diskurssien ja genrejen rinnakkaiseloa ja yhdistelemistd, mika
my0s lisdd monimuotoisuutta ja yllatyksellisyyttd. Vaikka aineistossani muutokset
eivdt olekaan suuria “perinteiseen opetukseen” verrattuna, pidemmalla aikatahtai-
melld verkko todennidkoéisesti suuntaa toimintaa kohti johdantoluvussa kuvattuja
utopioita.

Kompleksisuusajattelun kautta voidaan myos ymmaértaa, miksi verkko-opetuk-
seen siirtyminen ei aineistossani ndyttdydy niin suurena muutoksena kuin vuo-
situhannen vaihteessa ennustettiin. Aineistoni verkkokurssit voidaan ymmartia
formaalin koulutuksen evoluutiona, jossa jirjestelmd on reagoinut, muuntunut ja
sopeuttanut toimintansa uuteen teknologiaan ja sen kautta. Evoluutiossa se on sii-
lyttanyt formaalin koulutuksen tunnuspiirteensd kuten esimerkiksi jasenyytté ja
suorittamista maarittavat ehdot. Verkkokurssille on my6s rakennettu “perinteistd”
opetusta vastaava diskurssikategorioiden jarjestys. Niin ikddn havaittavissa on tek-
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nologian yhdistdminen oppiaineen opetuksen perinteeseen, kun esimerkiksi aka-
teemisen diskurssin perustiedonldhteeksi valitaan perinteinen kirja tai tehtdvien
tekemiseen kéytetddn “perinteisessikin” opetuksessa kaytettyja toimistotyokaluja.
My6s uudenlaiset verkkotyokalut on opittu valjastamaan koulutuserityiseen kayt-
to0n, Internetin informaali keskustelukulttuuri ei toteudu sellaisenaan verkkokurs-
seilla, vaan keskustelu on paikallinen hybrididiskurssi, johon toisaalta vaikuttavat
formaalin koulutuksen kulttuuri ja toisaalta Internet-kulttuuri.

Kompleksisuutta kuvaavien madreiden kautta aineistoni verkkokursseista piirtyy
oppivia jarjestelmid riippumatta siita, sijoittuvatko ne koulutuksen piiriin. Jarjestel-
mén toiminta on muutosta, johon jdrjestelméda sopeutuu aktiivisesti muuttamalla
itseddn ja rakenteitaan. Kun edellistd ndakokulmaa soveltaa verkkokursseilta jasen-
tdmiini oppimisen tasoihin, niin oppimistavoitteiden ulkopuolella havaittavat op-
pimisen muodot kuten virallisten kdytantdjen oppiminen, teknologian oppiminen
ja vuorovaikutuksen oppiminen jasentyvit luonnolliseksi osaksi toimijakollektiivin
toimintaa. Kysymys ei ole padtavoitteiden kylkidisind saavutettavista sivutavoitteis-
ta vaan kompleksisille jirjestelmille ominaisesta "normaalista” adaptoitumisesta
tilanteen vaatimuksiin.

Kompleksisuusajattelu, joka ymmartda systeemin kaukana tasapainosta olevana
ja ymparistoonsa alati sopeutuvana jarjestelménd, laajentaa kasitysta oppimisesta.
Jotta jarjestelmad yleensd voisi toimia, sen jasenten tdytyy oppia yhteiset kdytannot
ja keskindinen vuorovaikutus. Kun oppimisteorioissa kontekstuaalisuus ja situatio-
naalisuus pyritddn luomaan siirtamalld koulutus diskursiivisesti reaalimaailmaan,
kompleksisuuden viitekehys tuo koulutuksen takaisin koulutuksen kontekstiin,
jonka enkulturaatio on ymmarrettavissd koulutuksen itsemadrittymisen mekanis-
mina. Suuri osa koulutuksen kéytidntdjen oppimisesta on tapahtunut toimijoiden
aikaisemmassa historiassa, mutta silti situationaalisessa tilanteessa opitaan lisdd,
miten juuri tilld kurssilla toimitaan ja vuorovaikutetaan. Aineistossani kysymys on
erityisesti myos uuden toimintakontekstin, verkon, haltuunotosta ja siihen sopivien
ty0- ja vuorovaikutustapojen oppimisesta.

Havaittujen oppimisen tasojen tarkastelussa erityisesti vuorovaikutuksen, tyo-
menetelmien, toiminnan vélittdoman reflektoimisen ja teknologian oppimisen ta-
soilla opiskelijaryhmilld on korkea kapasiteetti itseorganisoitumiseen. Sen sijaan
asiaoppimisen taso on ristiriitainen erityisesti akateemisen diskurssin oppimisessa.
Ilman opettajan ohjausta opiskelijat ndyttdvat suuntaavan toimintaansa mieluum-
min arkieldmin diskursseihin kuin akateemiseen kasitteellistimiseen.

Aineistoissani kangerrellen tapahtuva akateemisen diskurssin oppiminen haas-
taa kasityksen siitd, ettd verkkokeskustelujen sisdlloistd voitaisiin analysoida ja joh-
taa korkeamman asteen oppimista tieteellisen ajattelun ihanteita noudattavien ka-
tegorioiden mukaan. Sisdllonanalyysi varmastikin tuottaa patevan tuloksen siita,
miten viestien sisdlté noudattaa kulloinkin valittuja korkeamman asteen ajattelua
mittaavia madreitd. Mutta toimijoiden oppimista sisdllonanalyysi ei riitd kuvaa-
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maan. Kuten aikaisemmin on todettu, opiskelijoiden kumulatiiviset tai tietoa pinta-
tasolla toistavat vuorot voivat olla tarkoituksenmukaisia paikallisessa kontekstissa
esimerkiksi ryhmén kiireen tai yhteisollisyyden rakentamisen vuoksi. Jos opis-
kelijoiden viesteistd halutaan etsid tietynlaista osaamista, tutkimuksen on muun
muassa kysyttdva toimijoiden aikaisempaa osaamista sekd opetuksen jarjestyksen
vaikutusta opiskelijoiden vuoroihin eli miten opiskelijoiden on pyydetty aiheesta
keskustelevan. Lisdksi tulisi huomioida keskustelun paikallinen tilanne, keskuste-
lijoiden omaksuma vuorovaikutuskulttuuri sekd myos teknologian erilaiset affor-
danssit erilaisille ilmaisun genreille.

Oppivan jdrjestelmin kasitteen kautta oppimistulokset voidaan erottaa yksi-
16iden oppimisesta. Jarjestelmdan menestyminen ja oppiminen eivit vaadi kaikille
yhteisid tuloksia, vaan toimijat voivat varioida oppimistaan. Joku voi esimerkiksi
keskittyd teoriaan, toinen toimialatietoon, kolmas tekniikkaan ja neljds vuorovai-
kutuksen edistimiseen. Yhteiseen vuorovaikutukseen tuotuna niilld erilaisilla
osaamisilla on mahdollisuus myds muuntua jasenten yhteiseksi oppimiseksi, kuten
aineistossani tapahtuukin. Nahdékseni oppivan jarjestelman kasite sisdltad ristirii-
dan perinteiseen yksilokeskeiseen arviointiin, jossa kaikille yksiléille noudatetaan
samoja arviointikriteerejd. Oppivan jdrjestelmdn ndkokulmasta samojen asioiden
oppiminen voi olla yksipuolista toistoisuutta. "Hyvén koulutuksen” nakokulmasta
voi talloin kysyd, tulisiko kursseilla jo ldhtokohtaisia tavoitella erilaisia oppimisia
kollektiivin oppimisen ja tulosten maksimoimiseksi.

Tutkimuksessani verkko pedagogisena toimintatilana on erilaisten mahdol-
lisuuksien verkosto, jonka konteksti rakentuu samojen formaalin koulutuksen
kulttuuristen kaytdntojen vaikutuksen piirissd kuin “perinteisenkin” koulutuksen
konteksti. Oppimisen ndkokulmasta tilaa voi kuvata kompleksiseksi oppivaksi jar-
jestelmaiksi, joka alati muuntuu adaptoituessaan ympéristoonsa. Télloin oppimista
on paitsi virallisen opetussuunnitelman mukaisten asioiden oppiminen myds kou-
lutuksen omien digitaalisten, sosiaalisten ja kulttuuristen kédytdntdjen oppiminen.
Pedagogisena toimintatilana verkko on haastava ympéristo erityiseksi siksi, etta toi-
minta digitalisessa tilassa on uutta toimijoille.

Tutkimuksessani esitellyn Davisin ja Sumaran esittelemidn kompleksisen op-
pimisen ihanteena on jarjestelmdn luova ja dlykds kehittyminen, jonka olosuhtei-
siin opetus voi pyrkid vaikuttamaan. Talloin kysymys on tasapainottelusta, jossa
samaan aikaan edistetddn luovia, uudenlaisia ja erilaisia toimintatapoja ja samaan
aikaan varmistetaan toiminnan tunnistettavuus ja yhtendisyys. Kun tutkimus-
aineistoni kurssien oppimisen tapaa tarkastelee Davisin ja Sumaran kehittelemien
diversiteetin ja redundanssin, yhteisollisyyden ja yksilollisyyden seka koherenssin ja
sattumanvaraisuuden janniteparien kautta, havaittavissa on varsin onnistunut tasa-
painoilu. Talloin en tarkoita taydellisyyden tilaa vaan sitd, ettd molemmat kurssit
omaavat paikalliset vahvuutensa ja heikkoutensa, mutta samalla riittdvan joustavat
olosuhteet tai "tasapainoilun” erilaisten luovien ilmididen syntymiseksi.
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Pedagogisesti kehittyneempi kurssi on Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurs-
si, jonka prosessia korostava tutoriaali tukee erityisesti yksilollisen ja yhteisollisen
toiminnan vuorottelua. Niin ikddn sen vahvuus on reflektiivisen tilan luominen
vuorovaikutukseen ottamalla se osaksi oppimisprosessia ja kurssin arviointia.
Luovuuden ndkokulmasta ongelma on oppikirjadiskurssin hallitsevuus muihin
diskursseihin nahden. Pelikisikirjoituskurssin heikkoutena on, ettd opiskelijoita
ei ohjata reflektoimaan ja arvioimaan vuorovaikutustaan ryhmdéssd. Vahvuutena
on taas erilaisten diskurssien, myds opiskelijoiden omien diskurssien kiayttdminen
tasavertaisesti sekd opiskelijoiden ndkokulmasta valtauttavien genrejen hyodynté-
minen tehtdvien raportoinnissa. Paikallisessa kontekstissaan kumpikin kurssi to-
dennékoisesti on 1oytanyt tyydyttavin olomuodon eikd taima tutkimus voi ratkaista
kurssien keskindistd paremmuutta tai rakentaa ihannemallia yhdistamalld kurssien
vahvuuksia. Kokonaisvaltaisen markkinoinnin kurssin oppikirjadiskurssi toden-
nikoisesti tarvitaan toiston ja johdonmukaisuuden tuottamiseksi. Vastaavasti Peli-
késikirjoituskurssin elokuvakésikirjoittamisen opetusta muistuttava “perinteinen”
opetuksen malli tuottaa johdonmukaisuutta ja tunnistettavuutta uudella alalla.

Molemmat kurssit ovat osoitus siitd, ettd paivittdisessa koulutuksen toiminnassa
opetuksen ja oppimisen kehittimistd tapahtuu itseorganisoituvasti ruohonjuuri-
tason toiminnasta kdsin. Tutkimuksen ei siis tarvitse kantaa huolta siité, ettei ope-
tus kehittyisi ja mahdollistaisi luovia ja dlykkaitakin oppimisen olomuotoja erilais-
ten mahdollisuuksien ja rajojen vilisessé tasapainoilussaan. Kuten "perinteisissakin
oppimisteorioissa” my6s kompleksisessa opettamisessa avaintoimija on erityisesti
opettaja, koska juuri hian toimii paikallista tilannetta arvioivana ja toteuttavana
agenttina, jolla on huomattava valta vaikuttaa opetuksen jarjestelyihin omista ra-
kenteistaan kasin. Tarked muutos on kuitenkin opettajuuden nakeminen osana sys-
teemistd toimintaa, johon vaikuttavat opetuksen lisdksi myds monet muut elementit
ja joiden vaikutuksia ei voi ennustaa ennen aktuaalista toimintaa. Kompleksises-
sa jarjestelméssd opettajuus on jdrjestelmédn vuorovaikutuksessa “ilmaantumista”,
jossa tilanteisiin reagoidaan tietimattd varmasti, mitd seurauksia toiminnalla on.
Opettaja ei siis ole kurssia ja opiskelijoita yhdistdva tietoisuus, vaan epatdydellisen
informaation varassa erilaisiin drsykkeisiin reagoiva itsendinen agentti, joka aineis-
tossani tekee parhaansa oppimisen olosuhteiden edistdmiseksi.

Oman tutkimukseni perusteella opetuksen kehittiminen liittyy erityisesti oppi-
misen monimuotoisen affordanssiverkoston tunnistamiseen ja kykyyn arvioida ja
ennakoida erilaisten affordanssien vaikutusta opiskeluun ja oppimiseen. Opetuksen
kehittiminen on myds situationaalisen toimintakyvyn kehittdmistd: kurssin konk-
reettinen tapahtuminen tuottaa aina sattumien ja yllatysten tiloja, joita opettaja ei
ennalta tietdd, mutta joiden ilmaantumista hdn voi edistda esimerkiksi toimijoiden
valistd vuorovaikutusta lisdavien tehtdvien rakentamisella ja sallimalla yllatykset
opetuksen voimavaraksi. Opetuksen konkreettisessa toiminnassa tarvitaan toki ta-
voitteet ja kdsitys oppimisesta, mutta tirkedd on myos ymmartaa, ettd hyvia tulok-
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sia voi saavuttaa erilaisin oppimisnakemyksin, erilaisilla opetusmenetelmilld seka
erilaisilla kdsikirjoituksilla ja teknologioilla. Erityisesti tima johtuu siitd, ettd toi-
mijoilla ja kollektiiveilla on luontainen kyky oppimiseen ja my6s luontainen kyky
korjata, kompensoida ja kehittda toimintaansa.
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8 KESKEISET TULOKSET JA TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Tutkimukseni keskeinen kysymys on, millainen muutos verkko-opetukseen siirty-
misessd tapahtuu. Tassakaan tutkimuksessa digitaalisen oppimisen "vallankumous”
ei ole toteutunut eOppimiselle vuosituhannen vaihteessa esitettyjen markkina-
ennusteiden mukaisesti. Opetusteknologian kayttdmisen kehittyneisyyden nako-
kulmasta tutkimani verkkokurssit toteuttavat "vasta” toista syklid johdantoluvussa
kuvatuista neljastd innovaatiosyklistd (Zemsky & Massey 2004). Oleellista ei kui-
tenkaan ole muutoksen nopeus tai hitaus, vaan se, ettd muutos on tapahtumassa.
Muutosta ei vain voi kuvata ja ennustaa pelkastaan teknologisista tai pedagogisista
utopioista kasin, vaan sen kuvaaminen edellyttdd my6s koulutuksen historiallisten
ja paikallisten kaytantojen analyysid. Aineistossani teknologialla on muutosvoimaa
toimintaan, mutta muutos tapahtuu vihitellen siten, ettd toiminnassa yhdistetddn
samanaikaisesti "vanhoja” ja "uusia” kdytiantoja.

Olen kuvannut muutosta analysoimalla verkkokurssia digitaalisena, kulttuuri-
sena, sosiaalisena ja pedagogisena tilana yhteysanalyysiksi nimettyd etnografista
strategiaa ja kouluetnografian toimintatilan kasitettd soveltamalla. T4lloin digitaa-
linen toimintatila on rakennettu rinnakkaiseksi kasitteeksi koulun fyysiselle, liiket-
td, paikkaa ja aikaa maédrittaville toimintatilalle. Kulttuurisen toimintatilan tasolla
olen analysoinut ja eritellyt aineistostani l6ytyvid diskurssikdytantoja. Sosiaalisella
tasolla olen tarkastellut analysoimieni verkkokurssien paikallista vuorovaikutusjar-
jestystd. Pedagogisella tasolla olen yhdistanyt etnografiset analyysit toisiinsa etsien
niiden vilisid yhteyksid ja kysyen, miten oppiminen ja opetus verkossa tapahtuvat ja
millainen pedagoginen toimintatila verkkokurssista muotoutuu.

Tutkimukseni erilaisten analyysitasojen yhdistiminen tulostaa muutoksen, jos-
sa samanaikaisesti risteilevat koulutuksen kulttuuria sailyttavat ja niitd muuntavat
kaytinnot. Muutoksessa opetusteknologia ei ole yksipuolisesti “perinteistd koulu-
kulttuuria” haastava ja sitd uudistava elementti, vaan havaittavissa on myds uusin-
tava rooli. Tutkimuksessani "perinteisen koulun” kdytdntéjen noudattaminen nayt-
taytyy monin osin opetusta ja oppimista tukevana ilmiond, joka auttaa toimijoita
sopeuttamaan ja kehittdmddn toimintaansa uudenlaisessa toimintaympdristossa,
mitd nikokulmaa myds Suchman ja Bishop (2000) uusintamisessa korostavat.

Digitaalisen toimintatilan analyysi tulostaa verkko-opetuksen ja -opiskelun
monipaikkaiseksi ja -aikaiseksi toiminnaksi. Verkkokurssi on tdlle monimuotoisel-
le toiminnalle yhteinen kéyttoliittyma ja yhteysasema, jonka kautta jasenet tietavit,
missd menndan: mitké ovat tehtavat, mitd muut tekevét, mita on tehty ja mika on te-
kemattd. Verkkokurssi on my6s kurssille osallistuvien toimijoiden yhteinen vuoro-
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vaikutustila. Samalla verkkokurssi tai ennemminkin silld nakyvit representaatiot
edustavat “vain jadvuoren huippua”, kuten opiskelijat itse aineistossa kuvaavat.
Verkkokurssilla opiskelu tapahtuu paljolti myds ei-yhteydessa”, aineistossani esi-
merkiksi kirjoja ja muita printtiaineistoja lukien, ajatteluna kotiaskareiden lomassa
ja tekstinkasittelyna offline-tilassa, jotka kaikki ovat tyypillisid opiskelumuotoja
my0s muilla kuin verkkokursseilla.

Toimijoille opetuksen siirtyminen aina auki olevalle yhteysasemalle merkitsee
radikaalia muutosta: opiskelijat tulkitsevat opiskelumuodon vapaaksi ja joustavak-
si, vaikka analysoitavilla verkkokursseilla on “perinteisen kurssin” lukujéirjestysta
muistuttava aikataulu ja rakenne. Koetun eron suuruus liittyy osaltaan siihen, ettd
verkko-opetuksessa aika ja paikka muuttuvat yksilollisiksi. Vaikka opetus maarit-
tad tehtdvien palautuksen aikataulut yhteisesti kaikille opiskelijoille, niin opiskelija
voi paattad koska ja missd tehtavia tekee. Kysymys on myds etdisyyksien kutistumi-
sesta digitaalisessa ymparistossd: eri maasta, kotoa tai tyopaikalta kurssia suorittava
opiskelija on verkkokurssin yhteysasemalle yhtd monen klikkauksen péadssa kuin
kurssia koulutusorganisaation fyysisessa rakennuksessa tekeva opiskelija.

Opetusteknologia sekd tukee ettd murtaa institutionaalisia rajoja verkkoym-
péristdssd. Opetusohjelmistot mahdollistavat verkkokurssien rakentamisen muil-
ta suljetuiksi tiloiksi avoimeen Internetiin. Teknisesti kurssien jasenyyden saitely
yhdistyy verkko-opetuksen tarjoavien koulutusinstituutioiden kiyttdjahallintaan
ja tietojarjestelmiin Verkossa opetusohjelmistot sijaitsevat “emoinstituutioiden-
sa” sivustoilla ja tulevat my6s nimetyksi niiden mukaan Helian Blackboardiksi ja
TAMKin Moodle-ympéristoksi. Kayttdjat kuitenkin nimeédvat kurssit ensisijaisesti
opetusohjelmien alkuperdisilld nimilld, mikd heikentdd ja muuntaa "emoinstituu-
tion” statusta verkkoymparistossa.

Verkkokurssien diskurssikdytintdjen analyysi todistaa formaalin koulutuk-
sen kiytantdjen jatkuvuuden uudenlaisessa ymparistossd. Aineistossa toteutuvat
ja hallitsevat “perinteisen opetuksen” viralliset kdytannot esimerkiksi kurssin ta-
voitteiden, jasenyyden, suorittamisen ehtojen ja arvioinnin suhteen. Pedagogisesta
nidkokulmasta havaittavissa ei ole verkkoerityinen pedagogiikka, vaan "perinteisen
opetuksen” pedagogiikka integroituu aineistoni kursseille ominaisen eriaikaisen
opetuksen ja opiskelun ratkaisuihin. Kurssien pedagogiikkaa voi arvioida moder-
niksi ja opiskelijakeskeiseksi, mutta timad ei ole johdettavissa vain teknologiasta
vaan myos jo “perinteisessd opetuksessa” toteutuneista ratkaisuista, kuten PBL-peri-
aatteiden tai projektiopiskelun soveltamisesta muussakin opetuksessa. “Perinteisen
opetuksen” kdytantdjen vaikutus on erityisen suuri ammattiainediskursseissa. Pait-
si oppisisdltoihin ammattiaineen opetuksen perinteet vaikuttavat myds kurssien
teknologian valintaan ja kayttotapoihin.

Verkkokurssien vuorovaikutusjirjestyksen analyysi osoittautuu tutkimukseni
“avainanalyysiksi™: juuri toimijoiden vuorovaikutuksen taso on se taso, jota kaut-
ta kurssit ja oppiminen aktuaalisesti toteutuvat. Vuorovaikutuksessa erilaiset ajan,
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paikan ja teknologian tarjoumat, diskurssikategoriat ja my0s toimijoiden omat rep-
resentaatiot toimivat resursseina ja mahdollisuuksina toiminnalle, jonka lopullinen
muoto ratkeaa toimijoiden keskindisissd neuvotteluissa. Verkkokurssin kontekstis-
sa ndmad neuvottelut ovat olemukseltaan institutionaalisia: niissd on havaittavissa
luokkaopetuksessakin toteutuva sédnnéonmukainen opetussykli, joka muun muassa
sddtelee opettajan ja opiskelijoiden keskindisid vuoroja. Kummankin kurssin ope-
tussyklit alkavat tehtdvan annolla, mitd seuraa opiskelijoiden itsendinen tydskentely
ryhmissd, mitd taas seuraa palaute, joka voi olla jaettu vield erikseen opiskelijoiden
vertaispalautteeksi ja opettajan palautteeksi.

Vuorovaikutuksen generoimisen mekanismit ovat erityisesti kielellisid kirjoit-
tamiseen perustuvassa verkkoymparistossd. Analyysien perusteella vuorovaikutus-
ta edistdvat esimerkiksi aktiivinen vuorojen jakaminen (jotka kutsuvat vuorojen
ottamiseen), avointen kysymysten esittiminen (kutsuvat vastaamaan) sekd myos
epavarmuutta ilmaisevat itsekorjaukset (kutsuvat korjaamaan). Toisaalta vuoro-
vaikutus kehittyy myos ei-kielellisesti, esimerkkind vuorovaikutussekvenssit, jois-
sa opiskelijat toistavat tai jatkavat aikaisempien vuorojen toimintaa ja diskursseja.
Yhteisollisyys ndyttaytyy aineistossani erityisesti vuorovaikutuksen ja toiminnan
rakentamisen paikallisena keinona: yhteisollisyys neuvotellaan yhd uudelleen
muuttuvissa tilanteissa, esimerkiksi silloin, kun osa ryhmén jésenista ei osallistu
tehtdvien tekemiseen. Ndin yhteisollisyyttd ei voi madritelld paikallisen vuorovai-
kutuksen ulkopuoliseksi pysyvéisluontoiseksi yhteenkuuluvuudeksi, kuten monissa
verkko-opetuksen tutkimuksissa tehdédan.

Vaikka molemmilla kursseilla opetuksen tavoitteet ja jarjestys madraytyvat ins-
titutionaalisesti, ne myds neuvotellaan uudelleen toimijoiden vilisessd vuorovaiku-
tuksessa. Aineistoni osoittaa, ettd ryhmat toimivat ja oppivat eri tavoin, vaikka
noudattaisivatkin samaa opetuksen kasikirjoitusta. Opiskelijat luovat my6s omaa
kulttuuria esimerkiksi sen suhteen, mika on riittava osallistumisen maara tai tapa
kurssin suorituksen saamiseksi. Opetusteknologia sinillddn ei edistd vuorovaiku-
tusta, ennemmin havaittavissa on opiskelijoiden pyrkimys minimoida osallistu-
misensa verkkokeskusteluihin. Tdma johtuu erityisesti siitd, ettd opiskelijoilla on
verkkokurssin lisaksi monia muitakin toiminnan konteksteja kuten tyo, perhe tai
muut kdynnissa olevat kurssit.

Erityispiirteend verkkokursseilla on neuvottelu teknologiasta ja sen kayttotavois-
ta. Talloin lasnd ovat aikaisemmilta verkkokursseilta saadut kokemukset ja tekno-
logian kulttuuriset kdyttotavat. Aineistossani avainasemassa teknologian kayttota-
pojen muotoutumisessa ovat vilittdjiksi kutsutut toimijat, jotka esittavat aktiivisesti
teknologialle uusia kéayttotapoja ja myds opettavat muita kdyttdmaan teknologiaa.
Naitd valittdjia aineistossani ovat erityisesti opettajat, joilla on jo vuosien kokemus
kursseilla kaytetystd teknologiasta sekd tietotekniikkaan perehtyneet opiskelijat.
Teknologian kayttoonottamisessa on siindkin havaittavissa vanhojen ja uusien kei-
nojen yhdistdminen, mika tekee uudenlaisen ympdriston hallittavammaksi toimi-
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joille.

Tutkimuksessani my6s oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksen kautta eika sitéd
voi madréta tai rajata yksipuolisesti opetuksen tavoitteiden kautta. Oppimisen na-
kokulmasta opetus on tarked resurssi opiskelulle, mutta samanaikaisesti toimintaan
vaikuttavat muutkin resurssit kuten opiskelijoiden henkilokohtainen aika ja elamis-
maailmat, heiddn aikaisempi kokemuksensa ja tietonsa sekd laajemmat kulttuuriset
kéaytannot kuten esimerkiksi oppiaine- tai ammattihistoria, mediasiséallot tai tekno-
logian kayttokulttuurit.

Verkkokurssin pedagogisen toimintatilan rakennan tutkimuksessani edelld ku-
vattuja analyysejd yhdistden digitaalisten, kulttuuristen ja sosiaalisten affordanssien
verkostoksi, jonka erilaiset tarjoumat aktivoituvat paikallisen vuorovaikutuksen
kautta. Affordanssiverkostossa opetus ja oppimiselle asetetut tavoitteet esiintyvit
resursseina ja mahdollisuuksina, jotka saavat uuden tulkinnan ja suunnan toimija-
kollektiivin neuvotteluissa. Ndiden lisdksi kollektiivi neuvottelee monista muistakin
asioista, kuten teknologiasta, tyosté tai harrastuksista, mika osaltaan tuottaa epa-
virallista oppimista. Ehdotukseni onkin, ettd pedagogisessa tutkimuksessa ja myos
toiminnassa opetusta tai kasvatusta ei ymmarretd ilmiond, jonka hallinta kuuluu
kapeasti vain opettajalle tai koulutusinstituutioille tai ilmiéksi, jonka toteutuminen
tulee voida madritelld toimintaan ndhden ulkoa kidsin asetetuista tavoitteista. Eh-
dotukseni on, ettd oppimisessa ldhtokohtaisesti tunnistetaan ja tunnustetaan siind
lasna olevat erilaiset elementit, joista toiset ovat tietoisen ja tavoitteellisen opetus- ja
kasvatustoiminnan ulottuvilla ja toiset taas tuottavat oppimista “tietoisesta opetuk-
sesta” riippumatta.

Uudenlaisena tulkintamallina verkossa tapahtuvan oppimisen ja my6s ope-
tuksen ymmairtamiselle esitin kompleksisuusajattelua, jonka avulla verkkokurs-
sin erilaiset toimijat ja toiminnot voidaan sijoittaa samaan jarjestelmddn. Komp-
leksisuusajattelun kehyksen kautta verkkokurssi piirtyy monilla tasoilla oppivaksi
jarjestelmadksi, jonka toiminta muotoutuu ja muuntuu siihen kuuluvien toimijoi-
den vilisessa ruohonjuuritason vuorovaikutuksessa. Muutos tapahtuu osittain itse-
organisoituen, mutta samalla havaittavissa on toimintaa koulutuksen institutio-
naalisiin kéytdntoihin liittdva itsemadrittymisen” taso, jonka tehtdva on sdilyttaa
toiminnan oma lajityyppi” eli formaalille koulutukselle tunnusomaiset kiytdnnot.
Kompleksisuusajattelun kautta siirtyminen verkko-opetukseen voidaan ymmartaa
koulutuksen evoluutiona, jossa samaan aikaan opitaan toteuttamaan jdrjestelméan
sdilymisen kannalta tirkeitd kdytint6jd uudessakin ympéristossd ja samalla otetaan
uudesta ymparistostd vaikutteita ja aletaan muuttua.

Kompleksisuusajattelussa pedagogisen kehittdmisen ldhtokohtana on usko kol-
lektiivien luontaiseen kykyyn oppia samalla kun ne toimivat. Alykkdan oppimisen
ndkokulmasta opiskelussa tulisi mahdollistaa omaehtoinen, itseorganisoitumisen
kautta tapahtuva oppiminen. Télloin opetuksen kehittdminen on erityisesti oppi-
miselle otollisten olosuhteiden rakentamista. Tutkimuksessani tdmé olosuhteiden
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rakentaminen nayttdytyy Davisin ja Sumaran (2006) kisitteiden kautta tasapai-
noiluna erilaisten janniteparien vililld. Tasapainoilun ytimessd on tavoite edistda
samanaikaisesti luovuutta, yllatyksellisyyttd ja monimuotoisuutta sekd samalla var-
mistaa riittdvd yhteinen ymmarrys, johdonmukaisuus, toiminnan tuttuus ja turval-
lisuus. Monet néista elementeista ovat loydettidvissa myds “perinteisista” oppimis-
kasityksistd ja pedagogisista malleista kuten ongelmakeskeisestd pedagogiikasta.
Tasapainoilun mallissa on kuitenkin oleellista sen sitoutumattomuus mihinkaén
tiettyihin pedagogisiin ratkaisuihin.

Kompleksisuusajattelun kehys auttaa paitsi ymmartimadan sailyttdmisen ja
muuttumisen samanaikaisuutta verkkokurssin evoluutiossa myds nikemdin ope-
tusteknologian avaamia mahdollisuuksia auttaa yksil6itd ja ryhmia dlykkaaseen op-
pimiseen. Kuten aikaisemmin on kuvattu, teknologia luo verkkokurssille yhteisen
muistin lisaten toistoa, ymmarrettavyyttd ja johdonmukaisuutta sekd samanaikai-
sesti luo mahdollisuuksia monimuotoisuuteen ja yllatyksellisyyteen muun muassa
linkitysten ja osallistumista laajentavan eriaikaisuuden ja -paikkaisuuden kautta.
Tatd kautta tietoyhteiskuntaan ja verkko-opetuksen utopioihin ladatut odotukset
alkavat ndyttdytyd ymmarrettdvind: tietotekniikka voi osaltaan edistdd oppimista
ja tietoyhteiskuntien kehittymista.

Kuten "oppimiselle otollisten olosuhteiden malli” myds rakentamani affordanssi-
verkoston malli sallii ja mahdollistaa erilaiset opetuksen kisikirjoitukset eikd malli
pyri korvaamaan tai kyseenalaistamaan oppimisndkemyksid. Ennemmin malli voi-
daan ymmartdd tdydennyksend ja laajennuksena verkko-opetuksen tutkimukseen
ja kehittdmiseen erityisesti seuraavista nakokulmista.

Ensinnédkin malli korostaa toimijoiden vélistd paikallista vuorovaikutusta oppi-
misen ja oppimistulosten ydintoimintona tavoitteiden sijasta. Téll6in opetuksen ka-
sikirjoitus, valittu pedagogiikka tai teknologia ymmarretddn toiminnan resursseina
ja tarjoumina, mutta niiden kautta ei voi maaréta toimintaa. Oppimisen affordans-
siverkoston mallissa syy-seuraussuhteet muuntelevat, koska paikallinen neuvottelu
varioi tarjoumista erilaisia tuotoksia.

Affordanssiverkoston malli havainnollistaa erilaisten kulttuuristen kategorioi-
den ja kaytdntojen osallisuutta opetuksessa ja oppimisprosessissa. Jokaisessa oppi-
aineessa tulisi tunnistaa siihen vaikuttavat kulttuuriset kdytdnnoét, ymmartda op-
piaineen opetuksen historiallinen muotoutuminen ja tdmén historian jatkuvuus
my0s uudessa toimintaymparistossa. Oppimisen kontekstin analyysiprosessiin liit-
tyy myos kysymys siitd, millaisia erityispiirteitd koulutuksen oma (tdssa tutkimuk-
sessa institutionaalinen) konteksti sisdltdd ja miten se eroaa esimerkiksi ammatin-
harjoittamisen kontekstista.

Kolmanneksi mallissa myos teknologia esiintyy kulttuurisen kehityksen jatku-
mona kohdentaessaan huomion organisaation ja toimijoiden aikaisempiin kaytto-
tapoihin ja osaamiseen. Verkko-opetuksen kehittimisen nikokulmasta ihanteena
ei ole "vanhan” teknologian korvaaminen uudella, vaan vanhan ja uuden yhdista-
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minen toisiinsa tavalla, joka auttaa toimijoita ottamaan joustavasti haltuunsa uu-
denlaisen toimintaympadriston. Talloin verkko-opetuksen kehittyneisyyttd ei voida
arvioida sen perusteella, kuinka uudenlaista teknologiaa opetuksessa ja opiskelussa
kdytetddn, vaan tirkedmpéd on se, miten teknologiaa hyddynnetddn kayttotarkoi-
tukseen nahden tuloksellisimmalla tavalla.

8.1  Tutkimuksen arviointia

Kuten tutkimuksen menetelmid kisittelevassd luvussa kuvataan, laadullisessa tut-
kimuksessa tutkimuksen luotettavuus syntyy erityisesti raportoinnin prosessissa.
Tutkijan tulee perustella tutkimukselliset valintansa tutkimuksensa kaikissa vai-
heissa ja rakentaa empiria siten, ettd lukija voi seurata ja arvioida itsekin tehtyja
ratkaisuja ja tulosten sopivuutta tutkijan tulkintoihin.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt luomaan lukijalle mahdollisuuden osallistua tut-
kimusprosessin kulkuun edelld kuvattua ihannetta noudattaen. Tutkimusprosessi
on kuitenkin sekin kompleksinen. Se ei ainakaan itsellini ole edennyt selkedstd
perusasetelmasta kohti metodeja ja empiriaa, vaan tutkimuksen prosessissa perus-
asetelma ja kysymykset ovat muokkautuneet yhd uudestaan empirian tuottamien
tulosten kautta. Tétd onkin aineistoldhtoisyys, jossa tutkimus etenee tutkimusai-
neiston ehdoilla.

Aineistolahtoisyyden yksi ongelma on, miten valita teoreettiset lahtokohdat ja
nidkokulma siten, ettd tutkimus toisaalta pysyy kasassa ja tarkastelee oleellisia il-
miGitd ja toisaalta antaa aineiston tuottaa uusia nakékulmia ja ldhtokohtia. Omassa
tutkimuksessani en ottanut lahtokohdaksi mitddn aikaisemman verkko-opetuksen
tutkimuksen perinteessd tarkasteltua teoriakehystd. Teemallisesti tutkimukseni
alkutavoitteena oli rakentaa verkko-opetuksessa tapahtuvasta muutoksesta “toi-
sen nikemisen” kuvaus, jossa puretaan kriittisesti verkko-opetuksesta esitettyja
kasityksid. Kun olin perehtynyt alustavasti empiiriseen tutkimusaineistoon, ha-
vaintoni oli, ettd muutos ei vastoin ennakkokdsitystdni ollut merkittava elementti
tutkimuksessani, koska formaalin koulutuksen kadytannoét toteutuvat myos verkko-
opetuksessa. Tdmédn havainnon muutti systemaattinen tutkimusprosessi, joka an-
toi kisitteitd ja tyokaluja ymmartda muutosta monipuolisesti eikd vain eroavuutena
“perinteiseen” koulutukseen.

Tutkimukseni tdrked osa on ollut verkko-opetukseen soveltuvan tutkimus-
metodologian kehittiminen. Yhteysanalyysin valitsin tutkimukseni etnografiseksi
strategiaksi sen vuoksi, ettd sen kohde oli erityisesti toiminta (ei merkitykset) ja li-
sdksi se tarjosi toiminnan tutkimukseen systemaattisen, ala-analyyseihin jakautu-
van tutkimusohjelman. Kun ensimmaéisessd vaiheessa tavoitteenani oli noudattaa
Scollonien (2004) yhteysanalyysin ohjelmaa niin prosessin edetessi yhteysanalyysi
alkoi muuntua omanlaisekseen: esimerkiksi vuorovaikutusjarjestyksen analyysin
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metodin rakensin keskusteluanalyysia soveltamalla, mitd menetelmaa Scollonit ei-
vat mainitse lainkaan. Omana lisinddn tutkimukseeni tulivat myos affordanssin
késitettd hyodyntava verkkokurssin paikan ja ajan analyysi sekd koulusosiologian
toimintatilan késitteen soveltaminen. Tutkimuksen prosessissa olenkin usein tun-
tenut epavarmuutta siitd, olenko ymmartanyt ja soveltanut oikein yhteysanalyysin
metodologiaa. Epavarmuutta on lisdnnyt se, ettd ulottuvillani/resursseinani ei ole
ollut tutkimuksia, jotka olisivat soveltaneet yhteysanalyysié ja tarjonneet kehyksen
sen “oikeille” tulkinnoille. Ratkaisujeni ytimessd on ollut kuitenkin tarve loytaa
juuri tahédn tutkimukseen ja sen aineistoon ja kysymyksiin soveltuva metodologia.

Tutkimukseni erillisistd analyyseistd diskurssianalyysi osoittautuu tarkedksi tut-
kimusmenetelmaksi erityisesti sosiokulttuurisen kontekstin ja kdytintojen ymmar-
tadmiseen. Se myos osoittaa, ettd toimijat osaavat soveltaa tuttuja kdytdntoja uudes-
sakin toimintaympéristossa. Nahdédkseni diskurssianalyysin tulisikin olla perusosa
verkko-opetuksen tutkimuksen kohteen maarittamista, koska kulttuurisella tilalla
on merkittava vaikutus havaittavissa olevaan toimintaan. Keskusteluanalyysi sovel-
tuu taas menetelmaksi, jonka avulla voidaan tutkia, miten toiminta konkreettisesti
toteutuu verkossa ja sitd kautta avata esimerkiksi ryhmien keskindisen vuorovaiku-
tuksen, yhteisollisyyden, identiteetin rakentamisen ja myds oppimisen mekanisme-
ja. Verkko-opetuksen tutkimuksessa myds affordanssin késite osoittautuu hyodyl-
liseksi, koska se auttaa ymmartaméédn toimijoiden ja ndiden ympdristdssd olevien
elementtien suhdetta. Affordanssin kasitteen avulla voidaan vilttad loogisten syy-
seuraussuhteiden rakentaminen ja esittda suhteet ehdollisina/mahdollisina, jollaisi-
na ne tutkimuksessani nayttaytyvit.

Ennen analyysejd en osannut ennakoida, miten laajaksi montaa metodia yh-
distdvéd etnografinen tutkimus paisuu silloin, kun vertailussa on kaksi aineistoa.
Erityiseksi haasteeksi tdssd suhteessa osoittautui keskusteluanalyysi. Vaikka olen
rakentanut kuvaustason yleisemmalle tasolle kuin kasvokkaisen keskustelun ana-
lyyseissd tehdddn, aineiston ja tulosten kuvaaminen kahden aineiston kautta tuottaa
laajan analyysiluvun. Tutkimuksen analyysiteemat on rakennettu toimintatilojen
eri tasojen kautta, joihin kuhunkin rakennetaan oma tutkimusmetodologia. Tdmén
johdonmukaisuuden tutkimuksessani halusin sédilyttda senkin jalkeen, kun havait-
sin, miten laajaksi valitsemani empiirisid esimerkkeja vaativat metodit ja kahden
aineiston keskindinen vertailu tyon kasvattavat. Vaikka tutkimuksen raportoinnin
ja luettavuuden ndakokulmasta kahden aineiston keskindinen vertailu on osittain
ongelmallinen ratkaisu, vertailun tulokset osoittavat tutkimusstrategian tieteelli-
sen perusteltavuuden. Jalkeenpdin olisi myos mahdollista kehittdd tutkimukseen
keveampi rakenne, mutta tutkimisen aktuaalisessa prosessissa tima ei onnistunut.

Tutkimukseni tuloksien ymmartdmisen viitekehykseksi esitain kompleksisuus-
ajattelua. Kompleksisuusajattelun avulla on mahdollista ymmaértdad muutosta sa-
maan aikaan sdilyttdmisen ja uudistumisen prosessina. Kompleksisuusajattelu
auttaa myds ymmartaméadn, miksi oppimisen toiminnassa toteutuu paljon mui-
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takin tasoja kuin virallisen opetuksen tunnustamat tasot. Niin ikddn sen kautta
voi kuvata, miten oppimisteorioissakin usein mainittu itsendinen tai omaehtoinen
oppiminen tapahtuvat. Verkko-opetuksen kontekstissa kompleksisuusajattelun so-
veltaminen on kuitenkin myds ongelmallista ilman perinteitd ja keskustelua sen
soveltuvuudesta ilmioon. Kompleksisuusajattelun kisitteet ovat kehittyneet erityi-
sesti luonnontieteissd, minkd vuoksi ainakin itse koin ne osittain oudoiksi ihmisten
toiminnan kuvaamiseen. Niin ikddn kompleksisuusajattelun kokonaisvaltaiseen
systeemiajatteluun liittyy riski ilmion sovittamisesta kehykseen, sopi tdma siihen
tai ei. Ongelmista huolimatta omassa tutkimuksessani paddyn siihen, ettd yhteys-
analyysin tuloksia on mahdollista ymmartda kompleksisuusajattelun viitekehyksen
avulla. Samalla tutkimukseni tulos on myds eri tasoilla ja metodologioilla ope-
roivan yhteysanalyysin l6ytdminen kompleksisuuden tutkimukselle soveltuvaksi
metodologiaksi.

Lukijalle tutkimukseni moninainen teoreettinen kisitteistd ja eri tasoilla operoi-
vat tutkimuskysymykset ja analyysimenetelmét ovat varmastikin haastavia. Puolus-
tan kuitenkin ratkaisujani, koska verkko-opetuksen tutkimus tarvitsee uusia mene-
telmia ja tulkintatapoja, joissa toimintaa tutkitaan nykyista kokonaisvaltaisemmin
ja jossa osoitetaan konkreettisesti sosiokulttuuristen tekijéiden yhteys toimintaan.

Etnografiassa olen samaan aikaan ollut tutkija ja tutkittava. Polttoroviolla olemi-
nen ei ole ollut sikdli tuskallista, ettd kurssiaineistossa digitaalisina jalkind toteutu-
va opettaja on etdalld tutkijasta. Samalla olen kuitenkin havainnut, etté vasta itselle
ulkopuolisen aineiston etnografinen seuraaminen antoi minulle tyokalut nahda
ja analysoida oman verkkokurssini aineistoa ja tapahtumia, koska vertailu varioi
samankaltaisuutta ja erilaisuutta. Itse opettamani kurssit aineistona ovat tuoneet
tutkimuksen tdrkeédksi lahteeksi oman toimijahistorian, joka auttaa tunnistamaan
verkko-opetuksen konkreettiset kdytannot ja toiminnan kehittymisen. Tutkimuse-
tiikan ndkokulmasta minua tutkijana hammensi erityisesti se, miten ldheisesti paa-
sin seuraamaan toimijoiden jélkid. Kdytdnnossa yksildiden toiminnan kuvaaminen
ei kuitenkaan osoittautunut vaikeaksi, koska valittujen tutkimusmetodologioiden
kautta tutkimuksen kohteeksi muotoutui ennemmin yksildiden védlinen vuorovai-
kutus kuin jonkun toimijan henkilékohtainen, yksilitava toiminta.

Tutkimukseni kuvaa kahta verkkokurssia niiden paikallisessa tilanteessa eika
saatuja tuloksia voi sellaisenaan siirtda muihin verkkokursseihin. Yhteista kursseille
on opetuksen toteutuminen verkon vilitykselld, mikd erottaa aineiston esimerkiksi
monimuoto-opetuksesta. Kursseille yhteistd on myos aikataulutettu lukujarjestys
ja ryhmatyot, mika taas eroaa esimerkiksi itsendiseen opiskelutahtiin perustuvasta
yksinopiskelusta.
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8.2  Suosituksia jatkotutkimukselle

Verkon vilitykselld toteutettu opetus tuottaa monipuolisen digitaalisen aineiston,
joka tutkijalle tarjoaa nékoalapaikan paitsi verkko-opetukseen niin yleisemmalld
tasolla opetuksen ja oppimisen analysoimiseen. Digitaalisen tallennuksen kautta
tutkijoille avautuu rikas analyysiaineisto, jonka kautta on mahdollisuus saavut-
taa monitasoinen kuvaus ja ymmarrys tutkittavasta kohteesta. Verkko-opetuksen
tutkimusta voidaankin kritisoida siité, ettd rikkaiden aineistojen tarjoamia mah-
dollisuuksia ei osata hyodyntdd, vaan liian usein aineisto kapeutetaan esimerkiksi
opiskelijoiden keskindisiksi verkkokeskusteluiksi. Yksi tarkeimmista suosituksista-
ni jatkotutkimukselle onkin erilaisten lahestymistapojen ja metodologioiden kehit-
taminen verkko-opetuksen ja oppimisen ilmididen tutkimiseen. Niin ikddn tarkedd
on erilaisten kurssien tutkiminen ja vertaaminen.

Téssd tutkimuksessa on kehitetty paikallista versiota yhteysanalyysiksi nimetyl-
le tutkimusstrategialle, joka itsessddn kaipaa kritiikkia ja jatkokehitystd seuraavilta
tutkimuksilta. Yksittdisen tutkimusmenetelmin tai strategian kehittimisen sijaan
tarkedmpiand nden kuitenkin useiden erilaisten menetelmien ja ldhestymistapojen
samanaikaisen soveltamisen. Jos verkko-opetusta tarkastellaan esimerkiksi elavina
systeemind, niin toimijoiden digitaalisia jalkid laskeva ja analysoiva kvantitatiivi-
nen tutkimus voisi tuottaa arvokasta tietoa jarjestelmédn sadannonmukaisuuksista ja
poikkeuksista. Omassa tutkimuksessani kvantitatiivinen analyysi ei ole ollut ulot-
tuvilla puuttuvien resurssien ja osaamisen vuoksi. Monien ldhestymistapojen ja
menetelmien kehittimisessa korostuukin tutkijayhteistyo ja tieteidenvalisyys. Tar-
vitaan monialaisia tutkimusryhmii, joiden tutkijat ylittavit tieteiden raja-aitoja ja
artikuloivat uudelleen tieteenfilosofisia saantoja.

Kompleksisuustutkimus osoittautuu hedelmalliseksi lahestymistavaksi verkko-
opetuksen toimijoiden monimuotoisen paikallisen toiminnan ja vuorovaikutuksen
ymmartamiseen. Erityisen kiinnostavia uudenlaisia lahtokohtia kompleksisuustut-
kimus avaa opetuksen ja opetusmenetelmien kehittdmiselle, koska se siirtda huo-
mion ihanteellisen toiminnan kuvaamisesta toiminnan ilmaantumisen olosuhtei-
den tarkasteluun. Omassa tutkimuksessani olen kuvannut ja soveltanut aineistojeni
kompleksisen oppimisen olosuhteita vasta pintatasolla. Tutkimisen nilka on jaanyt
erityisesti oppimisen itseorganisoitumisen muotojen tarkasteluun ja siihen, miten
informaalia, omaehtoista oppimista voitaisiin hyodyntdd tietoisesti formaalissa
koulutuksessa. Kuten aineistoni osoittaa, informaalia oppimista tapahtuu tehok-
kaasti formaalissa koulutuksessa, mutta sitd ei vélttdmatta tunnisteta virallisessa
opetussuunnitelmassa tai arvioinnissa eivitka toimijat aina itsekdan huomaa oppi-
vansa. Tulevassa tutkimuksessa kompleksisuusajattelu voisi olla jo ldhtokohta, jol-
loin on mahdollista edetd syvemmalle kuin nyt on tehty.

Suosittelen keskusteluanalyysid verkko-opetukseen hyvin soveltuvaksi kédytin-
non analyysityokaluksi. Tutkimuksessani keskusteluanalyysistdkin on rakennettu
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paikallinen sovellus, joka on toteutettu kasvokkaisen keskusteluanalyysin kuvaus-
tapoja karkeammalla tasolla. Syy tdhdn on se, ettd halusin verrata erilaisia aineis-
toja keskenddn, jolloin keskustelujen yksityiskohtainen kuvaaminen olisi tuottanut
lilan laajan raportoinnin. Kuvaustasoa etsiessdni kuitenkin havaitsin, ettd myos
kirjoitettuihin verkkokeskusteluihin voitaisiin kehittdd yhteistd koodia. Lahiluvun
kautta 10ysin muun muassa sellaisia verkkoerityisid viestintatapoja, kuin rivivélien
ja isojen ja pienten kirjainten kayttotavat seka tekstien muodollisuuden erilaiset va-
riaatiot. Niin ikddn hymioiden kédyttaminen on verkkovuorovaikutuksen keskeinen
elementti. Keskusteluanalyysin kehittiminen ja soveltaminen verkkovuorovaiku-
tukseen onkin niahddkseni yksi tarpeellisista tutkimuskohteista.

Tutkimukseni kiinnittyy vuorovaikutukseen ja toiminnan tasoon. Analyyseis-
sdni en ole seurannut systemaattisesti yksittdisid toimijoita. Aineistossani timékin
olisi kuitenkin ollut mahdollista ja my6s kiinnostava tutkimuksen kohde. Verkko-
opetuksen tutkimuksissa yksilon toimintaa pyritddn selittimaan usein henkil6his-
torian ja haastattelujen kautta, jolloin vuorovaikutuksen taso toimintaa muokkaa-
vana tekijdnd jitetddn huomiotta. Ndahdédkseni sellainen tutkimus, jossa samalla
kuvattaisiin yksilon toimijahistoria ja eldmismaailmat ettd toiminta kurssin vuoro-
vaikutuksessa tuottaisi arvokasta tietoa "itsendisten agenttien” toimintavoista jdr-
jestelmassa.

Tutkimukseni osoittaa, ettd verkko-opetuksen tutkimuksessa tarvitaan teo-
rioiden ja kisitteiden kriittista tarkastelua ja kehittdmisté. Erityisen tdrked uudel-
leen tarkastelun ja madrittelyn kohde on koulutuksen sosiokulttuurinen konteksti.
Kuten aikaisemmin olen kuvannut, verkko-oppimisen konteksti kuvataan usein
“autenttiseksi” tilaksi, jonka vastakohdaksi esitetddn luokkahuonetta. Omassa
tutkimuksessani formaalin koulutuksen konteksti ei tarvitse luokkahuoneen fyy-
sisid seinid, vaan se toteutuu myos verkossa koulutukseen liittyvien kulttuuristen
kéytantojen kautta. Tulevan tutkimuksen yhdeksi tarkedksi pohtimisen kohteeksi
ndenkin koulutuksen oman tehtdvin ja tarkoituksen purkamisen ja uudelleenra-
kentamisen. Kun verkko-opetuksen oppimisnakemyksissd koulutuksen ihanteena
pidetddn siirtymistd autenttiseen ymparistoon, niin tdimén tutkimuksen tulosten
perusteella tarkastelua voitaisiin tehdd my6s koulun omaan suuntaan ja kysyd, mil-
lainen oppiminen koulutuksen "omassa” kontekstissa on sellaista, jota "autenttisissa
tilanteissa” on vaikea saavuttaa.
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