VEsA KORHONEN

OPPIJANA VERKOSSA

Aikuisopiskelijan oppimiseen suuntautuminen
ja oppimiskokemukset verkkopohjaisessa
oppimisymparistossa

AKATEEMINEN VAITOSKIRJA

Esitetddn Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan suostumuksella
julkisesti tarkastettavaksi Tampereen yliopiston
Paavo Koli -salissa, Kanslerinrinne 1, Tampere

16. piivini toukokuuta 2003 klo 12.

English summary

Tampereen yliopisto
Tampere 2003



Akateeminen vaitoskirja
Tampereen yliopisto, kasvatustieteiden laitos

Copyright © Tampere University Press

Myynti

Tiedekirjakauppa TAJU

Yliopistonkatu 38, 33014 Tampereen yliopisto
puhelin (03) 215 6055

fax (03) 215 7685

email taju@uta.f

http://granum.uta.f

Taitto: Sirpa Randell

Kansi: Maaret Young

Painettu viitoskirja

ISBN 951-44-5655-6

Sihkdinen viitoskirja

Acta Electronica Universitatis Tamperensis 248
ISBN 951-44-5658-0

ISSN 1456-954X

hetp://acta.uta.fi

Juvenes Print — Tampereen yliopistopaino Oy
Tampere 2003



ESIPUHE

Tutkimuksen tekeminen on kuin ihmisen elim, ennalta arvaamaton ja haasteel-
linen matka kohti tuntematonta méArinpiitd. Haasteisiin vastaaminen edellyttii
oppimista ja monien kysymysten ratkaisemista. Tdmin tutkimusmatkan aikana
olen oppinut paljon erityisesti oppimisympiristdihin liittyvistd pedagogisesta
maailmasta, ja toivon, ettd edes osa niisti oppimisen tuloksina syntyneisti oi-
valluksista nikyisi tissi tyossi. Tutkiminen on jatkuvaa oppimista, samoin kuin
oppiminen parhaimmillaan on tutkimista.

Onnistunutta tutkimusmatkaa tehddin harvoin yksin. Se edellyttdd moni-
puolista jaettua osaamista ja tietimystd, seki tutkijalta valmiutta oman asiantunti-
juuden rajojen ylittimiseen. Tutkimukseni tirkeind taustavaikuttajina ovat olleet
kasvatustieteiden laitoksen emeritus professori Reijo Raivola ja vs. professori Eero
Pantzar, jotka molemmat kannustivat tutkimuksen tekemiseen jatko-opintojeni
alkuvaiheissa, ja joiden kanssa kiydyt keskustelut myhemminkin ovat laajenta-
neet nikemyksid. Tutkimukseni ohjausvastuun on kantanut professori Annikki
Jdrvinen, joka on antanut tutkimusmatkani eri vaiheissa asiantuntevia neuvoja ja
ohjannut oikeille poluille. Hinelle osoitan erityiskiitokset saamastani ohjauksesta
tieteellisen tutkimuksen maailmaan. Tdmi ohjaus on ollut ensiarvoisen tirkedd
tutkimusmatkan varrella eriniisten karikoiden ylittimisessi. Kiitoksen ansaitsee
myos kasvatustieteiden laitoksen koko henkildkunta, joka on tarjonnut virikkeel-
lisen ja tieteellisesti kannustavan tydyhteison tueksi tutkimusmatkalleni.

Tutkimuksen yhteistyskumppaneina yksikkotasolla ovat toimineet Tampe-
reen yliopiston tdydennyskoulutuskeskus (TYT) ja hoitotieteen laitos, joiden
osoittama kiinnostus ja myonteinen suhtautuminen ovat mahdollistaneet tutki-
mukseni toteuttamisen. Tutkimusjakson aikana avoimessa yliopistossa opettajana
toiminut Marja Kaunonen ansaitsee kiitokset hyvin sujuneesta yhteistydsti ja
arvokkaista aineistoa koskevista kommenteista tutkimuksen eri vaiheissa. Tutki-
muksen menetelmillisid ratkaisuja koskevista huomioista kiitoksen ansaitsevat li-
siksi professori Risto Sankiaho ja emeritus professori David Silverman, jotka ovat
antaneet tydtini koskevia arvokkaita ja hyddylliseksi osoittautuneita neuvoja.



Viitoskirjatyoni esitarkastajat, professori Sanna Jirveld ja professori Péivi At-
jonen, ansaitsevat parhaimmat kiitokset. He ovat asiantuntevasti ja rakentavasti
esittineet monia kriittisid huomioita tydstini. T4m4 on auttanut tyon rakenteen
selkiyttdmisessi ja tieteellisen esitystavan hiomisessa sen loppuvaiheissa. Tyon
valmistumista edesauttoi se apu, miti sain aineiston tallennuksessa Hannele
Laaksoselta, tyon painokuntoon saattamisessa Sirpa Randellilta seki englan-
ninkielisen tiivistelmin kiinnoksessi FM Paula Niemiseltd. Heille esitin myds
parhaimmat kiitokseni.

Limpimit ja erityiset kiitokset ansaitsee myds perheeni, poikani Tuomas ja
vaimoni Anna, jotka ovat mydtielineet tutkimusmatkani eri vaiheissa ja tar-
jonneet vililli muutakin ajateltavaa tutkimuksen maailmoissa pohdiskelevalle
perheen isille. Heiltd saamani huomio ja tuki ovat auttaneet omalta osaltaan
eteenpiin. Uskon, ettd myotieliminen ei aina ole ollut helppoa. Omistan timén
tutkimukseni kokonaisuudessaan heille. Perheen merkitysti henkiseni voima-
varana ei kannata aliarvioida. Se on ehki tirkeimmisti sosiaalisen pidoman ja
yhteisollisyyden lihteistd miti meilld on globaalistuvassa kulttuurissamme.

Saamastani taloudellisesta tuesta osoitan lopuksi kiitokset kasvatustieteiden
laitokselle ja Tampereen yliopiston tukisidtiolle, joiden mydntimit tutkimus-
apurahat mahdollistivat tutkimustydni tdysipainoisen kiynnistimisen. Tyén
julkaisemisesta kiitokset kuuluvat Tampereen yliopiston julkaisukeskukselle.
Samoin vilitin kiitokset Tampereen kaupungin tiederahastolle, joka on tukenut
apurahalla viitgskirjatyoni julkaisua.

Tampereella 24.3.2003

Vesa Korhonen



TIVISTELMA

Kisilld olevassa tutkimuksessa tarkoituksena on ollut selvittéd noin vuoden
mittaisen opiskeluperiodin aikana aikuisopiskelijoiden oppimista verkkopohjai-
sessa oppimisympdristossd. Pdtutkimusjoukkona ovat olleet avoimen yliopiston
hoitotieteen verkko-opintojen kokonaisuuden suorittaneet 23 aikuisopiskelijaa.
Oppimisympiristd koostui vaihtelevasti sekd perinteisestd kasvokkain tapahtu-
vasta pienryhmityoskentelysti ettd verkossa tapahtuvasta tydskentelystd. Oppi-
misympiristd oli luonteeltaan myds tavoitteellisuutta ja oppimisen itsearviointia
korostava. Aineistoa koottiin verkko-opintojen aikana laadullisena tekstiaineisto-
na (esseetehtivit, oppimispiivikirjat). Lisaksi kerittiin méirillisci kyselyaineis-
toa erilaisten oppimisympiristojen vertailua varten. Vertailuryhmini toimivat
avoimessa yliopistossa viimeisen jakson verkko-opiskelijat (N=32) ja perinteisin
menetelmin hoitotiedettd pidaineenaan tiedekunnassa opiskelevat (N=49).

Oppimista on tutkittu oppimiseen suuntautumisen ja oppimiskokemusten
nikokulmista. Oppimiseen suuntautumisen tarkastelukohteina olivat seki ylei-
semmit opiskelun taustalla vaikuttavat suuntautumisen tekijit ettd oppimisym-
piristossi konkreettisemmin vaikuttavat toiminnan siitelyn ja oppimistehtivien
suorittamisen strategiat. Oppimiseen suuntautumista jisennettiin mm. oppimis-
tavoitteen, yleisorientaation ja kontekstuaalisen orientaation nikokulmien avul-
la. Oppimisen metakognitiiviset sditelystrategiat, oppimisstrategiat ja tietokisi-
tykset olivat tarkastelun kohteina erityisesti tutkimuksen marillisessi osuudessa.
Oppimiskokemuksia tutkittiin sen pohjalta, miten oppimisen reflektiivinen
itsearviointi tapahtui ja millaisiin konteksteihin kokemukset oppimisympiris-
tossd liittyivit.

Tutkimuksen laadullinen osuus perustui soveltaen grounded theory -ana-
lyysiin. Laadullisessa analyysissa nousi esille kaksi kontekstuaalista oppimiseen
orientoitumisen muotoa verkkopohjaisessa oppimisympiristossi: merkityksel-



linen ja sopeuttava oppiminen. Merkityksellisen oppimisen orientaatiomallissa
oppimisen intentiot rakentuvat tiedon ymmirtimisen tai soveltamisen ympirille.
Oppimisen yleisorientaatiot litkkuvat vaihtelevasti sisillsllisen tai soveltamis-
suuntauneen orientoitumisen vililli. Oppiminen on pidsiintdisesti aktiivista ja
omachtoisesti sdideltyi toimintaa oppimisympiristossi. Samoin metakognitiivi-
set valmiudet kehittyvit aktiivisen reflektion tuloksena. Oppija on oppimisym-
piristossi aktiivisesti toimiva subjekti, joka pyrkii rakentamaan merkityksid yksin
tai yhdessd muiden oppijoiden kanssa seki pystyy monipuolisesti tunnistamaan
ja arvioimaan myds omia Kkisityksiddn ja oppimisprosessejaan. Sopeuttavassa
orientaatiomallissa oppijan toiminta ja suoriutuminen eli tehtivien tekeminen ja
loppuunsaattaminen seki toiminta oppimistilanteissa nousevat padasiaksi. Hal-
litsevaksi oppimisen yleisorientaatioksi muodostuu lihinni toimintaorientaatio.
Oppimisen henkilskohtainen merkityshakuisuus sekd oman oppimisen reflek-
tointi jadvit sivummalle. Oppijat kokivat oppimisympiristén haasteellisena,
tai eliméntilanteet asettivat monia oppimisen kanssa kilpailevia haasteita, jotka
mukauttivat oppijaa toimimaan ympiriston ehdoilla ja suoriutumaan oppimis-
ympiristén asettamista vaatimuksista. Mérillisessi aineistossa nousi esiin lisiksi
kéytinnillisen tiedon arvostus -orientaatiomalli, joka osoittautui hallitsevaksi
tiedekunnan opiskelijoiden vertailuryhmissi. Tami viittaa oppimisintressien
rakentumiseen tiedon Kiyttsarvon ja soveltamiskelpoisuuden kautta.

Verkkopohjainen oppimisympiristd ~osoittautui - organisointimuotoineen
tutkimuksen havaintojen perusteella merkityksellisti oppimista suotuisammin
tukevaksi ns. perinteiseen yliopiston oppimisympiristdon verrattuna. Aikuisopis-
kelijoiden oppimiskokemusten perusteella verkkopohjaisessa oppimisympiristds-
si tirkeiksi muodostui opiskelijoiden yhdessi rakentama yhteisollinen konteksti,
joka avasi oppimisympiristossi dialogisen toimintakentin, jonka kautta oppijat
kokivat saavansa kosketuspintaa opittavan sisillon lisiksi laajempaan tiedon so-
veltamisen kontekstiin. Oppimisympiristoi ei siten ole kuvattavissa tyhjentivisti
yhtend oppimisen taustalla vaikuttavana kontekstina, vaan se koostuu erilaisten
tiedon rakentamisen kontekstien vuoropuhelusta.

Avainsanat. intentionaalinen oppiminen, oppimistavoitteet, oppimiskokemus,
yleisorientaatio, kontekstuaalinen orientaatio, metakognitio, reflektio, oppimis-
strategia, tietokisitys, verkkopohjainen oppimisympiristo



SUMMARY

The purpose of the present study was to explore patterns of learning among adult
students in a web-based learning environment over the study period of approxi-
mately one year. The main research population comprised 23 adult students who
had completed the web-based study programme in nursing science in the Open
University. The learning environment varied from traditional face-to-face small
group sessions to web-based sessions. The learning environment was goal-orient-
ed in nature and focused on self-assessment of learning. Data were collected dur-
ing the web-based programme in the form of qualitative textual material (essays,
learning diaries). In addition, quantitative survey data were collected to make
comparisons between different learning environments. The comparison groups
consisted of Open University students completing the last web-based module
(N=32) and academic degree students (N=49) who were majoring in nursing
science and followed traditional learning methods.

Learning has been researched from the perspectives of general approach to
learning and learning experiences. As for the general approach to learning, the
examination focused both on more general orientation factors underlying the
studies and on strategies related to the regulation of action and performance of
learning tasks, which had a more concrete effect in the learning environment.
The general approach to learning was analyzed through the perspectives of learn-
ing goals, general study orientation and contextual orientation. Metacognitive
regulation strategies of learning, learning strategies, and epistemological beliefs
were the focus of attention especially in the quantitative part of the research.
Learning experiences were examined in relation to the question of how reflective
self-assessment of learning occurred and what kinds of contexts were connected
with the experiences in the learning environment.



The qualitative part of the research was based on a modification of the
grounded theory analysis. The qualitative analysis demonstrated two contextual
orientations in the web-based learning environment: meaningful and accommo-
dative learning. In the orientation pattern of meaningful learning, the learning
intentions are constructed around understanding or application of knowledge.
The general study orientation to learning varies between content or application-
focused orientation. Learning is mainly an active and self-regulatory effort in the
learning environment. Similarly, metacognitive capabilities develop as a result
of active reflection. Learners are active subjects in the learning environment and
seek to construct meanings either on their own or together with other learners,
and are capable of identifying and assessing their own perceptions and learning
processes in a versatile manner. In the orientation pattern of accommodative learn-
ing, the learner’s action and performance, that is, carrying out and completing
the tasks, and action in learning situations, emerge as the main features. The pre-
dominant general approach to learning can primarily be referred to as an action
orientation. The personal search for the meaning of learning and reflection on
one’s own learning receive less attention. Learners either perceived the learning
environment to be challenging, or their life circumstances presented a number
of rival demands which made them adjust to the environment and cope with its
requirements. In the quantitative data, there also emerged the orientation pattern
of appreciation of practical knowledge, which was found to be the predominant
pattern in the comparison groups of academic degree students. This indicates
that the learning interests were constructed through the usability and applicabil-
ity of knowledge.

The study showed that the web-based learning environment with its ways of
organization was more supportive of meaningful learning than was the traditional
learning environment at university. As concluded from the learning experiences
of adult students, one of the most important features in the web-based learn-
ing environment was the collaborative context, constructed jointly by students,
which opened up a dialogical space in the learning environment where learners
felt they were connected to a wider knowledge transfer context in addition to
the substance of learning. The learning environment cannot thus be described



exhaustively as one of the contexts underlying learning, but is composed in the
interaction between different contexts of knowledge construction.

Key words: intentional learning, learning goals, learning experience, general study
orientation, contextual orientation, metacognition, reflection, learning strategy,
epistemological beliefs, web-based learning environment
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1 JOHDANTO

1.1 Taustaa tutkimukselle

Viime vuosina on kiyty runsaasti keskustelua tieto- ja viestintiteknologian mah-
dollisuuksista tukea oppimista erilaisissa opetus- ja oppimistilanteissa. Teknolo-
gialla on nihty olevan mahdollisuuksia opetuksen ja oppimisen organisoinnissa
eri koulutussektoreilla ja tasoilla aina varhaiskasvatuksesta aikuisten oppimiseen
asti. Kehittyneelld tieto- ja viestintiteknologialla on nihty olevan merkittivi rooli
tiedon vilittdmisessi jokaisen ulottuville ajasta ja paikasta riippumatta, tarjoten
samalla mahdollisuuksia kehittid ja tehostaa yhteiskunnan jisenten ajattelua,
oppimista, ongelmanratkaisua ja sosiaalista kanssakiymistd. (Korhonen & Vili-
harju 1995; Pantzar 1995; Pulkkinen 1997; Kumpulainen 2001.) Keskusteluun
oppimis- tai tietoyhteiskunnasta on liittynyt elinikiisen oppimisen problema-
titkka. Erityisesti aikuisten oppimisen organisoinnissa tieto- ja viestintitekno-
logialla on katsottu olevan potentiaalia rakentaa riitildityji ja monimuotoisia
oppimismahdollisuuksia erilaisiin koulutustarpeisiin formaalien koulutusjirjes-
telmien ulkopuolella.

Huolimatta monista positiivisista visioista ja oletuksista, tieto- ja viestinti-
teknologian soveltaminen opetuksessa ja oppimisessa on osoittautunut hyvin
haasteelliseksi ja vaikeasti haltuunotettavaksi ilmioksi. On huomattu, ettd
teknologiaa ei tulisi tarkastella irrallisena vilineend tai erilliseni muuttujana
oppimistutkimuksessa vaan osana sosiaalista ja kulttuurisidonnaista toimintaa
(Kumpulainen 2001). Oppimisessa ei pohjimmiltaan ole kyse tietojen hankkimi-
sesta ja saamisesta, vaan se on osallistumista ja kokemuksien hankkimista ympi-
ristoissd, joissa dlylliset ja teknologiset resurssit ovat ehki helpommin saatavilla ja
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joissa niiti hyddynnetidn osana toimintaa (Siljo 2000, 241). Singon ja Lehtisen
(1998) tydryhmineen kokoaman selvityksen mukaan etenkin kansainvilisessi
oppimisympiristoihin kytkeytyvissi oppimisen tutkimuksessa on tapahtunut
nikskulman muuttuminen siten, etti teknologian rooli mielletiin yhi useam-
min sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteiséllisen toiminnan apuvilineeksi kuin
opetuksen yksilollistimisen tai eriyttimisen vilineeksi. Kozma (1994) on tuonut
esille sen seikan, ettd opiskellessaan mediallistuneissa oppimisympiristdissi oppi-
jat ovat tekemisissd sekd median ettd sen kiyton taustalla olevan opetusmetodin
kanssa. Mielekkdstd oppimisesta puhuttaessa pitiisi kiinnittd huomiota niihin
kulttuurisiin ja sosiaalisiin mekanismeihin, jotka vaikuttavat kun oppija on op-
pimisympiristdssi interaktiossa oppimateriaalin, opettajan ja muiden oppijoiden
kanssa.

Tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton tutkimus on liittymissi yh tiiviim-
min osaksi perinteistd oppimisen psykologista ja pedagogista teoriankehittelys,
vaikka todellisuudessa kehittimisty vield ehki tapahtuu liiaksi tekniikan ehdoil-
la (Sinko & Lehtinen 1998, 48-50 ja 88). Témiin tutkimuksen yhteni tirkeéind
tausta-ajatuksena on kohdistaa huomiota oppimisympiristéjen toteuttamisen
pedagogisiin ja oppimisteoreettisiin perusteisiin. Viime aikoina on korostettu
integroivien pedagogisten nikemysten ja tulkintojen tirkeyttd mielekkiiden oppi-
misympiristojen rakentamisessa, ja todennikoisesti titi kautta saadaan aineksia
tarkastella oppimisympiriston vaikutusta oppimiseen ja kuinka oppiminen
tapahtuu erilaisissa oppimisympiristoissi. Ajatus siitd, miten vuorovaikutuksel-
linen ja kulttuurinen ympirists vaikuttavat oppimiseen ja kognitiiviseen toimin-
taan, on ollut pitkdin sivussa kasvatuspsykologisen tutkimuksen valtavirrasta
(Resnick 1991; Vosniadou 1996). Tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyttéén
usein liitetty kognitiivis-konstruktivistinen oppimisen tutkimussuuntaus on
painottanut ehki turhan korostetusti oppijan ja yksilon roolia aktiivisena tiedon
muokkaajana ja oman tietopiiomansa rakentajana. Konstrukeivistisen Kisityksen
mukaan tietoa ei voida sellaisenaan valmiiksi pureskeltuna vilittdd oppijalle, vaan
oppija on aktiivinen tiedon konstruoija eli mielensi tietorakenteiden muodostaja
oppimisprosessissaan. (Jonassen 1991; Driver 1995; Duit 1995.) Se on sininsi
hyvi lihtokohta, mutta ei selitd kaikkea mitd oppimisympiristdssi tapahtuu.



21

Viimeaikaiset trendit korostavat sosiaalisten vuorovaikutusprosessien ja osal-
listumisen merkitystd oppimisessa. Sosiaalisesti hajautetun tai jactun kognition
mukaiset Kisitykset oppimisesta (ks. Resnick 1989; Resnick 1991; Salomon
1993) tai ldheisesti siihen liittyvi situationaalinen oppiminen (ks. Lave & Wen-
ger 1991; Lave 1991) ovat tuoneet ajattelun, oppimisen ja tietimyksen rakentu-
misen tarkasteluun sosiaalisuuden ja kontekstuaalisuuden ulottuvuudet. Lisiksi
oppimisen teorian kehittelyssi on etsitty aktiivisesti konstruktivistista oppimis-
kisitystd ja oppimisen sosiaalista seki kulttuurisidonnaista luonnetta huomioivia
nikemyksid yhdistivid tulkintoja (Cobb 1994; Billet 1996, Prawat 1996; Greeno
1997, Cobb & Bowers 1999). Integroivat tulkinnat korostavat oppimisen ja
tiedon kytkeytymisti oppimisympiristossi sosiaalisiin tilanteisiin ja yhteisollisiin
vuorovaikutusprosesseihin.

Oppiminen tieto- ja viestintiteknologiaan tukeutuvassa oppimisympiristossi
el niin ole ainoastaan kuvattavissa yksiléllisend tiedon omaksumisprosessina,
vaan muutoksina opetuksen ja oppimisen toimintakulttuurissa kohti yhteisgl-
lisen oppimisen ja osallistumisen prosesseja. Yliopistomaailman opetus- ja oppi-
miskulttuurin voidaan katsoa olevan em. uusien oppimiskisitysten yleistymisen
ja lisddntyvin tieto- ja viestintiteknologian kiyton mydtd muutostilassa. (Enken-
berg 2000.) Tédmi opetus- ja oppimiskulttuuria koskeva kisitysten muuttuminen
on toiminut tausta-ajatuksena myds tille tutkimukselle.

1.2 Oppimisen kontekstuaalisuus

Tarkasteltaessa oppimista, joka tapahtuu uudenlaisessa tieto- ja viestintitekniikan
avulla tuetussa oppimisympiristdssi, on tarpeen analysoida, mitd kontekstuaa-
lisuus oppimiselle ja tietimyksen rakentamiselle merkitsee. Kontekstuaalisilla
tekijoilli on vaikutusta merkitysten ja tietimyksen rakentumiseen vaikkakaan
niiden merkitystd ei vilttimittd opetuksen ja oppimisen suunnittelussa tai
tutkimuksessa ole vield riittdvisti tiedostettu ja eksplikoitu (Bruner 1990; 1999;
Tessmer & Richey 1997; Van Oers 1998). Tisti on usein tullut klisee, jolloin on
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vain toistettu siti tosiseikkaa, ettd tietty ympiristé aina vaikuttaa jollakin tavalla
oppimiseen ja sen suuntaamiseen.

Kisitteend kontekstilla tarkoitetaan kuvaannollisesti yhteyttd tai taustaa.
Toisaalta silld saatetaan viitata kirjallisessa ilmaisussa teksti- tai lauseyhteyhteen
(esim. Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 1992). Samoin toimintaan liittyvi tilanne
tal ympiristé ymmirretiin usein kontekstina (Matikainen 2001, 15-16, 117).
Konteksti on hyvin moniulotteinen ja -tulkintainen Kisite, silli konteksteja tai
kontekstuaalisten tekijoiden merkitystd oppimiselle voidaan hahmottaa useasta
eri nikokulmasta. Ensiksi oppimisen on katsottu kiinnittyvin erilaisiin valitontd
oppimisympiristod laajempiin koulutuksen konteksteihin, kuten yhteiskunnal-
lis-sosiaalisiin, kulttuurisiin, poliittisiin konteksteihin (Poikela 1999, 217-221).
Laajat makrotason kontekstit luovat aina reunachtoja opetuksen ja oppimisen
toteuttamiselle ja suunnittelulle. Toiseksi oppiminen tapahtuu jossakin tietyssi
institutionaalisessa kontekstissa. Koulutusta jirjestivin instituution opetus-
suunnitelmat, organisaatiokulttuuri ja sen sisiltimit toimintanormit heijastuvat
oppijoiden suuntautumiseen. Kyse on oppijan persoonallisen kontekstin ja
koulutuksen institutionaalisen kontekstin kohtaamisesta, jossa oppija punnitsee
omia tavoitteitaan, asenteitaan ja piamairidin suhteessa koulutukseen. (Gibbs,
Morgan & Taylor 1983.) Kolmanneksi voidaan tarkastella oppimisen kohteena
olevan tiedon soveltamisen (esim. tyon) kontekstia, jossa vaikuttavat monet ta-
loudelliset, teknologiset ja organisationaaliset tekijit (Casey 1999, 15; Boud &
Garrick 1999, 2-3). Tyon kontekstin muutokset heijastuvat monina tiedollisina
ja taidollisina osaamisvaatimuksina koulutuksen jirjestimisen ja oppimisympi-
riston organisoinnin kysymyksiin. Téssi tutkimuksessa kiinnitetdin huomiota
erityisesti kahteen viimeksi mainittuun oppimisen kontekstiin eli oppimisympi-
riston ja tiedon soveltamisen konteksteihin. Oppimisen tarkastelussa on tirked
kysymys tiedon transferista eli siirtovaikutuksesta oppimisen institutionaalisesta
kontekstista tiedon soveltamisen ja kiiyton yhteyksiin (Tennant 1999).

Oppimisympiristd on instituution sislld toimiva rajatumpi konteksti op-
pimiselle. Oppimisympiriston oppimisen vilittomini kontekstina on havaittu
merkittdvisti vaikuttavan opiskelijoiden opiskelutapaan ja suuntautumiseen juuri
tietyn opiskelualan tai opetusmuotojen puitteissa. Kyse on tutkijoiden havainto-
jen mukaan kognitiivista, sosio-emotionaalisista ja motivationaalisista arvioista ja
tulkinnoista koskien oppimisympiristdd ja sen tuottamia arvioinnin, tehtivien
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ja opiskelun muotoja (Entwistle 1988; Schmeck 1988; Vermunt & Van Rijswijk
1988; Meyer et al. 1990; Ramsden 1988; 1997). Samalla oppimisessa rakentuvan
tiedon ja osaamisen on todettu sitoutuvan vahvasti niihin oppimistilanteisiin,
sisaltoihin ja yhteyksiin, joissa ne on hankittu. Niin on tutkimuksessa hahmo-
tettu oppimisympiristdn merkitystd oppimisen tarkastelussa. Situationaalisen
oppimisen nikokulmasta oppimisen vilittomiksi kontekstiksi on méirittynyt
formaalin opetuksen ympiristdn sijasta pikemminkin kiytinnon toimintayh-
teisd ja osallistuminen toiminnan ja yhteistyon verkostoihin (Lave & Wenger
1991; Walkerdine 1997). Erityisesti kulttuurin ja oppimisen vilisid kytkentoji on
pyritty kontekstuaalisesti painottuneissa nikokulmissa tuomaan esiin ja pohti-
maan yksilén enkulturaatiota seki vuorovaikutusta sosiokulttuurisen ympiriston
kanssa (Schweder 1990; Bruner 1999; Siljé 2001).

Uusien oppimiskisitysten mytd oppimisen autenttiset tapahtumaympiristot
ovat nousseet tirkeiksi oppimisen kontekstuaalisiksi tarkastelukohteiksi. Tietyssi
toimintaympdristssd inhimillinen tietimys ja toiminta ovat kontekstisidon-
naisia. Intentionaaliset toiminnot ovat ikdin kuin kiinnitettyind sosiaalisiin,
kulttuurisiin ja historiallisiin yhteyksiinsi. (Vygotsky 1978; Bruner 1990; Siljs
2001.) Tillaiset tulkinnat koskettelevat niiden sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
toiminnan prosessien luonnetta, joihin oppimiskokemukset kiinnittyvit. Tassi
tulkinnassa korostetaan oppimisen, ajattelun ja merkitysten sitoutuneisuutta
oppimistilanteisiin, jonka mukaan tilanneyhteys (situaatio) seki sosiaalinen ja
kulttuurinen konteksti vaikuttavat olennaisesti oppimisprosessissa rakentuvaan
tietoon ja tiedon yleistimisen mahdollisuuksiin. (Resnick 1987; Brown, Col-
lins & Duguid 1989; Rogoff 1990; Lave & Wenger 1991; Lave 1997.) Usein
kyseenalaistetaan ns. institutionaalinen kouluoppiminen eli yleisten, kaikille
eliminalueille ja kaikkiin tilanteisiin yleistettdvien tietojen ja taitojen oppiminen
koulumaailmassa (Bereiter 2002, 15-16).

Oppimisella katsotaan mieluummin olevan kiinted yhteys konkreettisiin
arkielimin toimintaympiristéihin. Kontekstuaalisuus aikuisten oppimisen tar-
kastelussa on liittynyt viime aikoina siihen, ettd pyritdin tuomaan tiedostetuksi
erilliset institutionaalisen koulutuksen ja reaalimaailman oppimisen kontekstit ja
ymmirtimiin niiden erilaisten kontekstien merkitys oppimiselle. Oppiminen
el tapahdu timin tulkinnan mukaan tyhjidssd, vaan aina jossakin kontekstissa,
joka samalla jisentid ja ohjaa oppimistamme. Ongelmana koulutuksen institu-
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tionaalisissa konteksteissa perinteisesti on, ettd tietimys vilitetddn irrallaan ar-
kikokemuksista ja oppijat omaksuvat passiivisen roolin koulutuksen kohteena.
Aikuisten oppiminen on eriytynyt koulutuksessa oppimiseen ja arkielimin
tekemilld oppimiseen. On pyritty erityisesti tuomaan esiin autenttisen reaali-
maailman kontekstin merkitys ja arvo tietimisen ja osaamisen kehittymisessi.
(Kauppi 1996, 53-55.)

Oppimisympiristdjen toteuttamisen ja kehittimisen kannalta kontekstuaali-
suuden huomioiminen tarkoittaa lihinni sellaisten oppimisen ympiristsjen ke-
hittimistd, jossa mahdollistuvat autenttisiin reaalimaailman ongelmiin liittyvien
ongelmien Kisittely, todellisuutta selittivit tiedolliset mallit, yhdessi tekeminen
ja sosiaaliset vuorovaikutusprosessit seki oppijakeskeiset tutkivat ja kehittivit
tydskentelytavat (esim. Ropo 1993; 1994; Scardamalia & Bereiter 1996; Kosch-
mann 1994; 2002). Kontekstuaalinen lihtskohta korostaa teorian ja kiytinnén
vilisen kuilun ylittimistd, jotta henkilokohtaista tietimisti ja osaamista voi kehit-
tyd. Kuilun ylittiminen on mahdollista yhdistien seki ajattelun ettd yhdessi te-
kemisen prosesseja oppimistoiminnassa. Yhteiséllinen ja dialoginen toiminta voi
jisentyd uudentyyppiseni kontekstina oppimiselle. (Vrt. Van Oers 1998.) Titi ei
perinteisissi luokkahuoneopetuksen tyoskentelytavoissa esiinny lainkaan tai sen
merkitys (esim. keskustelut luento-opetuksen yhteydessi) jai hyvin heikoksi.

Oppimisen ja tietimyksen rakentamisen ymmirtiminen tilanne- ja kon-
tekstisidonnaiseksi on herittinyt kritiikkid ja keskustelua siitd, patevitko edelld
kuvatut kriittiset oletukset tiedon yleistimisen ja siirtovaikutuksen rajoituksista.
Krititkin Kirki on kohdistunut erityisesti joihinkin kontekstuaalisuuteen liitty-
viin ehki turhan voimakkaisiin yleistyksiin, jonka mukaan yleisid tilanteesta
toiseen siirrettdvid tietoja ja taitoja ei olisi tai oppiminen abstraktilla kisitteelli-
selli tasolla ilman kiytinnéllistd harjoittelua olisi tehotonta (Anderson, Reder &
Simon 1996; 1997). Oppimisen kontekstuaalisuutta sivuavassa keskustelussa on
tirkedd huomata se, ettd tissi kisitelldin hyvin olennaista kysymysti, kumpaa pi-
detédn oppimisen perimmiisen lihtdkohtana tai tarkastelukohteena, yksilollisti
vai sosiaalista? Kritiikin esittdjit edustavat usein yksilollisti tulkintaa oppimises-
ta. Yksilolihtskohdista tiedon yleistettivyys nihdiin mieluummin ympiristosti
riippumattomana. Kognitivismia tai konstruktivismia korostavat tutkijat jittivit
sosiaalisen tai situationaalisen oppimisen tarkastelun omaan arvoonsa, silld sitd
pidetiin ehki ulkokohtaisena sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkkailuna (Ander-
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son, Reder & Simon 1997, 20). Tarkastelun kohteiksi muodostuvat tilloin -
hinni oppijan ajattelun prosessit. Oppimisen situationaalista ja kontekstuaalista
luonnetta painottavat tutkijat (esim. Lave 1997; Greeno 1997; Wenger 1998;
Bruner 1999) pitivit lihtokohtana sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysti ja
painottavat vuovaikutuksen rakenteen ja sisillén ymmartimistd. Yksilollistd op-
pimista voi olla tdlléin vaikea tavoittaa, mutta autenttisen oppimisen ympériston
ja vuorovaikutuksen merkitys kontekstina tulee laajemmin esille.

Kisitykset kontekstuaalisesta oppimisesta ovat vield muutostilassa. Témin
tutkimuksen tavoitteena on lisitd ymmirrysti oppimisen ja tiedon rakentamisen
kontekstuaalisuudesta. Kun tarkastellaan oppimisympiristdssi autenttisesti ta-
pahtuvaa oppimista, tarvitaan integroivaa ja kokonaisvaltaista nikskulmaa oppi-
misesta. Varsinkin 1990-luvun jilkipuoliskolla keskustelu kontekstuaalisuudesta
nidyttdd kidntyneen suuntaan, jossa on etsitty integroivaa tulkintaa oppimisesta,
jossa yhdistyisi kognitiivis-konstrukeivistisen oppimisen tutkimusperinteen ja
sosiokulttuurisen suuntauksen lihtokohdat (Cobb 1994; Billet 1996; Prawat
1996; Cobb & Yackel 1996; Cobb & Bowers 1999; Anderson, Greeno, Reder &
Simon 2000). Vilittivissi integroivassa kisityksessi lihdetddn siitd, ettd ihmisen
tajunnalliset ja sosiaaliset prosessit nhdédin tasavertaisina ja eri oppimisen kon-
teksteja (yksilollinen, sosiaalinen, kulttuurinen) pyritiin tarkastelemaan yhdessi
(Billet 1996, 271). Tédmin tutkimuksen lihtskohtana ja teoreettisena perustana
voi pitdd vilittivid ja integroivaa sosiokognitiivista tulkintaa ja kisitteistéd oppi-
misesta, jolloin tavoitteena on intentionaalinen jactun ymmirryksen tietoinen
rakentaminen, metakognitiivisten valmiuksien ja reflektion tukeminen sekd
monipuolinen vuorovaikutuksen hyviksikiytto (Bereiter & Scardamalia 1989;
Scardamalia & Bereiter 1991; 1996; Jirveld & Niemivirta 1997, 224; Kairavuori
1997; Martinez 1998; 1999).

Tissd tutkimuksessa nousee tirkeksi kysymys, kuinka oppijat tuovat esille
omia ajatuksiaan ja Kisityksiddn seki antavat niille merkityksid, sekd millainen
oppimisen vuorovaikutuksen kontekstien merkitys heille on nissi prosesseissa.
Ajatukset ja tulkinnat oppimisen kontekstuaalisuudesta ovat toimineet tirkeind
rakennusaineksina tille tutkimukselle.
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1.3 Tutkimuksen lahtokohdat ja raportin rakenne

Vuonna 1998 Tampereella avoimessa yliopistossa aloitettiin verkko-opinnot eriis-
si yliopisto-opintoihin kuuluvissa aineopintojen opintokokonaisuuksissa. Moni-
muoto-opetuksen perinteisiin pohjautuvassa verkko-opetuksessa yhdistyivit lihi-
opetus, itsendinen tydskentely, ryhmikeskustelut, ryhmityst, ohjaustapaamiset,
kirjallisuuteen tutustuminen, tiedonhankinta ja tyoskentely verkossa. Hoitotiede
ja sosiaalipsykologia ovat olleet ensimmiisid tillaisia verkko-opintoina suoritetta-
via opintokokonaisuuksia. Tdmin tutkimuksen kohteeksi valikoituivat avoimen
yliopiston hoitotieteen verkko-opiskelijat, ja vertailuryhmini on kiytetty samoja
opintojaksoja perinteisin menetelmin suorittavia tiedekunnan pasaineopiskelijoi-
ta. Nykyisin verkko-opetuksen tarjonta on laajentunut huomattavasti, ja tarjolla
on avoimessa yliopistossa useista oppiaineista erilaajuisia opintokokonaisuuksia.

Tutkimuksessa on tatjoutunut mahdollisuus seurata hoitotieteen aikuisopis-
kelijoita ja heidin oppimistaan verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi vuoden
kestineen pidemmin seurantajakson aikana vuosina 1999-2000. Oppimisym-
piriston  kehittimisajatuksena on ollut oppimisen pedagoginen organisointi
tavoitteellisuutta ja reflekdivistd itsearviointia tukevaksi. Oppimispiivikirja ja
esseetehtivit osana opintojaksojen kirjallisia portfoliotehtivid ovat olleet tirkeitd
tyoskentelymuotoja. Erityisesti oppimispivikirja on ollut olennainen apuvi-
line reflektiivisessi itsearvioinnissa. Oppimispiivikirja on yhdistetty muihin
kirjallisiin tehtdviin opintojaksojen aikana ja oppimispiivikirjojen laatimisen
jatkuvuutta on pyritty seuraamaan. Nimi tydskentelymuodot tulivat mukaan
ensimmiisti kertaa mukaan tutkimusjakson toteuttamisen aikana. Pienryhmien
hyddyntiminen monipuolisesti (opintopiirit, paritydskentely, verkkokeskustelut
teemaryhmissd) on ollut keskeinen toteuttamisajatus tutkittavassa oppimisym-
piristossd.

Tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyttdon liittyvi tutkimus on viime aikoi-
na kosketellut erilaisten teknologisten interventioiden merkitystd oppimisym-
piristdjen suunnittelussa seki mm. oppimisen laatua interventioiden tuloksena
(Sinko & Lehtinen 1998). Intentionaalisen, oppijan tavoitteellisen toiminnan

vihemmille huomiolle. Tissd tutkittavassa oppimisympiristossi oppimisprosessi
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rakentuu ensisijaisesti pedagogisten ratkaisujen varaan, ja tekniset tietoverkko-
resurssit (oppimateriaalit, tehtivit, keskustelupalstat jne.) toimivat integroituna
niihin tyoskentelymuotoihin. On tirked tarkastella, millaiseksi oppimisprosessi
verkko-oppimisympiriston  todellisessa  tapahtumakontekstissa  muodostuu.
Kuten aiemmin johdannossa todettiin, on mahdollista tehostaa teorian ja kiy-
tinnon vilisen kuilun ylittimistd oppimisympdristossd. Niytto tarvitaan, miten
esimerkiksi reflektio ja yhdessi tekeminen vaikuttavat oppimiseen ja verkkotyds-
kentelyyn.

Tutkimusraportti rakentuu useammasta kokonaisuudesta: tutkijan esiym-
mirrysti valottavasta aikaisemman tutkimustiedon seki teoreettisen viite- ja
tulkintakehyksen esittelystd (luvut 2 ja 3), tutkimusongelmien, metodologian,
menetelmien ja hankittavan aineiston kuvaamisesta (luvut 4 ja 5), oppimisym-
piriston ja kohdejoukon tarkemmasta kuvaamisesta (luku 6), aineiston analy-
soinnin ja tulosten esittelystd (luku 7) sekd tutkimuksen 6ydokset suhteessa
aiempiin tutkimuksiin ja luotettavuuden tarkastelun kokoavasta pohdinnasta
(luku 8). Teoreettinen viitekehys rakentuu oppimiseen suuntautumisen ja
oppimiskokemusten tarkastelun ympirille oppimisympiristéssd. Opiskelijalih-
toinen tekstiaineisto (esseetehtivit, oppimispiivikirjat) muodostaa tirkeimmin
tutkimuksen aineiston tdydennettyni kyselyaineistolla, joka on mahdollistanut
vertailun verkko-opiskelijoiden ja perinteisten yliopisto-opiskelijoiden valilla.
Oppimisympiristoon liittyvin aikaisemman tutkimuksen esittely liittyy samoin
tutkijan esiymmirryksen rakentamiseen. Oppimisympiristoajattelu ja Kisitys
siitd, millaisena tiedon rakentamisen kontekstina mm. verkkopohjaisen oppimis-
ympiriston ymmarrimme, on vasta kehittymissd. Myos se, millaiseksi oppijan
ja oppimisympiriston vilinen vuorovaikutus muodostuu yleistasolla (tavoitteet,
yleisorientaatio ja oppimiskokemukset) on vieli harvemmin ollut kokonaisvaltai-
sena tarkastelukohteena verkossa tapahtuvassa oppimisessa. Tutkimuksen tirkei-
ni lihtskohtana on kehittdd timin kokonaiskuvan muodostamista.
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2  OPPIMISYMPARISTOA MAARITTAMASSA

2.1 Oppimisymparistd kasitteena ja
tutkimuskohteena

Oppimisympiristdistd on keskustelu paljon viime aikoina. Sekd suomalaisessa
ettd kansainvilisessi oppimiseen liittyvissi tutkimuksessa oppimisympiristo-ki-
sitettd viljellddn runsaasti. (Esim. Wilson 1995; Morrison & Collins 1995; Dede
1995; Pantzar 1995; Salomon 1998; Jonassen & Land 2000; Levonen 2001;
Lehtinen etal. 2000a.) Oppimisympiristdisti kiytiviin keskusteluun liittyy mo-
nia kysymyksid, esimerkiksi miten oppimisympdrist6illd tai niihin usein liictyvilld
teknologian sovelluksilla voidaan edistid laadukasta oppimista, miten oppimis-
ympiristd miiritelld4n ja miten se ymmérretdin toimintakontekstina.
Oppimisympdristd on Kisitteend monitulkintainen. Oppimisympiristén
kisitteellinen midrittely vaatii sen pohtimista, millaiset kisitykset meilld on op-
pimisesta ja millaisena ymmarrimme oppimisympiriston, kun lihestymme niiti
tutkimuskohteena. Monet oppimisen tutkijat ovat tuoneet esiin paradigmaatti-
sen muutoksen, jossa oppija- tai oppimisyhteistkeskeisten konstruktivististen ja
sosiokulturaalisten oppimiskisitysten voimistumisen my6ti usko opettamiseen
tiedon siirtimiseni opettajalta oppijalle on vihentynyt. Oppimista ja opettamista
on yhi enemmiin tarkasteltu episuorana vaikuttamisena oppimisympiriston si-
tuationaalisten ja kontekstuaalisten tekijoiden kautta (Brown, Collins, Duguid
1989; Brown, Ash, Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione 1993; Pea
1993; Bonk & Cunningham 1996; Lehtinen et al. 2000a). Sen, millaisia toimen-
piteitd opettaja tekee muokatakseen oppijoiden toimintaympiristod oppimiselle
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suotuisaksi, ja miten hin organisoi oppimista tissi ympiristossi, ndhdiin tuotta-
van oppimistuloksia (Lehtinen et al. 2000a).

Oppimisympiristd on midritelty fyysiseksi paikaksi tai tilaksi, sosiaaliseksi
yhteisoksi, toimintakiytinnoiksi tai oppimateriaali- ja ohjausresursseiksi tai
nididen yhdistelmiksi, joka on organisoitu tukemaan ja edistiméin oppimista
(Manninen 2000, 29-31; Pantzar 1995, 86 ja 2001, 101-103). Samoin ilma-
piiritekijit, kuten oppimisilmasto voidaan lukea oppimisympiristén osateki-
joihin (Uusikyld & Atjonen 2001, 132-133). Didaktinen lihestymistapa, eli
milld periaatteilla opetus ja oppiminen ko. ympiristdssi organisoidaan, erottaa
oppimisympiriston mistd tahansa toimintaympiristosti tai yhteisostd. Opiske-
lijat osaltaan luovat ympiriston oppimisympiristéksi omilla toiminnoillaan.
(Kozma 1994; Dillenbourg 1999; Manninen 2000.) Didaktisessa oppimispro-
sessiin liittyvissi tarkastelussa kiytetiin mieluummin opiskeluympiristén kuin
oppimisympiriston kisitettd (Uusikyld & Atjonen 2001, 132-133; Tella et al.
2001). Opiskeluympiristd rakentuu oppijan elimismaailmassa oppimisympi-
ristoksi opettamistoiminnan vaikutuksesta. Tella (1998, 33-34; ks. myds Tella
et al. 2001) jisentdd opiskelu- ja oppimisympiriston Kisitteiden suhdetta siten,
ettd opiskeluympiriston ja opettajan opetustoiminnan vaikutuksesta syntyy vasta
oppimisympiristd, joka on lihinni oppijan mielessin konstruoima malli ulkoi-
sesta todellisuudesta. Oppimisympiristd ei siten ole tiettyyn fyysiseen paikkaan
tai luokkahuoneeseen sidottu ympiristo, vaan pikemminkin sielld missi oppija
tai oppijat ovat. Vaikka opiskelu- ja oppimisympiriston Kisitteellisell tulkin-
nalla on eroa, kiytetdin tissi tutkimuksessa pidsidntoisesti oppimisympiriston
kisitettd, silld etiopiskelua ja verkko-oppimista tarkastellaan oppijoiden oman
itsearvioinnin ja kokemusten kautta.

Mononen-Aaltosen (1998) mukaan oppimisympiriston Kisitettd ja sen
tulkintoja voidaan jisentdd metafora-analyysin kautta eli milli tavoin eri niko-
kulmista oppimisympiristé on hahmotettu ja luotu sille ilmenemismuotonsa
esimerkiksi verkko-opiskelutilanteisiin. Metaforat auttavat jisentimain, millai-
sena oppimisympiristd ymmérretidn tutkimuksen kohteena. Mononen-Aaltosen
(1998, 169-190; Tella & Mononen-Aaltonen 1998, 102-103) laatiman jisen-
nyksen mukaan nelji keskeistd oppimisympiristometaforaa ovat:
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1)

Nikemys oppimisympiristdsti ekosysteemini, joka on jisennettivissi ja
ymmirrettdvissi parhaimmin systeemi- ja sosialisaationikokulmien keinoin
(Bronfenbrenner 1981, 189-209). Huomio kiinnittyy itse oppimisprosessiin
ja oppimisympiriston oppimisprosessia tukeviin elementteihin. Oppimis-
ympiristd-systeemissi oppija toimii vuorovaikutuksessa ympiristonsi kanssa
ja oppimisprosessin tarkastelussa olennainen huomio kohdistuu sithen, min-
kilaisia laadullisia muutoksia tapahtuu oppijan kisityksissi (esim. Vosniadou

1994).

Torimetaforan mukaan oppimisympiristd konkretisoituu paikallisena tai
maailmanlaajuisena koulutuspalveluja tarjoavana torina. Tori toimii ikiin
kuin oppimisen maailman kiyttoliittymin, jonka kautta avautuu piisy
oppimisen ja ohjauksen resursseihin. Torimetafora on toiminut jo tietoko-
neavusteisten opetusohjelmien suunnittelumallina 1980-luvulta alkaen (ks.
Liflinder 1989) ja sitd on sovellettu mm. Suomen koulujen verkottami-
sessa ennen Internetin lipilyontid 1990-luvun alkupuolella. Samanlaiseen
ideaan perustuva oppimisympiristomalli on oppimisverkosto. Siind useat
oppilaitokset tai organisaatiot liittyvit yhteen tietoverkon kautta. Verkosto
tarkoittaa ihmisten sosiaalista yhteenliittymai eli yhteistydverkostoa, jossa
tietoverkko muodostaa yhteistoiminnalle oleellisen viestintistruktuurin. Ver-
kostoituminen on ihmisten ja organisaatioiden vilisten yhteyksien luomista,
ylldpitimisti ja kehittimisti. Oppimisverkostossa jokainen verkostoon
kuuluva oppilaitos sitoutuu tuottamaan tietyt kokonaisuuden kannalta
tirkedt toiminnot ja palvelut. Niin rakentuu laaja oppimisen metatori, jossa
opiskelija voi hankkia tarvitsemansa opiskelupalvelut. (Esim. Korhonen &
Viliharju 1999; Tella et al. 2001.)

Nikemys oppimisympiristdstd virtuaalisena tilana tai luokkabuoneena.
Luokkahuonekonteksti korvautuu moniulotteisena virtuaalisena tilana ja
vuorovaikutuksena, jossa keskeisti on uusien kehittyneiden tietolitkenne- ja
verkkoteknologioiden kiyttoonottaminen. Tietoverkot avaavat mahdolli-
suuksia kommunikaatiolle ja oppimiselle joustaen ajan ja paikan rajoituksista
(esim. virtuaaliyliopisto: Himanen 1997). Virtuaaliseen tilaan voidaan astua
ajasta ja paikasta riippumatta. Virtuaalisesta tilasta tulee ikddn kuin fyysisen
tilan laajennus tai korvike.

Nikemys oppimisympiristdsti dialogina liittyy vuorovaikutukseen ja sen
laatuun sekd oppimisympiristdn rakentumiseen vuorovaikutuksen perus-
talle. Aidossa dialogissa tavoitteena on pyrkimys ymmirtii toista thmisti.
Dialogissa avautuu kielen kautta mahdollisuus oppia tuntemaan toisen
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tajunnallista maailmaa (Bruner 1990, 33-35). Dialogin edellytykseni on
oppimisyhteisd. Oppimisen yhteisllisyys rakentuu dialogisuuden kautta,
joka on vilttimiton ehto oppijayhteison rakentumisen tukemiselle ja moni-
puoliselle vuorovaikutukselle. (Tella & Mononen-Aaltonen 1998, 101-103;
Mononen-Aaltonen 1999, 227-228.)

Edelld kuvattujen metaforien lisiksi konstruktivistiseen paradigmaan sitoutuvat
tutkijat, kuten mm. Wilson (1995; 1996), liittivit kisityksensd oppimisympiris-
tostd avoimen systeemiajattelun ideaan. Oppimisympiristd systeemind Kisitetdin
kontekstiksi, jossa oppijat voivat yhdessi muiden kanssa peilata kisityksiddn, tut-
kia asioita ja konstruoida ratkaisuja ongelmiin. Témintyyppinen kisitys korostaa
mielekkdiden ja autenttisten tekijoiden osuutta oppijan oppimisprosessin tuke-
misessa ja sosiaalisesti jactun ymmirryksen merkitystd, kun pyritdin auttamaan
oppijaa jalostamaan ymmirrystidn ja kehittiméin taitoja oppimisen kohteena
olevien ongelmien ratkaisussa.

Oppimisympiristdjen tarkastelu erilaisten metaforien avulla ei ole tyhjentivi
tai toisia kategorioita poissulkeva. Mutta se sopii suuntaa antavaksi ohjenuoraksi
tihin tutkimukseen. Oppimisympiriston tarkastelu yhteisollisend, dialogisena
seki joustavan ja osallistavan etdopiskelun mahdollistavana ympiristoni antaa
aineksia lihestyd oppimisympiristdssi tapahtuvaa oppimista monipuolisesti vuo-
rovaikutuksen eri aspektien puitteissa.

2.2 Oppimisymparisto yhteisollisena ymparistona

Kehittyneiden tieto- ja viestintitekniikan avulla tuettujen oppimisympiristsjen
kidyttoon opetuksen ja oppimisen organisoinnissa nykyisin usein liitetty ajatus on
yhteiséllinen oppiminen (esim. Hakkarainen, Jirveld, Lipponen, Lonka & Leh-
tinen 1996; Vahtivuori, Wager & Passi 1999; Lehtinen, Hakkarainen, Lipponen,
Rahikainen & Muukkonen 2000b). Esimerkiksi siitd, miti yhteisollinen oppimi-
nen todella on ja miten se ymmirretiin esimerkiksi verkko-oppimisessa, ei ole
olemassa selkedd yksimielisyyttd, vaan toistaiseksi on olemassa joukko erilaisista
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lihtokohdista tehtyji yhteisollisen oppimisen mérittelyji (ks. esim. Dillenbourg
1999; Vahtivuori, Wager & Passi 1999).

Lihtskohtana yhteisolliselle oppimiselle on oppimistilanne, jossa kaksi tai
useampi ihminen pyrkii oppimaan jotakin yhdessi (Dillenbourg 1999). Yhdessi
oppimisen tilanteissa mm. tutkitaan, tuotetaan, esitetddn, kritisoidaan ja reflek-
toidaan yhdessi (Reid et al. 1989; Sharan & Sharan 1992). Yhteiséllinen oppimi-
nen voi tarkoittaa eri toiminnallisuuden muotoja verkkopohyjaisessa oppimisym-
piristossi: lihiopetustilanteita, tietokonevilitteistd viivistettyd tai samanaikaista
viestintdd seki ajasta ja paikasta riippuvaa tai riippumatonta oppimista. Ajatus
yhteisollisestd oppimisesta on liitettivissi tulkintoihin oppimisesta sosiaalisissa
vuorovaikutusprosesseissa: kuinka omaksutaan erilaisia kulttuurisia toimintoja
ja kuinka oppijat kiyttivit hyvikseen oppimisympiristossi erilaisia kulttuurin
tarjoamia vilineitd oppimisessaan (Bruner 1990; Rogoff 1995; Wertsch 1995;
Silj6 2001).

Oppimisen  situationaalisuuden  (tilannesidonnaisuuden) nikokulmasta
Lave ja Wenger (1991, 29) midrittelivit oppimisen yhteisoon osallistumisen
prosessiksi, jossa noviisit oppivat hallitsemaan tarvittavia tietoja ja taitoja osallis-
tumalla yhteison sosiaalisiin ja kulttuurisiin kiytinteisiin. Vihitellen osoittamalla
tarvittavaa osaamista he tulevat yhteison tdysivaltaisiksi jiseniksi. Yhteisollisini
oppimisympiristoind toimivat kiytinnon yhteist (communities of practice)
ja oppimisessa seki osaamisen kehittymisessi tirkedd on oppipoika-aika (ap-
prenticeship). Oppimisesta muodostuu oppiajan kuluessa sosiaalistumis- ja
osallistumisprosessi kiytinnon yhteison toimintaan. Osallistuminen perustuu
merkitysten sosiaaliseen rakentamiseen ja konstruointiin, ei tietojen ja taitojen
ulkokohtaiseen omaksumiseen. Lave ja Wenger (1991, 51-52) painottavat ym-
mirtimisen ja kokemuksen kulkevan kisikidessi.

Kun tarkastellaan oppimisympiristod yhteiséllisend ympiristond, on tarpeen
jasentdd yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen oppimisen keskeisid yhtaliisyyksi ja
eroja (Vahtivuori, Wager & Passi 1999; Mannisenmiki 2000; Lehtinen, Hakka-
rainen, Lipponen, Rahikainen & Muukkonen 2000b). Molemmissa on juurensa
seki Piagetn (1970) geneettisen epistemologian pohjalta muotoutuneessa op-
pimisen tutkimusperinteessi ettd Vygotskyn (1962; 1978) oppimisen sosiaali-
suuteen ja kulttuurisidonnaisuuteen liittyvissi ajatuksissa. Sosiokognitiivisesta
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nikokulmasta yhdessi oppimiseen liittyvissi keskiniisessd vuorovaikutuksessa
oppijat vaikuttavat toistensa tietorakenteisiin ja niin luovat uutta tietimysti ja
laajentavat ymmirrystddn. Tahin liittyy mm. Vygotskyn (mt.) pohjalta paljon
siteerattu ja edelleen kehitelty idea toiminnasta ns. lihikehityksen vyshykkeelld
(Zone of Proximal Development, ZPD). Silli tarkoitetaan erityisesti sitd kogni-
tiivisen toiminnan kehitystasoa, jolle oppijan on mahdollista paiisti yhteistoimin-
nassa muiden tuen avulla, mutta ei vield vilttiméted itsendisesti tehden. Tamin
oppimis- ja kehittymispontentiaalin mahdollistamiseksi sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa tarjoutuva tuki ja ohjaus ovat tirkeiti.

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa (cooperative learning: Slavin 1985; Johnson
& Johnson 1987) painottuu oppimisprojektissa yhteinen jaettu tavoite, jonka
toteuttamiseen oppijat osallistuvat yhteistyoss yhteisvastuullisesti. Perinteisessi
yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuksessa on korostunut kaksi aluetta: oppi-
joiden suoriutuminen yhdessi ja heidin sosiaalisten suhteidensa kehittyminen
yhteistyossd. Tirkeitd tekijoitd ovat oppijoiden materiaalin ja tehtivien jaka-
minen seki toisten auttaminen tavoitteeseen pyrittiessi. Sosiaalisten suhteiden
tarkastelussa painottuvat osallistuminen ja toiminta muiden kanssa. (Davidson
1985; Slavin 1985.) Yhteistoiminnallisuudessa ryhmin jdsenet ovat tehtivien
kautta positiivisesti riippuvaisia toisistaan. Se voi olla riippuvuutta mm. voima-
varoista, aineistosta, tehtivisti ja palkinnoista. Positiivinen riippuvuus johtaa
vuorovaikutukseen, joka edistdd oppimista. Merkitsevid yhteistoiminnallisessa
oppimisessa on juuri vuorovaikutuksen laatu ja kuinka roolit jactaan. (Slavin
1985; Johnson & Johnson 1987; Johnson et al. 1990.)

Yhteisillisessii oppimisessa (collaborative learning: Dillenbourg 1999; Littleton
& Hikkinen 1999 tai communal learning: Passi & Vahtivuori 1998) painottuu
enemmin varsinainen oppimisprosessi. Tassi on keskeisti oppimisyhteisossi
tapahtuva tiedonrakennusprosessi, jossa erilaisia kisityksi, selityksid ja argument-
teja vertaillaan julkisesti ja tarkastellaan kriittisesti. Oppimisessa tavoitteena
on, ettd tieto ja tietimys muuttuvat aidosti eivitki pelkistdin lisidnny. Yhtei-
sollisyyden kisite sisdltid yhteistoiminnallisuuden ajatuksen, mutta laajentaa
siti huomattavasti kognitiivis-sosiaaliseen suuntaan. Yhteiséllinen oppiminen
voidaan timdnmukaisesti ymmirtii toiminnaksi, jossa yhteiso yrittdd yhdessi
tietoisesti ymmirtdd ja selittdd jotakin ilmiotd. (Sharan & Sharan 1992; Passi &
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Vahtivuori 1998; Vahtivuori, Wager & Passi 1999; Mannisenmiki 2000.) On-
nistuneelle yhteisolliselle oppimiselle tyypillistd ovat sosiaalisesti hajautuneiden
kognitiivisten resurssien hyddyntiminen eli ajattelun ymmirrettiviksi tekemi-
nen muille ja avoin reflektiivinen kommunikaatio yhdessi. Oppimisprosessissa
on tarkoituksena hyddyntid jokaisen jisenen kognitiivisia resursseja yhteison
ymmirryksen laajentamiseksi (Hakkarainen et al. 1996; Hakkarainen 1997;
Wilson & Whitelock 1998a; Littleton & Hikkinen 1999).

Yhteison ja ryhmin vuorovaikutukseen osallistumisessa korostuvat sosiaalisen
toimintakontekstin merkitys ja ryhmin ajattelu- ja toimintapojen omaksuminen.
Yhteissihin osallistuminen laajentaa oppijan sosiaalista kokemuspiirid ja tarjoaa
mahdollisuuksia saada muilta palautetta omasta ajattelusta ja toiminnasta. (Hak-
karainen 1997; Pulkkinen 1997; Littleton & Hikkinen 1999.) Oppijat ovat
vuorovaikutuksessa seki toisten oppijoiden ettd niiden kulttuurin tuottamien
vilineiden kanssa jotka liittyvit oppimisympiristéon ja opittaviin tietoihin. Op-
pijat pyrkivit merkityksellistimain tietoa ndiden prosessien tuloksena. Merkityk-
sellistiminen on jaettuna sosiaalisena prosessina havainnollistettavissa Piaget’lta
periisin olevan kognitiivisen konfliktin Kisitteen avulla. Ensiksi oppija yrittdd
ratkaista kognitiivista konfliktia, miki on sen vililld, mitd me tiedimme suhteessa
sithen, mitd uskomme muiden tietivin. Toinen kognitiivisen konfliktin ratkai-
suyritys liittyy sithen, mitd me tiedimme ja mitd haluaisimme tai miti meidin
olisi tarpeellista tietdd ympiristomme asettamien haasteiden valossa. (Littleton &
Hikkinen 1999.)

Rauhala (1991; 1998) huomauttaa kuitenkin, etti yhteisollisyytt ja sosiaali-
suutta on tarkasteltu usein lian kritiikittomisti korkeampana arvona ja padmiiri-
ni ottamatta huomioon, etti sosiaalisuuden perustana on kehittynyt yksilollisyys
ja persoonallisuus. Yhteisollisyys rakentuu yhteistoimintaan kykenevien ryhmin
jasenten kautta ja tirked on tarkastella yksilollisti persoonallista kasvuprosessia.
Yhteisollisyys ja rakentava sosiaalisuus ovat ennen kaikkea seurausta ihmisen
persoonallisesta kehittyneisyydesti. Yhteisollisyyden tavoittelun tulisi lihted vuo-
rovaikutus- ja ihmissuhdetaitojen harjaannuttamisesta ja kasvusta.

Yhteisollisessi oppimisessa ja oppijayhteison toiminnassa on kyse ryhmin
jasenten tydskentelystd kohti yhteisid tavoitteita (Reid et al. 1989). Yhteiséllisen
oppimisen yleisii edellytyksid on, ettd jisenten on kyettivi sopimaan toiminta-
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tavoista ja toimintaa siitelevisti siinnoistd, jotka tukevat heidin oppimistaan.
Yhteison syntymiselle perusvaatimuksena voidaan pitid sitd, ettd sille kehittyy
yhteinen selkeiisti tunnistettavissa oleva identiteetti (Wilson & Whitelock 1998a;
Murto 2000; Matikainen 2001; Lehto & Terva 2001). Keskustelut ja kommuni-
kaatio ovat tirkeimpid toimintatapoja nykyisin verkossa tapahtuvassa yhteisolli-
sessd oppimisessa. Tieto- ja viestintitekniikan tukemat oppimisympiristét voivat
Scardamalian ja Bereiterin (1991; 1994; 1996) mukaan toimia parhaimmillaan
intentionaalisen jaetun ymmirryksen tydkaluina. Verkkopohjainen oppimisym-
piristd voidaan timin lihtokohdan mukaan organisoida siten, ettd se muodostuu
oppijoiden itsensi tuottamasta tiedosta, joka kumuloituu oppimisprosessin ja ja-
etun ymmirryksen syvenemisen mydti.

Scardamalian ja Bereiterin (mt.) ajatusten pohjalta on kehitelty tietokoneavus-
teisen intentionaalisen oppimisen oppimisympiristoohjelmistoa CSILE (Com-
puter Supported Intentional Learning Environment). Uudemmat versiot tunne-
taan nimelli Knowledge Forum. Se on luonteeltaan yhteisollisti tiedonrakentelua
tukeva julkaisu- ja viestitietokanta. Se oli aluksi mikroluokan verkossa toimiva
ohjelmisto, jonka uudemmat versiot toimivat myds WWW:ssi. Dokumentit,
grafiikan, viestit ja muistiinpanot tallentava tietokanta muodostaa oppijoiden
yhteisollisen tydskentelyavaruuden ja ytimen. Ajattelu- ja kehittelyprosessit
muuntuvat nikyviin ja reflektoitavaan muotoon. Olennaista on se tapa, miten
oppimisympiristoalusta verkossa integroidaan yhteisélliseen oppimisprosessiin.
Ideaalitilanteessa oppijat tydskentelevit ja organisoituvat tietoa tuottavan yhtei-
son tapaan erilaisissa ongelmanratkaisu- tai oppimisprojekteissa, mitkd muistut-
tavat autenttista asiantuntijoiden toimintatapaa. Niin oppimisesta periaatteessa
muodostuu Scardamalian ja Bereiterin (mt.) mukaan syvenevi tietoa tuottava ja
tutkiva ongelmanratkaisuprosessi.

Teknologian rooli yhteisollisyyden ja tutkivan oppimisprosessin tukemisessa
on viime aikoina ollut paljon esilli. Tietokonetuetun yhteisllisen oppimisen
(Computer supported collaborative learning, CSCL) tutkimus on noussut esille
laajemmasta tietokonetuetun ryhmitydn piiristd (ks. Lehtinen, Hakkarainen, Lip-
ponen, Rahikainen & Muukkonen 2000b; Lipponen 2001). Timin tutkimus-
alueen fokuksena on, kuinka oppimisen nikékulmasta teknologiapohjaiset
oppimisympdristot voivat ohjata ja tukea oppijoita oppimaan tuloksekkaasti
yhdessd. Oppimisyhteison vuorovaikutusta tukemaan suunniteltuja systeemeji ei



36

ole suunniteltu korvaamaan lihiopetusta, vaan rédtiloity esimerkiksi oppijayhtei-
son keskindistd yhteistydtd ja jacttua asiantuntijuutta silmélld pitien. Oppijat voi-
vat tydskennelld saman tydaseman Firessi tai fyysisesti toisistaan erilldin verkon
vilitykselld. Oppimisen yhteisollisyys rakentuu jaetussa tiedonmuodostusproses-
sissa, jossa erilaisia kisityksid, tuotoksia ja argumentteja vertaillaan julkisesti sek
tarkastellaan kriittisesti. (Hakkarainen 1997; Seitamaa-Hakkarainen & Hakka-
rainen 2000.) Tieto- ja viestintiteknologian kiytté oppimisen tukena antaa ehki
parhaimmillaan monipuolisia mahdollisuuksia tillaiselle kommunikaatiolle ja
oppimiselle ajasta ja paikasta riippumatta.

Yhteistydn kehittyminen yhteiséllisyyden tasolle verkkopohjaisissa etiopis-
kelukonteksteissa on hyvin moniulotteinen ilmi6 ja keskeisid kysymyksid ovat
esimerkiksi pedagogisten ja teknisten kommunikaatiota tukevien ratkaisujen
yhteensovittaminen seki riittivin ohjauksen ja tuen merkitys (Wilson & White-
lock 1998b). Yhteisollisyyden ja jaetun ymmirryksen saavuttaminen verkon
yli tapahtuvissa etdopiskelutilanteissa ei ole mikéin itsestddnselvyys, vaan vaatii
soveltuvien tieto- ja viestintitekniikan ratkaisujen etsimisen lisiksi sisiltoon ja
ryhmin opiskeluprosessiin soveltuvien pedagogisten kiytinteiden kehittimisti.
Verkkopohjaisissa oppimisympiristoissi yhteisollisen oppimisen pedagogisina
taustaideoina on Kiytetty esimerkiksi cognitive apprenticeship -mallia (Teles
1993; Jirveli 1996; Liu 1998; Saarenkunnas, Jirveld, Hikkinen, Kuure, Taalas
& Kunelius 2000), tutkivaa oppimista (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999,
198-207) tai ongelmaperustaista oppimista (Koschmann 2002; Portimojirvi
2002). Mutta lisid kehitystydtd tarvitaan, silli pedagogiset ratkaisut eivit ole
sisilloistd, oppijoista tai teknologioista irrallisia, vaan suunniteltava niiden eh-

doilla.

2.3 Oppimisymparistd dialogisena ymparistona

Dialoginen tulkinta oppimisympiristdsti liittyy opettamiseen ja oppimiseen
sosiaalisena ja kulttuurisena ilmi6ni sekd ennen kaikkea vuorovaikutusproses-
siin, jonka avulla pyrimme ymmirtimiin maailmaa, toisiamme ja itseimme
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(Burbules 1993, 8-10). Yksilon tietoisuus rakentuu dialogisissa vuorovaikutus-
prosesseissa, joissa vilittyvit samalla yhteison kulttuuri ja traditiot. Dialogin
olemusta pohtinut Martin Buber (1993) jisentid dialogisuutta kisittelevissi
filosofiassaan yksilstason suhteet situatioonsa Mind-Sini-suhteiksi. Dialogisessa
oppimisympiristossi oppijoiden keskindiset suhteet jisentyvit parhaimmillaan
oppimisyhteison tasolla ilmeneviksi yhdessi koetuksi Me-suhteeksi. Perinteisesti
dialoginen vuorovaikutus ymmirretdin kasvokkaisena vuorovaikutuksena, mutta
teknologiapohjaisten viestintimuotojen yleistyttyd vuorovaikutuksen voidaan
katsoa periaatteessa mahdollistuvan eri tavoin mediallisin keinoin (Aarnio 1999,
10-15).

Oppimisympiristdssi tapahtuvassa vuorovaikutuksessa osallistujien vilinen
dialogi on tavoitteena. Aidon dialogin tasolle pdseminen ei tapahdu kuitenkaan
automaattisesti eikd kaikki vuorovaikutus oppimisympiristossi ole vilttimitti
dialogista, vaan dialogisuus tulisi tulkita toisen tai toisten arvostavaksi huomioon
ottamiseksi (Burbules 1993; Huttunen 1995). Dialogin merkitysti opetuksessa
tarkastellut Nicholas Burbules (1993, 8) miirittelee dialogin sellaiseksi aktivitee-
tiksi, joka on kohdistunut yhteiseen tutkimiseen ja ymmirryksen saavuttamiseen.
Se tihtdd samalla osallistujien eldytymiskyvyn ja herkkyyden kehittimiseen vuo-
rovaikutuksessa.

Dialogisen viestinndn luonne on periaatteessa syvilld viestin esittdjin tai vas-
taanottajan omassa viestintikulttuurissa ja taustassa (Tella 1997, 48). Keskeistd
erilaisissa oppimisympiristissi on, etti dialogiin osallistuvien asiantuntijuus
jakaantuu yhteiseen kiyttoon ja dialogin avulla opiskelijat rakentavat yhdessi
ymmirrystidn. Oppimisympiristdssi dialogilla tavoitellaan tiedon jakamisen
ja jactun ymmirryksen lisiintymistd, joka nihdddn yksilollisti oppimista
edistivini. Dialogin tarkoituksena ei ole oman nikokulman voittaminen vaan
vastavuoroinen ymmartiminen, ja juuri se erottaa selkeimmin dialogin muusta
keskustelusta ja vuorovaikutuksesta. Verkkopohjaisessa oppimisympiristossi
osallistujien vilinen toiminta molemminpuolisen ymmértimisen varmistamisek-
si tulee tirkeidksi. (Aarnio 1999, 27-31.)

Huttunen (1995) miirittelee mm. Burbulesin (1993) ja Mezirowin (1991)
kisityksiin perustuen dialogiin tihtd4vin vuorovaikutuksen piirteiksi osallistu-
misen, sitoutumisen, vastavuoroisuuden, vilpittsmyyden ja reflekdiivisyyden.
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Dialogin tavoitteena on niin syvemmin ymmirryksen saaminen seki omista
ettd muiden Kisityksistd. Lisiksi tirkedd erityisesti verkkoympiristod dialogisena
ympiristoni tarkastelleiden tutkijoiden mielestd on mm. kognitiivinen eldytymi-
nen toisen asemaan (Aarnio 1999, 20-21) seki jisenten vilisen Me-suhteen saa-
vuttaminen. Tilloin rakennetaan dialogista toimintakentti, joka toimii samalla
oppijayhteison oppimispontentiaalin ja lihikehityksen vyohykkeen aktivoijana
(Mononen-Aaltonen 1999, 227-228).

Teknologiapohjaiset oppimisympiristot tarjoavat mahdollisuuksia monen-
tasoiseen osallistumiseen ja vuorovaikutukseen. Verkko-oppimisalustat ja ryh-
mitydohjelmistot nykyisin sisiltivit monia kommunikaatiota, tiedon jakamista
ja tiedon yhteistd rakentelua tukevia toimintoja, joissa oppiminen voi tapahtua
toisten oppijoiden kanssa tapahtuvan keskustelun, tiedon jakamisen, tiedon
muokkaamisen ja kriittisen arvioinnin kautta. Niin opiskeltaessa tehdiin toiti
yhdessd, keskustellaan, jactaan tietoa, otetaan erilaisia rooleja ja perspektiiveji
seki reflektoidaan erilaisia nikemyksid. (Salomon 1998; Bonk & Cunningham
1998; Saarenkunnas, Jirveld, Hikkinen, Kuure, Taalas & Kunelius 2000.) Kes-
keistd on se, kuinka tehtivit méiritellddn, kuinka tyoskentely dialogin avulla
tapahtuu sekd kuinka siti ohjataan. Teknologiset ympiristot eivit takaa tulok-
sellista oppimista automaattisesti, vaan opiskelijalta edellytetdin akdivisuutta ja
osallistumista ympiriston tarjoamiin mahdollisuuksiin sekd opettajilta ja ohjaajil-
ta tarkoituksenmukaisten ohjaus- ja tukitoimintojen organisoimista.

Yheeisollistd oppimista tukevassa verkko-oppimisympiristossi pyrkimykset
dialogiin perustuvat lihinni kirjoitusviestintidn. Tutkimuksissa on saatu tukea,
ettd parhaimmillaan kirjoittamiseen perustuva dialoginen viestintd ja keskustelu
auttaa reflekrointia (Wilson & Whitelock 1998a) seki argumentaatiotaitojen
kehittymisti (Marttunen 1997; Marttunen & Laurinen 2001). Verkossa pidempi
harkinta-aika mahdollistaa kannanottojen miettimisen eli pohdiskelevan reflek-
toinnin. Kommenttien saaminen muilta opiskelijoista pakottaa tarkastelemaan
omaa tydskentelyd, ja kehittd sitd kautta metakognitiivista tietoisuutta. Verkko
vaatii muiden ajatusten reflektoinnin lisiksi omien ajatusten ja kisitysten reflek-
tiota. Ei riitd pelkistidn se, ettd ymmirtdd lukemansa kirjoitetun viestin, jotta
voi vastata viestiin merkityksellisesti, vaan pitid myds pystyd kehittimiin omaa
tulkintaa ja perustelua asialle.
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On muistettava, ettd dialogi verkossa ei ole itsestdinselvyys tai helppo saavut-
taa. Se vaatii oppijoilta harjaannusta, taitoa ja herkkyytti dialogiseen vuorovaikut-
teiseen viestintiin. (Aarnio 1999, 212-214.) Verkkovuorovaikutus on lisiksi
sosiaalisesti vihjeettomimpai, miki vihentdi tietoisuutta sekd itsestd ettd muista
(Matikainen 2001, 26). Marttunen ja Laurinen (2001) korostavat opettajan ja
ohjaajan osuutta oppimisen onnistumisen edellytyksend. Verkkoympiristossi tar-
vitaan ohjaajia ja tutoreita, jotka pystyvit ohjaamaan osallistujia kiymiin aitoa
dialogia. Verkkovuorovaikutukseen on laadittava yhteiset pelisidnnot ja se vaatii
huolellista ennakkosuunnittelua, jotta aito dialogi mahdollistuisi. Aikuiselta oppi-
jalta odotetaan usein dialogissa henkilokohtaista sitoutumista oppimiseen seki
oma-aloitteisuutta ja vastuullisuutta, oppimisen syvisuuntautuneisuutta seki
kyky itsearviointiin. (Boud et al. 1989a ja 1989b; Mezirow 1991; Boud 1995.)
Dialoginen oppimisympiristd vaatii oppijoilta monipuolista kykyi yhdessi oppi-
miseen ja omien tietimyksensi rajojen tuntemista.

24  Oppimisymparisto joustavana ja osallistumista
painottavana (eta-) opiskeluymparistona

Joustavuus ja avoimuus etdopiskeluympaéristdissé

Etiopiskeluympiristdissi keskeisiksi on muodostunut tietoverkkoihin ja sosiaa-
lisiin verkostoihin perustuva infrastrukeuuri. Kehittyneet tieto- ja viestintitek-
niikan sovellutukset mahdollistavat opiskelijoiden, ohjaajien ja oppilaitosten
kommunikoinnin vilimatkoista huolimatta, ja opiskelijaryhmilli on mahdolli-
suus tehdi yhteistydtd ajallisesti eriaikaisesti ja omien aikataulujensa mukaisesti.
Verkko-opetuksessa usein yhdistyvit etd- ja monimuoto-opetuksen traditioiden
mukainen lihiopetus ja mediavilitteinen ohjattu tydskentely monimuotoiseksi
oppimiseksi. (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager & Oksanen 2001, 21.) Eti-
opetusta- ja opiskelua luonnehtii toimintaetiisyyden (transactional distance)
kiisite, joka tarkoittaa sekd opettajien ja oppijoiden vilille syntyvi fyysisti kom-
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munikaatioetdisyytti etti psykologista etiisyyttd, joka voi aiheuttaa monenlaisia
vidrinymmirryksid vuorovaikutuksessa (Moore & Kearsley 1996, 200). Suoma-
lainen monimuoto-opetuksen kisite korostaa etiopiskeluympiristdjen monime-
diallisuutta, jossa tietotekniikan ja verkkojen lisiksi opiskelua voivat tukea monet
muut mediat kuten televisio, radio tai puhelin. Voidaan niin puhua moniviestin-
vilitteisestd etiopiskelusta tai opiskeluympiristostd. (Tella et al. 2001, 31.)

Etdopiskeluympiristojen kehittymistd on tarkastelu tavallisesti kolmen eri-
laisen sukupolven kautta 1800-luvulta nykypiiviin: kirjeopetuksesta tiedotusvi-
lineiden mukaantulon kautta telemaattisiin etdyhteyksiin. Kehitys on kulkenut
yksisuuntaisesta kaksisuuntaiseen vuorovaikutukseen ryhmien vililli. (Moore
& Kearsley 1996, 19-35.) Useampien tutkijoiden (Collis 1996; Miki-Komsi
1999; Immonen 2000; Collis & Moonen 2001) havaintojen mukaan on siir-
rytty etiopetuksen toteuttamismuodoissa aiempien sukupolvien jilkeen uudelle
joustavan oppimis- ja opettamiskulttuurin aikakaudelle, jossa kehittynyt tieto- ja
viestintitekniikka tarjoavat opetuksen monimuotoistamiseen uudenlaisia tiedon
tuottamisen, muokkaamisen ja vilittimisen keinoja. Kyseessi on kahden erilaisen
kehityssuunnan integraatio. Toisaalta perinteisten eti- ja monimuoto-opetukseen
liittyvien tydskentelymuotojen seki toisaalta tieto- ja viestintdtekniikan opetus-
kiyton tuomien uusien mediallisten vuorovaikutuksen muotojen sulautuminen.
Mahdollisuudet vuorovaikutukseen prosessissa mukana olevien kesken ovat
aiempaa paremmat etdopiskeluympiristoissi.

Usein viitataan oppimisympiriston avoimuuteen ja joustavuuteen, tarkoittaen
siirtymistd pois perinteisesti opetuksen suunnittelun ja opetussuunnitelma-ajat-
telun paradigmasta. Perinteisessd suunnitteluparadigmassa tyypillisid ovat kaikille
yhteinen opetussuunnitelma, aikataulu, sisiltd ja tavoitteet. Uudemmassa para-
digmassa oppijan erilaisten oppimispolkujen valinnanmahdollisuudet monimuo-
toisesti organisoidussa avoimessa oppimisympiristokontekstissa ovat lisidntyneet
(Manninen & Pesonen 1997; Manninen 2000; Pantzar 2001).

Oppimis- ja opiskeluympiriston joustavuuden tarkasteluun soveltuvia kisit-
teellisid vastinpareja ovat nykyisin esimerkiksi: virtuaalisuus—fyysinen lisniolo,
eriaikaisuus (asynkronia)-samanaikaisuus (synkronia), likkuvuus (mobiilius)—
paikallaan olo, globaalius—paikallisuus seki hajautuminen (fragmentaatio)-yh-
dentyminen (integraatio) (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager & Oksanen 2001,
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34). Kaikissa vastinpareissa ensin mainittu kuvaa oppimis- ja opiskeluympiristén
avautumista joustavaksi toimintaympiristoksi. Monet aikaan ja paikallisuuteen
liittyvit tekijit saavat uudenlaisia merkityksid. Oppimisympiristé ei ole sidottu
oppilaitoksen fyysisten tilojen sisille, vaan voi rakentua lihemmiksi oppijan omaa
elimintilannetta. Sithen vaikuttavat, minkilaisissa tilanteissa ja verkostoissa hin
arkipdivissiin toimii ja millaisia ovat oppijan eliminpiirissi vaikuttavat tilanteet
ja sosiaaliset suhteet (Pulkkinen 1997; Manninen & Pesonen 1997; Manninen
2000). Etdisyyden ja liheisyyden Kisitteet saavat uusia ulottuvuuksia etiopiske-
luympiristdssd. Miki ennen oli etddlld ja saavuttamattomissa, on nyt mediallis-
tuneen kulttuurin aikakaudella helpommin tavoitettavissa. Toisaalta miki on vi-
littomisti lahelld ja saavutettavissa, ei vilttimittd tavoita meitd oppijoina. Sithen
edelleen tarvitaan motivointia ja mielekkisti organisoitua opetusta.

Kasvatuksellista ja opetuksellista etiisyyttd pohtinut Bagnall (1989, 22-25)
jasensi oppijan itseohjatun oppimisprosessin tasapainoiluksi oppijan oman auto-
nomian ja ulkopuolisen ohjauksen valilli. Perinteisesti opettajan ja ohjaajan roolit
on mielletty erillisin, jolloin etiisyys tulee luonnollisena opetuksen ja oppimisen
viliin. Opettamisen roolia voidaan vaihtelevassa mirin jakaa etiopiskelun pro-
sessiin osallistuvien kesken, jolloin oppijasta voi tulla oma sisdinen kasvattajansa
ja muut opettajan roolin jakajat ovat ulkoisia kasvattajia suhteessa tiettyyn op-
pijaan. Kasvatuksellisena padmiirini etiopiskeluympiristdissi korostuu oppijan
oma itseohjattu autonominen oppimisprosessi. Etiopiskeluympiristdssd koros-
tuvat ympiristollinen ja kommunikatiivinen etdisyys, jotka ilmentyvit Bagnall'n
(1989, 24) mukaan ajallisina, paikallisina ja psykososiaalisina etdisyyksind.
Psykososiaalinen etdisyys kisittdd eroavaisuuksia oppijoiden vililli mm. arvoissa,
uskomuksissa, dlykkyydessi, persoonallisuudessa ja emotionaalisissa tiloissa seki
eroja suhteissa tavoitteisiin ja sosiaalisiin tekijoihin.

Oppiminen osallistumisen prosessina
Sfard (1998) erottaa toisistaan kaksi erilaista nikskulmaa oppimiseen ja oppimi-

sen organisointiin: ns. tiedonhankintavertauskuvan ja osallistumisvertauskuvan.
Oppiminen  tiedonhankintavertauskuvan mukaisena toimintana ymmirretiin
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perinteisend tiedon siilomisend ihmisen mieleen, jossa pdihuomio kohdistuu
tiedon hankkimiseen, siirtimiseen ja omaksumiseen sellaisenaan. Tirkeitd ei
ole niinkdin miten kisitykset syntyvit ja kehittyvit, vaan pikemminkin se mitd
asiasta muistetaan tai miten asian uskotaan olevan. Jos timin metaforan valossa
suunnitellaan oppimisympiristdd, on selvid, ettd siitd muodostuu enemmén ma-
teriaali- ja ennakkosuunnittelupainotteinen.

Osallistumisvertauskuvan avulla tarkastellaan oppimista osallistumisena jon-
kin yhteison merkitykselliseen toimintaan. Oppiminen ymmirretdin yhteisdén
sosiaalistumisen prosessina, joka tapahtuu omaksumalla yhteison omaksumia
kulttuurikiytintoji, jacttua tietoja ja arvoja. Téméin metaforan valossa oppimis-
ympiriststi muodostuu enemmin toiminnallinen ja kommunikaatiota painot-
tava, jossa tietimysti jactaan ja muokataan, ja jossa merkitykselliset kokemukset
syntyvit. Oppiminen ymmirretidn toiminnallisena vuorovaikutussuhteena
sosiaalisen ympiriston kanssa. Ymmirrys ja kokemus liitetdén toisiinsa. Oppi-
misympiriston organisoinnin kannalta huomio kiinnittyy autenttisten oppimi-
sen ympiristéjen kehittimiseen, joissa on kontaktipintoja ympiristsihin, joissa
ihmiset elivit ja tydskentelevit (vrt. Lave & Wenger 1991; Ropo 1993; 1994;
Pulkkinen 1997).

Osallistumisen kautta oppija saa kosketuksen yhteisossi syntyneeseen ja vallit-
sevaan kulttuuritietoon, joka on usein asiantuntijoiden osaamiseen ja kiytintsi-
hin kytkeytyvii ns. hiljaista tietoa. (Esim. Bereiter & Scardamalia 1993; Nonaka
& Takeuchi 1995.) Tiedonvilitysmetafora ja osallistumismetafora edustavat
tavallaan oppimisympiristdjen toteuttamisessa kahta erilaista drip4iti ja erilaista
toteutuspolkua, joita on tietyt taustaolettamukset valittuaan mahdollisuus lihted
seuraamaan. On huomattava, ettd todellisuudessa oppimisympiristoissi varmasti
on eri suhteissa piirteiti kummastakin #iripadstd, mutta jisentely auttaa hah-
mottamaan opetuksen organisoinnin taustalla olevia olettamuksia oppimisen ja
tiedon luonteesta oppimisympiristossi.

Siirtymid pois tiedonvilitysmetaforan hallitsemasta oppimisympiristojen
suunnittelukulttuurista Collis ja Moonen (2001, 86-93) ovat kutsuneet ns. U-
kiinteeksi (kuvio 1), joka tarkoittaa opetuksen ja oppimisen organisointitavoissa
siirtymistd kohti joustavia ja aktivoivia tydtapoja tukevaa oppimisympiristoi.
Havaintonsa taustalla he kiyttivit useita kiytinnon oppimisympiristototeutuk-
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Oppimistoimintojen tavoitteet

KUVIO |. Oppimisympdriston joustavuuden ja osallistavuuden ulottuvuudet ja ns.
U-kddnne (Collis & Moonen 2001, 94-96)

sia korkeakouluopinnoissa, joihin verkkotydskentely on integroitunut olennai-
seksi tydskentelyn apuvilineeksi.

Loogisesti ajatellen oppimisen joustavuuden ja osallistavuuden eteneminen
lhtisi litkkeelle vihiisesti joustavuudesta ja tiedon hankinnan painotuksista
eli kuvion 1 ensimmiisestd neljinneksesti. Collis ja Moonen (2001, 93-102)
kuvaavat kuitenkin U-kiinteen ensimmiisti vaihetta joustavuuden lisidntymi-
selld oppimisen tydskentelytavoissa el liittyen kuvion kolmanteen neljinnekseen.
Oppimisympiristossi kiytetiin esimerkiksi erilaisia vaihtoehtoisia oppimateriaa-
leja ja lisitddn omakohtaista tyoskentelyd kurssilla. Osallistuminen vuorovaiku-
tukseen ei ole vield keskeistd. Tdmin jilkeen seuraa toinen vaihe, jossa joustavuus
on chki vihiisempdd ja mm. kasvokkaisen lihiopetuksen kommunikaation
tarpeet lisddntyvit (kuvion 1 ensimmiinen neljinnes), mutta WWW-ympiristo
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tarjoaa usein vaihtoehdon yllipitimiin tiedon kulun ja palautteenannon pro-
sesseja sekd mahdollistamaan kurssin suorittamisen joustavammin eri ajankoh-
tina. Seuraavaksi, kun siirtymi etenee tiedon vilityksesti enemmiin oppijoiden
omien kontribuutioiden ja osallistumisen suuntaan (kuvion 1 toinen neljinnes),
WWW-ympiristén avulla tuetaan enenevisti oppimisen ajasta ja paikasta riippu-
mattomuutta seki yhteisollistd tiedon rakentamista. Ympiristén materiaalit ovat
enemmin oppijoiden itsensi tuottamia ja jacttuja muiden osallistujien kesken.
Viimeisessi siirtymin vaiheessa (kuvion 1 neljds neljinnes) painopiste kurssilla
on siirtynyt ennakkojisennellysti sisillostd kohti aktiviteetteja, joilla tuetaan
osallistujien laajempaa identiteetin rakentumista ja sisiltdjen integrointia niihin
pyrkimyksiin huomioiden mm. osallistujien aiempi kokemustausta.

Collis ja Moonen (2001, 104-107) painottavat osallistavuuden tirkeytti
oppimisessa, miki tarkoittaa oppimisen painopisteen siirtymisti tiedonhankinta-
prosessista kohti asteittain kehittyviin osallistumiseen ja panokseen asiantuntija-
yhteison kaltaiseen toimintaan. Taustalla olevien didaktisten periaatteiden tulisi
tukea seki tiedonhankintaa etti tiedon omakohtaista tuottamista ja reflektointia,
jotta timi mahdollistuisi. He nikevit (mt., 26-27) joustavien etdopiskelurat-
kaisujen méirittyvin edelld mainitun pedagogisen ulottuvuuden lisiksi kolmen
muun tarkastelu-ulottuvuuden kautta, Nimi ulottuvuudet ovat instituutio,
toteutus ja teknologia.

Institutionaalisella tasolla on usein kyse paineista laajentaa yliopistojen
tietoteknisid palveluja ja toisaalta tarpeita kokeilla uusia joustavan etiopiskelun
mahdollistavia jakeluratkaisuja entisten opiskelumahdollisuuksien rinnalle (mt.,
30-31). Esimerkiksi kotimaisen virtuaaliyliopistohankkeen tavoitteena on moni-
puolistaa yliopisto-opintoja tarjoamalla mahdollisuuksia opiskeluun tietoverkko-
jen vilitykselld. Joustavien etiopiskeluratkaisujen avulla pyritdin rakentamaan
usean yliopiston opinnoista koostuvia opintokokonaisuuksia. Niin tihditdin
mahdollisuuksien mukaan parempaan opiskelijan, akateemisen maailman ja
tydelimin tarpeiden yhteensovittamiseen.

Toteutuksen tasolla on kyse erityisesti siitd, miten uudet innovaatiot, kuten
tietoverkot ja etiopiskeluratkaisut, otetaan kiyttéon oppilaitoksen sisilld (mt.,
52-55). Ratkaisevia kysymyksid tissi ovat esimerkiksi, millaiset tekniset re-
surssit ovat, kuinka helppokiyttéisid uudet teknologiaratkaisut ovat, millainen
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on etdyhteyksien saatavuus, tai miten yksittiisid opettajia tuetaan teknologian
kiyttosnottoprosessissa? Teknologisella tasolla on kyse teknologian ja median
valintaprosessista, miten teknologian nihdiin tuovan lisiarvoa opetuksen ja
oppimisen laatuun tai tehokkuuteen, seki millaiseksi teknologian rooli oppimis-
ympiriston tasolla konkreettisesti muodostuu (Collis & Moonen 2001, 70-74)?

Collis ja Moonen (2001, 42-43) luonnehtivat edelli kuvattua kehitysti
pyrkimykseksi konvergenssiin, jossa raja-aidat etdopetusta tarjoavien yksikksjen
ja perinteisten yksikkdjen vililld ovat katoamassa. Konvergenssi eli yhteensulau-
tuminen on tapahtumassa monella eri tasolla, silld eri mediat ovat yhdistymassi
tietoverkkojen avulla ja yleisesti mediallisuus on lisiimiss opetuksen monimuo-
toistamisen ja virtuaalistamisen mahdollisuuksia perinteisten opetusmuotojen
lisiksi. Koko opetus- ja oppimiskulttuuri on muuttumassa ja se nikyy seki insti-
tutionaalisella makrotasolla ettd oppimisen mikrotasolla (Miki-Komsi 1999).

Mikrotasolla oppiminen tieto- ja viestintiteknologiaan tukeutuvassa oppi-
misympiristdssi el ole ainoastaan kuvattavissa yksilollisend tiedon omaksumis-
prosessina vaan muutoksina opetuksen ja oppimisen toimintakulttuurissa kohti
yhteisollisen oppimisen ja osallistumisen prosesseja. Se merkitsee monia muutok-
sia oppimisen toimintatavoissa, joilla oppija liittyy sosiaaliseen toimintaympiris-
toonsi. (Greeno 1997; Sfard 1998; Wenger 1998.)

Makrotasolla laajempana viitekehykseni tissi ovat opetuksen virtuaalistami-
sen, elinikdisen oppimisen, koulutuspalvelujen personoitavuuden seki globaalis-
tumisen ja kansainvilistymisen trendit (Collis & Moonen 2001). Opetuksen ja
oppimisen virtuaalistaminen merkitsee monia tapoja tarjota opiskelijoille mah-
dollisuuksia joustavampiin opintoihin. Ratkaistavaksi jidvit kysymykset kuten
miten, milloin ja missi voidaan opiskella ja suorittaa opintoja. Yliopistoinsti-
tuutiolle se asettaa lihitulevaisuudessa monia vaikeitakin haasteita ratkaistavaksi.
(Collis 1996; Collis & Moonen 2001, 32-33.)

Siirtyminen virtuaaliseen tydskentelyyn ja yhteisolliseen tiedon rakentami-
seen ei ole suinkaan ongelmatonta, vaan vaatii monien kysymysten pohtimista.
Se edellyttid etiopiskeluympiristjen kehittimisen kannalta kampusperustaisten
oppilaitos- tai ainerajojen uudelleen arviointia, teknisten resurssien kehittimisti
ja ongelmien ratkomista, painopisteen siirtimistd ryhmin ohjauksen jirjestimi-
seen, oppijoiden totuttamista informaatiorikkaisiin ympéristoihin ja niiden kog-
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nitiivisen kuormittavuuden hallintaan seki yleisesti verkkotydskentelyn tapoihin
eli ns. "netikettiin”. Samalla tarvitaan huomion kiinnittimistd tydskentelyn vaa-
timan ajan uudelleen arviointiin verrattuna perinteisiin opetuksen ja oppimisen
muotoihin. (Ks. Harasim, Calvert & Groeneboer 1997; Billings 2000.) Verk-
kopohjaisuus asettaa oppilaitosten kannalta ikividkin kysymyksii ratkottavaksi,
joista esimerkkeind ovat kysymykset intellektuaalisen tyon ja tekijinoikeuksien
omistajuudesta tai oppimiseen liittyvin dialogin yksityisyydestd, kun siirrytiin
virtuaalisille julkaisufoorumeille.
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3 TUTKIMUKSEN KESKEISET OPPIMISEN TARKASTELUN
ULOTTUVUUDET

3.1 Oppija merkitysten ja tietamyksen rakentajana
oppimisymparistossa

3.1.1  Oppijan intentionaalisuus ja tavoitteisuus

Intentionaalisuus liittyy yleisesti hyvin keskeiseen ja olennaiseen oppimiskisi-
tysten taustalla olevaan kysymykseen inhimillisen tietoisuuden ja todellisuuden
vilisestd suhteesta. Fenomenologisen tulkinnan mukaan ihmisen mielen sisillot
viittaavat aina johonkin kohteeseen ja se voidaan ymmirtii intentionaalisuutena.
Se on siis mielen suhdetta maailmaan. Vain tiettyyn tarkoitteeseen intentioiva
mieli muodostaa merkityksellisid mielen sisdltsji. (Husserl 1995, 74-75; Rauhala
1991; 1998.) Kyse on ihmisen mentaalisten toimintojen perusolemuksesta. Op-
pimisen tavoitteet tiedostettuna ja tavoitteellisena toimintana liittyvit ihmisen
intentionaalisuuteen, mutta tavoitteet kytkeytyvit konkreettisemmin kysymyk-
seen, kuinka merkityksellisend oppiminen omien intressien kannalta nihdéin.
Latinasta periisin oleva kisite “intentio” tarkoittaa sanakirjamiiritelmin
mukaan tarkoitusta, aikomusta, pyrkimystd’. Kisite "intentionaalinen” voidaan
miiritelld tarkoitukselliseksi, tavoitteelliseksi’. (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 1992,
94.) Intentionaalisuus Kisitteeseen liittyy timin tulkinnan mukaan olennaisesti
se, ettd ihmisen katsotaan olevan tietoisesti toimintansa tavoitteita asettava ja
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toimintaansa madrittdvd olento. Thminen rakentaa tavoitteita ja pyrkii niiden
saavuttamiseen. Kun ihmisen toiminnan tavoitteet eivit ole sattumanvaraisia,
vaan niiden taustalla on tiettyi itse mériteltyd ja merkityksellistettyd logiikkaa
sekd mielekkyyttd, voidaan puhua tarkoituksellisesti suunnatusta toiminnasta,
kuten oppimisesta. Kun oppiminen on niin tietoista, tarkoitusperdisti ja ta-
voitteisiin suuntautunutta toimintaa, voidaan sen katsoa olevan intentionaalista
oppimista. Se rajaa intentionaalisen oppimisen tarkastelunikskulman tietoiseen
ja tavoitteelliseen toimintaan. Vastaavasti mikili oppiminen tapahtuu ilman tie-
toista pyrkimyst, voidaan sitd luonnehtia ei-intentionaaliseksi, tahattomaksi tai
satunnaiseksi vaikka oppimisella ehki silloinkin on kohteensa. (Kairavuori 1997;
Bereiter & Scardamalia 1989.) Intentionaalinen suuntautuminen mahdollistaa
yksilon ennakoida ja hallita paremmin tapahtumia seki arvioida omaa edistymis-
tidn tavoitteiden suuntaisesti. Intentionaalisuuteen voi liittyi se, ettd yksilon tie-
timys ja merkitykset rakentuvat ja muuntuvat sosiaalisessa oppimiseen liittyvissi
vuorovaikutuksessa; ns. jacttuna intersubjektiivisena ymmarryksend.

Bereiter ja Scardamalia (Bereiter & Scardamalia 1989; Scardamalia &
Bereiter 1994; Scardamalia & Bereiter 1996) ovat kehitelleet intentionaalisen
oppimisen mallia, joka pohjautuu vaihtoehtoiseen epistemologiseen tulkintaan
objektiivisen tiedon ja subjektiivisen tietimisen vilisistd suhteista. Lihtokohtana
el ole omaksua tietoa valmiiksi annettuna, vaan ajatuksena on yhdistid oppimi-
nen uutta tuottavaan tiedon rakentamiseen ja ymmartimispyrkimyksiin. Inten-
tionaaliseen oppimiseen liittyy se, ettd oppija tietoisesti asettaa toiminnalleen
tavoitteita ja pyrkii akdivisesti hyddyntimain tarkoituksenmukaisia strategioita.
(Bereiter & Scardamalia 1989.) Malli tihtdi kahteen tirkedidn opetukselliseen ja
ohjaukselliseen tavoitteeseen: lisidméin oppijoiden tietimisen laatua ja syvyytti,
sekil kehittiméin heidin valmiuksiaan Kisitell4 tietoa monipuolisesti. Bereiter ja
Scardamalia (1989; Scardamalia & Bereiter 1994; Scardamalia & Bereiter 1996)
ovat ottaneet mallin lihtokohdaksi oppimisprosessin sellaisena kuin se tapahtuu
autenttisissa tietoa tuottavissa ja kehitteleviss tietoyhteiskunnan asiantuntijayh-
teisoissd, esimerkiksi tiedeyhteisdissd, ja pyrkineet tuomaan titd tiedon tuottami-
sen kulttuuria koulumaailmaan.

Oppiminen tulkitaan korkeamman asteen tiedonkisittelytaitojen kehitty-
miseksi ja kisitteellisen ymmirryksen syvenemiseksi, jossa ryhmin ja yhteis-



49

tyoverkostojen kognitiiviset resurssit tarjoavat mahdollisuuksia yhteisolliseen
tiedon konstruointiin. Opetus ja oppiminen organisoidaan yhteisélliseksi tiedon
rakenteluksi, jossa ominaista on erilaisten perspektiivien vertailu ja yhdistely,
argumenttien kriittinen tarkastelu ja pyrkimykset mm. teorioiden ja ajatteluta-
pojen tismillisempain kuvaukseen. Tiedon tuottamisessa syntynytti uutta tietoa
el voi mydskain tiysin palauttaa yksilolliseen kehittelyprosessiin, vaan kysymyk-
sessd on jaettuun ymmirrykseen tihtidvi yhteisollinen prosessi. (Ks. Lehtinen
oppijoiden tiedonmuodostusprosessiin liittyvien suhteiden kehittimiseen. Tami
tapahtuu vahvistamalla asiantuntijamaista toimintatapaa oppimisessa. Oppijan
rooli muuttuu tiedon omaksujasta tiedon rakentajaksi.

Kun oppiminen tihtid oman asiantuntijuuden kehittimiseen, saattavat op-
pimistavoitteet olla opetussuunnitelman tavoitteita laajempia ja henkilokohtai-
sempia. Bereiter ja Scardamalia (1993, 160-161) jdsensivit oppijoiden tavoitteita
kolmentasoisiin tavoitteisiin: tehtivin suorittamiseen liittyviin, opetuksellisiin ja
tiedonrakentamisen (knowledge building) tavoitteisiin. Tehtivin suorittamiseen
liittyvit tavoitteet ovat ndistd suppeimpia. Tavoitteet ovat enemmin opettajan
asettamia, eivitkd oppijat vilttimittd ole selvilld tavoitteiden koulutuksellisista
padmidristd. Niin oppijan suuntautuminen oppimiseen on enemmin vilineel-
lisempi eli lihinnd vaadittujen tehtdvien loppuun suorittamista. Opetukselliset
tavoitteet ovat opetussuunnitelman, opettajan ja oppimateriaalien mukaisia
tavoitteita. Oppijat tiedostavat ja pyrkivit saavuttamaan oppimisessaan sellaisen
tason, joihin tehtivilld tihditdin. Tiedonrakentamisen tavoitteet voivat sisiltid
edelliset, mutta ne muodostuvat laajemmista oppijan henkilokohtaisista pii-
miiristd ymmartii asioita, ratkaista itsed askarruttavia ongelmia, tiyttid aukkoja
tietdmyksessidn seki selvittdd asioiden kokonaiskuvaa. Juuri viimeksi mainitut
tavoitteet ovat Bereiterin ja Scardamalian (mt.) mielestd asiantuntijuuden kehit-
tymisessi tyypillisid.

On syyti huomata, ettd Bereiterin ja Scardamalian (1989) kehittelema malli
intentionaalisesta oppimisesta tarkastelee ymmartimistd lihinni kognitiivisena ja
kognitioiden jakamiseen keskittyvini ilmioni. Oppijan ajattelussa ja toiminnassa
on motivationaalinen ja emotinaalinen ulottuvuutensa, jotka usein jédvit tarkas-
telussa toissijaiseksi. Martinez (1998; 1999) on edelleen kehitellyt Bereiterin ja
Scardamalian ajatusten pohjalta yleistd intentionaalisen oppimisen mallia. Hi-
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nen mielestdin on tirkedd ymmirtii oppijan yksilollisid kisityksid oppimisesta
tai oppimisen intentioista, silli ne muodostavat kriittisen kohdan seki ennen
varsinaisten opintojen aloittamista ettd ennen oppimistilanteissa toimimista.
Intentionaalisen oppimisen malli on ymmirrettivd oppimisen tavoitemalliksi,
joka luo kehykset elinikiiselle jatkuvalle oppimiselle. Siini korostuvat mm. seu-
raavat lihtkohdat (Martinez 1998): oppijoiden tulisi (1) omata ainakin jossain
méirin valmiuksia omien oppimistapojensa ja kisitystensi ymmértimiseen, (2)
jatkuvasti arvioida oppimisen tavoitteitaan ja Kisityksiddn oppimisen aikana, (3)
tehda tietoisia pidtoksid valmistautuessaan uusiin oppimistilanteisiin, (4) soveltaa
tarkoituksenmukaisia oppimisstrategioita ja taitoja oppimisessaan seki (5) reflek-
tioida oppimiskokemuksiaan ja tehdi paitoksii tulevista mahdollisuuksistaan.
Intentionaaliset oppijat tulisi nihdi oppimisestaan vastuuta ottavina ja oppimi-
sensa hallintaan akediivisesti sitoutuvina.

Intentionaalisen oppimisen mallien hydty on rajoituksistaan huolimatta
siind, ettd niiden avulla mahdollistuu oppijan konstruoimien omien oppimis-
tavoitteiden ja oppimiseen suuntautumisen tarkastelu. Samoin mahdollistuvat
oppimisen yhteisllisyyden nikokulmien huomioiminen opetuksen ja oppimisen
kehittmisessi ja tutkimisessa seki oppimisympiriston tarkastelu tiedon rakenta-
misen ympiristoni. Oppijan intentiot vaihtelevat yksilollisesti ja yksiloiden vilil-
14 riippuen esimerkiksi oppimisympiristdssi kohdatuista haasteista ja tehtivisti.
Intentiot voivat parhaimmillaan ohjata oppijaa reflektiivisesti tutkimaan tiedon
kisitteellistimistd, itsed oppijana tai tarkastelemaan oppimisympiriston sosiaali-
sia ja kontekstuaalisia tekijoitd (Boud et al. 1989b, 24).

Intentionaalisen eli tavoitteellisen ja tietoisen oppimisen ohjauksellisia lihts-
kohtia voidaan koota yhteen seuraavasti (Kairavuori 1997, 285):

1. Intentionaalinen oppiminen edellyttii toimintakontekstissaan vuorovaiku-
tusta, joka johtaa oppimisen kohteen tiedostamiseen joko sen perusteella,
miti on opittava tai mihin on pyrittivi, tai toisaalta on tiedostettava menet-
telytapoja miten tavoite voidaan saavuttaa.

2. Intentionaalinen oppiminen edellyttid kykyi siddelld ja reflektoida omaa
toimintaa oppijana suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, eli miten oppiminen
etenee, sekd milloin ja missd laajuudessa tavoitteet saavutetaan.
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3. Kun intentionaalisuus ymmirretdin tavoitteisena ja tarkoituksellisena, op-
pimisprosessi sitoutuu seki sosiaaliseen vuorovaikutukseen etti affektioihin.
Jaettu ymmirrys ja erilaiset nikdkulmar vaikuttavat oppimisessa. Intentio-
naalinen toiminta tapahtuu suuntautuneena kontekstissa arvostettuun ja
organisoituun oppimiseen seki suuntautuneena vuorovaikutukseen muiden
osallistujien Kisitysten kanssa.

Intentionaalisessa oppimisessa prosessi ja havainnot toiminnan tuloksista tietyssi
kontekstissa luovat kriteeristo3, joihin omaa oppimista ja toimintaa peilataan. In-
tentionaalisuuden edellytykseksi nousee oppijan kyky reflektoida ja kontrolloida
omaa toimintaansa oppijana eli metakognitiivisten valmiuksien hallinta ja kehit-
timinen. Tavoitteet oppijan omina intentioina luovat sen viitekehyksen, jonka
puitteissa oppijat tulkitsevat tilanteita, arvioivat omaa edistymistiin ja toimivat
erilaisissa konteksteissa (Boud et al. 1989b, 24).

Intentionaalinen oppiminen liittyy tutkimuksen taustalla olevaan sosiokogni-
tiiviseen oppimiskisitykseen. Seuraavassa tarkastellaan seikkaperdisemmin inten-
tionaaliseen oppimiseen liittyvid tirkeitd ulottuvuuksia kuten metakognitiiviset
valmiudet oppimisen sidtelyssd, reflektiivinen ajattelu ja toiminta sekd pyrkimyk-
set jacttuun ymmirrykseen oppimisympiristén vuorovaikutusprosesseissa.

3.1.2  Metakognitio ja oman oppimisen saately

Oppimiseen liittyy kysymys oman oppimisen sditelystd ja hallinnasta, miki
on ratkaisevaa oppimisprosessin suuntaamisessa tavoitteiden saavuttamiseksi.
Enkenberg (1990, 33) korostaa, ettd inhimillinen tietiminen ja osaaminen eivit
ole pelkistdin tiedon ja ymmirryksen kehittimisti vaan yhtilailla sen oppimis- ja
suoritusprosessin hallintaa, joka tiedon hankintaan ja hyddyntimiseen eri yhte-
yksissi liittyy. Metakognitio on vakiintunut Kisitteeksi joka on yhdistettivissi til-
laiseen dlykkédseen inhimilliseen toimintaan ja oman oppimisprosessin siitelyyn
ja itsearviointiin. Metakognition Kisitettd sininsi on kiytetty laajasti ja viljisti
oppimisen psykologiassa (ks. Brown 1987; Perkins & Grozer 1997). Yleisesti me-

takognitiolla tarkoitetaan yksilon tietoisuutta omista kognitiivista prosesseistaan
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ja kykyd arvioida ja siddelld toimintaansa ja ajatteluaan. (Flavell 1985, 103-110,
116; Brown 1987; Perkins & Grozer 1997.) Puhutaan lisiksi metaoppimisesta,
jolla viitataan oppimaan oppimiseen eli omien oppimistapojen tiedostamiseen ja
arviointiin (Novak & Gowin 1995, 11-13). Metaoppimiseen liittyy oman oppi-
misen itsearviointi, kuten mitd on oppinut, miten on oppinut, miti kehittimis-
tarpeita on sekd mitd oppimista edistivid tai estivid tekijéitd omassa oppimisessa
on ollut? Aikuisen oppimisessa itsearvioinnilla on tirked merkitys. Itsearvioinnin
avulla katsotaan kehittyvin oppijan autonomisuuden ja kyvyn oman toimintansa
laadun kehittimiseen. (Boud 1995; Boud & Miller 1996.)

Flavell (1981, 274-277 ja 1985, 105-106) jakaa metakognitiot metakog-
nitiivisiin tietoihin (metacognitive knowledge) ja kokemuksiin (metacognitive
experiences). Metakognitiivisilla tiedoilla hin (mt.) viittaa tiecoomme omista
kognitioista ja kognitiivisista toiminnoistamme. Metakognitiivista tietoisuutta
voidaan tarkastella oppijan persoonaan, oppimistehtiviin tai sovellettuihin stra-
tegioihin liittyvind. Metakognitiivisen tietoisuuden avulla valitsemme, arvioim-
me ja muokkaamme tavoitteitamme, soveltuvia tiedonhankinnan strategioi-
tamme ja tapojamme muistaa, oppia ja ajatella ja kuinka toimimme suhteessa
muihin. Metakognitiiviset kokemukset liittyvit Flavell'n (mt.) mukaan ihmisen
kognitiivisiin, emotionaalisiin ja sosiaalisiin prosesseihin ja kuinka arvioimme
itseimme ja onnistumistamme esimerkiksi oppimisympiriston asettamia haas-
teita ja aiempia kokemuksiamme silmallipitien. Metakognitioiden avulla siis
kokonaisuutena siitelemme tietyssi ympiristossd kognitiivisia prosesseja, kuten
strategioiden valintaa, huomion kohdistamista, intentioita, tavoitteenasettelua,
yhteistoimintaa ja kokemustemme reflektointia. Metakognitioiden avulla ra-
kennamme tietoista orientaatioperustaa toiminnalle ja aktiiviselle ympiriston
havainnoinnille. Kuten muu ilykis toiminta, toiminnan motiivit ja motiivien
pohjalta muodostetut tavoitteet ja orientaatiot rakentuvat vuorovaikutuksessa so-
siaalisen toimintaympiriston dlyllisten ja sosiaalisten haasteiden kanssa. (Flavell
1981, 273; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 166-170.)

Metakognitiot liittyvit monipuolisiin oppimisen itsesddtelyn ja itsearvioin-
nin taitoihin. Metakognitiivisen tietoisuuden ja tihin liittyvien oppijan itsesd-
telytaitojen kehittiminen opintojen aikana nihdiin tirkeini kasvatuksellisina ja
ohjauksellisina piamairini sisllollisten tavoitteiden ohella (von Wright 1992;
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Bockaerts 1995; Case & Gunstone 2002). Metakognitioiden kehittymiselld
viitataan oppijan itsearvioinnin prosesseihin, missi oppijan nihdin kehittyvin
kohti parempaa tietoisuutta ja ymmirrysti omasta oppimisestaan seki kohti op-
pimisensa omachtoista hallintaa. Kun tarkastellaan, millaista metatietoa esimer-
kiksi intentionaaliseen ja tietoa muokkaavaan oppimiseen tarvitaan, voidaan se
Bereiterin ja Scardamalian (1989, 376-377) mukaan kiteyttd kehittyneisiin tie-
dollisiin valmiuksiin, kuten ongelmanratkaisun viitekehyksen hahmottamiseen
ja ratkaisustrategioiden valintaan, tietoisuuteen tiedon hankkimisen ja muokkaa-
misen tavoista seki tietoisuuteen omista tiedollisista aukoista. Metakognitioihin
kytkeytyy positiivinen nikemys oppijoiden kehittymiskyvyistd oppimisen hallin-
taan haasteellisissa tehtivissi. (Case & Gunstone 2002, 461.) On huomattava,
ettd tutkijoiden kisityksissd on eroavaisuuksia esimerkiksi sen suhteen, ovatko
metakognitiot luonteeltaan enemmin opittavaan alaan tai oppimisen kontekstei-
hin kytkeytyvii, vai ovatko ne enemmin yleisid itsearvioinnin ja -sitelyn taitoja
tai tyylejd (vrt. Boekearts 1995; Case & Gunstone 2002).

Aikuisten oppimiseen liittyviin itsearviointiin liitetddn erityisesti reflektion
kisite (Schon 1983; 1987; Mezirow 1991; Boud 1995). Mezirowin (1991; 1994)
uudistavan oppimisen teoriassa keskeisti on tarkastella aikuisoppijan reflektiivi-
sen ajattelun kehittymistd (vrt. yheildisyys yksilon metakognitiivisen tietoisuuden
kehittymiseen) ja merkitysperspektiivien muutosta kohti yksiléllisten tai yhtei-
sollisten uskomusten, intentioiden, arvojen ja tunteiden lihtskohtiin liittyvid
tiedostamisprosesseja. Ymmirtimiseen suuntautunut oppiminen ja metakogni-
titvisen tietoisuuden kehittyminen kisitetddn tillin prosessina, jossa aiemmin
opitun ja kokemusten pohjalta muodostetun tulkinnan perustalta rakennetaan
reflektiivisen pohdinnan avulla uutta tarkennettua ja paremmin perusteltua
tulkintaa ohjaamaan tulevaa toimintaa. Transformaationikokulma pyrkii sel-
vittimain niitd prosesseja, joiden avulla aikuisen oppijan kokemusten tulkintaa
koskeva viitekehys muuntuu eli transformoituu. (Mezirow 1991, 6; 1994, 226.)
Tilloin oppimisen tavoitteet, orientaatiot ja strategiat ovat yksittiisen oppijan
nikokulmasta jatkuvan arvioinnin kohteena ja niitd kaikkia saatetaan joutua
uudelleen arvioimaan oppimisprosessin kuluessa.
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3.1.3  Oppija kokemuksia tunnistavana ja reflektoivana
oppijana

Kun tarkastellaan aikuisen oppijan tavoitteellista toimintaa ja kokemuksia oppi-
misympdristossi, yksittdisen oppijan sitoutumisen asteella, oppimisympdriston ja
reaalimaailman kontekstien vastaavuudella sekd oppijan oman kontrollin asteella
on merkitystd. Kaikissa vaikuttaa oppimistilanteisiin osallistumisen taso. Toimi-
taanko oppimisympiriston rajoittamissa rajallisen vuorovaikutuksen tilanteissa,
vai osallistutaanko aktiivisesti itse oppimistoimintoihin ja pohditaan kokemusten
merkitystd. (Vrt. Boud et al. 1989a; Andersen, Boud & Cohen 1995.) Kaikki
kokemus sellaisenaan ei intentionaalisen oppimisen kannalta ole merkityksellistd,
vaan se edellyttid oppijan pysihtymisti tietoisesti tarkastelemaan kokemuksiaan
(Dewey 1976, 41).

Reflektiota ja reflektiivisyyttd pidetdin keskeisend aikuisen oppimisen voima-
varana (Mezirow 1981; Boud et al. 1989a ja 1989b; Jarvis 1989; Jarvinen 1990
ja 1996). Kisitteen laajasta tunnettavuudesta huolimatta sen Kiyttd ja merkitys
saattavat vaihdella (Kember et al. 1999). Reflektion kisite on niin monissa yh-
teyksissi kiytetty, ettd se pohjautuu usein erilaisiin taustaviitekehyksiin ja lih-

hinen (1933, 9) alkuperiiseen reflektion mirittelyyn viitataan usein:

"uskomusten ja oletettujen tietimyksen muotojen aktiivinen, pitkdjinteinen ja
huolellinen harkinta niiden perusteiden valossa, jotka tukevat niiti ja edelleen
niisti tehtivien johtopaitosten arviointi”

Reflektiivinen ajattelu ymmirretiin oppimisen tyokaluna ja vaiheena, jossa oppi-
jan omien kisitysten ja merkitysten lisiksi itsearviointi on tirked oppimisproses-
sin osa-alue. Boud ym. (1989a, 11) kiteyttivit reflektoinnin oppimisen lihteeni
kolmeen tirkedin kriteeriin:

1) Oppimisen vastuu ja omistajuus on oppijalla itselldin ja vain he voivat
reflektoida omia kokemuksiaan. Opettaja voi toimia reflektion mydtivaikut-
tajana, mutta vain oppijoilla itselldin on mahdollisuus pdisti ajatuksiinsa,
kokemuksiinsa ja tunteisiinsa kisiksi.
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2) Reflektio on yhteydessi oppimisen intentioihin. Reflektio liittyy vahvasti
tavoitteisiin suuntautuneeseen toimintaan (vrt. intentionaalisuus).

3) Reflektio on kompleksinen prosessi, jossa seki tunteet etti kognitiot ovat
kytkeytyneeni toisiinsa. Negatiiviset tunteet ja tuntemukset esimerkiksi mi-
nin liitettyni, voivat olla oppimisen esteend ja aiheuttaa véiristymi havain-
toihin ja tulkintoihin ja voivat johtaa vilttimisorientoituneeseen toimintaan.
Sen sijaan positiiviset tunteet ja emootiot voivat vahvistaa oppimisprosessiin
sitoutumista ja motivaatiota.

Mezirow (1991, 104-105 ja 108-109) on kehittinyt reflektiivisen ajattelun tul-
kintaa kriittisen tiedostamisen suuntaan, joka tarkoittaa toiminnan tavoitteiden ja
merkityksen arviointia, itse prosessin arviointia seki sen lihtokohtien arviointia.
Tirkedi on, kuinka kokemuksia tulkitaan ja kuinka niille annetaan merkityksid.
Mezirowin (mt.) mielesti reflekeiiviselld ajattelulla on kolme muotoa: sisiltgjen,
prosessien ja lihtokohtien reflektio. Viimeksi mainittua voidaan nimitti kriit-
tiseksi reflektioksi. Ymmirtivi toiminta rakentuu toimijan kognitioille. Oppi-
miseen ja kehittymiseen liittyvit haasteet liittyvit erityisesti ajattelumallien ja
rutinoituneiden toimintatapojen uusintamiseen (Kauppi 1996, 66-67). Reflek-
tiiviseen oppimisprosessiin liittyvit séitely- ja oppimisstrategiat kohdistuvat op-
pimisprosessin hallinnan eri osatekijoihin, joita ovat mm. toiminnan suunnittelu
ja monitorointi, oman edistymisen testaaminen, epionnistumisten diagnosointi,
strategioiden muuntelu ja korjaaminen (Vermunt et al. 1988; Vermunt 1996).

Ehki tirkein erotteluperuste itsearviointiin liittyvin reflektiivisen ajattelun
tarkastelussa on tehdi eroa reflektiivisen ja ei-reflektiivisen ajattelun valilld
(Kember et al. 1999). Niin on esimerkiksi Mezirowin (1981; 1991; 1998) esit-
timien nikokulmien pohjalta tunnistettavissa kuusi reflektiivisen ajattelun tasoa
(taulukko 1). Vaikka Mezirowin alkuperiinen tarkoitus oli tarkastella kriittisen
reflektiivisen ajattelun prosesseja, on silti tirkedd kuvailla miti reflektio ei ole,
jotta pystymme paremmin arvioimaan reflektiivisen ajattelun muotoja.

Mezirow tekee reflektiivisen ja ei-reflektiivisen ajattelun suhteen melko tiuk-
karajaisen jaottelun. Toisaalta voidaan ajatella, ettd itsearvioinnissa on erilaisia
vaiheita: ei-reflektiviisestd kohti reflektiivisti lihtokohtien ja toiminnan perus-
teiden arviointia ja muuntelua. Raja ei-reflektiivisen ja reflektiivisen oppimisen
vililli on hiilyvi. Smyth'n (1996, 50) mukaan voidaan ajatella, ettd kehittymi-
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TAULUKKO 1. Reflektiivisen ja ei-reflektiivisen toiminnan ja ajattelun jasen-
telya (Mezirow 1991, 106—110; Kember et al. 1999)

Ei-reflektiivinen toiminta

I Tapoihin sidottu, tavanomainen toiminta Aiemmin opitusta ja sidnnollisesti toistetusta
toiminnasta tulee toiminta, joka suoritetaan
automaattisesti ilman tietoista ajatusta

II Tietoon sidottu toiminta Olemassaolevan tiedon kiyttd sellaisenaan il-
man arviointia; oppiminen rajoittuu olemassa-
oleviin merkitysskeemoihin ja perspektiiveihin

I Itsetutkiskelu Tunteet ja arviot itsestd; aiempaa tietoa ei pyri-
t4 testaamaan tai kyseenalaistamaan

Reflektiivinen toiminta

1V Sisillsn reflekeointi Sen pohdinta miti havaitsemme, ajattelemme,
tunnemme ja jonka mukaan toimimme

V Prosessin reflektointi Sen pohdinta miten havaitsemme, ajattelem-
me, tunnemme ja toimimme seki arviointi
pystyvyydesti suoritukseen

VI Lihtokohtien reflektointi Tiedostaa miksi me havaitsemme, ajattelem-

me, tunnemme ja toimimme silld tavoin kuin
toimimme; avaa mahdollisuuden muuttaa
merkitys-perspektiiviimme

nen kohti reflektiivistd oppimista alkaa jo itsetutkiskelusta: oman oppimisen ja
tekemisen havainnoinnista osana toimintaa. Sitten seuraa merkityksen pohdinta
ja eksplikointi: mitd timd merkitsee minulle oppijana? Seuraava astetta syvempi
reflektion aste on omien kisitysten ja lihtkohtien pohdinta: miten minusta on
tullut sellainen kuin olen tai miksi ajattelen ndin? Aiemman tietimyksen rekonst-
ruktio tapahtuu lopulta transformaation vaiheessa: kuinka asiat voidaan tehdi
tai ymmirtdi toisin? Vaiheet pitdvit sisilldn kriittisen reflektion idean, jossa
tavoitteena on, ettd oppimiskokemusten reflektion tuloksena omat kisitykset,
asenteet ja uskomukset toiminnan ja ajattelun taustalla asetetaan oppimisympi-
riston dialogissa testattaviksi, ja muokataan uudelleen vastaamaan paremmin re-
aalimaailman asiayhteyksii (vrt. Brookfield 1990). Kriittisessi reflektiossa oppijat
kyseenalaistavat omaksumaansa tietoa ja pohtivat sen perusteita. Reflektiivinen
oppija suhtautuu itsearviointiin mydnteisesti, ja voidaan ajatella, etti itsearviointi
alkaa jo itsetutkiskelusta. Oman oppimisen tarkastelu ja pohtiminen on reflektii-
visessd oppimisessa keskeistd.
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Se, miten reflektio kiytinnossi kytkeytyy oppijan toimintaan ja kokemuk-
siin, on ollut esilld Schonin (1983; 1988) empiirisiin havaintoihin pohjaavassa
jaottelussa, jossa reflektiota katsotaan olevan kahta perustyyppii: reflektio toi-
minnassa (reflection-in-action) ja reflektio toiminnan ulkopuolella tai toimintaa
kohtaan (reflection-on-action). Edellinen merkitsee, etti taitava kiytinnon
toimija, joka on usein alansa asiantuntija, kykenee reflektioon intuitiivisesti
osana toimintaansa. Hinen tietimisensi on ikdin kuin tietimisti toiminnassa
(knowing-in-action). Reflektio ja tietiminen ovat taitavalle toimijalle suorastaan
tiedostamattomia, eikd hin osaa vilttimittd kuvata reflektionsa luonnetta tai
mihin toiminta perustuu. Silloin kun toimija pysihtyy tarkoituksellisesti pohti-
maan toimintaansa ja kokemuksiaan, tapahtuu Schénin (mt.) mielestd tietoista
reflektiota toiminnan ulkopuolella. Témi on ehkd yleisin kisitys reflektiosta,
johon edellikuvattu Mezirowin (1991; 1998) mukainen reflektiivisen ajattelun
tasojen kuvaus perustuu. Reflektion katsotaan olevan sitd, mitd oppija tekee pei-
latessaan oppimiskokemuksiaan, tunteitaan, uskomuksiaan ja kisityksidin seki
pohtiessaan oppimistaan ja oppimisensa lihtokohtia. Oppijan omilla tulkinnoilla
ja kisityksilld toimintansa onnistumisen tai epdonnistumisen syisti on merkitysti
tapahtumien ymmirtimisessd, hallinnassa ja intentionaalisen oppimisen suun-
taamisessa.

3.1.4  Jaettu ymmarrys ja asiantuntijuuden valittyminen

Sosiaalisesti suuntautuneessa oppimisen tutkimuksessa on kohdistettu viime
aikoina paljon huomiota yksilén kognitioiden muotoutumiseen sosiaalisessa ja
jactussa tiedonkisittelyprosessissa (esim. Resnick 1991; Higgins 1992; Levine,
Resnick & Higgins 1993). Jactun ymmiirryksen kehittymistd ja asiantuntijuuden
vilittymistd tarkastellaan ilmiéni, joka on hajautuneena usean ihmisen muodos-
taman yhteison, yhteistoiminnan, heidin kiyttimiensi vilineiden ja kulttuurin
muodostamaan jirjestelmiin (Brown, Collins & Duguid 1989; Hutchins 1991,
Wenger 1998; Siljs 2001). Tillaiseen asiantuntijuuden hajautuneiden kogni-
titvisten resurssien hyviksikiyttoon liittyvit olennaisesti ryhmissi tapahtuvaan
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tiedon tuottamiseen liittyvit kisitteet kuten sosiaalisesti jacttu kognitio (socially
shared cognition: Resnick 1991) tai hajautunut kognitio (distributed cognition:
Hutchins 1991; Salomon 1993).

Nikokulman pioneereista Edwin Hutchins (1991) piityi nikemykseen,
ettd kognitiota kulttuurisessa, teknisessi ja sosiaalisessa ympiristossi voidaan
parhaiten ymmirtii hajautettuna ilmiénd, jossa yhdistyy niin perinteisten kogni-
tiivisten tieteiden kuin antropologian ja sosiaalitieteiden nikskulmia. Hin (mt.,
288-292) tarkasteli mm. laivan ohjaustiimin sosiaalisen verkoston ja teknisten
apuvilineiden muodostamaa sosioteknisti systeemid. Tami systeemi muodostaa
monimutkaisen hajautuneen kognitiivisen toiminta- ja tietosysteemin, joka
toimii luomalla, muuntamalla ja siirtimalli erilaisessa muodossa esitettyi tietoa.
Hutchinsin (mt.) mielesti tillaisen yhteison toimintaa voidaan tarkastella tiedon
vilittymisend vilineiden ja henkildiden systeemissi sekd siirtymisend tiedon
esittimisen muodosta toiseen. Samoin yhteison dlykkdissi toiminnassa keskeisti
on tyonjako, jonka avulla pystytdin ylictimain yksilollisen ongelmanratkaisun
ja tietimyksen rajoituksia ja saamaan jisenten kognitiiviset resurssit kiyttoon.
Sosiaalisen yhteison katsotaan suoriutuvan paremmin kuin sen yksittdisten jisen-
ten erilaisissa haastavissa tehtiviss, kuten ongelmaratkaisussa, luovassa toimin-
nassa, oppimisessa tai kisitteellisessd ajattelussa (Bereiter & Scardamalia 1989;
Levine, Resnick & Higgins 1993; Pea 1993; Salomon 1993). Hajautuneiden
kognitioiden tarkasteluun saatetaan kytked laajempi organisaation tai yhteisén
kontekstuaalinen perspektiivi. Talloin analyysin kohteena ovat esimerkiksi
organisaatioissa ja yhteistyoverkostoissa tapahtuvat kompleksiset ja sosiaalisesti
hajautetut ongelmanratkaisu- tai tiedon tuottamisen prosessit (esim. Kuusinen
2001; Rahikainen 2002).

Lihtokohtana jactun asiantuntijuuden mukaisille toteutustavoille on kog-
nitioiden ja ilykkdin toiminnan riippuvuus kulttuurisesta, teknologisesta ja
sosiaalisesta ympiristostian (Salomon 1993, 128-129) seki kognitioiden jaka-
minen asiantuntijayhteison toimintakulttuurin kaltaisessa oppimisprosessissa.
Oppimisyhteiso syventdi tietimystddn kehittelemalld aiempien ideoiden varassa
uusia omia ajatuksiaan ja tuotoksiaan (Bereiter & Scardamalia 1993; Littleton &
Hikkinen 1999; Bereiter 2002). Oppijan rooli muuttuu uuden tiedon ja ymmir-
ryksen rakentajaksi. Kognitiiviset tukisysteemit kynistd ja paperista ryhmityéoh-
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jelmistoihin tarjoavat tukea yksittiisen oppijan muistille ja tietoa luovan yhteison
prosesseille. Sosiaaliset tukisysteemit kuten tiimitydskentely tai tydskentely
yhdessi mahdollistavat esimerkiksi asiantuntijaresurssien yhdistimisen ja kolla-
boratiivisen aivorithimiisen tydskentelyn. Symboliset systeemit ajattelun tueksi
kisittivit niin arkipdivin ajattelun sidnnét ja strategiat kuin eriytyneemmit ki-
sitteelliset ja symboliset ajatusmallit. (Salomon 1993; Perkins & Grozer 1997.)

Carl Bereiter (1994; 2002) kutsuu sosiaalisessa ja kulttuurissa kontekstissa
tuotettua Kkisitteellistettyd tietoa tieto-objekteiksi, jotka ovat jonkin yhteison
tuottamia ja prosessissa hyviksikiyttamia kisitteellisid artifakteja ja ovat yhtd
tirkeitd kuin yksiloiden omaama mentaalinen tietokin. Bereiter ja Scardamalia
(1993, 224-228; Bereiter 2002) painottavat intentionaalisen ja metakognitiivis-
ten taitojen kehittimiseen tihtidvin oppimisen lisiksi yhteisollisen tiedon raken-
telemisen tasoa, jossa paiméirini ei ole ainoastaan oppiminen ja osaaminen, vaan
oppimisen ohessa uuden tiedon luominen ja kehittiminen. Tiedon rakentelemi-
sen ajatus korostaa oman ajattelun ja ymmirryksen lisiksi tiedon Kisitteellisen
jasentimisen ja yhteisollisen tiedon muokkaamisen tirkeytti tiedon tuottamisen
prosesseissa, joista tulee luonnollinen oppimisen prosessi. Lihtdkohtana on, ettd
tietimystd el tarkastella pelkistiin mentaalisena ominaisuutena, vaan otetaan
huomioon tiedon kulttuurinen ja kontekstuaalinen luonne. (Hakkarainen 1997;
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999.)

Kun tarkastellaan jaetun ymmirryksen ja tietoisuuden luonnetta, lihdetiin
ajatuksesta, ettd ihmiset pystyvit luomaan kulttuurisesti merkittivid artifakeeja
toisten kognitiivisten resurssien ja sosiaalisten yhteisdjen tukemana. Kognitioi-
den kehittyminen on sidoksissa kulttuurisiin tekijoihin. (Merlin 2001; Tomasello
1999.) Metlinin (2001, 259-260, 298) havaintojen mukaan moderniin kulttuu-
riin liittyvit yhteisot ovat muodostuneet tirkeiksi inhimillisen tietimyksen kokoa-
misen ja levittimisen kanaviksi. Yhteisot kykenevit jakamaan ja kisittelemain
tietoa yhi nopeammin hajautuneissa verkostoissa. Enin osa dlykkésti toiminnas-
ta nykyisin tapahtuu niiden yhteistyoverkostojen puitteissa kiyttimalli hyviksi
kulttuurisia symbolisia tukisysteemeja.

Lave ja Wenger (1991; ks. Billet 1998) korostavat, etti oppijat osallistuvat
yhteison toimintaan oppimisprosessissaan ja yhteison tietimys ja uskomukset
vaikuttavat vahvasti sithen, millaisiksi merkitykset muovautuvat. Kiytinnon
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yhteisot nihddin ympiristond, jossa tietimyksen rakentaminen tapahtuu ja,
jossa tiedon kiyttoon liittyvit kulttuuriset kdytinnot ja normit syntyvit ja vi-
littyviit. Kun oppija on aktiivisessa suhteessa yhteison toimintaan ja diskurssiin,
identiteetti on jatkuvan rakennuksen ja muovautumisen kohteena (Lemke 1997,
38-39). Identiteetin rakentuminen (myds ammatillisen) on siis oppimisen tulos-
ta. Asiantuntijoiden tieto yhteisdssi ei ole vain sen yksittdisen jisenen ajattelussa
tai toimintaan osallistuvien konstruoimana, vaan yksiloiden vilisissd diskursseis-
sa, sosiaalisissa suhteissa ja verkostoissa, fyysisissd kulttuurisissa artifakteissa, joita
yksilot hyddyntivit yhteisossi, seki teorioissa, malleissa ja metodeissa, joita yksi-
lot kiyttivit tuottaessaan uusia artifakteja yhteisn toimintaympiristoon. Se on
sosiaalisen oppimisen nikskulmien taustalla olevan sosiokulttuurisen lihestymis-
tavan keskeisti tulkintaa oppimisesta osallistumisena sosiaalisiin vuorovaikutus-
prosesseihin (esim. Lave & Wenger 1991; Wertsch 1995; Wenger 1998). Cobb
ym. (Cobb & Yackel 1996; Cobb & Bowers 1999, 9-10) tulkitsivat sosiaalisen
oppimisen mm. siten, ettd oppijat organisoivat aktiivisesti uudelleen osallistumi-
sen tapojaan yhteisollisissi tilanteissa. Tietyssi oppimisympiristdssd toiminnan
tulokset nikyvit esimerkiksi erilaisina mielen merkityssysteemein, kuten usko-
muksina, arvoina, kisityksini, normeina ja ennen kaikkea toimintakiytinteina.
Jaetun ymmirryksen ja asiantuntijuuden soveltaminen oppimisympiristdissi
on hyvin haasteellinen ja monimuotoinen ilmié hallittavaksi. Tiedon tuottami-
sen yhteisdjd tarkastelleet tutkijat (Brown & Duguid 1999, 147-172; Kuusinen
2001; Rahikainen 2002) ovat havainnoineet erityisesti tiedon vlittymisti ja
yhteistydn sujuvuutta ihmisten ja yhteisdjen vilisiss asiantuntijaverkostoissa ja
todenneet vilittymisen olevan ajoittain erittdin tahmeaa ja vaikeasti siirtyvid, kun
taas toisinaan tiedon vilittyminen on suorastaan itsestdin sujuvaa. Monet niisti
havainnoista pitevit oppimisympiristoihin. Keskeisid tekijoitd havaintojen mu-
kaan (mt.) ovat tieto- ja Kisitejirjestelmin monimutkaisuus, ennakkoon omatun
tiedon jdsentyneisyys sekd yksiloiden ja ryhmien viliset yhteiset kiytinteet. Tieto
ja osaaminen vilittyvit todennikdisesti sujuvammin, jos kohteena olevat Kisit-
teet ja kiisitejrjestelmit eivit ole liian monimutkaisia ja hitaasti omaksuttavia,
yksiloilld on jo ennakkoon hyvin organisoituneita merkitysrakenteita asiasta, ja
on olemassa riittdvisti yhteisid kiytintoji yhteisen ymmirryksen rakentamisen
pohjaksi. Pitkdaikainen yhteinen tydskentely ja samoihin kiytinteisiin osallistu-
minen todennikéisesti tukee oppimista, koska yksildille on syntynyt paljon me-
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tatietoa muiden yhteison jisenten toiminnasta, osaamisesta, tavasta hahmottaa
asioita seki heidin tavoitteistaan.

Hakkarainen (2001, 26-27) huomauttaa, ettd aikuinen oppijana kokee
oletettavasti suurimmat oppimisen haasteensa silloin, kun on murtautumassa
kokonaan uusille tiedon tai toiminnan alueille, kuten itselle vieraaseen aihepiiriin
tai opiskeluun itselle vield oudossa verkko-oppimisympiristossi. Vahva ammatil-
linen osaaminen voi luoda rakentavaa pohjaa sille, etti verkossa oppimisen avulla
voidaan syventi ja rikastuttaa aiempaa osaamista. Oppijoita tulisi ohjata Kisit-
telemiin haasteellisia ja kompleksisia ongelmia asiantuntijoiden tapaan hyédyn-
tien omaa asiantuntijuuttaan (esim. Ramsden 1992). Driver (1995) on pitinyt
tirkednd yksilollisten persoonallisten kisitysten erilaisuutta ja sen hyviksikiyttod
opetustilanteiden suunnittelussa ja painottanut keskustelun ja nikokulmien
vertailun tehokkuutta oppijoiden ajattelun kehityksessi. Niiden nikskulmien
valossa keskeistd on, ettd tavoitteita ja toimintaa tarkastellaan aikuisen oppijan
nikokulmasta hinen itse jésentimiensi tavoitteiden, suunnitelmien, asiantunti-
juutensa ja itsearvioinnin kautta.

3.2 Oppimiseen suuntautumisen
tarkastelunakokulmat

3.2.1  Yleisen tason orientaatiotaipumukset ja
opiskeluasenteet koulutukseen suuntautumisen ja
tavoitteiden perustana

"Orientaatio” Kisitteeni tarkoittaa sanakirjaméiritelmin mukaan johonkin "koh-
distumista, suuntautumista’ tai se voidaan ymmirtii nikokulmasta "perehtyi,
tutustua. Orientaatio pitdd sisillidn tulkinnan “orientoinnista” eli ‘suuntaami-
nen, suunnistaminen’ tai ‘opastus, perehdyttiminen, tutustuttaminen’. (Nurmi,
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Rekiaro I. & Rekiaro P 1992, 172.) Oppimiseen suuntautumista orientaa-
tionikokulmasta on aiemmin tutkittu yleensi kahdesta erilaisesta nikokulmasta;
koulutusorientaationa ja opiskeluorientaationa (Entwistle & Marton 1983;
Schmeck 1988, 11; Entwistle 1988, 22). Koulutusorientaatio on laajempi kisite
ja viittaa oman elimintilanteen kannalta keskeisiin padmairiin, tavoitteisiin ja
motiiveihin, joiden perusteella hakeudutaan opintoihin. Opiskeluorientaatiolla
on viitattu oppimisympiristdssi tai tietyssd kontekstissa sovellettuihin lihesty-
mistapoihin ja tyyleihin.

Tissi tutkimuksessa orientaatioita tarkastellaan seki yleiseni opiskeluasen-
teena eli yleisorientaationa (Olkinuora & Makinen 1999, 31-33; Olkinuora,
Mikinen & Mikinen 2000) etti oppimisympiristdn kontekstissa sovellettavina
opiskelutapoina ja -strategioina (Entwistle 1988; 1991). Tarkemmalla etumai-
reelld, kuten yleis- tai kontekstuaalinen orientaatio, viitataan jatkossa, mill
tasolla oppimiseen suuntautumista kisitellddn. Orientaatiot ovat tissi tutkimuk-
sessa oppijoiden oppimisensa kuvauksissa ilmaisemia suuntautumisen muotoja.
Millaisia ovat esimerkiksi oppijan havainnot ja tulkinnat oppimisympiristdsti,
ja miten hin suhteuttaa ne aikaisempaan tietoonsa, opiskeluhistoriaansa ja oppi-
miskokemuksiinsa, sekd miten hin timin perusteella valitsee omat tavoitteet tai
tapansa toimia kontekstissa (vrt. Ramsden 1988; 1997; Vermunt 1998). Yleisen
tason orientaatioista tai kontekstuaalisista orientaatioista voidaan edeti edelleen
tilannekohtaisten orientaatioiden tarkastelun tasolle, jolloin tutkitaan erilaisiin
oppimistilanteisiin tai -tehtdviin liittyvid motivationaalisia ja sosiokognitiivisia
reagointitapoja (Yrjonsuuri 1989; Yrjonsuuri 1995; Salonen, Lehtinen & Olki-
nuora 1998; Jirveld, Lehtinen & Salonen 2000). Tilannekohtaiset orientaatiot
rajataan tissi tutkimuksessa ulkopuolelle ja keskitytiin oppijan ja oppimisym-
piriston viliseen vuorovaikutukseen ja lihinnd oppijan soveltamiin siitely- ja
oppimisstrategioihin (ks. luku 3.2.3).

Yleisen tason orientaatiotaipumukset viittaavat Olkinuoran ja Makisen
(1999, 31; Olkinuora, Mikinen & Mékinen 2000) mukaan oppijan merkitys-
rakenteista muodostuvaan yksillliseen suhteellisen pysyviin tulkintakehikkoon,
johon opiskelija suhteuttaa oppimistaan. Tissi tulkintakehikossa vaikuttavat
oppijan elimismaailma ja hinen oma maailmankuvansa. Yleiset orientaatiotai-
pumukset ovat nihtivisti suhteellisen pysyvid koulutukseen suuntautumisen
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ja asennoitumisen muotoja, joita opiskelija toteuttaa suhteessa koulutukseen.
Henkilskohtaisten oppimistavoitteiden kannalta on kyse koulutuksen vaihto- ja
kiyttarvosta ja toisaalta opiskelun henkilokohtaisesta merkityksestd. Kisite ylei-
sorientaatio ndyttdd tilld hetkelld vakiintuneen kiytton tissi yhteydessi (esim.
Olkinuora, Mikinen & Mikinen 2000; Mikinen & Olkinuora 2002).

Yleisorientaation kautta voimme ymmirtid opiskelijan tavoitteenasettelua
strategisia ratkaisuja. Oppijalla voi olla tavoitteidensa ja valintojensa taustalla
vaikuttamassa yleinen oppimiseen asennoituminen, joka selittdd tehtyji valintoja
ja toimintaa oppimisympiristén vilitontd kontekstia laajemminkin. Koulu-
tuksen vaihtoarvon ja merkityksen opiskelija suhteuttaa tavoiterakenteeseensa
tietyntyyppisend opiskeluasenteena. Suomalaisten eri alojen yliopisto-opiske-
lijoiden yleisorientaatioista on laadittu erilaisia typologioita. Esimerkiksi Puu-
rula (1985, 152-164) tarkasteli eri alojen opettajaopiskelijoita ja jakoi heidit
kahteen pddorientaatiotyyppiin: kiytinnéllisesti ja suoriutumispainotteisesti
orientoituneisiin sekd uudistavasti ja sisiisesti orientoituneisiin. Edellinen viittaa
praktisempaan suuntautumiseen ammatin ja turvatun tulevaisuuden muodossa,
kun taas jilkimmiinen viittaa itsensd kehittimiseen, sisdiseen motivaatioon ja
kehittimismydnteisyyteen. Kolmantena paityyppind nousi lisiksi ns. stressaan-
tuneisuus opiskelija-aineistossa esille, miki viittaa opintojen kuormittavuuden ja
vaikeuksien kokemuksiin.

Viimeksi on Olkinuora tutkimusryhmineen Turun yliopistossa toteuttanut
laajaa yleisorientaatioihin liittyvii seurantatutkimusta eri padaineiden yliopisto-
opiskelijoille (Olkinuora, Mikinen & Mikinen 2000; Mikinen, Olkinuora &
Lonka 2001; Mikinen & Olkinuora 2001). He ovat koonneet vertailuaineistoa
ammattikorkeakoulun opiskelijoilta. Samalla he ovat kehitelleet kysymyssarjaa
(Inventory of General Study Orientations; IGSO) yleisorientaatioiden tutkimuk-
sen vilineeksi. Se pohjautuu péiasiassa Entwistlen ym. (Entwistle & Ramsden
1983; Entwistle 1991) laatimiin oppimistapoja tarkasteleviin viittimasarjoihin.
Heidin aineistossaan (Mikinen, Olkinuora & Lonka 2001, 4) opiskelijat ryhmi-
teltiin kolmeen yleisorientaatiota kuvaavaan luokkaan: opiskeluun orientoituneet
(study oriented), tydelimiin orientoituneet (work life oriented) seki sitoutumat-
tomat (non committed) opiskelijat.
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Orientaatioryhmit olivat hyvin samantyyppisid kuin aiemmissa tutkimuk-
sissa. Opiskeluun orientoituneet olivat kiinnostuneita opinnoistaan, syvisuun-
tautuneita ja pitivit opiskeluun liittyvid sosiaalisia suhteita tirkeind. Tydelimadin
orientoituneet olivat kiinnostuneempia tulevasta tydelimistd ja suunnittelivat
opintojaan systemaattisemmin titd silméllipitien. He olivat syvisuuntautuneita.
Sen sijaan sitoutumattomilta opiskelijoilta puuttui opiskeluunsa liittyvid paamai-
rid ja he saattoivat kokea ahdistuneisuutta. Sosiaaliset suhteet muodostuivat heille
tirkeiksi. He kuuluvat tavallaan korkeakouluopiskelijoiden riskiryhmain, silld
negatiivisemmat opiskelukokemukset, pidaineen vaihto ym. epavarmuustekijit
ovat heilld ehki muita ryhmii todennikoisempid. Yhtend paitarkastelukohteena
Olkinuoran ryhmilld (mt.) on ollut etsid yhteyksid opiskelijoiden sosiokulttuu-
risen taustan vaikutuksista yleisorientaatioihin opintojen aikana. Yhteyksid on
[6ytynyt sosiokulttuuristen taustamuuttujien (vanhempien ja opiskelijan omat
kulttuuriharrastukset, vanhempien koulutustaso jne.) vaikutuksista opiskelijoi-
den syvisuuntautuneisiin opiskelustrategioihin ja opintomenestykseen.

Hieman toisistaan eroavista tutkimusasetelmista ja luokittelutavoista huoli-
matta yliopisto-opiskelijoilla on useissa tutkimuksissa noussut esiin kaksi pairyh-
mii: sisillsllisempi sivistyksellinen ja kdytinnéllisempi ammatillinen suuntautu-
minen (Perho 1982; Gibbs, Morgan & Taylor 1983; Jirvinen 1985; Hiyrynen et
al. 1992; Liljander 1996; Beaty, Gibbs & Morgan 1997; Rautopuro & Viisinen
2002). Sivistyksellinen suuntautuminen viittaa tieteellis-teoreettiseen opiskelu-
intressiin ja kiytinnollinen suuntautuminen tiht#d ammattiin valmistumiseen
(esim. Mikinen, Olkinuora & Lonka 2001). Hiyrysen ym. (1992) laajassa
pitkittdistutkimuksessaan, jossa seurattiin vuosina 19731989 suomalaisia kor-
keakoulu-opiskelijoita, pddyttiin jakoon, jossa sivistykselliset ja ammattiin val-
mistavat koulutusalat erottautuivat selkeisti toisistaan. Heidin (mt., 101-1006)
mukaansa humanistis-yhteiskuntatieteellisten naisvaltaisten alojen opiskelijoilla
korostuivat opinnoissaan henkiset, dlylliset tai kulttuuriset arvot, kun taas usein
miesvaltaisilla ldike- ja oikeustieteiden aloilla oli enemmin kyse ammatillisen
suuntautumisen, tavoitteellisuuden ja statusaseman saavuttamisen eri muodoista.
Orientaatioiden erotteluun koulutusalojen mukaan on kuitenkin suhtauduttava
varauksin. Opintoihin suuntautuminen ja yleinen orientoituminen voi olla paljon
monisyisempi ilmio, kuten esimerkiksi Jirvisen (1985) lidketieteen opiskelijoita
koskevassa seuranta-aineistossa vuosilta 1977-1983 kivi ilmi. Jirvisen (1985,
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144, 149-151) mukaan ldiketieteen opiskelijat erosivat jo ammattisuuntautu-
neisuuden osalta opintojensa kuluessa ammattitaito- tai ammattikuntaorientoi-
tuneisiin. Lisiksi esille nousi yhteiskunnallisesti orientoitunut opiskelijaryhm,
joka koki laikiri-potilas vuorovaikutussuhteen tirkeiksi ja jonka terveys-kisite
oli laaja-alainen. Viimeksi mainittu ryhmi edusti todennikdisesti tutkitun alan
kohdalla sivistyksellistd suuntautumista.

Koulutuksen vaihtoarvon ja kiytinnéllisen arvon sekid muodostuneen opis-
keluasenteen kautta Bergenhenegouven (1987, 539-540) on kuvannut teoria-
orientoituneen opiskeluasenteen ja sen toisen dAripain eli ammattiorientoituneen
asenteen eroja yliopisto-opinnoissa. Teoriaorientoitunut, akateeminen opiskelu-
asenne on ehkd parhaimmin linjassa yliopisto-opintojen pidmiirien suhteen.
Opiskelijat eivit nde yleensd ristiriitoja opintojen vaihtoarvon tai kiytinnéllisen
arvon vililld. Heille opinnot tarkoittavat luonnollista tydskentely teoreettisten ja
kiytinnéllisten ongelmien parissa ja samalla oman asiantuntijuuden kehittimis-
td. Ammattiorientoitunut, kiytinnollinen opiskeluasenne viittaa kompetenssien
hankkimiseen enemmin tulevaisuutta varten. Opiskelijat kokevat usein huo-
mattavaa ristiriitaa opintojen tuottaman vaihtoarvon ja kiytinnén arvon vililli,
koska heille opinnot merkitsevit ammattiin valmentautumista. Tavoitteena on
tutkinnon suorittaminen ja kehittdd professionaalista asiantuntemusta. Opin-
tojen kytkeytyminen kiytintoon soveltamiseen nousee keskeiseksi intressiksi ja
teoria tai henkilokohtainen kehittyminen jdivit taustalle.

Edelld mainitun kahden iripdin lisiksi opiskelua voivat ohjata monet muut
yleisen tason orientaatioiden vilimuodot, kuten lukujirjestysorientaatio tai toi-
mintaorientaatio (mt. 1987, 539-540). Lukujirjestysorientaatiolle on esimerkik-
opetusohjelman mukaisesti suorittaen vaadittavat tehtivit. Lukujirjestysorien-
toituneet opiskelijat eivit vilttimittd aseta tavoitteita yliopisto-opintoja pidem-
mille ja heille yliopisto-opinnot ovat henkilskohtainen haaste sinénsi. Erottelu
koulutuksen vaihtoarvon tai sen tuottaman kiytinnéllisen arvon vililli menettdd
merkityksensd niiden opiskelijoiden kokemuksissa. Heidin oppimissuorituk-
sensa tulisi nihdi lihinnd epdonnistumisen pelon ja yksilollisten kompetenssien
mittaamisen valossa. Toimintaorientoitunut opiskelija kokee opinnoilla olevan
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tiettyd kiytinnéllistd arvoa, joka usein hinen mielestiin on suurempi kuin kou-
lutuksen tuottama vaihtoarvo. (Bergenhenegouven 1987, 539-540.)

Voidaan pohtia niiden aikaisempien havaintojen perusteella antavatko ne
vahvistusta sille, ettd vahvasti professionaaliset alat (liiketieteet, oikeustieteet,
ckonomialat jne.) ja niihin liittyvi akateeminen koulutus vaikuttaisivat opis-
kelijoiden motiiveihin, opiskeluasenteisiin ja yleisorientaatioihin ammattisuun-
tautuneisuutta ja opiskeltavan aineksen kiytintoon sovellettavuutta painottaen
riippumatta koulutuksen varsinaisista tieteellis-teoreettisista tavoitteista. Yhteys
el vilttimited ole selvd, kuten (Toiskallio 1999, 7) huomauttaa, eli kyse voi olla
siitd, ettd ammatillisesti orientoitunut ei vilttdmitti vierasta teoriaa, vaan hinen
teoriakisityksensd kenties poikkeaa esimerkiksi yhteiskuntatieteiden tai huma-
nistisen alan opiskelijan sivistyksellisesti orientoituneesta kisityksestd. Ksitysten
kehittyminen kytkeytyy oppijan tekemiin havaintoihin tydstd, professiosta ja
tarvittavista kompetensseista, jotka ohjaavat oppijan yleistd suuntautumista tie-
tyn koulutusalan sislli opintojen aikana. Kyse on oppijan suhtautumistavasta ja
odotuksista liittyen ammatissa tyoskentelyn luonteeseen. (Jirvinen 1985, 150.)
Kuten todettiin, koulutusalakohtaisiin yleistyksiin on suhtauduttava varauksin.
Pikemminkin on kyse oppijan henkilokohtaisesta tulkintaprosessista, joten eroja
suuntautumistavoissa esiintyy myds koulutusalan sisilla.

Lisiksi huomionarvoista on, miten avoimeen yliopistoon tulevan aikuisopis-
kelijan motiivit, tavoitteet ja asenteet saattavat erota perinteisistd yliopisto-
opiskelijoista. Avoimen yliopiston opiskelijan oppimisintressit ja yleisen tason
orientoituminen kaiken kaikkiaan niyttivit kytkeytyvin sekd akateemiseen
sisdllolliseen ja ammatillisen patevoitymiseen ettd opiskelun henkilokohtaisiin
tekijothin, kuten omaan kehittymiseen tai sosiaaliseen viihtymiseen (Gibbs et al.
1983; Beaty et al. 1997). Monissa yhteyksissi avoimen yliopiston opiskelijoiden
oppimiseen suuntautumista ja opiskeluintresseji on luokiteltu yliopisto-opintoi-
hin tiheddviin, ammattitaitoaan ja yleissivistystidn kehittdviin seki opiskelusta
sindnsi kiinnostuneisiin. Myds sosiaalisen arvostuksen ja statuksen etsiminen
yliopisto-opintojen kautta on saattanut nousta esiin. (Ahrio, Eskola & Suoranta
1992; Melin & Weckroth 1994; Piesanen 1995; 1996; 1999.) Tuloksissa nikyvit
ne motiivit, miksi hakeudutaan avoimeen yliopistoon opiskelemaan ja mitki
muodostavat yleisen perustan suuntautumiselle koulutusta kohtaan. On merkil-
lepantavaa, etti avoimen yliopiston opiskelukontekstin merkitys on tavoitteiden
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ja motiivien tarkastelun kannalta hieman erilainen verrattuna perinteisiin yliopis-
to-opiskelun konteksteihin. Beaty ym. (1997, 77-78) huomauttavat lisiksi, etti
opiskelijat tekevit ikddn kuin henkilokohtaisen opiskelusopimuksen aloittaessaan
opintonsa ja se on samalla jatkuvasti muuntuva opintojen aikana. Yleisorientaa-
tioitakaan ei ole syytd tarkastella kaavamaisesti sovellettuina suuntautumisen
muotoina opintojen kestiessi.

3.2.2  Kontekstuaaliset orientoitumisen muodot
oppimisymparistossa

Yleisen tason orientaatioiden lisiksi opiskelijan toimintaa ohjaavat eriytyneem-
mit tiettyyn kontekstiin (ryhmi, oppimisympiristd) liittyvit suuntautumis-
mekanismit, joita tissd yhteydessi kutsutaan kontekstuaalisiksi orientaatioiksi.
Kontekstuaalinen tulkinta oppimisesta korostaa toimintaympiristossi tapahtu-
vien informaatio- ja kommunikaatioprosessien monitasoisuutta ja esimerkiksi
teorian ja kdytinnén vilisen kuilun ylittimistd, jotta henkilokohtaista tietimistd
ja osaamista voi kehittyd (Poikela 1999, 274-275; Poikela & Poikela 2002).
Oppimisympiristdt voivat muodostua tillaisiksi avoimiksi ympiristoiksi, joilla
on kontaktipintoja tiedon soveltamisen, kiyton ja tuottamisen konteksteihin.
Van Oers (1998) on tarkastellut oppimisen konteksteja merkityksen rakentami-
sen puitteina. Oppimisen konteksteja voidaan hahmottaa niiden olosuhteiden
kautta, missd oppimista tapahtuu taikka oppimisen sisltjen ja kohteiden avulla.
Yhteydet toimivat esimerkiksi niin, ettd ne luovat kontaktipintoja muihin oppi-
joihin, heidin tulkintoihinsa seki laajempiin tiedon soveltamisen yhteyksiin ja
kokonaisuuksiin. Kontekstuaalinen orientoituminen voidaan ymmirtii oppijan
tulkintana oppimisympiristdstd ja sen tuottamista opetuksen toimintamuodoista
(Entwistle 1988; Schmeck 1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Ramsden 1988;
1997).

Margaret Martinez (1998; 1999; Martinez & Bunderson 2000) on pyrkinyt
intentionaalisen oppimisen ajatusten pohjalta etsimin kokonaisvaltaista mallia,
jonka avulla kuvata aikuisten oppimiseen suuntautumisen prosessia akateemisissa



68

tai verkkopohjaisissa oppimisympiristoissi. Malli tihtd ldhinni sithen, kuinka
ohjata oppijoita menestyksellisiksi elinikiisiksi oppijoiksi erilaisissa oppimisym-
piristdissd. Eroja oppimiseen suuntautumisen lihtokohdissa ja tavoissa hin (mt.)
on pyrkinyt havainnollistamaan orientaatioerojen avulla. Orientaatiot oppimis-
ympiristssd ilmentivit hinen mukaansa oppijoiden yksilollisesti vaihtelevia
uskomuksia, emootioita, intentioita sekd kykyd suunnitella oppimistaan seki
asettaa tavoitteitaan. Intentionaalisen oppimisen nikokulmasta kontekstuaalises-
sa orientoitumisessa keskeistd on, kuinka aktiivisesti omaa oppimista hallitaan,
ja kuinka reflektiivisesti omaa oppimista tarkastellaan oppimisympiristdssi (vrt.
Kairavuori 1997).

Oppimiseen suuntautumisessa vaikuttaa joukko korkeamman tason psyko-
logisia tekijoitd, jotka Martinezin (1999, 2) mielestd ovat jaettavissa useampiin
perustason ulottuvuuksiin: konativiisiin (toimintaan suunnatut prosessit),
affekdivisiin (emootiot), kognitiivisiin (tietiminen ja tiedon prosessointi) seki
sosiaalisiin (vuorovaikutus muiden ja ympiriston kanssa). Tekijit yhdessi vai-
kuttavat siihen, kuinka oppijat intentionaalisesti hallitsevat strategioita ja ongel-
maratkaisutaitoja erilaisissa tilanteissa ja haasteissa liittyen oppimisen konteks-
teihin. Orientaatiotyyppeji Martinez (1998; 1999) on havaintojensa pohjalta
tunnistanut aikuisilla oppijoilla nelji erilaista: wudistuvat, suoriutuvat, sopeutuvat
ja vastustavat oppijat. Niisti lhinni ensimmiinen orientaatioryhmi, eli uudis-
tuvat oppijat, edustavat intentionaalisen oppimisen mallin mukaista kehittynyttd
tavoitteellista elinikiistd oppimista. Orientaatioerot nikyvit eritoten omassa op-
pimiskontrollissa, tavoitteissa, resurssien hallinnassa, ongelmien ratkaisussa sek

omassa oppimisessaan.
Yhteenvetoa Martinezin ym. (1998; 1999; Martinez & Bunderson 2000)
kuvaamista erilaisista aikuisten oppijoiden orientaatiotaipumuksista:

1) Undistuvar oppijat (transforming learners) ovat tietoisia omista persoonalli-
sista vahvuuksistaan ja omaavat positiivisia odotuksia suoriutua menestyk-
sekkisti itseohjautuvasta oppimisesta. He asettavat usein haasteellisia omia
tavoitteita opinnoilleen. Asiantuntijuuden saavuttaminen on motivoivaa. He
ovat valmiita asiantuntijuuden jakamiseen muiden kanssa ja usein saattavat
toimia ohjaajina ja neuvojina muille.
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2) Suoriutwvat oppijar (performing learners) ovat Martinezin ym. (mt.) mu-
kaan strategisesti taitavia oppijoita, jotka pyrkivit lihinnd systemaattisesti
tdyttimdin oppimisympiriston normatiiviset suoritusodotukset. He eivit
juurikaan ota riskeji oppimisessaan, vaikka saattavat olla tehokkaita teh-
tivikohtaisissa suorituksissa. He luottavat enemmin saatavilla olevaan
ohjaukseen ja ulkoisiin resursseihin. He suuntautuvat selkeiisti tdyttimdin
asetetut vaatimukset ja minimoimaan varsinaisten tehtivien ulkopuolelle
suuntautuvat akeiviteetit.

3) Sopeutuvat oppijar (conforming learners) ovat lihelld edellikuvattua ryhmia,
mutta ovat riippuvaisempia muista oppimisen hallinnassaan. He pyrkivit
jopa sosiaalisesti miellyttimain toisia. He eivit ratko mielelldin kompleksisia
ongelmia tai tee oma-aloitteisia padtoksid.

4) Vastustavat oppijat (resistant learners) sen sijaan eroavat muista ratkaisevasti
siind, ettd heiltd puuttuu uskoa formaalien koulutusjirjestelmien tai akatee-
misten instituutioiden tarjoaman koulutuksen sopivuuteen heille. He tuntu-
vat Kirsineen toistuvasti tapahtuneista epionnistumisista tai turhautumisista
koulutusurallaan, eivitki ole psseet nauttimaan onnistuneista oppimisko-
kemuksista tai huomanneet itselleen sopivia mahdollisuuksia.

Muodostettu orientaatiotypologia pyrkii kuvamaan eroja mm. oppimisessa, teh-
tviin sitoutumisessa ja suorituksissa tietyssi oppimisympiristossi. Kontekstuaa-
lisen orientoitumisen lisiksi mukana on tissi orientaatioiden mallissa piirteitd
tilannekohtaisista orientaatioista. Yksillsllisid orientaatioeroja ymmartimalld voi-
daan Martinezin ja Bundersonin (2000) mielestd kehittd ja personoida verkko-
oppimisympiristéji paremmin vastaamaan erilaisia oppimiseen suuntautumisen
tapoja. Esimerkiksi transformatiiviset oppijat heidin (mt .) mukaansa pitivit pa-
rempina avoimemmin ja joustavammin organisoituja oppimisympiristoji, jotka
edistivit haasteellisten tavoitteiden asettamista ja omachtoista oppimista. Suoriu-
tuvat ja sopeutuvat oppijat pitdvit parempina strukturoitua ja riittdvdd ohjausta
tarjoavia oppimisympiristoji, jotka edistivit tehtiviorientoitunutta toimintaa ja
tukevat mieluummin valmiiksi asetettuja tai rajatumpia tavoitteita. Kehitellyssi
mallissa yhdistyvit monen eri tutkijan tyon tulokset, jotka ovat eri yhteyksissi
tarkastelleet mm. intentionaalisuutta, metakognitiota, asiantuntijuutta, motivaa-
tiota ja itsesiddeltyd oppimista (mm. Bereiter & Scardamalia 1989; Flavell 1985;
Brown 1987; Bereiter & Scardamalia 1993; Schmeck 1988; Biggs 1988). Sikili
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mallin taustaa voidaan jossain mirin kritisoida eklektisyydestd sen yhdistiessi
hyvin laajasti ja kritiikictomisti erilaisista nikokulmista aineksia toisiinsa.

Carole Kasworm (1990; ks. myos Kasworm & Blowers 1994) jisenteli tut-
kimustensa pohjalta aikuisopiskelijoiden opiskeluun liittyvid orientaatiomalleja,
joissa tarkastelun kohteena oli aikuisopiskelijan ja hinen oppimisympiristonsi
vilinen kognitiivis-sosiaalinen vuorovaikutussuhde. Kasworm (1990, 3-4) sitou-
tui pitkille sosiokulttuuriseen suuntaukseen ja toiminnan teoriaan, josta kisin
tulkittuna oppiminen ei ollut vain tietimyksen siirtimistd tai muodostamista tie-
tyssd oppimisympiriston kontekstissa, vaan se sisilsi aikuisen oppijan kriittisen
reflektion osuuden. Reflektion kohteeksi nousivat aikuisen aiemmat kokemukset,
olettamukset ja tietoperustat. Kaswormin (mt.) mielestd oppimisympiriston sekd
oman oppimishistorian lisiksi tirkeitd vaikuttajia opiskelun kuluessa ovat tyéyh-
teisd ja oma liheisverkosto eli koko yksiléllinen eliménkentti, johon oppiminen
kytkeytyy.

Tutkimuksessaan Kasworm (1990, 9) tunnisti nelji erilaista orientaatioiden
perustyyppii, joita aikuisopiskelijat sovelsivat yliopisto-oppimisympiristén kon-
tekstissa: konfliktimalli, sopeuttava malli, vetiiytyvi malli ja transformaatiomalls.
Kasworm (mt.) katsoi, ettd vuorovaikutukseen tietyssi oppimisympiristossi
perustuvat mallit ilmentivit aikuisoppijoiden toisistaan eroavia kisityksid ja
kokemuksia suhteessa oppimisen kontekstiin. Suomessa Annikki Jirvinen (1996,
10-20) on kiyttinyt titi orientaatiotyyppien kuvausta omassa tutkimukses-
saan, joka kohdistui terveydenhuollon opettajankoulutukseen osallistuviin ai-
kuisopiskelijoihin. Hinen (mt., 19) mukaansa aikuisopiskelijoiden orientaatiot
kietoutuvat aiempien oppimiskokemusten, opintoihin kohdistuvien odotusten,
asetettujen tavoitteiden, oman asiantuntijuuden kehittymisen ja laajemman tyén
kontekstin vaikutuspiiriin.

Yhteenvetoa Kaswormin (1990, 10-20; Jirvinen 1996, 12-16) kuvaamista
orientaatiotyypeistd:

1) Konfliktimalli (conflict pattern) nousi esiin ristiriidan kokemuksina omien
opintojensa tavoitteiden ja tietyssi opiskeluympiristdssd opiskelijana olonsa
suhteen. He nikivit yleensi itsensi ja maailmankuvansa olevan konflik-
tissa korkeakouluympiriston tarjoamien vaihtoehtojen kanssa. Suurin osa
oppimistilanteista oli heidin mielestiéin epitarkoituksenmukaisia heidin



2)

3)

oppimispyrkimyksiensi kannalta. He eiviit sopeutuneet perinteiseen “novii-
si-opiskelija” rooliin vaan pyrkivit loytiméin ja etsimain henkilokohtaisesti
merkityksellisid opiskelukokemuksia.

Sopeuttava malli (accommodative pattern) merkitsi aikuisopiskelijoiden
oppimisensa sopeuttamista perinteiseen korkeakoululaitoksen tarjoamaan
opiskeluympiristosn. Se osoittautui samalla yleisimmiksi yliopisto-opin-
toihin orientoitumisen malliksi. Téméntyyppistd mallia noudattavat olivat
taipuvaisempia hyviksymiin ympiriston sellaisenaan ja korostivat opetus-
suunnitelman merkitystd, kurssisisiltoji, traditionaalisia opiskelumuotoja
sekii professoreiden asiantuntijuuden merkitysti oppimisen ohjaajana. Té-
min perussuuntautumismallin variaatioina Kasworm (1990, 12-14) lisiksi
nimesi kolme alatyyppid, jotka kuvaavat sopeuttavan mallin sopeutumisen
astetta: validoitu asiantuntijuus, mitoitettu asiantuntijuus sekd tutkimus-
matka asiantuntijuuteen. Validoitu asiantuntijuus (validated expertise) ku-
vasi opiskelijaryhmiid, joka on taipuvainen nikemiin oppimisensa lihinni
varman ja hyvin tyopaikan hankinnan keinona. Miwitettu asiantuntijuus
(measured expertise) -ryhmi koki opiskelun lihinni ajankiyton suunnit-
telun viitekehyksessi. Tutkimusmatka asiantuntijuuteen (exploration beyond
expertise) -orientaatiomallin mukaisesti toimivat opiskelijat ilmaisivat naut-
tivansa opiskelijaroolistaan, sitoutuivat oppimiseensa ja kokivat oppivansa
oppimisen itsensd takia. He eivdt kuitenkaan kyseenalaistaneet sisiltdja,
ympiristdd tai opettajan asiantuntemusta.

Vetiytymismallin (withdrawal) mukaisesti toimi vain muutama, mutta Kas-
wormin (mt., 14-16) havaintojen mukaan oli opiskelijoita, jotka puhuivat
vieraantumisen, pettymyksen tai ahdistuksen kokemuksista yliopisto-ympi-
ristod kohtaan. He kuvasivat oppimistaan lihinni "lihestymis-valttimis’-
perspektdiivin avulla, jossa he nikivit itsensd pitevind ja motivoituneina opis-
kelijoina mutta yliopisto opiskelukiytintdineen ei tarjonnut riittivid tukea
oppimiselle. He kokivat, etti tetyntyyppisissd arviointikiytinngissi (esseet,
monivalintatehtivit) heidin tietimyksensi ei paissyt riittdvissi mairin esil-
le. Mainttakoon, ettd Kaswormin (mt.) tutkimuksessa kaikki tihin ryhmiin
kuuluneet olivat naisia ja muutama heisti oli lisiksi maahanmuuttaneita ja
ulkomailla aiemman yliopistotutkinnon suorittaneita.

Neljis orientaatiotaipumus eli #ransformaatiomalli (transformation pattern)
kuvasi integroituneinta ja monipuolisinta mallia opintoihin suuntautumi-
sessa. Kaswormin (mt., 16-20) mukaan niimi aikuisopiskelijat omasivat
kehittyneen, laajan maailmankuvan ja arvoperustan, johon peilasivat koko
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oppimisprosessiaan. He kertoivat usein omista sisiisistd arvoistaan, usko-
muksistaan ja perspektdiiveistidn ja tarpeistaan tarkistaa ja laajentaa niitd. He
puhuivat opitun kokeilusta ja soveltamisesta luokkahuoneen ulkopuolella ja
tietimyksen siirtimisestd kontekstista toiseen. He puhuivat paljon omista
oppimistavoitteistaan ja mahdollisuuksistaan pohtia ja liittdd oppimaansa
laajempaan eliminpiiriinsi. He eivit vilttimited olleet kurssiensa parhaim-
mistoa arvosanoilla mitattuna, mutta heilld oli vahvaa luottamusta omiin
kykyihinsi opinnoissaan.

Tutkimustulostensa perusteella Kasworm ym. (Kasworm 1990; Kasworm &
Blowers 1994) arvioivat, ettid aikuiset oppijat tunnistavat ja arvioivat herkisti
asemansa suhteessa oppimisympiriston tarjoamiin mahdollisuuksiin seki oman
elimintilanteensa erilaisiin konteksteihin. Oppimiseen suuntautumista ei tar-
kasteltu vain tiettyjen mentaalisten prosessien puitteissa vaan toiminnallisena
vuorovaikutusprosessina, jossa aikuisopiskelijat itse nikevit ja kokevat oppimisen
hyvin monenlaisista perspekediiveisti kisin. Kasworm (1990, 20-21) mm. totesi,
ettd oppimiseen suuntautumisen variaatiot vaihtelevat passiivisesta opintovaati-
musten toteuttamisesta luokkahuonekontekstia laajempiin tiedon soveltamisen
konteksteihin. Tilloin oppimista kuvattiin joko elimin perspektiivind, itseoh-
jattuna oppimispyrkimykseni, toiminnan ja reflektion vuoropuheluna erilaisissa
yhteyksissd tai vuorovaikutteisena tieteelliseni ohjaussuhteena, jolle parhaim-
millaan on ominaista vastavuoroisuus ja molemminpuolinen arvostus. Orien-
taatioiden tarkastelussa oli vahvasti mukana aikuisen oman elimintilanteen ja
identiteetin rakentamisen merkitys.

On merkille pantava, etti kuvatuissa orientaatioiden tarkasteluissa nousee
esille esimerkiksi jo pitempdin tydelimissi toimineen aikuisen oppijan rooli
yliopisto-opiskelijana ja tarve peilata oppimaansa suhteessa aikaisemmin oppi-
maansa tai kokemaansa. Kuten Jirvinen (1996, 10) huomauttaa, tydelimisti
yliopisto-opiskeluun siirtyvi aikuinen on usein kaksoisroolissa, jossa toisessa hin
on noviisi tiettyjen oppiainesisiltojen suhteen, mutta toisaalta hinelli voi olla
hyvin monipuolista osaamista ja kokemusta omalta alaltaan. Niille aikuisopiske-
lijoille yliopisto-opinnot voivat merkitd paljon muutakin kuin vain uuden alan
tietimyksen kartuttamista. He voivat pyrkid tietoisesti tarkastelemaan kriittisesti
aikaisemmin oppimaansa ja reflektoimaan tihénastista asiantuntijuuttaan. Kon-
tekstuaaliset orientaatiot ndyttiisivit edelld kuvattujen orientaatioerojen pohjalta
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kietoutuvan uudistavan tai mukautuvan oppimisen kysymyksiin. Toisin sanoen,
[6ydetiinks yliopisto-opintoihin liittyvistd oppimisympiristdsti mielekkiitd ra-
kennusaineksia itselle ja omalle asiantuntijuuden kehittymiselle, vai suuntaudu-
taanko tiyttimédin vain oppimisympiriston asettamia vaatimuksia ja odotuksia?

3.23  Oppimisen saatelystrategiat, oppimisstrategiat
ja tieteellista tietoa koskevat kasitykset
oppimisymparistossa

Yleisorientaatioiden ja tiettyyn oppimisympiristoon liittyvien kontekstuaalisten
orientaatioiden lisiksi oppijan konkreettista toimintaa ohjaavat edelleen eriyty-
neemmit suuntautumisen muodot, jotka liittyvit erilaisiin oppimistilanteisiin,
haasteisiin tai tehtiviin ympiristdss. Niitd ovat mm. oppimisen metakognitiivi-
set sdtelystrategiat seki tehtiviin ja tieteellisen tiedon kisitteellistimiseen liittyvit
oppimisstrategiat ja tietokisitykset. Nama voivat liitty4 oppijan taustalla oleviin
tavoitteisiin ja yleisorientaatioihin suoraan tai kytkeytyi kontekstissa tapahtuvaan
oppimisen suuntaamiseen (Olkinuora & Mikinen 1999, 40-43). Tutkimusalue
on hyvin kirjava, eiki orientaatioiden (tai oppimistyylien) ja strategioiden vilisis-
ti yhteyksistd ole selkedi yksimielisyyttd. Valitut nikokulmat kuvaavat kuitenkin
oppijan strategisia valintoja ja suuntautumista oppimisympiristossd, ja ne ovat
mukana erityisesti timin tutkimuksen mairillisessi osuudessa.

Oppimisen saételystrategiat

Oppimisen  sidtelystrategiat liittyvit kysymykseen, kuinka oppimisen me-
takognitiivinen siitely ja hallinta tapahtuvat. (Vermunt & Van Rijswijk 1988;
Vermetten et al. 1999.) Oppimisen siitelystrategioita on tarkasteltu aiemmissa
oppimiseen liittyvissi tutkimuksissa monista erilaisista lihtskohdista oppimisen
itsesditelytaitojen valossa. Yksi kokonaiskuvaan pyrkivi malli on Jan Vermuntin

kollegoineen (Vermunt & Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996; 1998; Vermetten
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et al. 1999) kehittelemd luokittelu erilaisista yksilollisistd oppimistyyleistd yli-
opisto-oppimisessa. Oppimistyylit kuvastavat tissi yhteydessi erilaisia oppimi-
seen suuntautumisen ja sidtelyn tapoja oppimisympdristossd toimittaessa, seki
millaiset oppimiskisitykset ja orientaatiot niitd ohjaavat.

Vermuntin ym. (Vermunt & Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996; 1998)
analyysit perustuivat laadulliseen fenomenografiseen kuvaukseen seki timin
pohjalta operationaalistettuihin kyselyihin ja faktorianalyyseihin. Niiden empii-
risten havaintojen pohjalta kehitelty malli kisittdd nelji tirkedd osa-aluetta: kog-
nitiiviset oppimisstrategiat, metakognitiiviset siitelystrategiat, oppimiskisitykset
(mentaaliset mallit oppimisesta) seki motivaatioon liittyvit opiskeluorientaatiot.
Erityisesti kaksi ensimmiisti osa-aluetta liittyvit strategioiden kiyttoon ja it-
sesddtelyyn oppimisessa. Oppimisstrategioiden ja sidtelystrategioiden taustalla
ovat kaksi viimeksi mainittua, eli omat henkilokohtaiset oppimiskisitykset seki
opiskeluorientaatiot. Ne molemmat ovat luonteeltaan oppimiseen suuntautumis-
ta yleisemmilli tasolla marittdvid (vrt. yleis- tai kontekstuaalinen orientaatio).
Malliin sisiltyy oletus, etti opiskelijat pyrkivit valikoimaan oppimisstrategiansa
ja oppimisen siitelytapansa lihinni tietyn hallitsevan tai sdinnénmukaisen men-
taalisen mallin ja opiskeluorientaation puitteissa.

He (mt.) havaitsivat tutkimuksissaan, joissa verrattiin yliopiston etdopis-
kelija- ja avoimen yliopiston opiskelijaryhmid, nelji toisistaan eroavaa opiske-
luorientaatiota, joissa erottavina tekijoind olivat oppimisprosessin ja oppimisen
sditelytavan ulottuvuudet. Oppimisprosessissa tarkastelun kohteena oli syvi- ja
pintasuuntautunut oppimistapa ja sitelytavoissa itsesiddelty ja ulkoa siidelty
oppiminen. Ensimmiiseen merkitysorientoituneeseen ja itsesiddellyn oppimisen
ryhmiin kuuluvat opiskelijat olivat motivoituneita ja siitelivit oppimistaan
omachtoisemmin seki olivat suuntautuneet asioiden ymmirtimiseen ja toimivat
tavoitteellisesti. Toistamisorientoituneet toimivat hyvin vastakohtaisena ryh-
mini edelliselle. He olivat asioiden mieleenpainamiseen suuntautuneita, jotka
toimivat oppimisympiriston ehdoilla ulkoaohjautuvasti ja laskivat tavoitetasoa
lihinnd opinnoista selviytymisen tavoitteluun. Lisiksi esille nousivat asioiden ja
tiedon soveltamiseen orientoituneet. Neljintend erottautui oppimisessa ongelmia
kokenut ryhmi, joilla oli mm. vaikeuksia oppimisen sidtelyssiin. Myshemmin
on samalla kyselylli tarkasteltu mm. oppimisympiristén kontekstin vaihtumi-
sen merkitysti strategioiden kiytt6n ja havaittu opiskelijoiden jossain méirin
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soveltavan erilaisia strategioita erilaisissa konteksteissa (Vermetten et al. 1999;

Severiens et al. 2001).

Suomessa vastaavasti Lindblom-Ylinne ja Lonka (1999; 2000b; Lonka 1997)
jasensivit osin Vermuntin ryhmineen kehittimiin kysymyssarjoihin perustuen
perinteisten yliopisto-opiskelijoiden oppimiseen suuntautumistapoja ja oppimi-
sen sditelyd. Kohderyhmini olivat ldzketieteen ja psykologian yliopisto-opiskeli-
jat. Kaksi selkeitd opiskeluorientaatiota erottui tutkimuksissa: ymmirtimiseen
painottunut merkitysorientaatio sekd asioiden muistamiseen painottunut tois-
tamisorientaatio. Lisiksi kaksi muuta orientaatiotyyppid esiintyi Longan (1997
Lonka & Lindblom-Ylinne 1996) aineistossa, mutta hiukan heikommin tulkit-
tuina. Kolmantena ryhmini olivat konstruktivistista tietokisitystd painottavat
opiskelijat, joiden orientaatio oli lihinni teoreettinen. Heitd loytyi erityisesti
psykologian opiskelijoista. Neljinteni oli havaittavissa tiedon aktiivista kiyttdd ja
soveltamista painottavat opiskelijat, jotka olivat muita ammatillisemmin orien-
toituneempia opintoihinsa.

Yhteenvetona oppimisen sidtelytaitoihin liittyvistd oppimisen tutkimuksesta
voidaan todeta, etti opiskelijoille kehittyy oletettavasti suhteellisen pysyvid tapo-
ja sdddelli omaa oppimisprosessiaan. Parhaimmillaan oppijat pystyvit kuitenkin
joustavasti valitsemaan oppimisstrategioiden kirjosta mielekkdimmin tietyssi
kontekstissa itselleen soveltuvan strategian saavuttaakseen haluamansa tuloksen.
Nykykisityksen valossa on tarkasteltu kontekstuaalisten tekijoiden vaikutusta
oppimisstrategioihin (Schmeck 1988; Entwistle 1988; Vermetten et al. 1999).
Meyer kollegoineen (1990 ja 1991; Entwistle 1991; Lindblom-Ylinne 1999,
14-16) kiyttivit oppimisen hallintastrategioita (study orchestrations) kuvaa-
maan oppimiseen suuntautumista ja tarkoituksenmukaisten strategioiden valin-
taa suhteessa havaintoihin ja kisityksiin oppimisympiristosti ja sen odotuksista.
Kisitteelle ei ole toistaiseksi vakiintunutta suomennosta, joten tissd yhteydessi
kidytetdin nimitystd hallintastrategia.

Meyer (1991) erottaa toisistaan hyvin integroituneet hallintastrategiat (integ-
rated orchestrations) ristiriitaisista tai huonosti yhteentoimivista hallintastrategi-
oista (disintegrated orchestrations). Huonosti toimivilla oppimisen hallintastrate-
gioilla tarkoitetaan oppimiseen suuntautumisen ja oppimisympiristosti tehtyjen
havaintojen ja kisitysten ristiriitaisuutta, joka usein johtavat vaikeuksiin ja kon-
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flikteihin oppimisympiristossi selvidmisessd. Vastaavasti oppijan soveltaessa hy-
vin toisiinsa integroituneita hallintastrategioita on oppiminen todennikéisesti
tehokkaampaa. Hallintastrategioiden muovautumiseen vaikuttavat oppijan omat
havainnot ja tulkinnat oppimisympiriston (tai oppimisympiristossi selviimisen)
avaintekijsisti (Meyer, Parsons & Dunne 1990; Entwistle 1991; Lindblom-Ylin-
ne 1999). Tillaisia kontekstuaalisia tekijoitd oppimisympiristossi ovat mm. ope-
tus, arviointi ja opetussuunnitelma (Ramsden 1988; 1997). Oppimisympiristd
jasentyy jokaiselle yksilslliselld tavalla. Kokemukset ja kisitykset muodostavat sen
tulkinnallisen kokonaisuuden, jonka puitteissa omat oppimisen hallintakeinot ja
strategiat valitaan. Pelkistien oppimisen hallintastrategiat voidaan tiivistdi Brow-
nin ja Atkinsin (1988, 155-157; Viisinen 1993, 87-89) tapaan sen mukaisesti,
tapahtuuko oppiminen tietimisti ja muistamista vai ymmirtimisti varten. Tie-
don etsijit hankkivat tietoa yksittiisten tietojen ja kisitteiden muistivarastoon.
He toimivat kaavamaisesti ja soveltavat valmiita toimintamalleja. Ymmirtimi-
seen pyrkijit suuntautuvat sen sijaan uuden tiedon liittimiseen omiin kokemuk-
siinsa ja muodostavat kokonaiskuvaa asioista liittimilli osasia yhteen ja etsimilld
opittavan aineksen sanomaa ja merkitystd. Niin oppimisesta rakentuu mieleks
ja kokonaiskuvan hallintaan tihtéivi prosessi.

Oppimisstrategiat

Kahden viime vuosikymmenen aikana oppimiseen suuntautumiseen liittyvi
tutkimus oppimisstrategioiden tasolla on ollut vilkasta (ks. Pina & Casas 2000).
Oppimiseen suuntautumista konkreettisiin tehtiviin sovellettuina strategioina
onkin kisitelty ja kisitteellistetty monesta toisiaan sivuavasta nikskulmasta. Jos
puhutaan oppimisstrategioista, on yleensi kiinnostuttu yksilollisestd oppimisesta
kognitiivisena ilmiéni ottaen huomioon oppimisympiristd ja annetut tehtivit,
seki kuinka oppija niihin reagoi ja tehtivii Kisittelee (Biggs 1988; Leino &
Leino 1989). Leinojen (1989, 34-39) mielesti puhuttaessa laajemmasta oppi-
mistyylin kisitteestd, kisitti se oppijan kognitiivisten prosessien lisiksi affektii-
visen ulottuvuuden sekd ndiden keskiniisen vuorovaikutuksen ja riippuvuuden
oppimisessa, ja se on niin kokonaisvaltaisempi nikokulma oppimisesta kuin
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kognitiivinen tyyli tai strategia. Oppimistyyleistd ja -strategioista saatetaan silti
puhua toistensa synonyymeina.

Oppimisstrategioita on perinteisesti mallinnettu esimerkiksi oppimisprosessin
tai tehtdviin suuntautumisen kautta. Tunnetussa Kolbin (1984; Kolb et al. 2000)
kokemukselliseen oppimiseen perustuvassa oppimistyylitarkastelussa on lihdetty
oppimisprosessin mallintamisesta vaiheittaisena prosessina: konkreettinen koke-
mus (divergoija) — reflektiivinen havainnointi (assimiloija) — abstraki kisitteel-
listiminen (konvergoija) — aktiivinen soveltaminen (akkommodoija). Kolbin
(1984, 31-33) mallissa ei vain ole kyse aikuisten oppijoiden tunnusomaisten tyy-
lien tunnistamisesta, vaan tyylien joustavasta hyddyntimisest ja kehittymisestd
ajan myotd yksilollisessi oppimisessa, koska kyse on oppijan sopeutumisproses-
sista ympiristoons. Tassi vaikuttavat oppimisympiristd ja kontekstuaaliset teki-
jiit, seki millaisena oppija omat valmiutensa suhteessa niihin hahmottaa. Kolbin
(mt.) mallissa oppimisstrategiat liittyvit oppimisen eri vaiheissa tarvittaviin
erilaisiin kokemusten ja tiedon kisitteellistimisprosesseihin. Mallin kriittisend
kohtana ehki on se, etti tiedon kisitteellistiminen ja kisitteellistimistd ohjaavat
reflektioprosessit kisitellddn oppimissyklin vaiheina tai eri dimensioina, vaikka
reflektio ja kisitteellistiminen saattavat olla limittyneini toisiinsa.

Tehtivikohtaisiin oppimisstrategioihin liittyvit tutkimukset perustuvat usein
1970-luvulla Ference Martonin tutkimusryhmin (Marton & Siljs 1976a ja
1976b; Marton 1982; Marton 1988) oppimisprosessin laadullisen fenomeno-
grafisen tarkastelun tuloksena luomaan erittelyyn pinta- ja syvisuuntautuneisiin
oppimisen tapoihin. Tutkittuaan yliopisto-opiskelijoiden tekstin lukemisen
ja omaksumisen strategioita, he totesivat syvisuuntautuneiden opiskelijoiden
kiinnittdvin padasiallisen huomionsa tekstin muodostamaan kokonaisuuteen
ja merkitykseen, eivitki niinkddn tekstissd esiintyviin yksityiskohtiin tai fak-
toihin. Pintasuuntautuneet opiskelijat tekstid lukiessaan kiinnittivit huomiota
enemmiin tekstiin itseensi ja pyrkivit sen mieleen painamiseen sellaisenaan. He
keskittyvit enemmin yksityiskohtiin, ja hahmottamistapaa voisi kutsua lihinni
atomistiseksi (Marton & Siljé 1976a ja 1976b; Marton 1982). Syvisuuntau-
tuneet opiskelijat ovat enemmiin sisiisesti motivoituneita ja haluavat ymmirtii
tekstin merkitystd. Ymmirtimispyrkimykseen liittyy kokonaisvaltainen hahmo-
tustapa (Marton 1982, 0).
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Kokonaisvaltaisen ja yksityiskohtaisen strategian erotteluun paityi myds Pask
(1976, 130), joka tutkimuksissaan 16ysi yliopisto-opiskelijoilta hyvin vastaavan-
kaltaisia opiskeluun suuntautumisen tapoja kuin Marton ryhmineen, joita hin
nimitti holistiseksi ja serialistiseksi strategiaksi. Holistit eivit pyri muistamaan
tekstid yksityiskohtaisesti, eivitki kiy tekstid suoraviivaisesti kohta kohdalta ldpi
alusta loppuun, kuten serialistit, vaan he keskittyvit keskeisten asioiden ja ydin-
sisallon tunnistamiseen ja yhdistelemaiin informaatiota eri lihteistd. Pask (1976,
133) huomasi myds, etti jotkut opiskelijat pystyivit yhdistiméin serialistisen ja
holistisen strategian prosessointitapoja ja kiyttimédin niitd joustavasti. Tallsin
voidaan puhua monipuolisesta, joustavasta (versatile) oppimisen strategista.

Tehtiviin liittyvi oppimiseen suuntautuminen esiintyi Martonin ym. (1976a
ja 1976b; 1982) tutkimuksissa kisitteend, jossa yksittdisen oppijan lihestymista-
vat eivit midrdydy pelkistiin oppijan tajunnallisena prosessina. Ne mairiytyvit
tehtivien laadun tai monien tilanne- ja kontekstitekijoiden mukaisesti. Oppija
tekee oppimisympiristostd ja tehtivistd oman tulkintansa ja suhteuttaa omat
oppimistapansa timin tulkintaprosessin tuloksena. Myshemmin Marton ym.
(Marton 1988; Entwistle 1991; Marton & Booth 1997) tismensivit syvi- tai
pintasuuntautuneiden oppimistapojen tarkoittavan nimenomaan referentiaalista
aspektia eli sisillon merkityksen havainnointia ja tavoitteellisuutta timin perus-
teella. Myds Entwistle (1991; 1997) on huomauttanut oppimiseen suuntautumi-
sen tapojen liittyvin ja kytkeytyvin ratkaisevasti sekd oppimisen kontekstiin ettd
nithin oppimissisiltoihin, mitkd ovat oppimisen kohteena. Kyse on lihinni opis-
kelijan muodostamista havainnoista ja kisityksisti koskien oppimisympiristdd ja
sen vaatimuksia, jotka vaikuttavat hinen tehtdviin suuntautumiseensa.

Tieteellista tietoa koskevat késitykset

Strategioiden lisiksi oppimisen tutkimuksessa usein esille nostettu ja empiirisesti
havainnoitu ulottuvuus ovat oppijoiden erilaiset tietokisitykset ja niiden kehitty-
minen seki vaikutukset oppimisprosessin suuntaamisessa. On esitetty havaintoja
siitd, miten tietty opiskelun konteksti vaikuttaa niiden tietokisitysten eli ns.
epistemologisten uskomusten muodostumiseen ja miten ne edelleen vaikuttavat
opiskelijan suuntautumiseen ja oppimisstrategioiden valintaan oppimistilantees-
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sa. Yleisesti usein korostetaan avoimen ja konstrukeivistisesti rakennetun oppi-
misympiriston edistivin epistemologisten uskomusten ja kisitysten muutosta
kohti relativistista eli tiedon suhteellisuutta arvostavaan suuntaan (Howard et
al. 2000).

Tietokisitykset ovat esitettyjen tulkintojen pohjalta sisilto- ja alaspesifempeji
kuin oppimisstrategiat, jotka riippuvat nihtivisti enemmin oppimisympiris-
ton asettamista haasteista, kuten tavoitteet, pedagogiset jirjestelyt ja arvioin-
tikriteerit. Yliopisto-opiskelun kannalta on siis huomionarvoista, esitetdinks
tieteellinen tieto opiskelijoille todistettuina faktoina ja ehdottomina totuuksina
vai kisitteiden kehittimisen ja erilaisten tulkintojen prosessina, joka autenttisim-
millaan ja parhaimmillaan tarkoittavat oppijoiden omaa ongelmanratkaisun ja
itse tuottamisen prosessia. Mikili yliopisto-opiskelun oppimisympiristé tukee
tillaista erilaisten nikokulmien ja kysymyksenasettelujen esittimistd, merkitsee
se oppimisympiriston rakentamista erilaisten tietolihteiden kiyttod seki tiedon
omachtoista tuottamista ja koettelemista tukevaksi. Opintojen edetessi yliopisto-
opiskelijat yleensi kohtaavatkin tiedon sopimusluonteen ja kontekstisidonnai-
suuden verrattuna alkuvaiheeseen, jolloin tieto saattaa esiintyd vield valmiina ja
yksiselitteisend (Jehng et al. 1993).

Kun tietokisityksid on tarkasteltu opiskeluun liittyvini ilmiond, keskeistd on
ollut ko. uskomusten ja kisitysten kehittymisen tarkastelu ja millaisena tieteel-
linen tieto ymmirretddn timin kehittymisen tuloksena. Klassisena esimerkkini
yleisesti pidetdin William G. Perry Jr:n (1970) Harvardin yliopiston opiskelijoilla
suorittamaa tutkimusta, jossa tarkasteltiin, miten tiedon asteittainen karttuminen
oppimiskokemuksissa johtaa vihitellen yleisempiin muutoksiin kisityksissi tie-
teellisen tiedon luonteesta. Monet opiskelijoista muuttavat opiskelujensa aikana
kisityksidin esimerkiksi tieteellisestd tiedosta suuntaan, jossa tietoa ei nihdi ob-
jektiivisena ja tarkkana, vaan erilaisista nikokulmista tulkittuna ja sopimuksenva-
raisena. Tietokisitys on Perryn (mt.) havaintojen mukaan sellainen mentaalinen
malli, jonka avulla yksilé suuntaa uusien asioiden omaksumista oppimisessaan.
Timin mallin Perry (mt., 58-176) jisensi kaiken kaikkiaan yhdeksdin eri kehi-
tysvaiheeseen, jotka voidaan pelkistii kolmeen eritasoiseen kisitykseen tiedosta.
Nimi ovat dualistinen, relativistinen ja sopimuksenvarainen Kisitys.

Usein opintojaan aloittavan uskomukset perustuvat ns. dualistiseen kisityk-
seen eli yksinkertaisen ja rajatun tiedon arvostukseen, jossa sitoudutaan aukto-
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riteetteihin ja tiedon muuttumattomuuteen (mt.). Ajatellaan, ettd Kisitteet ovat
opittavissa sellaisenaan nopeasti. Tillainen tietokisitys ei vaadi vield tietojen
omakohtaista jisentimisti tai yritysti ymmartdd merkityksid (vrt. pintaoppi-
minen). Eliminkatsomus kytkeytyy lihinnd yhteen perusnikemykseen, jonka
katsotaan antavan vastaukset yksilon ja yhteiskunnan ongelmiin. Seuraavassa
relativistisessa kehitysvaiheessa opiskelijat oivaltavat tiedon suhteellisuuden, jossa
tieto ndyttiytyy lahinni perusteltuna kannanottona ja moninaisina nikékulmina
(mt.). Tiedon pitevyys riippuu sen hankkimiseen kiytetyistd menetelmistd, kiyt-
totarkoituksesta ja tulkintaa ohjanneista oletuksista. Tietoa ei siis pidetd abso-
luuttisena ja yhden auktoriteetin esittimini totuutena, vaan se on muuttuvaa ja
erilaisin perustein tuotettua. Elimdnkatsomuksen kehityksessi se nikyy erilaisten
nikokulmien etsintini ja aktiivisena vertailuna.

Kehittyneinti tietokisityksen tasoa Perryn (1970, 58-176) havaintojen mu-
kaan edustaa omakohtaisten tieteellisten kisitysten muodostaminen eli tiedon
sopimutksenvaraisuus. Valmiit nikemykset eivit endd tyydytd opiskelijaa, vaan
hin tiedostaa rakentavansa maailmankuvaansa itse. Oman maailmankuvan
muodostaminen ei kuitenkaan merkitse muiden nikemysten torjumista tai
poissulkemista. Eliminkatsomuksessa muutos nikyy oman linjan ja identiteetin
rakentamisena. Toki kehitys ei ole Perryn (mt., 58) mukaan aina suoraviivaista
etenemistd dualismista kohti sopimuksenvaraista kisitystd, vaan poikkeamia ja
taantumia em. tietokisitysten yleisistd kehityslinjauksista aina esiintyy, mutta
eri vaiheet antavat viitekehyksen arvioida tietokisityksen luonnetta ja ajattelun
kehittymisti oppimisen tuloksena.

Myohemmin kiytettiessi Perryn kehittimii tietokisitys-skeemaa on havait-
tu yhteyksid mm. tietokisitysten ja ymmirtimiseen liittyvien metakognitiivisten
taitojen vililli (Ryan 1984). Tietokisityksiin liittyvien empiiristen havaintojen
pohjalta on esitetty Perryn nikemystd laajentaen, ettd yksilon uskomukset tie-
don luonteesta liittyvit: tulkintoihin oppimisen kohteena olevista tehtivisti ja
informaatiosta, aiempaan ymmirrykseen, oppimaan oppimisen taitoihin seki
halukkuuteen kohdata vaativia ja kompleksisia akateemisia tehtivid (Schommer
1990; 1993; 1995; Howard et al. 2000; Kember 2001).

Schommer (1990; 1993; 1995) on pédtynyt empiiristen havaintojen pohjalta
kritisoimaan Perryn yksiulotteista nikemystd, ettd oppijan henkilékohtainen
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tietokisitys kehittyisi vain yhden dimension dualismi-relativismi varassa. Schom-
merin (1990; 1995) mielestd tietokisitys on laajempi asenne- ja uskomussystee-
mi, jossa toimii useita enemmin tai vihemmin toisiinsa kytkeytyneiti tietoon
viittaavia osatekijoitd. Hin paityi kaiken kaikkiaan viiteen tietoon viittaavaan
dimensioon oppijan ajattelussa: kisitykset tiedon rakenteesta, varmuudesta
ja tietoldhteestd sekd tiedonhankinnan kontrolli ja nopeus. Niiden jokaisen
dimension puitteissa voidaan oppijan kisityksid tiedon luonteesta tai sen hank-
kimisesta arvioida. Ajattelun kehittymisen tarkastelussa on tarpeen huomioida
yhteisollisyys ja ympiristd. Vaikka ajattelun kehittyminen on periaatteessa yksi-
Iollisti ja henkilokohtaista, vaatii sen kehittyminen kehitystd tukevaa yhteisoi ja
oppimisympiristod. Avoimeen ja lylliseen keskusteluun perustuva oppimisym-
piristd yleensi kehittdd osallistujien kykya argumentoida omien nikékantojensa
puolesta seki kykyd ymmirtdd toisten esittimid nikokantoja ja perspektiiveji.
Timi toimii transformatiivisen oppimisen lihteend. (Kemmis 1989, 148-149;
Marttunen 1997; Marttunen & Laurinen 2001, 71-72.)

Tietokisitysten ja orientaatioiden (lihinn tietyn opiskelualan tai yliopisto-
opetuksen kontekstiin liittyvien orientaatioiden) vilisid yhteyksid on jonkin
verran tarkasteltu oppimiseen liittyvissi tutkimuksessa. Aiemmin laajemmin esi-
tellyssi Kaswormin (1990) eri alojen aikuisia yliopisto-opiskelijoita kisittelevissi
tutkimuksessa ne opiskelijat, jotka osoittivat useammin taipumusta yksipuoli-
sempaan dualistiseen tietokisitykseen, esittivit rajoitetumpia madrityksid ja odo-
tuksia oppimispyrkimyksilleen, toiminta-alalleen ja tavoitteilleen. Ne opiskelijat,
jotka olivat taipuvaisempia tieteellisti ajattelua lihempini olevaan relativistiseen
tai sopimuksenvaraiseen tietokisitykseen, ilmaisivat monipuolisempia merkityk-
sid ja odotuksia oppimiselleen, vaihtelevia itseniisii toimintakeinoja tavoitteisiin
pidsemiseksi tai kokivat jopa konflikteja tavoitteiden ja toimintamahdollisuuk-
sien vililli. Dualistisen tietokisityksen (tieto omaksuttavana totuutena) on
todettu korreloivan lihinni tietoa toistavan opiskeluorientaation kanssa, jossa
hallitsevina strategioina ovat erityisesti pintasuuntautuneisuus, tiedon tallennus,
oppimisen ulkoa ohjautuvuus sekid mahdolliset ongelmat oppimisen sidtelyssi.

(Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Nieminen 1999, 40-41).
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3.3 TUTKIMUKSEN TAUSTAVIITEKEHYS JA KESKEISET
KASITTEET

Tutkimuksen taustaviitekehyksen koonta

Edellisissd luvuissa esitellyn teoria- ja kirjallisuuskatsauksen perusteella on
hahmoteltu tutkijan esiymmirrystd aihepiiriin syventymiselle. Tutkimuksen
viitekehys voidaan koota yhteen oppijaa koskevan psykologisen perspektiivin ja
oppimisympiriston perspektiivin avulla (kuvio 2). Oppimisympiristdd pyritiin
havainnollistamaan teoreettisen ja diskursiivisen tietoperustan rakentamisen
ympiristond. Samalla on huomioitava oppijan mukanaan tuoman kiytinnon
kokemuksen ja tiedon sekd oppimisympiristossi opitun tiedon transferin vali-
set jannitteet oppimisen kontekstien ja arkipiivin toimintaympiristdjen vililld
(Kauppi 1996; Bereiter & Scardamalia 1993). Témi tutkimuksen eri analyysi-
tasoja yhteen kokoava viitekehys toimii empiirisen aineiston tulkinnassa tutkijaa
auttavana karttana ja kompassina. Viitekehys on mallinnusta tutkimuksen esi-
ymmirrykselle oppimisprosessista kokonaisuutena ja oppijan roolista suhteessa
oppimisympdristoon. Esiymmirrys on kaikenaikaa tarkentunut tutkimusproses-
sin kuluessa. Lihtkohtaisesti aikuinen oppija ymmirretiin tissi tutkimuksessa
aktiivisesti toimivana ja tietimystddn rakentavana intentionaalisena oppijana
etdopiskeluun perustuvassa verkko-oppimisympiristossi (Bereiter & Scardama-
lia 1989; Martinez 1999; Bereiter 2002). Aikuisopiskelijoiden intentionaalista
oppimiseen suuntautumista tarkastellaan eri tasoilla yleisorientaatiosta oppimis-
strategioihin (ks. luvut 3.2.1-3.2.3). Oppimiskokemukset kytkeytyvit oppijan
reflektiiviseen itsearviointiin oppimisesta oppimisympiristdssi (ks. luku 3.1.3).
Olennaista tutkimuksessa on hahmottaa oppijan merkityksellisen toiminnan
sekd oppimisympiristdssi tapahtuvan vuorovaikutuksen suhdetta.

Oppimisen ja tiedon rakentamisen kontekstit tulevat esille erityisesti oppimis-
kokemusten ja nithin liittyvien oppijan tulkintaprosessien kautta. Kontekstuaali-
nen orientoituminen oletettavasti vaikuttaa oppimisen siitelyyn ja oppimisstra-
tegioiden valintaan vahvasti. Toisaalta kontekstuaalinen orientoituminen liittyy
astetta yleisemmin tason tavoitteisiin ja yleisorientaatioihin. Millaisia tavoitteita



83

Oppimisympiristdn perspektiivi
Joustavuus Teoreettinen/diskursiivinen tietoperusta  Osallistavuus
Yhteisollisyys Dialogisuus
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¢ liieeyvie i arviointi
| sidtely- ym.
¢ strategiat

Tiedon siirtovai-
kutus (transfer)

¢ Kiytinnon
i kokemukset ja |
i tiedot ja soveltaminen

Oppijan psykologinen perspektiivi

KUVIO 2. Oppimisympdristossd tapahtuvan oppimisen tarkastelun viitekehys

oppijalla on ja millainen hinen yleisorientaationsa on suhteessa koulutukseen?
Yleisorientaatiot vaikuttavat myds suoraan oppimisstrategioiden valintaan. Sekd
orientaatioiden ettd oppimisen siitely- ja oppimisstrategioiden voidaan katsoa
olevan toisiinsa nihden vuorovaikutuksellisessa suhteessa. Vaikka oppimisstrate-
giat voivat heijastaa oppijan persoonallisuuden ja lahjakkuuden piirteitd, voivat
ne myds vaihdella opiskelijan orientoitumisen mukaisesti. Tietty yleinen suun-
tautumistapa opiskeluun nikyy yleensi titi orientaatiota palvelevan siitelytavan
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tai oppimisstrategian valintana. Tietyn oppimisympiriston tarjoamat sosiaaliset
ja emotionaaliset haasteet, sisillét ja tydskentelymuodot voivat olla oppijalle
soveltuvampia tai kiinnostavampia, miki voi johtaa syvisuuntautuneiden strate-
gioiden kiytton tissi kontekstissa. (Olkinuora & Mikinen 1999, 40-43.) Kon-
tekstuaalisen orientaation kisitteen kautta kuvataan tarkemmin suuntautumista
oppimisympdriston vaikutuspiirissi. On lisiksi huomattava, etti orientaatioiden
tai strategioiden hahmottelu on tehty aiemmissa tutkimuksissa perinteisid ope-
tuksen toteuttamismuotoja ajatellen. Verkkopohjaisuus ja pienryhmityoskentely
eri muodoissaan tuovat oman lisinsi oppimisympdriston luonteeseen, joka on
erityisesti tutkimuksellisesti kiinnostavaa.

Oppijan oppimiseen suuntautumisen ja oppimiskokemusten nikskulmasta
oppijan psykologinen perspektiivi on oppijalihtéisessd tulkinnassa keskeisempi.
Oppiminen ymmirretiin aktiiviseksi osallistumiseksi ja osallisena olemisena oppi-
misympiristdssi, ei oppimateriaalin ulkokohtaisena omaksumisena tai pelkistiin
tehtiviin ja vuorovaikutukseen suuntautumisena (vrt. Greeno 1997; Sfard 1998;
Collis & Moonen 2001). Oppimisympiristoi tarkastellaan vilillisesti oppijoiden
kuvausten ja kokemusten kautta. Teoreettiset ajatukset oppimisympiristdsti
rakentuvat tissi tutkimuksessa sosiokognitiivisen oppimiskisityksen pohjalle.
Kiytettivit kisitteet perustuvat mm. sosiaalisesti jactun ja hajautetun kognition
(Resnick 1991; Salomon 1993; Scardamalia & Bereiter 1991; 1994; Littleton &
Hikkinen 1999; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999) sekd oppimisen situ-
ationaalisuuden ja kontekstuaalisuuden (Brown, Collins & Duguid 1989; Lave
& Wenger 1991) kisitteistoén. Oppimisympiristossd tirkeitd ovat vuorovaiku-
tusprosessien laatu (yhteisollisyys, dialogisuus) seki oppimistehtivien, sisiltdjen
ja toimintakulttuurin muodostama kokonaisuus (joustavuus ja osallistavuus).
Kisitteet yhteisollisyys, dialogisuus, joustavuus tai osallistavuus ovat viimeaikai-
sen tutkimuksen valossa hyvi lihtokohtia oppimisympiristojen suunnittelulle ja
organisoinnille, mutta kiytinnossi kunkin asteet voivat vaihdella hyvin paljon
oppimisympiristostd ja sen toteutustavoista riippuen. Yksittdisten oppijoiden
kokemuksissa oppimisympiristén piirteet tulevat esiin eri tavoin. Tarkeind
tavoitteena tutkimuksessa on empiirisen opiskelija-aineiston avulla hahmottaa,
millaisena he kokevat oppimisympiriston, millaiseksi yksilon ja ympiriston vi-
linen vuorovaikutus kehittyy ja millaisena oppimisympiristd on tulosten avulla
hahmotettavissa?
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Tawoitteer ymmirretddn eritasoisina henkilokohtaisina projekteina jotka vaikut-
tavat miten opintoihin osallistuminen suuntautuu (Nurmi 1995). Tavoitteita
voidaan tarkastella esimerkiksi erilaisista nikokulmista kisin, ts. miten kauas-
kantoisesta ja yksilolle merkityksellisestd projektista on kyse. Onko kyse vain
tehtdvien ja vaatimusten tdyttimisestd, oppimisympdriston suosimien tietojen ja
taitojen saavuttamisesta vai oman henkilskohtaisesti merkityksellisen tietimyk-
sen rakentamisesta (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993, 159-165)?
Yleisorientaatio ymmirretiin tutkimuksessa opiskelijan merkitysrakenteista ja
opiskeluasenteesta koostuvaksi tulkintakehykseksi, joka ohjaa oppimisen yleisen
tason suuntautumista (Puurula 1986; Bergenhenegouven 1987; Olkinuora, Mi-
kinen & Makinen 2000). Yleisorientaatio kytkeytyy tissd yhteydessi opintojen
akateemiseen luonteeseen ja merkitykseen. Olkinuora ym. (Olkinuora, Mikinen
& Mikinen 2000, 164) ovat perustelleet yleisorientaation kisitettd siten, etti se
voidaan operationalisoida vastaamalla kysymyksiin, miksi joku opiskelee, miki
on opiskelun merkitys itselle tai miki ylipddns on tirkeinti opinnoissa?
Kontekstuaalinen orientaatio on tutkimuksen keskeinen kisite. Kyse on mo-
nien tutkijoiden havaintojen perusteella kognitiivisista, sosio-emotionaalisista ja
motivationaalisista arvioista ja tulkinnoista koskien oppimisympiristéd ja sen
tuottamia arvioinnin, tehtivien ja opetuksen muotoja (Entwistle 1988; Schmeck
1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Meyer et al. 1990; Ramsden 1988; 1997
Martinez 1999). Oppimisympiristdssi suuntautuminen on aina adaptaatioti-
lanne, jossa on mahdollisuuksia erilaisiin tilanteisiin ja konteksteihin liittyviin
tulkintoihin (Lehtinen et al. 2000a). Kaswormin (1990, 21-22) mukaan op-
piminen ei ole vain tietimyksen muodostamista tietyssi oppimisympdriston
kontekstissa, vaan se sisiltid aikuisen oppijan akdiivisen reflektion osuuden.
Erityisesti aktiivinen oppimisen itsesiitely yhdessd reflektiivisen itsearvioinnin
kanssa niytivit liittyvin oppijan kontekstuaaliseen suuntautumiseen ja oppimi-
sen omachtoiseen hallintaan. Kontekstuaalisen orientoitumisen hallintakeinoja
voidaan tarkastella oppijan kuvaaman toiminnan pohjalta. Keskeisid kysymyksii
ovat, kuinka reflektiivisesti oppija ympiristossi toimii, seki valikoituvatko hal-
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lintakeinot oppimisympiristén odotusten ja ulkoaohjautuvien periaatteiden vai
oppijan omachtoisten valintojen mukaan?

Oppimiskokemus on toinen keskeinen Kisite, ja se tarkoittaa tissd inten-
tionaalisen, tietoisen oppimisen tuottamia kokemuksia. Oppimiskokemukset
vilittyvit reflekdiviseen itsearviointiin liittyvissi havainnoissa ja tulkinnoissa.
Reflektio liittyy yleisesti tavoitteisiin suuntautuneeseen toimintaan ja se Kisietid
oppijan kognitiiviset ja sosioemotionaaliset prosessit. On huomattava, etti so-
sioemotionaaliset prosessit oppimiskokemusten tulkinnassa voivat olla vahvasti
mukana vaikuttamassa oppimiseen suuntautumisessa. Positiiviset emotionaaliset
kokemukset voivat vahvistaa oppimiseen sitoutumista ja kognitiivisia suorituksia,
mutta negatiiviset emootiot vastaavasti aiheuttaa vilttimisorientaation (Boud et
al. 1989a, 11; Boud & Miller 1996, 10). Oppijan toiminnan itsesitelyn
kannalta on kysymys sosioemotionaalisesta tasapainosta suhteessa toimintaym-
piristédn. Intentionaalisen oppimisen kannalta keskeinen kysymys on, kuinka
reflektiivisesti oppija ajattelee ja tulkitsee omaa oppimistaan? Reflektiivisen
ajattelun vaiheita ovat mm. itsetutkiskelu, omien kisitysten ja lihtokohtien poh-
dinta seki kehittyneimpin vaiheena tietimyksen rekonstruktio ja uutta tuottava
oppiminen (Smyth 1996, 50; Mezirow 1991, 104-109). Keskeinen reflektioon
ja reflektiiviseen itsearviointiin liittyvd kysymys on, kuinka omaa oppimista ja
tietimysti havainnoidaan ja kisitellddn osana toimintaa? Tiedon rakentamisen
kannalta intuitiiviset uskomukset ja naiivit kisitykset sekd ristiriitainen tieto
saattavat olla esteind pyrittdessi kisitteelliseen muutokseen ja tehostuvaan oppi-
misen hallintaan (Lehtinen et al. 2000a). Kysymykset, kuten miti timi merkitsee
minulle oppijana tai miksi ajattelen niin, liittyvit kehittyneeseen reflektiiviseen
ajatteluun ja itsearviointiin. Oppimiskokemuksiin liittyvit tulkinnat oppimisen
konteksteista ja tirked kysymys tistd nikokulmasta on, millaisena oppijat kokevat
oppimisympiriston?

Oppimisen siiitely- ja oppimisstrategioiden tarkastelu tutkimuksessa ja sen kvan-
titatiivisessa osuudessa perustuu soveltaen Vermuntin kollegoineen (Vermunt &
Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996; 1998; Vermetten et al. 1999) kehittimain
malliin oppimisen tavoista ja tyyleisti yliopisto-opiskelussa. Avoimen yliopiston
etdopiskelun kontekstissa Vermunt ja Van Rijswijk (1988, 651-652) miirittelivit
oppimisen itsesidtelyn metakognitiivisiin siitelystrategioihin liittyviksi taidoksi.
Vastaavia kisitteitd eri yhteyksissi kiytettynd ovat mm. autonominen oppiminen



87

tai itseohjautuva oppiminen. Oppimiseen heidin (mt.) mielestdén vaikuttavat
oppijan metakognitiivinen tietimys ja uskomukset seki kisitykset oppimisesta,
joiden ohella oppijalle kehittyy parhaimmillaan em. taito siddelld oppimistaan
itse ja omachtoisesti. Vastakohtana itsesiidellylle oppimiselle on ulkoinen siitely,
jossa oppiminen ohjautuu enemmin oppimisympiriston ulkoisten vaatimusten
ja haasteiden mukaisesti. Sidtelyn puuttuminen tai vaikeudet oppimisen sidtelys-
si viittaavat sithen, ettd oppimisympirist koetaan litan kompleksisena tai vaikea-
na. Keskeisid kysymyksid ovat, milld tavoin vastuuta oppimisesta otetaan, mitki
ovat oman oppimisen hallintakeinot ja kuinka omachtoisesti hallinta tapahtuu?

Oppimisstrategioilla Vermunt ym. (mt.) tarkoittivat prosessointistrategioita,
joita oppija kiyttdd opiskellessaan ja tehtivid suorittaessaan. Oppimisstrategioi-
den osalta tutkimuksessa keskitytdin syvioppimisen ja pintaoppimisen strategi-
oiden tarkasteluun yhdessi suoritusmotivaation kanssa (Marton & Siljé 1976a
ja 1976b; Entwistle 1983; Entwistle & Ramsden 1983). Tieteellisti tietoa koske-
vien kisitysten kehittymisen tarkastelu tissi yhteydessd perustuu Perryn (1970)
tieteellisen ajattelun kehittymisen jdsennykseen. Oppimisen siitely- ja oppimis-
strategioita ja tietokisitysten kehittymisti esiteltiin ja kisiteltiin laajemmin lu-
vussa 3.2 ja ndihin pohjautuvaa kysymyssarjaa kisitelldin yksityiskohtaisemmin
jiljempini luvussa 5.3.2. Oppimisstrategiat liittyvit kysymyksiin, kuinka oppijat
pyrkivit ymmirtimain ja kisitteellistimiin sisiltoji oppimisympiriston tehti-
vissd, sekd millaisia ovat heidin uskomuksensa ja kisitykseni tiedosta?
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Timi verkkopohjaiseen oppimisympiristoén liittyvi tutkimus on tarjonnut mah-
dollisuuden seurata aikuisia verkko-opiskelijoita ja heidin oppimistaan verkko-
oppimisympiristossi vuoden mittaisen seurantajakson ajan. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena on ollut selvittdd pidemmin opiskeluperiodin aikana, kuinka avoimen
yliopiston hoitotieteen verkko-opintoja suorittavat aikuisopiskelijat suuntautuvat
oppimiseensa verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi, millaisia oppimisen siite-
ly- ja oppimisstrategioita he soveltavat ja millaisia oppimiskokemuksia heilld on
tillaisessa oppimisympiristdssi. Edellisessa luvussa 3.3 hahmotellun tutkimuk-
sen viitekehyksen pohjalta oppimiseen suuntautumista tutkittiin oppimisympé-
ristdssi eri tasoilla tavoitteiden, yleisorientaatioiden ja kontekstiin liittyvien
orientaatioiden seki oppimisstrategioiden ja oppimisen siitelyn tarkastelun avul-
la. Yliopisto-opiskelijoiden oppimista ja oppimiseen suuntautumista on tutkittu
erittdin runsaasti kahden viime vuosikymmenen aikana (esim. Marton & Siljo
1976a ja 1976b; Entwistle & Ramsden 1983; Entwistle 1988; Schmeck 1988;
Biggs 1988; Entwistle & Tait 1990; Eley 1992; Lonka 1997; Lindblom-Ylinne
1999; Vermetten et al. 1999). Orientaatioihin ja oppimistyyleihin liittyvid tut-
kimuksia on tehty avoimen yliopiston etiopiskeluympiristdissd (esim. Vermunt
& Van Rijswijk 1988; Ekins 1992; Richardson, Morgan & Woodley 1999). Op-
pimiseen suuntautumista on myds vertailtu perinteisten kampusopiskelijoiden ja
etdopiskelijoiden vlilld (esim. Ramsden & Entwistle 1981; Harper & Kember
1986; Koymen 1992).

Verkkopohjaisiin oppimisympiristoihin liittyvd vastaavanlainen oppimisen
tutkimus on vasta alkuvaiheessa. Tirkeini lihtokohtana tissi tutkimuksessa on
ollut tarkastella oppimista oppimisympiristokontekstissa ja miten verkkopohjai-
nen oppimisympiristé vaikuttaa oppimiseen. Yksilllisen oppimisen lisiksi tutki-
muksessa tarkastellaan ryhmin merkitystd oppimiselle eli yhteisollisti oppimista
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ja sen tuomaa lisdarvoa verkko-oppimisympiristdssi ja oppimisen organisoinnin
toteuttamisessa. T4ma on tuomassa ajankohtaista ja kaivattua lisitietoa verkko-
pohjaisissa oppimisympiristdissi tapahtuvan vuorovaikutuksen ymmirtimiseen
ja sen ohjauksen kehittimiseen.

Oppimiseen suuntautumisen tarkastelussa tarkkaillaan toisaalta yleisempid
opiskelun taustalla vaikuttavia oppimiseen suuntautumisen tekijoitd (tavoitteet,
yleisorientaatio) ettd toisaalta oppimisympiristdssi vaikuttavia oppimistehtivien
suorittamiseen ja osallistumiseen vaikuttavia suuntautumisen mekanismeja
(kontekstuaalinen orientoituminen). Tdssi yhteydessi kiinnitetdin huomiota
oppijan metakognitiivisiin oppimisen siitelystrategioihin ja tehtivikohtaisiin
oppimisstrategioihin. Viimeksi mainittujen strategioiden kohdalla tarkastel-
laan niiden yhteyksid kontekstiorientaatioihin tuomalla tarkasteluun mukaan
vertailuaineistoa samoja opintojaksoja perinteisemmissi  yliopisto-oppimis-
ympiristdssi opiskelevalta kohderyhmilti. Tutkimuksen tuloksia on verrattu
nithin kotimaisiin ja kansainvilisiin tutkimuksiin, joissa on tarkasteltu orien-
taatioita, oppimiseen suuntautumista, oppimisen metakognitiivista sdtelyd tai
oppimisstrategioita yliopisto-oppimisessa. Niin on saatu tietoa siitd, miten tdssi
tutkimuksessa esiinnousseet tulokset ovat verrattavissa aiemmissa tutkimuksissa
erilaisissa oppimisympiristdissi havaittuihin tuloksiin.

Tutkimuksen keskeiset tutkimusongelmat ja tutkimusongelmiin kytkeytyvit
aineistonkeruutavat tismentyivit tutkimusprosessin kuluessa seuraaviksi:

1. Millaisia tavoitteita aikuisopiskelijat oppimiselleen verkko-opinnoissa asetta-
vat? (Kvalitatiivinen esseetehtiviaineisto)

2. Millaisia ovat aikuisopiskelijoiden oppimiskokemukset tutkitussa oppimis-
ympiristossa? (Kvalitatiivinen esseetehtiviaineisto)

3. Millainen yleinen orientoituminen (yleisorientaatio) oppimiseen aikuis-
opiskelijoilla on verkko-opiskelussa? (Kvalitatiivinen oppimispiivikirja-ai-
neisto)

4. Millainen kontekstuaalinen orientoituminen aikuisopiskelijoilla on verkko-

pohjaisessa oppimisympiristossi? Témi jakaantuu edelleen seuraavanlaisiksi
alaongelmiksi:
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a) Millaisia kontekstiin liittyvid orientaatioita aikuisopiskelijoilla esiintyy
verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi opintojen aikana ja miti tunnus-
omaisia piirteitd on em. orientaatioissa’

b) Ovatko kontekstuaaliset orientaatiot kytkeytyneit yleisorientaatioihin?

¢) Muuttuvatko kontekstuaaliset orientaatiot mahdollisesti verkko-opiske-
lun kuluessa? (Kvalitatiivinen oppimispiivikirja-aineisto)

5. Millaisia kontekstuaalisia orientaatioita ja oppimisen sditely- ja oppimis-
strategioita esiintyy vertailtavassa kahdessa erilaisessa oppimisympiristossi?
(Kvantitatiivinen kyselyaineisto)

Niiden tutkimuskysymysten kautta pyritdin valottamaan oppimisprosessin, erityi-
sesti oppimiseen suuntautumisen ja kokemusten, luonnetta verkko-oppimisympi-
ristossi vertaillen sitd oppimisen kontekstuaalisten tekijéiden vaikutusten osalta
perinteiseen yliopisto-opiskelun ympiristéon. Tutkimuksen tulosten pohjalta
hahmotellaan, millainen verkko-oppimisympiristd on luonteeltaan ja kuinka
yksilollinen ja yhteisllinen oppiminen (mm. jaettu ymmirrys ja dialogi) tapah-
tuvat tietoverkkopohjaisessa toiminta- ja oppimisympiristdssi? Téssi korostuvat
aiemman teoria- ja tutkimustiedon perusteella erilaisten oppimistapojen huo-
mioonottaminen, vuorovaikutuksen mediallisuuden liséintyminen, oppimisen
yhteisollisyys sekd oppimisen ajasta ja paikasta riippumattomuus. Tutkimus on
ollut luonteeltaan analyyttiseen induktioon perustuva. Oppimisympiristdd on
tarkasteltu sosiaalisena, diskursiivisena ja kontekstuaalisena oppimisen toimin-
taympiristond. Pyrkimyksend tdssi tutkimuksessa on huomion siirtiminen
vilineesti verkossa tapahtuvan oppimisen luonteeseen.
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5  TUTKIMUSAINEISTO JA METODOLOGISET
LAHTOKOHDAT

2.1 Tutkimuksen toteutus ja aineisto

Avoimen yliopiston verkkopohjaisista oppimisympiristdisti tutkimuskohteena
oli hoitotieteen kolmesta opintojaksosta koostuva 9 ov:n hoitotieteen teoria
-kokonaisuus. Tutkimuksen aineisto on koottu niilti aikuisopiskelijoilta, jotka
ovat suorittaneet verkko-opintoina kaikki em. kolme hoitotieteen opintojaksoa
1999-2000. Mukana tutkimuksessa ovat siten olleet kaikki ne verkko-opiskelijat,
jotka tutkimusjaksolla ovat suorittaneet verkko-opintojen kokonaisuutta kahdella
eri paikkakunnalla avoimessa yliopistossa. Verkko-opintoihin osallistuvien miri
on vaihdellut kolmella eri opintojaksolla n. 25-35 opiskelijan vililld ja kaikki
kolme verkko-opintojaksoa suoritti yhteensd 23 opiskelijaa. Kyse on siis timin
oppimisympiriston seurannan kohdalla kokonaisotoksesta.

Aineiston hankinta on tapahtunut useammassa eri vaiheessa ja erilai-
silla ilmion ymmirtimiseen tihtddvilli menetelmilli. Esille nostettuihin
tutkimuskysymyksiin pyritdin vastaamaan seki laadullisen ettd mirillisen
tutkimusotteen keinoin. Monipuolisella aineistolla on pyritty kokoamaan tietoa
verkko-opiskelijoiden oppimiskokemuksista ja suuntautumisesta kokonaisvaltai-
sesti. Avoimen yliopiston hoitotieteen verkko-opintoihin osallistuvilta aikuisopis-
kelijoilta on keritty kolmen verkko-opintojakson aikana seki kvalitatiivista et
kvantitatiivista aineistoa.
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Kvalitatiivinen aineisto

Kvalitatiivinen aineisto on 23 opiskelijan itsensd tuottamaa tekstiaineistoa:
esseetehtivit ja jokaisella kolmella opintojaksolla opiskelijan ylldpitimit oppimis-
piivikirjat. Esseetehtivissi opiskelijat ovat jisennelleet verkko-opintojensa
lihtokohtia ja tavoitteita seki tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttavia tekijoiti
ja oppimisympiriston luonnetta (liite A). Oppimispiivikirja on toiminut oman
henkilokohtaisen oppimisen itsearvioinnin apuvilineend, jossa opiskelijat
ovat tarkastelleet omaan toimintaansa, ajatteluunsa ja oppimiseensa liittyvii
kokemuksiaan. Oppimispiivikirja-aineistoa Kiyttden on vertailtu millaiseksi
aikuisopiskelijoiden kontekstisidonnaiset orientaatiot verkko-oppimisympiris-
tossi ovat muodostuneet, ja miten omalle oppimiselle asetettujen tavoitteiden
saavuttaminen on mahdollisesti onnistunut. Metodisena ratkaisuna esseetehti-
visti ja oppimispaivikirjoista kertyvin kirjallisen tekstiaineiston analysoinnissa
on kiytetty aineistolihtdistd grounded theory -menetelmii. Analyysin tuloksena
on pyritty ymmirtiméin verkko-opiskelijoiden suuntautumista oppimiseen ja
kokemuksia verkkopohjaisesta oppimisympiristdsti.

Kvantitatiivinen aineisto

Kvantitatiivinen aineisto on koostunut kyselylomakkeella keritysti aineistosta.
Kysely suoritettiin verkko-opiskelijoille heidin verkko-opintojensa loppupuolella
syksylld 2000. Lomakkeesta rakennettiin heille verkkoversio, jonka he paisivit
tiyttimain suoraan verkkoympiristdstd kisin. Samanaikaisesti kerittiin vertailu-
aineistoa hoitotiedettd perinteisessi yliopisto-opetuksessa opiskelevilta. Heille
kysely toteutettiin muun opetuksen yhteydessi perinteisend lomakekyselyni.
Kyselyyn vastasi yhteensi 32 verkko-opiskelijaa ja 49 tiedekunnan perinteisti
pidaineopiskelijaa. Mukana vastanneissa verkko-opiskelijoissa olivat myds ne 23
aikuisopiskelijaa, jotka muodostivat laadullisen seuranta-aineiston ja suorittivat
koko opintokokonaisuuden. Kyselylomake on rakennettu Longan ja Lindblom-
Ylinteen (mm. Lonka 1997; Lindblom-Ylinne 1999) oppimista ja opiskelustrate-
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gioita koskevan kysymyssarjan pohjalta, jota on aiemminkin sovellettu kotimaises-
sa yliopisto-oppimiseen liittyvissi tutkimuksessa.

Aineiston keruu

Aineiston keruun sovittuminen verkko-opintojen aikatauluun on tapahtunut
seuraavan suunnitelman mukaan (kuvio 3):

¢ 1. esseetehtivin tekeminen ja keriiminen tapahtui ohjatusti (opettaja ja
tutkija paikalla) ensimmiisen verkko-opintojakson orientaatioluennolla 1.
opintojakson alussa marraskuussa 1999.

¢ oppimispiivikirjat koottiin jokaiselta kolmelta verkko-opintojaksolta mar-
raskuu 1999 — marraskuu 2000 viliseltd ajalta.

¢ 2. esseetehtivin tekeminen tapahtui osana portfoliotehtivid 3. opintojakson
lopulla verkossa marras-joulukuussa 2000. Aineisto saatiin suoraan elektro-
nisessa muodossa.

¢ kysely verkko-opiskelijoille tapahtui osana portfoliotehtivii samoin 3. opin-
tojakson lopulla verkossa marras—joulukuussa 2000. Aineisto saatiin suoraan
elektronisessa muodossa.

¢ kysely hoitotieteen padaineopiskelijoille hoitotieteen laitoksella tapahtui
muun opetuksen yhteydessd lomakekyselynd marraskuun 2000 ja helmikuun
2001 viliseni aikana.

Jakso 1
(11/1999-02/2000):

Jakso 2
(03/2000-05/2000):

Jakso 3
(09/2000-12/2000):

Vertailuaineisto (11/2000—
02/2001):

Hoitotieteen historialliset,
filosofiset ja tieteelliset perus-
teet (4ov) verkko-opintoina
avoimessa yo:ssa

Hoitotieteellisen teorian
lihtskohdat (2 ov) verkko-
opintoina avoimessa yo:ssa

Hoitotieteelliset teoriat
(3 ov) verkko-opintoina
avoimessa yo:ssa

Vertailuaineisto tiedekunnan
opiskelijoilta

* 1. esseetehtivi

* oppimispiivikirja

[~ * oppimispiivikirja

* kyselylomake verkko-opis-
kelijoille verkossa
* 2. esseetchtivi

r * oppimispiivikirja

* kyselylomake opetuksen
yhteydessi

KUVIO 3.Aineistot ja aineiston keruun ajallinen eteneminen



94

9.2 Analyyttiseen induktioon perustuva tutkimusote

Metodologisena kysymykseni monimetodisen aineiston kiyttd johtaa pohtimaan
laadullisen ja mairillisen tutkimusotteen eroja tutkimuksen suunnittelussa,
tutkimusaineiston keruussa, havainnoissa, otosten suunnittelussa ja raportoin-
nissa. Laatu ja méird nihddin tissi tutkimuksessa samanarvoisina ja toisiaan
tdydentdvind tiedon etsimisen, analysoinnin ja tuottamisen muotoina (esim.
Morse 1991; Silverman 1998; Tashakkori & Teddlie 1998). On tavallista kiyttii
sanoja médrillinen tai laadullinen kuvaamaan tutkimuksen taustasitoumuksia ja
kisitystd todellisuuden luonteesta. Niiden perimméinen ero on siin, miten tut-
kija suhtautuu tietoon ja tietimisen mahdollisuuteen. (Silverman 1994; 1998.)
Mairillisessi tutkimuksessa tiedon hankkimisessa pyritidn objekdiivisuuteen
ja tutkimuksen kontrollointiin tiettyjd osatekijoitd tai muuttujia varioimalla.
Objektivismin nikokulmasta tarkoituksena on yleisten tutkijasta ja tutkimuk-
sen kontekstista riippumattomien lainalaisuuksien esille nostaminen. Metodit
rakentuvat erityisesti  syy-ilmid—seuraukset-suhteen ympirille. Laadullisessa
tutkimuksessa lihtokohtana on subjektiivisuus ja ilmididen tarkastelu sellaise-
naan kontekstissaan. Tillsin ajatellaan, etti tietoisuus maailmasta perustuu aina
tulkintaan. Tulkinnat usein rakentuvat ymmirtivin tutkimusotteen varaan, jossa
ketju tutkittavien havainnot-ilmis—tutkittavien reaktiot on tutkijan havaintojen
ja tulkintojen kohteena (Silverman 1994, 21-23; Silverman 1998.) Tillsin ei
lihtskohtana ole tilanteista tai konteksteista riippumattomien mallien tai selitys-
ten loytiminen, vaan ilmiotd tarkastellaan hyvinkin tapaus- ja kontekstikohtai-
sesti. Téssd kisilld olevassa tutkimuksessa laadullinen ja miirillinen tutkimusote
on katsottu samanarvoisiksi, joskin erilaisiksi tutkimustavoiksi, joiden avulla
tarkastellaan tutkimuksen kohteena olevia aikuisia oppijoita oppimisympiriston
kisittimissi konteksteissa.

Tutkimuskohteemme ja -ongelmamme luonne voi olla ratkaisevampaa pi-
tokselle, kumpi tutkimusotteista on jirkevimpi tapa lihtei etsid tietoa ja totuutta
ilmidstd kuhunkin tutkimusongelmaan liittyen. Perustelut monimetodiselle
aineistolle ovat siten pragmaattisia. Riittdvdn ja kattavan kuvan saamiseksi
kiytetidn useita tutkimusmetodeja ilmion selvittimiseksi. Vastakkainasettelu
laadullisen ja mrillisen tutkimusparadigman vililld on usein tehty Kirjistetysti
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ja tieteenfilosofisia eroja korostaen, vaikka lihtokohdaksi voitaisiin ottaa paradig-
mojen yhdistimisen edut pragmatismin nikokulmasta (Tashakkori & Teddlie
1998, 4-5, 11-13). Keskustelu yleisesti mérillisen tai laadullisen tutkimuksen
ensisijaisuudesta toisiinsa nihden onkin siirtynyt enemmin siihen, miki olisi
tutkimusongelmaan ratkaisun etsimisen kannalta metodisesti jirkevin tai perus-
telluin tapa hankkia tietoa tutkittavasta ilmidstd (ks. Nieminen 1997; Tashakkori
& Teddlie 1998). Monimetodisen aineiston avulla katsottiin tissi tutkimuksessa
saatavan monipuolisempaa tietoa tutkittavasta ilmidstd ja tarkasteluun lisdd sy-
vyyttd kuin kvantitatiivisella tai kvalitatiivisella lihestymistavalla yksinin.

Tissi tutkimuksessa verkko-opiskelijoilta kerittivi laadullinen ja miaralli-
nen aineisto ovat luonteeltaan toisiaan tiydentivid. Laadullinen ja mairillinen
aineisto palvelevat eri tutkimuskysymysten selvittimisessd. Pddosa tutkimuksen
aineistosta on laadullista tekstiaineistoa. Aineistolihtdinen grounded theory -
menetelmi etenee induktiivisista yksilollisistd ja yksittdisistd havainnoista kohti
teoriaa. Laadullisen tutkimusaineiston pohjalta systemaattisesti rakennetaan
tutkittavaan ilmickenttiin istuvaa kisitteistod ja teoreettista kuvausta. (Glaser &
Strauss 1967, 28-31.) Aineistolihtdisessi analyysiprosessissa systemaattisen ete-
nemisen lisiksi olennaista on huomion kiinnittiminen ilmion muuttumisen pro-
sessiin ja sen esiintymisen ehtoihin (Strauss & Corbin 1990, 149-151; Jirvinen
& Jarvinen 2000, 75). Voidaan pohtia sitd, kuinka puhtaan aineistolihtdinen eli
induktiivinen tutkimusprosessi lopulta on. Grounded theory -lihestymistavassa
nojataan jatkuvaan aineiston sisiiseen vertailuun (Glaser & Strauss 1967), jolla
pyritddn varmistamaan ilmion ominaispiirteiden lytiminen ja validointi ilmién
ehdoilla. Aina on mahdollista, ettd ilmién ominaisuudet, kiytettivit kisitteet
tms. heijastelevat tutkijan esiymmirrystd tai tunnettua teoriaa. Analyyttinen
induktio (Znaniecki 1934, 235-245; Honkonen & Karila 1997) laadullisena
sosiaalisten ilmididen tutkimustapana ottaa prosessissa huomioon ns. karkeat
ja alustavat kisitteet, jotka mahdollistavat tutkimuksen fokusoinnin ja tiettyjen
kysymysten esittimisen, jotka puolestaan ohjaavat ilmién tarkastelua. Keskitym-
me tutkimuksessa sithen, minki uskomme olevan ilmiéssi tirkeintd ja luonteen-
omaisinta. Tutkimusta ohjaavia kisitteitd on alettu kutsua herkistiviksi kisicteiksi
(sensitizing concepts). Téssi tutkimuksessa erityisesti orientaatio-kisitteiden
kiyttd ja tarkastelu tuo analyyttisen induktion piirteitd, silld tavoitteena samalla
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on orientaatiokisitteiston tismentiminen tissi tutkimuksessa. Tavoitteena ana-
lyyttisessa induktiossa on abstrahoida jostakin ilmidsti sen olennaisia piirteitd ja
tuoda tarkasteltavaksi seuraavaa kohdetta, jonka avulla ilmién ominaisuuksia ja
selitystd voidaan tismentii tai uudelleen muotoilla (Honkonen & Karila 1995,
140-141). Ratkaisut aineistoa tiydentivin méirillisen aineiston kerddmiseksi
on tapahtunut toisaalta laadullisen aineiston (esseetehtivit, oppimispaivikirjat)
analysointiprosessin ohjaamana ja toisaalta soveltaen analyyttisen induktion peri-
aatteita hakemalla ilmi6én lisid yksityiskohtaisuutta mairillisen vertailuaineiston
avulla.

Laadullinen tutkimusaineisto ja sen tulkitseminen aineistolihtdisesti tarjoaa
mahdollisuuden syviluodata oppimiseen suuntautumisen tapoja hyvinkin yksi-
Iollisestd ja henkilokohtaisesta perspektiivisti kisin. Rauhala (1991, 105-106)
toteaa, ettd tulkinnassa litkutaan jo toisella abstraktiotasolla, kun tutkitaan em-
piirisesti kulttuuri-ilmisitd. Talloinhin tiettyjen valittujen menetelmien avulla
tulkitaan spontaanisti tai luovasti tuotettuja kulttuuriobjekteja. Téssd tapauksessa
nimi kulttuuriobjektit ovat olleet tutkimuksen kohteena olleiden opiskelijoiden
tuottamaa kirjallista tekstimateriaalia. Tavallaan onkin harhaa Rauhalan (mt.)
mielesti ajatella, ettd tulkintaan perustuva tutkimus paljastaisi todellisuuden
puhtaana ilmioni sininsi. Todellisuus niyttaytyy tutkimuksessa siten, kuin me-
netelmit sen mahdollistavat.
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5.3 Tutkimusmenetelmat

5.3.1  Aineistolaht6inen grounded theory metodologia ja
jatkuvan vertailun soveltaminen

Laadullisen aineiston keruun ja analysoinnin menetelmini tissd tutkimuksessa
on kiytetty metodisena ratkaisuna grounded theoryn mukaista jatkuvan vertai-
lun menetelmdi (Glaser & Strauss 1967). Aineistolihtéinen grounded theory
-metodologia on kehitetty teorian tuottamiseen empiirisestd aineistosta ja siitd on
muodostunut yleinen metodologia ja tapa ajatella aineiston kisitteellistimiseksi
(Strauss & Corbin 1994, 273). Timin metodologian taustaoletukset liittyvit
ymmirtdviin tulkinnalliseen tutkimusperinteeseen ja erityisesti symboliseen
interaktionismiin (Mead 1934) ja sen alkujuuret ovat sosiologiassa sosiaalisten
ilmididen tarkastelussa. Symbolinen interaktionismi on tutkimussuuntaus, jossa
merkitysten rakentumista tarkastellaan sosiaalisena symbolisena tuotteena, joka
syntyy ihmisten vilisessi tulkinnallisessa vuorovaikutusprosessissa (Blumer 1969,
20-21). Symbolisen interaktionismin perusoletukset kuvaavat hyvin timin tut-

kimuksen lihtokohtia (Mead 1934, 334-335; Blumer 1969, 17-19):

1) Thmisen toiminnalle on ominaista sen suhde toisten ihmisten toimintaan.

2) Ihmisen maailma on erilaisten merkitysten maailma ja kieli toimii merki-
tysten tirkeimpini ilmentdjind. Toisin sanoen, ihminen toimii erilaisissa
ympiristoissi sen mukaan, mikd merkitys niilli asioilla on hinelle itselleen.

Merkitykset rakentuvat vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja ympiristdn kans-
sa. Merkitysten muovautuminen on yksilgllinen tulkintaprosessi, joka kytkeytyy
yksilon eliminhistoriaan ja kokemusmaailmaan.

Grounded theory -metodologia soveltuu esimerkiksi uudenlaisissa tilanteissa
tai konteksteissa tapahtuvan toiminnan tutkimiseen seki sellaisen toiminnan tut-
kimiseen, jossa ennalta arvaamattomien tekijsiden mahdollisuus on suuri (esim.
Siitonen 1999). Tutkimuskohteena olevat hoitotieteen aikuisopiskelijat ja heidin
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toimintansa verkko-oppimisympiristdssi tapahtuu uudenlaisessa toimintaympi-
ristossd ja tutkittua tietoa ilmidstd on vield hyvin vihin. Grounded theoryn taus-
talla olevat Kisitykset inhimillisen toiminnan ja merkitysten luonteesta istuvat
hyvin tutkittavan verkko-oppimisympiriston yhteisélliseen luonteeseen.

Aineistolihtdisen grounded theory -tutkimusprosessin tavoitteeksi ilmaistaan
halu yleisesti kehittd ja luoda tutkittavasta ilmi6sti kuvaavaa teoriaa, mallia tai
kisitejirjestelma (Glaser & Strauss 1967, 2-3; Strauss & Corbin 1990, 22-23).
Tihin tavoitteeseen pyritiin empiriasta nousevien kisitteiden ja Kisitteiden vi-
listen suhteiden tarkastelun avulla. Grounded theoryn tuloksena syntyvi teoria
el ole ilmién puhdas kuvaus siini esiintyvin ilmaisuin, vaan kisitejirjestelmin ja
teorian esityksessi kiytetidn abstraktin ja pelkistetyn tason Kisitteitd. (Strauss &
Corbin 1990, 22-23; ks. Jirvinen & Jirvinen 2000, 71-72.) Aineistolihtoisen
grounded theoryn alkuperiiseni analysoinnin ideana on, ettd tietojenkeruu ja
analyysi tutkittavasta ilmisti tapahtuisivat mahdollisimman riippumattomana
aikaisemmista tutkimuksista esiin nousevista oletuksista tai tutkijan ennakkoki-
sityksistd (Glaser & Strauss 1967, 3-6).

Glaser ja Straussin kehittimin grounded theory -metodologian perusperiaat-
teet loytyvit v. 1967 julkaisusta teoksesta The Discovery of Grounded Theory,
jossa metodologisena ratkaisuna on induktiivisen paittelyn keinoin edeti aineisto-
pohjaisen teorian tuottamisessa. Niiden kahden menetelmin kehittdjin nike-
mykset ovat myShemmin eriytyneet toisistaan esimerkiksi aineiston hankinnan
ja analyysiprosessin peruskysymyksistd (ks. Siitonen 1999, 28-34).

Glaser (1978) on pyrkinyt siilyttdméin alkuperiisen puhtaan induktiivi-
sen logitkan aineistoldhtdisessd analyysiprosessissa. Tilloin tirkedd on aineis-
tolihtoisesti tuottaa analyysin tuloksena syntyvit kategoriat mm. jatkuvan
vertailun ja koodauksen avulla, kunnes aineiston pelkistimisen ja kategorioiden
integroitumisen kautta saavutetaan saturaatiopiste. Aineiston keruu ja analysointi
aloitetaan siten mahdollisimman aikaisessa vaiheessa alustavan tutkimusongel-
man midrittelyn jilkeen ilman, ettd tutkittavasta kohteesta hankitaan esitietoa
kirjallisuuteen perehtymilla.

Strauss kollegoineen (Strauss & Corbin 1990; 1994) ovat sen sijaan hyvik-
syneet sen, etti tutkijalla voi olla esitietoa tutkimuskohteestaan, ja hin voi
perehtyd alustavan tutkimusongelman miirittelyn jilkeen olemassa oleviin
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tutkimuksiin ja alan kirjallisuuteen. Niin on viljennetty alkuperiisen induktii-
visen aineistopohjaisuuden vaatimusta induktdiivis-deduktiivisen lihestymistavan
suuntaan. Samalla on hyviksytty joustavuus aineistolihtdisen metodologian
soveltamisessa. (Strauss & Corbin 1994; Siitonen 1999.) Grounded theoryn
mukaista analyysitapaa soveltavan tutkijan on hyvi tehdi selviksi kumpaa l4-
hestymistapaa kiyttdd tutkimuksessaan: straussilaista induktiivis-dedukdiivista
vai glaserilaista puhtaamman induktiivista lihestymistapaa vai ehkid molempia
rinnakkain (Siitonen 1999, 42). On lisiksi huomattava, ettid grounded theoryn
mukaista analyysiprosessia soveltaneet tutkijat ovat luonnehtineet analyysiaan
usein aiempaa tietoa hyviksi kiyttiviksi abdukediiviseksi pittelyksi (Honkonen
& Karila 1997, 144), jossa tutkijan esiymmirrykselld voi olla vaikutusta aineisto-
lihtsisen tutkimuksen ja tulkinnan logiikkaan.

Jatkuvan vertailun menetelmdi Glaser ja Strauss (1967, 105-113) kuvaavat
aineistolihtoisessd analyysissa nelivaiheiseksi prosessiksi, jossa tapahtuu seki syn-
tyvien teoriaan kuuluvien kategorioiden etti itse teorian mirittely:

1) kategoriaan sopivien tapausten vertailu;

2) kategorioiden sisiltimien ominaisuuksien integrointi;
3) syntyvin teorian rajojen mérittely seki

4) teorian auki kirjoittaminen.

Myohemmin seki Glaser ettd Strauss ovat tdsmentineet oman linjansa mukaista
jatkuvan vertailun ideaa. Heiddn painotuksensa eroavat erityisesti siltd osin,
kuinka analyysiprosessissa kiytinngssd pyritddn validoimaan prosessin kulku ja
luotettavuus. Glaser (1978, 2) on painottannut analyysissa joustavuutta aineiston
ehdoilla ja esimerkiksi eri koodaustasojen huomioonottamista siti mukaa kuin
ne tulevat aineistossa esille. Straussin ja Corbinin (1990, 24) mukainen linjaus
puolestaan painottaa joustavuutta aineiston analyysitavassa, mutta samalla ana-
lyysiprosessin systemaattisuutta lisidvien ratkaisujen merkitysti. Téssd yhteydessi
valotetaan erityisesti timén jilkimmiisen strategian mukaista analyysiprosessia,
silld tissd tutkimuksessa noudatetaan mukaillen aineistolihtdisti induktiivis-
dedukiivista analyysiprosessia tiettyyn vaiheeseen saakka sellaisessa muodossa,
mitd Strauss ja Corbin esittivit v. 1990 julkaistussa metodioppaassaan Basics of



100

Qualitative Research. Tavoitteena grounded theory -analyysiprosessissa (Strauss
& Corbin 1990; 1994) on uskottava ja vakuuttava teoreettinen kisitteellistimi-
nen eli kiisitteiston kehittiminen ja kisitteiden vilisten suhteiden tarkentaminen.
Teorian rakentamisella pyritiin kisitteellisesti "tiheisiin” kuvauksiin, eli luoduille
kisitteille tulisi 16ytyd monia keskiniisid kytkentsji (Strauss & Corbin 1994,
278).

Grounded teoriaa noudattava jatkuvan vertailun analyysiprosessi koostuu
Straussin ja Corbinin (1990, 58) mukaan kolmesta koodausvaiheesta: avoin
koodaus (open coding), aksiaalinen koodaus (axial coding) ja valikoiva koo-
daus (selective coding). Avoimen koodauksen he (mt., 61-74) miirittelevit
laadullisen tutkimusaineiston osittamis-, tutkimis-, vertailu-, kisitteellistimis-
ja kategorioiden rakentamisprosessiksi. Tdmi tarkoittaa kiytinndssi sitd, ettd
aineistosta poimitaan indikaattoreita kuten tekstikatkelma, kiyttdytyminen,
toiminta, tapahtuma ja vertaillaan niiti toisiinsa. Samankaltaisuuksia ja eroja et-
similld tunnistetaan ja nimetdin kisitteitd seki liitetdin indikaattoreita toisiinsa.
Toiset indikaattorit ovat lihempini toisiaan kuin toiset. Nimi Kisite-indikaatto-
rit koodataan esimerkiksi toiminnan osoittimiksi, nimetdin kisitteet ja pyritiin
muodostamaan niisti toisiinsa kytkeytyvi kategoria (Metsimuuronen 2000, 25).
Strauss & Corbin (1990, 63) mirittelevit Kisitteet ilmaisuiksi, joilla viitataan
tapahtumiin, tapauksiin ja muihin ilmigiden esiintymiin. Kategoriat Strauss ja
Corbin (1990, 65) miirittelevit kisitteiden luokitusjirjestelmiksi, joka pyritdin
loytimin siis vertaamalla kisitteitd toisiinsa ja toteamalla Kisitteiden samankal-
taisuus tai samaan ilmioon liittyminen.

Analyysin toista vaihetta eli kategorioiden tismentimisen vaihetta Strauss
ja Corbin (1990, 96-115) kutsuvat aksiaaliseksi koodaamiseksi. Esimerkki
esseeaineistosta syntyneistd kategorioista on kuviossa 4. Aksiaalisessa koodauk-
sessa yhdistetddn toisilleen liheisid kategorioita toisiinsa tarkastelemalla ilmién
suhteen ehtoja, kontekstia, toiminta- ja vuorovaikutusstrategioita tai seurauksia.
Kategoriat tismentyvit ja kehittyvit niitd kuvaavien ominaisuuksien avulla, jotka
ilmentivit kategorian kuvaaman ilmién ominaispiirteitd (mt, 69-70). Nimi
ominaisuudet ovat kategorian sisilli kehittyvii alakategoriointeja ja niilld on
dimensionaalisia piirteitd. Lopullinen kategorioiden muotoutuminen ja tismen-
tyminen vaatii yhi uudelleen ja uudelleen aineistoon palaamista ja kategorioiden
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Esimerkkil (oppimiskok ksia k Indikaattorit kokoava kategoria: Oppimisen konteksti,

PP
indikaattorit): johon kategoria viittaa:

”T4dmi opiskelumuoto vaatii mielestini itsekuria ja
omaa aktiivisuutta huomattavan miirin” —}—— Oppimisen itsesiitely

”Opintojen keskimmiinen osio tuotti jonkin verran
motivaatiovaikeuksia ja mietinkin jo, etti olisiko

opinnot ollut helpompaa suorittaa esimerkiksi ——— Motivaatio verkko-opiskel Henkils-
paritydskentelyni.”

"Koen ehki kuitenkin oppivani parhaiten itsekseni kohtainen
lukemalla ja analysoimalla lukemaani.” —— Kasitykset itsesti oppij

“itseéini ovat auttaneet oma halu, into ja mielenkiin- konteksti
to oppia uusia asioita ja siti kautta edelleen ——— Oppimis- ja kehittymisintressit ——

kehittid itsed ammatillisesti”

”Myds englanninkielisen materiaalin kiytts oli
haitta.” —}—— Osallistumisen edellytykset

KUVIO 4. Esimerkki esseeaineistosta: oppimisen henkilékohtaiseen kontekstiin liite-
tyt oppimiskokemukset ja oppimiskokemusten jdsentyminen kategorioiksi

oikeellisuuden tarkistamista. Esimerkki tismentyneestd kategorioinnista on ku-
viossa 5. Tutkijalla on mahdollisuus tiydentii aineistoaan menemilli uudelleen
tutkimuskohteeseen tai uusiin kohteisiin ja kerddmilld niin aksiaalista koodausta
verifioivaa lisiaineistoa. Tilloin yleensi on tarkoituksena teoreettisesti perustel-
lumman ja integroidumman teorian aikaansaaminen. Seuraavaa kolmatta vaihet-
ta Strauss ja Corbin (1990, 116-142) kutsuvat valikoivan koodauksen vaiheeksi,
jossa etsitddn tiettyd ydinkategoriaa koko kisitejirjestelmille. Ydinkategoria pitid
sisillddn muut kategoriat sithen suhteutettuna eli suhteisiin liittyvit relaatiot vali-
doidaan ja mahdollisesti tdydennetidn ne kategoriat, jotka vaativat lisid erittelyd
ja kehittelyd. Ydinkategoria ikidn kuin selittdd suurimman osan ilmisti (ks.
Metsimuuronen 2000, 27). Grounded theoryn tuloksena keskeisistd ydinkisit-
teistd rakentuu teoria, joka on kuin koko aineiston piiteema.

Grounded theorya soveltaneet ja kehittineet tutkijat katsovat, ettd jos tutki-
muksessa kiinnostutaan teoriaa enemmin kisitteiden kehittelystd tai tutkittavien
kisityksistd, on tutkimus mahdollista jdttdd aksiaalisen koodauksen vaiheeseen
(Jarvinen & Jarvinen 2000, 74; Jirvinen 1996, 28). Mybs Strauss ja Corbin
(1990, 115) itse vahvistavat timin mainitsemalla, etti kisitteiti kehittelevit
voivat lopettaa metodioppaan seuraamisen axial coding -lukuun. Tilloin ana-
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Esimerkkilausuma (indikaat-
tori): positiivinen ulottuvuus

Kategoria ja kategoriaa méritti-

vit ominaisuudet:

Esimerkkilausuma (in-
dikaattori): negatiivinen

ulottuvuus
(+) Oppimisen itsesiiiitely =)
® “asetin vilitavoitteita.” . TAVOITTEELLISUUS | * "ettei ole itselld varmuutta
(tavoitteellisuus) mitd tissd tilanteessa pitiisi
...... PRIORISOINTI . osata ja miti ei, kun olen
* “olen yrittinyt KESKITTYA vasta hoitotieteen opinnois-
lukemaani, koska rajaus ja  -{--- ITSEKURI oo sani ...chki juuri siirtynyt

priorisointi on mielestini
yksi vaikeimmista osioista”
(priorisointi)

OMAEHT. TEKEMINEN

edistyneen aloittelijan
tasolle” (tavoitteellisuus)

“materiaalin rajaamisen
ongelman, koska aika on
rajallinen.” (priorisointi)

* "T4dmi opiskelu kuitenkin

antaa mahdollisuuksia jatko- |

Motivaatio ja asenne verkko-
opiskeluun

YKSILOLL. MOTIVAATIO-

”"Opintojen keskimmiinen

~ osio tuotti jonkin verran

. . S TEKJJAT A L
opiskeluun ja se motivoi. motivaatiovaikeuksia ja
(yksilsll.motivaatiotekijit) TAVOITTEIDEN SAA- mietinkin jo, etti olisiko

VUTTAM opinnot ollut helpom-
* "Motivaation puutetta on ' " paa suorittaa esimerkiksi
tc.>ki ollut aika ajoi.n, mutta ASENNE TIETOTEKNIIK- parifydslfentelyni.” (yksil®lL.
ajan tasalla pysyminen on ~ -{--. KAAN ---{~ motivaatiotekijit)

kuitenkin ollut hyvd moti-
vaatio” (yksiloll.motivaatio-
tekijiit)

KUVIO 5. Kategorioiden tdsmentyminen kategoriaa kuvaavien ominaisuuksien
avulla. Oppimiskokemusten osalta lausumat jaoteltiin lisdksi positiivisiin (vasen
sarake) ja negatiivisiin (oikea sarake) kokemuksiin

lyysin tuloksena tavoitellaan enemmin kuvaavaa Kisitejirjestelmid ja osuvaa
kategoriointia kuin tietyn yleisen ydinkategorian loytimisti ja teorian esitti-
mistd. Niin tdssikin tutkimuksessa paidyttiin tekemiin, silld grounded theoryn
mukaista teoreettista selitysmallia enemmiin tutkimusintressini on ollut ymmir-
tid aikuisopiskelijoiden kirjaamien kokemusten perusteella verkko-oppimiseen
suuntautumista ja kuvata syntyvien kategorioiden avulla orientaatioita ja niiden
kehittymistd vuoden mittaisen verkko-opiskelukokonaisuuden aikana. Glaserin
(1978; Poikela 1999, 230-231) mielesti on tirkedd erottaa aineistolihtoisen
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tutkimuksen tavoitteena toisistaan substantiivinen ja formaalinen teoreettinen
esitys. Substantiivinen teoria suuntautuu jollekin tietylle toiminnan alueelle, kun
tutkitaan ilmiotd miirityssi kontekstissaan. Formaalinen teoria on luonteeltaan
yleistettdvimpi ja pidemmille kehitetty, ja se on saatu tutkimalla samaa ilmiéti
monissa eri tilanteissa tai vertaamalla kohteena olevaa ilmiéti muihin vastaavaa
ilmiotd kuvaaviin teoriothin. Tdmin tutkimuksen sovellettu grounded theoryn
mukainen analyysi ei tuota teoriaa sindnsd, mutta tavoitteena olevan kisitejirjes-
telmin tai kisitteisiin perustuvan mallin voi katsoa olevan substantiivisen teorian
mukainen, ja formaalisen teorian ainekset mm. jatkotutkimusta varten syntyvit
vertailusta aiempiin tutkimuksiin.

5.3.2  Tutkimuksessa kaytetty kvantitatiivinen kysymyssarja ja
sen sisaltamat osiot

Yliopisto-opiskelijoiden opiskeluorientaatioita tai oppimisstrategioita kvan-
titatiivisesti tutkittaessa on aiemmin kiytossd ollut useita erilaisia tarkoituksia
varten kehitettyji kvantitatiiviseen analyysiin perustuvia kysymyssarjoja. Kiyt-
tiytymistieteellisessd tutkimuksessa niitd kysymyssarjoja usein kutsutaan mit-
tareiksi, vaikka perinteisti kokeellista tutkimusasetelmaa tai mittaamista sanan
varsinaisessa merkityksessi ei toteutettaisikaan. Yksittdiset kysymykset muo-
dostavat yhdessi mittarin ja toimivat mittarin osioina (Metsimuuronen 2001,
15-17). Tyypillisi tillaiselle tutkimukselle ovat olleet survey-tyyppiset kyselyt,
laajat otokset ja monimuuttuja-analyysit. Suomalaisessa yliopisto-opiskelijoiden
oppimista kisittelevissi tutkimuksissa mm. Kirsti Lonka ja Sari Lindblom-Ylin-
ne (Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Lindblom-Ylinne & Lonka 1999; 2000b;
Nieminen 1999) ovat tutkimusryhmineen kiyttineet tissi tutkimuksessa sovel-
lettavaa kysymyssarjaa. Kysymyssarja yhdistettiin alun perin eri lihteistd ja sen
tarkoituksena oli tarkastella opiskeluorientaatioita yliopisto-opinnoissa (Lonka &
Lindblom-Ylinne 1996).

Tutkimuksen kysymyssarja sisilsi 46 viittimd 7 eri osiossa (taulukko 2;
ks. myds liite G). Alkuperiisessi laajemmassa Longan ja Lindblom-Ylinteen
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kiyttimissi kysymyssarjassa oli yhteensi 71 viittimdd. Tunnetuin ja ehki
laajimmalle levinnyt kysymyssarjaan sisiltyvistd osioista on Noel Entwistlen
kollegoineen (Entwistle 1983; Entwistle & Ramsden 1983) kehittimid Appro-
aches to Studying Inventory (lyhenne ASI) kysymyssarja, jossa on vakiintunut
kiiyttoon syvioppimisen (deep approach), pintaoppimisen (surface approach) ja
suoritumismotivaation (achievement motivation) summamuuttujat. Oppimisen
strategioiden erittely syvi- ja pintaoppimisen dimensioihin oli hyvin samanlainen
kuin Martonin kollegoineen (esim. Marton & Silj 1976a ja 1976b) laadullisen
tutkimuksen perusteella suorittama jako. Entwistle ryhmineen (ks. Entwistle
1988) pityi tutkimustensa pohjalta siihen, ettd osa opiskelijoista oli timén lisik-
si voimakkaasti suuntautunut tavoittelemaan hyvi menestysti ja ajattelemaan
opintojaan strategisemmin kuin soveltamaan pinta- tai syvioppimisen strategioi-
ta sindnsi. Niin mittariin on lisitty suoriutumismotivaatiota kuvaava kategoria.
Perinteisessd ASI-mittarissa on syvioppimista mittaavia asenneviittdmid on
4, pintaoppimista mittaavia viittimid 6 ja suoriutumismotivaatiota mittaavia
viittimid 4. Entwistle (ks. 1997) on kehittinyt titd kysymyssarjaansa edelleen.
Traditionaalisen ASI- mittarin validiteetti ja reliabiliteetti on todettu varsin hy-
viksi useissa tutkimuksissa (mm. Entwistle 1983; 1991; Harper & Kember 1986;
Richardson et al. 1999; 2001).

Metakognitiivisiin oppimisen sidtelystrategioihin liittyvi osio tutkimuksen
kysymyssarjassa on Vermuntin kollegoineen (Vermunt & van Rijswijk 1988;

TAULUKKO 2.Tutkimuksessa kaytetty kysymyssarja

Kysymyssarjan osiot Viittimien madrd
Oppimiseen suuntautuminen (Entwistle et al. 1981; 1983)

Syvioppiminen (Deep approach) 4 viittimid
Pintaoppiminen (Surface approach) 6 viittimii
Suoritusmotivaatio (Achievement motivation) 4 viittimid

Oppimisen siitelystrategiat (Vermunt et al. 1988; 1996)

Ulkoa ohjautuminen (External regulation) 10 viittimii
Oppimisen itsesiitely (Self-regulation) 10 viittimii
Vaikeudet oppimisen saitelyssi (Lack of regulation) 5 viittimii

Tietokdisitykser (Perry 1970; Ryan 1984)

Dualistinen tietokisitys 7 viittimii
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Vermunt 1996) kehittdmisti Inventory of Learning Styles (Iyhenne ILS; ks. liite
F) kyselystd poimitut viittimit. Alkuperiisessi Vermuntin ILS mittarissa on 25
kysymystd liittyen oppimisen siitelyprosesseihin. Oppimisen sidtelystrategiat
Vermunt (1998; Vermunt & van Rijswijk 1988; ks. myds Lonka 1997; Lind-
blom-Ylinne 1999) tiivisti kolmeen padtyyppiin:

1) Oppimisen itseséitely (self-regulation) viittaa oppijan omaan vahvaan aktii-
visuuteen oppimisprosessinsa haltuunotossa ja oppijan pyrkimyksiin asettaa
omachtoisesti tavoitteita oppimiselleen seki reflektoida edistymistddn tavoit-
teisiin padsemisessi.

2) Oppiminen ulkoaohjautuvasti (external regulation) viittaa oppijan suun-
tautumiseen enemmin oppimisympiriston ehdoilla (esimerkiksi opet-
tajajohtoisesti tai ohjeita seuraamalla) kuin omachtoisesti.

3) Sitelystrategian puute/vaikeudet oppimisen siitelyssi (lack of regulation)
-dimensio viittaa vaikeuksiin oman oppimisprosessin hallinnassa. Oppijalla
voi olla tlléin ristiriitaisia kisityksid siitd, miten hinen tulisia toimia ympi-
ristossd tai vaikeuksia arvioida oman oppimisensa edistymistd.

[tsesidtely oppimisessa on useissa tutkimuksissa yhdistynyt syvioppimisen di-
mensioon, kun vastaavasti oppiminen ulkoaohjautuvasti on kytkeytynyt enem-
min pintaoppimisen dimensioon. (Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Vermunt
& van Rijswijk 1988.) Oppimisen itsesiitelyn ja syvioppimisen kombinaatio on
ollut erityisesti yhteydessi hyviin oppimissaavutuksiin (Vermunt & van Rijswijk
1998) ja vastaavasti itsesddtely yhdessi pintaoppimisen dimension kanssa on ollut
yhteydessi heikkoon opintomenestykseen (Lindblom-Ylinne & Lonka 2000b).

Dualistisen tietokisityksen astetta mitattiin Perryn (1970; Ryan 1984) tie-
teellisen ajattelun kehittymistd koskevilla kysymyksilld. Tahan liictyy 7 viittimaa.
Perryn (mt., 57-58) mukaan tietokisitys tieteellisen ajattelutavan omaksumisessa
kehittyy dualistisesta tietokisityksestd asteittain kohti relativistista kisitystd. T4l-
[6in siirrytddn tiedosta omaksuttavana totuutena kohti tiedon suhteellisuutta ja
jokaisen omakohtaista kisitystd. Viittimissi tarkastellaan sitd, kuinka dualistises-
ti painottunut vastaajan tietokdsitys mahdollisesti on.

Tutkimuksessa kiytettyd kysymyssarjaa ja sen osioita voidaan kritisoida, ku-
ten monia muitakin kvantitatiivisia mittavilineitd, sen pakottamisesta vastaajat
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aina tiettyyn oppimisstrategia-kategoriaan, esimerkiksi pintaoppijaksi, vaikka
todellisuudessa oppimisen strategiat saatetaan valita joustavammin tilanteen
mukaisesti. Toisaalta oppimisstrategiat ja -tyylit sindnsi eivit ole staattisia omi-
naisuuksia, vaan kehittyvit ja muovautuvat jatkuvasti vuorovaikutuksessa esi-
merkiksi oppimisympiriston kanssa. Oppijat pystyvit hyddyntimain joustavasti
erilaisia kombinaatioita oppimiseen suuntautumisen tavoista (Meyer et al. 1990;
Lindblom-Ylinne 1999, 44-48). Oppimistyyli tosin ymmirretdin tissi yhtey-
dessi varsin laajassa mielessd, ja Vermunt ym. (1988) midritteleviit sen mittarinsa
kehittimisen yhteydessi tendessind kiyttid tiettyji oppimisen tiedonkisittely- ja
sitelystrategioita. Vermuntin ym. mukaan (1988; Vermetten, Lodewijks & Ver-
munt 1999) taustalla prosessointi- ja sditelystrategioiden kombinaatioissa on aja-
tus, ettd yleisemmin tason orientaatiot ja mentaaliset mallit ovat pysyviampid ti-
loja oppimisessa, jotka puolestaan vaikuttavat sithen millaisia oppimisstrategioita
valitaan kiyttoon. Vermunt kollegoineen (Vermetten, Lodewijks & Vermunt
1999) tosin ovat huomauttaneet, etti oppimisstrategioiden pysyvyydesti erilai-
sissa konteksteissa ei voida olla varmoja. Varsinkin monipuolista opiskelu- ja
tydkokemusta omaavien aikuisten oppijoiden kohdalla tim seikka on hyvi pitdd
mielessd arvioitaessa tillaisella mittarilla saatujen tulosten luotettavuutta.

Kysymyssarjan osiot eivit lisiksi ota huomioon esimerkiksi tiettyyn alaan
liittyvid kysymyksid, kuten tissi tapauksessa hoitotieteellisen ajattelun kehittymi-
sen kontekstisidonnaista tai tiedon soveltamisen kokemuksellista luonnetta (vrt.
Stenfors 1999). Myés yliopisto-opetus ja -opiskelu ovat kokeneet viime vuosina
paljon uudistuksia. Opetuksen laatujirjestelmien kehitystyé ja huomion kiin-
nittdminen opetustehtivissi toimivien yliopistopedagogisen koulutukseen ovat
tistd yhtend esimerkkind. Esimerkiksi William Perryn (1970) jisennys tieteellisen
ajattelun kehittymisest relativistisen kisityksen kautta kohti sopimuksenvaraista
tietokisitystd on tehty aikana, jolloin traditionaalinen luokkahuoneopetuksen
malliin perustuva oppimisympiristd oli hallitseva tapa toimia yliopisto-opetuk-
sessakin. Kisitys yliopisto-opetuksesta on muuttunut timén jilkeen paljonkin.
Yleiselld tasolla hyvad kriittisti ajattelukykyi ja kykyi tiedon suhteellisuuden
huomaamiseen ja erilaisten nikokulmien arviointiin voidaan edelleen pitdd
opetuksen ja oppimisen tavoitteina yliopisto-opetuksen erilaisissa oppimisym-
paristoissi.
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6  TARKASTELUKOHTEENA OLEVA OPPIMISYMPARIST®
JA TUTKITTAVAT OPISKELIJARYHMAT

6.1 Hoitotieteen verkkopohjainen oppimisymparisto

Tutkimuksen kohteena on ollut avoimen yliopiston hoitotieteen verkko-
pohjainen oppimisympiristd, joka on pyritty organisoimaan tavoitteellisuutta
ja reflektiivistd itsearviointia tukevaksi. Verkko-opintojen toteuttajien kehitti-
misajatuksena on ollut myds yhteisllisen oppimisen suuntainen tydskentely,
jossa osallistumismetaforan mukainen toteutus on ollut tiedonvilitysmetaforaa
keskeisempani suunnitteluperiaatteena. Osallistumista tukevina elementteind
kolmella verkko-opintojaksolla ovat toimineet kurssin teemojen ympirille ra-
kentuneet verkkokeskusteluryhmit, tutorin johdolla kokoontuneet pienryhmit
(opintopiirit) sekd paritydskentely jakson kirjallisten portfoliotehtivien tekemi-
sessi. Verkkoon on tuotettu kurssin keskeisid teemoja koskevaa sisiltoaineistoa
luentorunkotyyppisin materiaaleina. Tdmi materiaali on luonteeltaan aiheeseen
orientoivaa ja motivoivaa. Varsinainen materiaali verkko-opiskelun pohjaksi on
ollut opiskelijoiden itsensi hankkimaa ja tuottamaa. Hankitun tiedon jakaminen
on tapahtunut verkkokeskusteluryhmissi. Kirjallisuuteen tutustumisella on ollut
tirkei rooli opinnoissa, keskusteluissa ja kirjallisissa tehtivissi. Portfoliotehtdviin
on liittynyt lisiksi se, ettd muiden valitsemiin teemoihin liittyvid keskusteluja on
seurattu ja kommentoitu. Opiskelua on ohjattu sopimalla tehtivien aikataulu-
tuksesta ja palauttamisesta (ks. kuvio 6). Paritydskentely on ollut vapaachtoista ja
sithen on opettajan taholta kannustettukin, mutta ratkaisut tyon tekemisestd yk-
sin tai yhdessi ovat olleet opiskelijoiden itsensi harkittavissa. Verkko-opiskelijat
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ovat pohtineet oppimisensa lihtskohtia ja tavoitteita heti opintokokonaisuuden
alusta lihtien kirjaamalla esseetehtivissi omat tavoitteensa verkko-opiskelulleen.
He ovat arvioineet edistymistiin oppimispaivikirjassa. Oppimispaivikirjat eivit
ole kuuluneet numeroarvioinnin piiriin, kuten opintojaksojen kirjalliset portfo-
liotehtivit. Oppimispiivikirjat ovat olleet luonteeltaan henkilokohtaista oman
yksilollisen oppimisen reflektointia.

Kukin kolmesta verkko-opintojen jaksosta on noudattanut samantyyppisti
perusrakennetta (ks. kuvio 6). Kuhunkin jaksoon on kuulunut kurssin alussa
opiskeluun ja atheeseen orientoiva lihiopetusjakso (6h) seki puolivilissi asian-
tuntijatyyppinen video- tai audioluento (2h). Koko opintokokonaisuuden aluksi
opiskelijoille on jirjestetty lihiopetuskerta, jossa on tutustuttu opiskelussa kiy-
tettiviin verkko-oppimisympiristoohjelmistoon. Suurin osa tyoskentelystd on
tapahtunut jaksojen aikana itseniisen tiedonhankinnan ja materiaaliin tutustu-
misen muodossa. Jokaisen jakson aikana opiskelijoilla on ollut mahdollisuus osal-
listua tutorin ohjauksella toteutettavaan opintopiiritydskentelyyn. Opintopiirit
ovat kokoontuneet opiskelijoiden mirittelemén tarpeen mukaan, ts. keskimii-
rin kolme-nelji kertaa, yhden opintojakson aikana. Verkko-oppimisympiristd

Verkko-  Lihiope- Video/audio-
koulutus*  tus (6h) luento (2h)

vy ¥ \ 2

\J

Verkkokeskustelu: tutustuminen — aihevalinta
— aiheryhmissii keskustelu

Luentomateriaali verkkoon Oppimis- Palaute
Portfoliotehtivit verkkoon portfolion
Teematehtivit verkkoon palautus

Opintopiiritydskentely tutorin kanssa (tutor ja opiskelijat sopivat aikataulun ja aiheet)

* Koulutus verkkoympiristéon toteutetaan vain modulin ensimmiisen kurssin alussa

KUVIO 6. Monimuotoisen verkko-opetuksen toteutusperiaatteet yhdelld opintojak-
solla (Kaunonen & Korhonen 2001)
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on toiminut jaksojen aikana keskeiseni informaatio- ja kommunikaatiofoorumi-
na, mikd on tukenut mm. kirjallisuuteen tutustumisen eri vaiheissa.

Opiskelijoiden osallistuminen verkkotydskentelyyn on tapahtunut keskuste-
luryhmiissi, joka on laajentanut perinteisempii itseohjattua tydskentelyprosessia
ja kirjallisuuteen tutustumista toiminnalliseksi vuorovaikutussuhteeksi muiden
opiskelijakollegoiden kanssa. Keskustelut on organisoitu verkko-oppimisympi-
riston keskustelupalstalle rakennettujen teemaryhmien ympirille. Verkko-opis-
kelijat ovat osallistuneet keskusteluun valitsemallaan teema-alueella ja ovat sitou-
tuneet kommentoimaan muita teemakeskusteluja jakson kirjallisissa tehtivissi.
Hoitotieteen verkko-opinnot ovat olleet luonteeltaan Collisin ja Moonen (2001)
kuvaama mallin kolmannen vaiheen kaltaisia (kts. luku 2.4), jossa oppimisympi-
ristd on luonteeltaan omia kontribuutioita ja vuorovaikutusta painottava. Oppi-
misympiriston materiaalit ovat olleet pitkilti oppijoiden itsensi verkkoon tuot-
tamia ja ne on jaettu osallistujien kanssa. Verkkopohjaisen oppimisympiriston
avulla on tavoiteltu yhteisollistd tiedon jakamista ja rakentamista. Siirtyma koht
neljittd vaihetta on tapahtunut verkko-opintojen kuluessa, silld ympiristdssi on
mahdollistettu oppimisen joustavuus monipuolisesti. Useat tekijit, kuten oppi-
joiden omien oppimistavoitteiden huomioiminen, oman oppimisen itsearviointi
osana portfoliotydskentelyd seki omien kokemusten mukaan ottaminen ovat
rakentaneet seki joustavaa ettd osallistavaa oppimisympiristod. Tdssd prosessissa
vertaisoppijoiden mukanaolo ja vaikutus ovat olleet keskeiselli sijalla.

WWW-pohjainen Verkkopaja-ryhmityéohjelmisto on ollut kiiytéssi opiske-
lijoiden ja tutorien tydkaluna ja on toiminut verkkopohjaisen oppimisympiris-
ton keskeiseni resurssina opiskelijaryhmien, tutorien ja vastuuopettajan vilisessi
kommunikaatiossa. Sittemmin syksystd 2000 lihtien aloittavat hoitotieteen
verkko-opintojaksot on toteutettu ominaisuuksiltaan vastaavassa WebCT-ym-
piristdssd, mutta tutkimusaineisto on keritty kokonaisuudessaan Verkkopajaa
kiyttaneiltd opiskelijoilta.
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6.2  Verkko-opetuksen tavoitteet ja kurssien kulku

Verkko-opetuksena toteutettava hoitotieteen aineopintoihin kuuluvan modulin
yleistavoitteeksi on midritelty valmiuksien antaminen hoitotieteen opiskeluun,
tieteelliseen ajatteluun seki kokonaiskuvan luomiseen hoitotieteesti tieteenalana
(ks. lidketieteellisen tiedekunan opinto-opas 1999-2001).

Moduli jakaantui kolmeen erilliseen opintojaksoon seuraavasti:

1) Hoitotieteen historialliset, filosofiset ja tieteelliset perusteet (4 ov)
Tavoitteet ja kisiteltivit asiat: Opiskelija perehtyy hoitotieteen histori-
aan seki tutustuu hoitotieteeseen tieteenalana ja sen tieteenteoreettiseen
seki filosofiseen perustaan.

Opintojakson verkkototeutus oli jirjestetty siten, etti aiheeseen orientoivan
lhiluennon jilkeen opiskelijat osallistuvat verkkokeskusteluun oman valinnan
mukaan detylli teemakeskustelualueella. Teemaryhmid muodostettiin nelji:
“filosofia ja tieto”, "hoitotieteen tuottama tieto”, “tieto ja teoria’, “metodologia”.
Teemat olivat valmiiksi opettajan laatimia. Verkkokeskustelu oli ohjeistettu siten,
ettd keskustelu rakentui sekd kirjallisuuteen tutustumisen ettd omien henkils-
kohtaisten kokemusten kautta. Oman ryhmin keskustelun lisiksi piti kiydi
seuraamassa toisten teemojen keskustelua ja kommentoimassa niitikin. Kirjal-
lisissa portfoliotehtivissi oman teemaryhmin verkkokeskustelun oli tarkoituk-
sena toimia pohjana. Myds muiden teemaryhmien keskustelua kommentoitiin
tehtivissi.
2) Hoitotieteellisen teorian lihtokohdat (2 ov)
Tavoitteet ja kisiteltivit asiat: Opiskelija perehtyy erilaisiin kisiteanalyy-

simetodethin, kisitteen muodostamiseen ja marittelyyn teorian kehittd-
misen lihtokohtana.

Tissi opintojaksossa verkkotydskentely lihti kiyntiin hieman eri tavalla kuin
ensimmiiselli jaksolla. Jakson alussa opiskelijat saivat tehdi verkkokeskustelu-
palstalla ehdotuksia kisitteistd, mitkd haluttaisiin ottaa kisiteanalyysien kohteik-
si. Jokainen sai tehdi oman ehdotuksensa. Eniten kannatusta saaneet seitsemin
kisitettd valittiin verkkokeskusteluun mukaan ja kullekin kisitteelle perustettiin
oma verkkokeskusteluryhminsi. Opiskelijat jakaantuivat mielenkiintonsa
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mukaan tyoskentelemddn eri ryhmiin ja tuomaan kisiteanalyysinsa vaiheita
verkkokeskusteluun. Valituiksi Kisitteiksi tulivat kollegiaalisuus, pelko, toivo,
masennus, perhe, turvallisuus ja voimaantuminen. Téssi jaksossa verkkokeskus-
telut olivat ryhmin sisdisid. Toisten ryhmien tydskentelyi ja keskustelua ei voinut
seurata. Vasta kun ty oli valmis, se lihetettiin verkkoon muiden luettavaksi ja
arvioitavaksi. Kolmen muun Kisitteen opponointi oli osana kirjallisia tehtivid.
3) Hoitotieteelliset teoriat (3 ov)
Tavoitteet ja kisiteltivit asiat: Opiskelija perehtyy eritasoisiin hoitotie-
teellisiin teorioihin ja niiden kehittymiseen seki harjaantuu teorioiden

kriittiseen arviointiin. Monimuoto-opetuksena tydskentelyd on 80 tun-
tia.

Tissi jaksossa verkkotydskentely oli hyvin samankaltaista kuin edeltivilli jak-
solla. Opiskelijoiden ehdotusten pohjalta valittiin eri hoitotieteellisii teorioita
analyysin kohteeksi. Valituiksi tulivat esim. yksilovastuisen hoitotydn -teoria,
Bennerin asiantuntijuuden kehittymisen malli ja Royn ns. adaptaatiomalli, joka
kuvaa ihmisen mukautumista esim. sairauteen. Tissd opintojaksossa verkkokes-
kusteluryhmit olivat suljettuja ja vasta valmis teoria-analyysi esitettiin verkossa
toisille opiskelijoille. Mielenkiintoisen lisin verkkotydskentelyyn toi se, etti
opiskelijat ottivat joissakin tapauksissa yhteyttd verkon kautta teorian kehittdjiin
ja tekivit heille tarkentavia kysymyksid. Tietoa haettiin niin mahdollisuuksien
mukaan kirjallisuutta laajemmin.

6.3  Opintoihin osallistuvat opiskelijat

Hoitotieteen opiskelijat eroavat muista yliopisto-opiskelijoista tai avoimen
yliopiston opiskelijoista erityisesti siind, ettd heilld on usein jo runsaasti tyoko-
kemusta ja hoitoalan ammatillisia opintoja. Lisiksi ala on hyvin naisvaltainen.
Nimi seikat nikyvit hoitotieteen opiskelijarakenteessa niin tiedekunnassa kuin
avoimessa yliopistossa. Hoitotieteen aineopintoja suorittamaan paistikseen on
pohjakoulutusvaatimuksena terveydenhuoltoalan erikoistumistutkinto (esimer-
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kiksi erikoissairaanhoitaja, fysioterapeutti tai rontgenhoitaja) tai hoitotieteen
approbatur-opintojen suorittaminen, jotka ovat mahdollisia suorittaa avoimessa
yliopistossa. Tiedekunnan opiskelijaksi paistikseen on paisyvaatimuksena ter-
veydenhuoltoalan erikoistumistutkinto tai em. avoimen yliopiston approbatur-
opintojen suorittaminen.

Kurssien osallistujamairit verkko-opinnoissa hieman vaihtelivat, silld yksit-
tiisille verkko-opintojaksoille voi periaatteessa hakeutua suorittamaan opintoja
mille jaksolle tahansa. Verkko-opinnot aloittivat yhteensi 52 opiskelijaa kahdella
eri paikkakunnalla. Kurssien aktiivisten suorittajien méiri vaihteli arviolta 25-35
verkko-opiskelijan vililli. Laadullisen tutkimusaineiston kerddminen kohdistui
erityisesti nithin 23 verkko-opiskelijaan, jotka suorittivat kaikki kolme verkko-
opintojaksoa eli koko 9 opintoviikon mittaisen opintokokonaisuuden. Kvan-
titatiivinen kysely toteutettiin opintokokonaisuuden viimeiselli kolmannella
opintojaksolla ja sithen osallistuivat kaikki ko. kolmannen jakson 32 loppuun
suorittanutta verkko-opiskelijaa. Kvantitatiivinen kysely suoritettiin vertailuryh-
mille eli tiedekunnan opiskelijoille, jotka olivat suorittamassa tai jo suorittaneet
samat opintojaksot. Tiedekunnan opetussuunnitelman pedagogiset ratkaisut
perustuvat perinteisiin yliopisto-opetuksen toteuttamismuotoihin. Tiedekunnan
opiskelijoista kyselyyn vastasi 49 opiskelijaa.

Kyselyyn vastanneiden perusteella voidaan piirtdi kuvaa tutkimuksen kohtee-
na olleista kahdessa erilaisessa oppimisympiristssi opiskelevasta opiskelijaryh-
mistd. Kyselyyn vastanneiden verkko-opiskelijoiden joukkoon sisiltyivit ne 23
opiskelijaa, jotka olivat mukana laadullisessa seuranta-aineistossa (esseetehtivit,
oppimispiivikirjat). Verkko-opiskelijoista kaikki, joilta aineistoa oli keritty,
olivat naisia. Tiedekunnan opiskelijaryhmisti kolme oli miehid, muut kyselyyn
vastanneet olivat naisia. Katsottaessa kumpaakin vertailuryhmii yhdessd, vaihteli
ikijakauma 23 vuodesta aina 59 vuoteen saakka keskiarvon ollessa hieman alle
37 vuotta (taulukko 3). Kahden vertailuryhmin vililli oli havaittavissa ikijakau-
massa eroa, silli verkko-opiskelijoiden ryhmiissi nuorimpien alle 30-vuotiaiden
osuus oli suhteellisesti muita ikiluokkia pienempi. Samoin ko. nuorempien ryh-
min osuus oli pienempi kuin vastaavassa tiedekunnan opiskelijoiden ikiryhmis-
si. Tiedekunnan vertailuryhmissi kolmen eri ikiluokan osuus oli suhteellisen
tasainen, joten voidaan todeta erityisesti verkko-opiskelijoiden olevan vahvasti
aikuisopiskelijoita.
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TAULUKKO 3.Verkko-opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden ikajakau-
mat

Ikdjakauma Avoimen yliopiston Tiedekunnan opiskelijat
verkko-opiskelijat

—-30 v. 6 18
18,8 % 32,7 %

31 v.—40 v. 14 17
43,8 % 34,7 %

41 v— 12 16
37,5 % 32,7 %

Yhteensi 32 49
100 % 100 %

Koulutuksen osalta taustatietoina tiedusteltiin ylintd peruskoulutusta ja suori-
tettua terveydenhuoltoalan tutkintoa (taulukko 4). Ylioppilastutkinnon suorit-
taneita verkko-opiskelijoista oli 75 % ja tiedekunnan opiskelijoista 94 %. Tissd
nikyi osaltaan ikirakenteen vaikutus, silli verkko-opiskelijoita oli suhteellisesti
hieman enemmin vanhemmissa ikijakaumaryhmissi. Suoritetun terveydenhuol-
toalan tutkinnon kohdalla molemmissa vertailuryhmissi eniten oli suoritettu
erikoissairaanhoitajan tasoista tutkintoa eli verkko-opiskelijoista 87,5 % ja tie-
dekunnan opiskelijoista 73 % (taulukko 5). Opintoihin hakeutumisen pasykri-
teerit heijastuivat tissd kohdin painotetusti. Tiedekunnan opiskelijoista kolme oli
suorittanut uusimuotoisen ammattikorkeakoulutasoisen sairaanhoitajatutkinnon

(AMK-sairaanhoitaja).
TAULUKKO 4.Verkko-opiskelijoiden ja vertailuryhman ylin peruskoulutus

Ylin peruskoulutus Avoimen yliopiston Tiedekunnan opiskelijat
verkko-opiskelijat

Kansakoulu/keskikoulu/ 8 3

peruskoulu 25,0 % 6,1 %
Ylioppilas 24 46

75,0 % 93,9 %
Yhteensi 32 49

100 % 100 %




114

TAULUKKO 5. Suoritettu terveydenhuoltoalan tutkinto verkko-opiskelijoi-
den ja tiedekunnan opiskelijoiden ryhmissa

Terveydenhuoltoalan tutkinto Avoimen yliopiston Tiedekunnan opiskelijat
verkko-opiskelijat
Sairaanhoitaja 3 3
9,4 % 6,3 %
Laboratorio/réntgen-hoitaja 3
6,3 %
Erikoissairaanhoitaja tai 28 35
vastaava 87,5 % 72,9 %
Sairaanhoidon opettaja 1 4
3,1 % 8,3 %
AMK-sairaanhoitaja 3
6,3 %
Yhteensi 32 48
100 % 100

Huom. Yksi tiedekunnan opiskelijoista ei vastannut koulutuksen kohdalla

Tyskokemuksen pituus vaihteli koko kahden vertailuryhmin aineistossa 0-35
kokemusvuoden vililli keskiarvon ollessa n. 11,5 vuotta (taulukko 6). Vain yksi
vastaajista ilmoitti, ettd tydkokemus puuttui kokonaan. Vertailu verkko-opiske-
lijoiden tai tiedekunnan opiskelijoiden valilli osoitt, ettd tyokokemusvuodet
verkko-opiskelijoilla olivat painottuneet kahteen enemmin tyskokemusvuosia
omaavaan ryhmiin eli 11 vuotta tai enemmiin tydkokemusta omaaviin (64,5 %
verkko-opiskelijaryhmistd), joten titi taustaa vasten verkko-opiskelijoilla oli jo
mittavasti hoitoalan tyokokemusta taustallaan. Tiedekunnan opiskelijaryhmissi
tyokokemusvuosien osuus ei niin selvisti painottunut kahteen jilkimmaiseen
enemmin tydkokemusta omaavaan ryhmiin.

Tyokokemuksen ohella usealla hoitotieteen opiskelijalla on kokemusta ai-
kaisemmista yliopisto-opinnoista esimerkiksi avoimessa yliopistossa, silli noin
60 % kummastakin vertailuryhmisti ilmoitti nykyisid opintoja edeltivid yli-
opisto-opintoja olevan (taulukko 7). Niistd, jotka ilmoittivat aiempia opintoja
olevan, opintoviikkojen miiri vaihteli verkko-opiskelijoilla 3:sta opintoviikosta
74 opintoviikkoon keskiarvon ollessa 15 opintoviikkoa ja vastaavan tiedekunnan
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TAULUKKO 6.Tyokokemusvuosien maaran vertailu verkko-opiskelijoiden ja
tiedekunnan opiskelijoiden valilla

Tydkokemus Avoimen yliopiston Tiedekunnan opiskelijat
verkko-opiskelijat

0-2v. 3 3
9,7 % 6,1 %

3—-10v. 8 20
25,8 % 40,8 %

11-20v. 15 20
48,4 % 40,8 %

21v— 5 6
16,1 % 12,2 %

Yhteensi 31 49
100 100 %

Huom. Yksi verkko-opiskelijoista ei vastannut tydkokemuksen kohdalla

TAULUKKO 7. Aiempien yliopisto-opintojen maara opintoviikkoina verkko-

opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden valilla

Aiemmat yliopisto-opin- Avoimen yliopiston Tiedekunnan opiskelijat
not verkko-opiskelijat

0ov 13 20
40,6 % 40,8 %

1-14 ov 4 2
12,5 % 4,1 %

15-30 ov 9 10
28,1 % 20,4 %

31 ov— 6 17
18,8 % 34,7 %

Yhteensi 32 49
100 % 100 %
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opiskelijaryhmin aiemmat opintoviikot vaihtelivat G:sta opintoviikosta aina 125
opintoviikkoon keskiarvon ollessa 25 opintoviikkoa. Huomattavaa on, etti eten-
kin tiedekunnan opiskelijoilla tyypillisempid ovat isot opintoviikkomairit (yli
31 opintoviikkoa). He edustavat opiskelijaryhmi, joka on suorittanut opiskelu-
urallaan jo huomattavan miirin yliopistotasoisia opintoja ja ovat jatkamassa ja
tdydentimissi opintojaan tutkintoon saakka.

Aikaisempaa internet-kokemusta tiedusteltiin taustatiedoissa ja verkko-opis-
kelijaryhmiistd vajaa puolet eli 44 % ilmoitti ettei aiempaa internetin kiyttokoke-
musta ollut lainkaan (taulukko 8). Aiemman tietoverkkokokemuksensa puitteissa
avoimen yliopiston hoitotieteen aikuisopiskelijoita ei voida pitdd siten tyypilli-
simpini verkko-opiskelijaryhmind. Sen sijaan tiedekunnan paiaineopiskelijoista
lihes kaikki (94 %) ilmoittivat internet-kokemusta olevan, missi oletettavasti
nikyi meneillddn olevien yliopisto-opintojen vaikutus. Tutkintoon tihtddvissi
yliopisto-opiskelussa tietoteknisid valmiuksia tarvitaan ja niitd kertyy opintojen
aikana. Erityisesti avoimen yliopiston verkko-opiskelijoiden kokemuksien tarkas-
telu tissd tapauksessa antaa mahdollisuuksia seurata miten vihemmin tietotek-
nisid valmiuksia omaavien aikuisopiskelijoiden oppimisprosessit ja orientaatiot
rakentuvat verkko-oppimisympiriston kontekstissa.

TAULUKKO 8. Aiempien yliopisto-opintojen maara opintoviikkoina verkko-
opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden vaililla

Internet kokemus Avoimen yliopiston Tiedekunnan opiskelijat
verkko-opiskelijat

ei 14 3

43,8 % 6,1 %
kylli 18 46

56,3 % 93,9 %
Yhteensi 32 49

100 % 100 %
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksen tulosten esittely mukailee todellisen analyysiprosessin vaiheittaista
etenemisti. Laadullisessa analyysiprosessissa oppimistavoitteiden (luku 7.1) ja
oppimiskokemusten (luku 7.2) analysointi muodosti perustan intentionaalisen
oppimisen tarkastelulle oppimisympiristdssi. Tutkittavaa ilmi6td on edelleen
jasennetty yleisorientaatioiden avulla (luku 7.3), jossa myds oman oppimisen
reflekeointi (ns. metataso) nousi esille oppimisympiristossi. Kontekstuaalisten
orientaatioden tarkastelussa (luku 7.4) kiytettiin apuna edellisissi analyysivai-
heissa syntyneiti kategoriointeja: mm. oppimistavoitteita, reflektiota ja yleiso-
rientaatioita. Térkeiksi muodostui myds oman oppimisen omachtoisen siitelyn
osuus oppimisympdristossi. Niiden tekijoiden avulla laadullisessa tarkastelussa
on kuvattu kontekstuaalisten orientaatioiden kehittymisti. Kehittymistd kuva-
taan yksittiisten opiskelijoiden kohdalla myds tyypillisten esimerkkitapausten
havainnollistamana (luku 7.5).

Mairillisessd analyysiprosessissa (luku 7.6) on lihdetty liikkeelle piikom-
ponenttimenetelmiin perustuvan faktoroinnin suorittamisesta ja kuvaamisesta.
Jatko-analyysina on suoritettu ryhmittelyanalyysi, jonka perusteella todennet-
tiin kahdessa vertailtavassa oppimisympiristossi esiintyvit kontekstuaaliset
orientaatioryhmit. Tuloksia on tismennetty oppimisstrategioiden tasolle mm.
tarkastelemalla vertailuryhmid kysymyssarjan alkuperiisten teoriasta johdettujen
summamuuttujien avulla.
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7.1 Oppimistavoitteet oppimisymparistossa

7.1.1  Tavoitteet ja niiden merkitys oppimiselle

Verkko-opiskelijat pohtivat oppimisensa tavoitteita heti verkko-opiskelu-
periodinsa alussa kirjoittamalla vastauksia tavoitteisiin liittyviin esseetehtiviin
(ks. liite A kohta 1). Analyysin edetessi ja kategorioinnin muodostuessa avoimen
koodauksen vaiheessa tavoiteryhmien sisllst erottuivat selvisti toisistaan. Tavoit-
teet olivat luokiteltavissa aineistosta esiinnousseiden ilmaisujen pohjalta tieteel-
lis-teoreettisiin, ammatillisiin ja oppimisympiristossd suoriutumiseen liittyviin
tavoiteryhmiin. Ndmi tavoiteryhmit olivat ilmaisujen lukumiirin perusteella
vahvimmin esilli sekd opiskelun alun etti verkko-opintokokonaisuuden lopun
esseevastauksissa. Tieteellis-teoreettiset tavoitteet sisilsivit erityisesti opittavaan
alueeseen liittyvid mainintoja. Ammatilliset tavoitteet kytkeytyivit teoreettisen
tiedon kiytintoon soveltamiseen ja ty6n tai oman osaamisen kehittimiseen. Suo-
riutumistavoitteet liittyivit enemmin opinnoista selvidmisen ja opiskelutaitojen
kysymyksiin. Opiskelijoiden ilmaisujen perusteella ns. henkilokohtaiset kehitty-
mistavoitteet olivat tunnistettavissa, mutta vain muutamissa maininnoissa. Sen
sijaan kolme muuta edelld mainittua tavoiteryhmii nousivat selvemmin esille.
Tosin yksittdisen opiskelijan tavoiteilmaisuissa saattoi olla mainintoja tunnistet-
tavissa esimerkiksi kahteen erilaiseen tavoiteryhméiin liittyen, joten tavoitteet ei-
vit vilttimittd palaudu suoraan yksittdisen opiskelijan suuntautumista kuvaavik-
si tavoitteiksi sellaisenaan. Analyysin kuluessa syntyneiden kategorioitten sisille
syntyi lausumien perusteella toisiinsa liittyvid teemoja, jotka ryhmiteltiin kate-
goriaa kuvaaviksi ominaisuuksiksi. Nitd ominaisuuksia jatkuvasti tarkistettiin
aineistosta esiin nousseiden ilmaisujen avulla.

Oppimistavoitteet voidaan nihdi eritasoisina ns. henkilskohtaisina projek-
teina jotka vaikuttavat miten koulutukseen osallistumisen intressi suuntautuu
suhteessa oman asiantuntijuuden rakentamiseen ja miten kauaskantoinen se on
(Bereiter & Scardamalia 1993; Nurmi 1995). Linturin (1994) mukaan kauas-
kantoisimmat kokonaistavoitteet liittyvit kokonaisvaltaiseen tietyn eliminalueen
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hallintaan, esimerkiksi oman ammattitaidon tai ammatti-identiteetin kehittimi-
seen tai laagjemmin ihmisend kasvamiseen. Ydintavoitteet kuvaavat hinen (mt.)
mielestdin opittavaan aihealueeseen liittyvid intresseji, kuten opittaviin sisiltdi-
hin tai sisillon merkityksiin liittyvid tavoitteita. Ne ovat tavoitteiden aluetta, joka
on opiskelijaa lihinnd oppimisympiristdssi ja johon suuntautuminen on taval-
lisesti selvinti. Vilinetavoitteet kuvaavat hinen (mt.) mukaansa konkreettisia
tietoja ja taitoja, kuten kielet tai tietotekniikkataidot, joita tarvitaan opinnoissa
ja joiden kiyttoalue on laaja. Niiden projektien avulla opiskelija rakentaa omaa
tietimystidn, minuuttaan ja identiteettiddn sekd osallistuu oppimisympiristossi
toimintoihin, jotka tuottavat hinelle tarvittavia rakennusaineksia. (Wenger
1998, 149-150; Kaunonen & Korhonen 2001.) Tissi aineistossa ammatilliset
ja itsensd kehittimiseen liittyvit tavoitteet olivat luonteeltaan kokonaisvaltaisia
ja oppimisympiristokontekstia laajempiin ilmigihin kuten eliméinhallintaan,
ammatilliseen kehittymiseen ja opitun tiedon tyshon soveltamiseen liittyvii.
Tieteellis-teoreettiset tavoitteet kuvasivat ydintavoitteiksi mariteltivid aluetta,
johon kytkeytyi tieteellisen ja kriittisen ajattelun kehittymiseen liittyvid intres-
seji. Suoriutumistavoitteet ehkd olivat luonteeltaan eniten vilinetavoitteiden
kaltaisia, koska niihin liittyi oppimisympiristdssi selviimiseen liittyvid tiedollisia
ja taidollisia valmiuksia.

7.1.2  Tieteellis-teoreettiset tavoitteet

Tieteellis-teoreettiset tavoitteet luokiteltiin kahteen piikategoriaan: "tieteellisen
tietimyksen rakentaminen” ja "tieteellisen ja kriittisen ajattelun kehittiminen”.

1) Tieteellisen tietimyksen rakentaminen

Tieteellisen tietimyksen rakentaminen -kategoriaa mérittivit ominaisuudet tie-
timyksen syventiminen ja laajentaminen, merkityksen pohdinta, tutustuminen
teorioihin ja niiden lihtkohtiin, uusi kirjallisuus ja uudet suuntaukset.
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Tietimyksen syventimisessi ja laajentamisessa korostui konstruktivistinen
lihtokohta oppimiselle eli tietimyksen rakentuminen oppimisessa ja laajentu-
minen entisen tietimyksen perustalle: “Tavoitteet ovat entisen tiedon syventimisti
ja laajentamista”. Uuden oppiminen ja tietojen péivittiminen esimerkiksi pitem-
min opiskelutauon jilkeen liittyivit tihin. Tieteelliseen tietoon tutustumiseen
liitettiin sen merkityksen pohdinta: .. missi hoitotieteessii on kysymys. Nythiin on
tarkoitus pureutua samoihin aiheisiin ja asioihin syvillisemmin”. Tiedolliset intres-
sit eivit olleet ainoastaan tiedon lisdamisti.

Tutustuminen teorioihin ja niiden lihtokohtiin koettiin yhteni tieteellisen
tiedon ja tietimyksen rakentumisen piirteend, johon haluttiin tutustua: ”...saz
tietoa teorian muodostuksesta ja tutustuu tarkemmin hoitotieteellisiin teorioihin’.
Kiytinnon tyossi toimivan kiinnostus ja uskallus lihted tutustumaan teo-
reettiseen ja tieteelliseen ajatteluun ilmeni kohdassa uusi kirjallisuus ja uudet
suuntaukset: uskon olevani robkeampi ja ennakkoluulottomampi kobtaamaan
hoitotieteilijiiden erilaisia suuntauksia”. Tissd viitteellisesti heijastuu erddnlainen
“kuilu” teoreettisen ja kiytinnéllisen hoitotyon tiedon vilill, joka saattaa nikyi
opiskelijoiden oppimiselleen asettamissa tavoitteissa tiettynd varauksellisuutena
tieteellistd tietoa kohtaan.

2) Tieteellisen ja kriittisen ajattelun kehittaminen

Tieteellis-teoreettisiin tavoitteisiin liittyi "tieteellisen ja kriittisen ajattelun kehit-
timinen” -kategoria. Se yhdisti kaksi erilaista tieteellisen ajattelun kehittymiseen
kytkeytyvii kompetenssia: tieteelliset ajattelutaidot ja -menetelmit seki kriittisen
ajattelun taidot.

Tieteelliset ajattelutaidot ja kriittiset ajattelutaidot ryhmiteltiin tdssd yhte-
ydessi omiksi ominaisuusryhmikseen koska edellinen sisilsi mainintoja, jotka
liittyivit tieteellisen tiedon arviointiin "Oppia arvioimaan teorioita kriittisesti”
ja jalkimmiinen yleisesti tieteellisten ja kriittisten ajattelutaitojen kehittimiseen:
"Opin kriittisti ajattelua ja uskallan myds olla kriittinen’.

Mielenkiintoista on, ettd verkko-opiskelijat ilmaisivat jo heti alun tavoite-
jasennyksistd lihtien kiinnostustaan ajattelutaitojen, erityisesti kriittisen ajat-
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telun, kehittimiseen. Se on todennikoisesti seurausta jo aiemmin hankituista
opiskelukokemuksista yliopisto-opinnoista.

7.1.3  Ammatilliset tavoitteet

Soveltamiseen painottunut suuntautuminen oli selkeiisti esilld seki oppimisen
tavoitteissa ettd myShemmin yleisorientaatioina oppimispiivikirjakuvauksissa
opintojaksojen aikana. Joissain tapauksissa soveltamissuuntautumisessa korostui
erityisesti teoreettisen tiedon ja kiytinnon yhdistiminen. Tillaisten mainintojen
piiteltiin kuvaavan tieteellis-ammatillista suuntautumista yhdessi. Se tapahtui
niin, etti soveltamissuuntautunut intressi oli hallitsevampi, koska intressini oli
etsid kiytintoon sovellettavaa tietoa tai [6ytid kytkdksid teorian ja tydkiytintojen
kehittimisen vililld. Nimi maininnat liitettiin yleisesti ammatillisiin tavoitteisiin
kuuluviksi. Ammatillisissa tavoitteissa esille tulivat kategoriat: "tiedon soveltami-
nen kiytintoon” sekd "tyon ja osaamisen kehittiminen”.

1) Tiedon soveltaminen kadytantoon

Tiedon soveltaminen Kiytint66n nihtiin tirkeind, silli tihin kategoriaan liit-
tyvissd maininnoissa korostuivat tutkitun tiedon hyddyntiminen, teorian ja kiy-
tinndn yhdistiminen seki yleisesti uusien ideoiden saaminen ja hyddyntiminen
omassa tydssi. Opiskelija- ja ammatti-identiteetin yhdistiminen nihtiin erdinlai-
sena tiedon muuntajan roolina, jossa teoriaa ja tutkittua tietoa pyrittiin viemiin
ja suodattamaan kiytinnon kentille, kuten eris opiskelijoista asian ilmaisi: "Ni-
kisin meidit kaikki eriiinlaisina muuntajina ja tiedon vilittijini, vaikkakaan se ei
aina ole helppoa arjen ja kiireen keskellii”.

Tutkitun tiedon hyddyntiminen koettiin yleisesti ammatillisena tavoitteena
keskeisend: “olen huomannut, etti teoriatiedosta loytyy paljon annettavaa kiy-
tintdin, jos asia vain halutaan nihdi niin”. Tiedon Kiytintd6n soveltamisessa
olennaista on asian nikeminen sovellettavana eiki vain sovellettavan tiedon
omaksuminen. Toki teorioista saattoi 16ytyd suoraan tyohon vietivid aineksia:
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"Olen tutustunut yksilgvastuiseen hoitotyin teoriaan ja havainnut sen hyvin sovel-
tuvan omaan tyohini”. Teorian ja kiytinnon yhdistiminen kulki ammatillisissa
tavoitteissa kisi kidessi. Ammatillisena tavoitteena tuli esille uusien ideoiden
saaminen tyohon: “Voimavarojen ja ideoiden lisiiminen tyissi”, jossa avoimet
yliopisto-opinnot saivat jo tiydennyskoulutuksellista roolia.

2) Tyon ja osaamisen kehittdminen

Oman tydn ja osaamisen kehittimiseen liittyvit maininnat ilmenivit tavoitteissa
laajempina ammatillisina kysymyksini, jotka liittyivit jo vahvasti tiedon sovel-
tamis- ja kiyttokonteksteihin eivitki niinkdin oppimisympiriston tarjoamien
sisiltdjen puitteisiin. Opitun siirtovaikutus (transfer) korostui tissi merkitti-
visti. Tietoa ei nihty pelkistiin oppimisympiristoon liittyviksi, vaan erityisesti
kiytinnon kehittimistd palvelevaksi. Tyon ja osaamisen kehittimisessi nikyivit
pyrkimykset oman tyon parempaan ymmirtimiseen seki yleisesti osaamisen ke-
hittimiseen. Ne kytkeytyvit vahvasti oman ammatti-identiteetin kehittimiseen,
mihin opintojen koettiin antaneen aineksia.

Oman ty6n analysointi ja syvempi ymmirtiminen koettiin ammatillisia
valmiuksia kehittdvini: “oppia pohtimaan ja analysoimaan omaan kiytinnin tyo-
hini liittyviii seikkoja”. Pyrkimys reflektiiviseen ammattikiytinton ja oman tyon
arviointiin nikyy tissi tirkeini. Oman osaamisen kehittiminen nikyi erilaisina
kompetensseihin liittyvini pohdintoina: "Osaan myds ohjata ja kannustaa osastoni
hoitotyintekijiiti aiempaa paremmin”. Se saattoi liittyd esimerkiksi toimimiseen
esimiesasemassa ja muiden ohjaukseen.

7.1.4  Suoriutumistavoitteet

Suoriutumistavoitteet olivat esille nousseista tavoiteryhmisti ehki voimakkaim-
min yhteydessi verkko-oppimisympiristdn ja siini toimimisen seki opinnoista
selviytymisen kysymyksiin. Suoriutumistavoitteet saattoivat alun tavoitteissa
esiintyd yhdessi tieteellis-teoreettisiin tai ammatillisiin tavoitteisiin liittyvien
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mainintojen kanssa, ei vain piasiallisena suuntautumisena opintoihin. Suoriu-
tumistavoitteisiin yhdistettiin kuuluviksi kategoriat: “oppimateriaalien hyddyn-
timiseen ja kiyttoon liiteyvit valmiudet”, "toimintavalmiudet oppimisympéris-
tossi”, "opiskelutaidot ja -valmiudet” seki yleisesti “suoriutuminen opinnoista”.

1) Oppimateriaalien hyddyntamiseen ja kayttoon liittyvat valmiudet

Oppimateriaalien hyddyntimiseen ja kiyttoon liittyvissi valmiuksissa tulivat
esille vieraskielinen kirjallisuus ja kielitaito seki tiedonhakutaidot. Kielitaidon
merkitys nousi esille opintojaksojen vieraskieliseen materiaaliin tutustumisen
yhteydessi: “englanninkieliset kirjat eivit endi tunnu voittamattomilta, vaikka ei
niiden lukeminen niin helppoa olekaan”.

Tiedonhakuvalmiuksien koettiin opintokokonaisuuden lopussa yleisesti pa-
rantuneen, silli verkko-opinnot ohjasivat laajempaan lihdemateriaalien kiyttoon
ja itsendiseen tiedon etsintddn: ” Tietojen hakeminen ja loytiminen on ollut minulle
myds hankalaa ja nyt olen saanut paljon kokemusta siitii kuinka tietoja voi hakea’.

2) Toimintavalmiudet oppimisympéristossa

Toimintavalmiudet oppimisympiristdssi liittyivit erityisesti tietotekniikkaan
ja verkkojen kiytton. Verkko-opinnot koettiin mielekkiing, koska ne samalla
ohjasivat kiyttiméin tietotekniikkaa hyviksi opinnoissa: “Zietokoneen kissittelyyn
olen saanut varmuutta, samoin sihkipostien lishettimiseen”. Taustatietojen valossa
se on ymmirrettiva, silli noin puolet tutkitusta kohderyhmisti ei omannut
aiempaa tietotekniikan kiyttskokemusta. Verkon kiyttétaidot ja etenkin Inter-
netin hyddyntiminen oppimisen vilineeni olivat tavoitteissa esilld: “Internet on
haasteellinen foorumi, minki olen halunnut myés oppia ymmirtimdin”. Toiminta-
valmiudet oppimisympiristossi nousivat korostetusti esille tissi aineistossa.
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3) Opiskelutaidot ja -valmiudet

Opiskelutaidot ja -valmiudet kategoriaan liittyivit kokemukset verkko-opin-
noista sekd valmiudet jatkaa opintoja. Kokemuksiin verkko-opinnoista liittyvit
maininnat kohdistuivat verkko-opintojen erityispiirteisiin, joihin haluttiin tutus-
tua: .. tavoitteeksi tutustua tillaiseen sihkiiseen opiskelutapaan. Tiissi tavoitteeni
on toteutunut ja olen saanut paljon kokemusta ...”. Verkko-opinnot itsessiin koet-
tiin selviytymishaasteena ja opinnot nihtiin tirkeini mahdollisuutena harjoitella
uudenlaisia tietoyhteiskunnan oppimistaitoja.

Verkko-opinnot nihtiin yleisesti muiden opintojen rinnalla yliopisto-opin-
tojen opiskeluvalmiuksia kehittivini muotona, silli valmiudet jatkaa tieteellisid
opintoja nousivat aineistossa esiin.

4) Suoriutuminen opinnoista

Suoriutuminen opinnoista kategoria sen sijaan erosi muista suoriutumistavoit-
teisiin liittyvistd kategorioista. Opintojen merkitys nihtiin enemmin vilineelli-
seni opintoviikkojen kerdimisend. Tavoitteena oli lihinn kurssin lipaiseminen:
"Péiitavoitteeni tietysti koko kurssia ajatellen oli kurssin lipimeneminen ja opinto-
viikkojen kerdiminen”. Ne olivat tissd aineistossa yksittdisid mainintoja, silld suo-
riutumistavoitteissa olivat painotetummin esilli aiemmin mainitut valmiuksiin ja
taitoihin liittyvit kategoriat.

7.1.5  Henkilokohtaiset kehittymistavoitteet

Henkilskohtaisiin kehittymistavoitteisiin liittyi aineiston perusteella yksi katego-
ria: "itsensd kehittiminen”. Tétd kuvasi osuvasti mm. maininta: "Koen, ettii opis-
kelu on kehittinyt minua myds ihmisenii. Olen saanut entistii laajempaa niikemysti
asioihin”. Itsensi kehittimiseen liittyvit tavoitteet voitiin mainintojen perusteella
ryhmitelld ominaisuuksiin: "kehittyminen ihmiseni ja hoitajana” sekd “kisitysten
selkiyttiminen ja laajentaminen”.
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Kehittymisti ihmiseni ja hoitajana kuvasi mm. maininta: "Haluan omaksua
perusasiat ja -teoriat, jotta minulla olisi mahdollisuus kasvaa opiskelijana ja hoita-
jana”. Kisitysten selkiyttimis- ja laajentamistavoite ilmeni hyvin yksiselitteisesti:
"laajentaa kisitystini hoitamisesta, ihmisesti yms.”.

Avoimen yliopiston opinnot ovat luonteeltaan omachtoista opiskelua ja
henkilskohtaisten kehittymistavoitteiden tyyppiset intressit ovat joissakin aiem-
missa tutkimuksissa (Ahrio, Eskola & Suoranta 1992; Melin & Weckroth 1994;
Piesanen 1995; 1996 ja 1999) yhdistetty muiden tavoitteiden rinnalla vahvasti
avoimen yliopiston opintoihin, jotka ovat luonteeltaan ei-tutkintotavoitteista
opiskelua. Téssd aineistossa henkilskohtaiset kehittymistavoitteet jiivit mainin-
tojen mirilld mitattuna pienempiin rooliin, silli kolme muuta tavoiteryhma:
tieteellis-teoreettiset, ammatilliset ja suoriutumistavoitteet olivat selkeimmin
mirillisesti esilld.

7.1.6  Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Tavoitteilla on hyvin keskeinen rooli yleisesti oppimisessa. Tavoitteet luovat
oppimiseen suuntautumisen perustaa. Tavoitteet eivit ole sama asia kuin inten-
tionaalisuus, mutta tavoitteet tiedostettuna ja tavoitteellisena toimintana liittyvit
ihmisen intentionaalisuuteen. Oppijan aktiivinen, tavoitteellinen toiminta ja
oppimistavoitteisiin sitoutuminen kytkeytyvit kysymykseen kuinka merkityk-
sellisend tavoitteet oppimisen kannalta nihdiin. Oppimisympiriston oppimista
edistivien tekijoiden pohdinnoissa (Lehtinen 1997; Tella 1997; Hakkarainen
1997) oppiminen on ymmirretty oppijan henkilokohtaisten tai yhteisollisten
tavoitteiden asettamisena, akeiivisena tiedon yhteisolliseni rakentamisena seki
monipuolisten oppimisympiristén kommunikaatiomahdollisuuksien hysdyn-
timisend. Oppijoiden oma tavoitteenasettelu muodostaa sen suuntautumispe-
rustan, jolle oppimisprosessit rakentuvat. Se korostuu aikuisten omachtoisessa
opiskelussa, mitd avoimen yliopiston opinnot ovat luonteeltaan. Oppimisensa
lihtskohtia ja tavoitteita jisentdessdn aikuisoppijat ovat suhteuttaneet yleiset ja
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annetut opetussuunnitelmalliset tavoitteet omiin kokemuksiinsa, elimintilantei-
siinsa, kiinnostuksensa kohteisiin ja opiskelun taustalla vaikuttaviin motiiveihin.

Tavoiteryhmisti suoriutumistavoitteet ja tieteellis-teoreettiset  tavoitteet
liittyivit selkeimmin tutkitun oppimisympiriston kontekstiin (kuvio 7). Amma-
tilliset tavoitteet, kuten tiedon soveltaminen kiytintoon sekd tyon ja osaamisen
kehittiminen, voidaan liittdd sen sijaan oppimisympiristod laajempiin yhteyk-
siin. Tavoiteryhmissi korostuvat oman asiantuntijuuden kehittimiseen ja tiedon
rakentamiseen liittyvit tavoitteet (vt. Bereiter & Scardamalia 1993, 160-161).

Itsensi kehitti-
minen

Henkilskohtaiset
kehittymistavoitteet

I

Ammatilliset ta-

Ty6n ja osaamisen
voitteet

Tiedon soveltaminen

I

T, kehittiminen
kiytintoon

Tieteellisen Tieteellisen ja kriitti-

tietimyksen sen ajattelun kehitti-
rakentaminen  minen

Tieteellis-teoreettiset
tavoitteet

I
I

Oppimisym:piristé

Oppimateriaalien

hyédyntiminen ja Opiskelutaidot
kiytes

Suoriutumista-

voitteet ja -valmiudet
Toimintavalmiudet oppi-

misymparistossi

Suoriutuminen

opinnoista

KUVIO 7.Verkko-opiskelijoiden tavoitteiden jdsentelyd
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Tavoitteista lukumriisesti hallitsevimmin esilld olivat opiskelijoiden esseetehti-
vissi tieteellis-teoreettiser tavoitteet, joita lihes jokainen mainitsi yhden tai useam-
man. Samoin ammatillisista tavoitteista tiedon soveltaminen kiytintion oli yhti
usein mainittuna. Edellisten lisiksi muita useammin nousivat esille suoriutumis-
tavoitteista foimintavalmiuder oppimisymparistissi, jotka liittyivit tietotekniikan
ja verkon kiyttoon oppimisvilineend. Tieteellis-teoreettiset tavoitteet liittyivit
oppimisympiristossi kisiteltdvin tiedon sisillsllisiin kysymyksiin ja merkityk-
siin. Ammatillisissa tavoitteissa on havaittavissa professionaalistumiskehityksen
tuottamia tarpeita saada hoitotyshén luotua tietoperustaa, joka perustuisi esi-
merkiksi tieteellisesti perusteltuun tietoon tai ns. ndyttéon perustuvaan tietoon.
Vaatimukset ovat voimistuneet lidketieteellisen hoidon antaman mallin mysti
hoitotyon alueille. (Sinkkonen 2000.) Toimintavalmiudet oppimisympiristossi
chki vahvimmin kuvasivat tutkitun verkko-oppimisympiriston kontekstiin
liittyvid odotuksia ja tarpeita. Muut suoriutumistavoitteisiin liittyvit kategoriat
saivat vain yksittdisid mainintoja. Etiopiskelu ja verkkopohjainen oppimisympi-
ristd asettavat monia haasteita opinnoista selviytymiselle. Opiskelijat kohtaavat
uusia haasteita, kuten tietotekniikan ja verkkojen hyviksikiyton sekd uudenlaisen
kommunikaatiokulttuurin verkkopohjaisessa oppimisympiristossi. Erona aikai-
sempiin tutkimuksiin, jossa on tutkittu hoitotiedetti perinteisin menetelmin
opiskelevia aikuisopiskelijoita (esim. Jirvinen 1996), suoriutumistavoitteet tuli-
vat uutena tavoiteryhmini esille.
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7.2 Oppiminen verkkopohjaisessa
oppimisymparistossa opiskelijoiden kokemusten
perusteella

7.2.1  Oppimisen ja tiedon rakentamisen kontekstit verkko-
opiskelussa

Toisena tutkimusongelmana oli opiskelijoiden kokemusten perusteella selvittid
oppimisen luonnetta verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi. Verkko-opintoihin
osallistuvilta aikuisopiskelijoilta kerittiin heidin itsensd tuottamaa esseetehtivi-
aineistoa vuoden mittaisen opintokokonaisuuden alussa ja lopussa. Esseetehti-
vissi opiskelijat vastasivat tavoitteiden ja niiden saavuttamisen pohdinnan lisiksi
avoimiin kysymyksiin, jotka Kisittelivit oppimisresursseja, oppimisympiristod ja
ohjausta, oppimisen luonnetta verkossa monimuoto-opintoina, yhteistoiminnal-
lisuutta sekd oppimisen haasteita (ks. liite A kohdat 2-6). Esseetehtivien tarkoi-
tuksena oli ohjata opiskelijoita kisittelemain vastauksissaan seki omaan oppimi-
seensa ettd oppimisympiristn luonteeseen liittyvid kysymyksida monipuolisesti.
Mukana analyysissi ovat edelleen niiden 23 opiskelijan kirjoittamat esseevastauk-
set, jotka ovat suorittaneet koko hoitotieteen verkko-opintokokonaisuuden.
Opintokokonaisuuden lopun esseetehtivivastauksien perusteella tavoitteena
oli saada opiskelijoiden kokemusten perusteella kokonaiskuvaa oppimiseen vai-
kuttavista tekijoistd yhteisollistd oppimista soveltavassa verkko-oppimisympiris-
tossd. Analyysin edetessd oli havaittavissa, ettd verkko-opiskelijoiden kuvaukset
oppimisensa sujumisesta ilmenivit joko positiivisina tai negatiivisina kokemuk-
sina. Positiivissivytteiset maininnat kuvasivat omaan oppimiseen positiivisesti
vaikuttaneita asioita alkaen oppimisen yleisestd luonteesta yksittdisiin oppimista
edistineisiin tekijoihin: “ima tekniikka sopii minulle paremmin ja tunnen saavani
oppimastani enemmiin irti ja se jiii myis paremmin mieleen” ai "tyiparista on ollut
paljon tukea ja tyimiiri on jakautunut”. Omassa oppimisessa tapahtunut suotui-
sa kehittyminen saattoi nikyi positiivissivytteisissi maininnoissa: “olen saanut
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robkeutta tuoda esiin mielipiteitini esim. verkkokeskusteluibin ja kommunikoida
ihmisten kanssa, joita en ole edes nihnyt.”

Negatiivissivytteiset maininnat kuvasivat oppimista vaikeuttaneita ele-
menttejd, joissa nikyl monentasoisia oppimisen eri vaiheisiin liittyvid kuvauksia:
“Vaikeaa on toisinaan epivarmuus olenko ymmirtinyt kysymykset oikein”, "Englan-
ninkieli on tuottanut todella vaikeuksia, kiiinnisten oikeellisuus?” tai "Muut saman-
aikaiset opinnot ovat vieneet osan ajastani, enki ole pystynyt keskittymiiin hoitotie-
teen opintoihin niin tiysipainoisesti kuin olisin halunnut.” Oppimista kuvaavissa
ilmaisuissa tapahtui kehittymisti mydnteiseen suuntaan, silli esseevastauksissa
opintokokonaisuuden lopussa esiintyi mainintoja oppimista edistivisti tekijéisti
lukuméiriisesti hieman enemmin kuin esimerkiksi oppimista vaikeuttaneista
tekijoistd. Se osoitti suuntaa antavasti opiskelijoille syntynyttd mydnteisti koke-
musta verkko-oppimisesta.

On huomattava, etti kokemukset saman opiskelijan kohdalla opintojen
kuluessa ovat saattaneet vaihdella, mutta niiden opiskelijoiden tuottamien ku-
vausten pohjalta on mahdollista muodostaa kokemuksia kuvaavia teoreettisia
ulottuvuuksia. Niin syntyi esseetehtivivastausten perusteella kategoriat, jotka
koostuivat tutkitussa ympiristdssd oppimista kuvaavista kisitteist, joilla oli seki
positiivinen ettd negatiivinen ulottuvuus. Positiiviset ja negatiiviset ilmaukset nii-
den sisillon perusteella ryhmiteltiin kisitteellisiksi ryhmiksi eli ominaisuuksiksi,
joilla katsottiin olevan positiivinen tai negatiivinen lataus riippuen siitd, kuinka
oppimisympiristd on opiskelijan oppimiskokemuksiin vaikuttanut. Samoin
saattoi kiydi, ettd jonkin kategorian ominaisuuden kohdalla toista diripditd
ei opiskelijoiden kuvauksissa ilmaantunut. Ainoastaan ominaisuuden toinen
ddripdd, joko positiivinen tai negatiivinen, tuli esiin aineistosta. Positiiviset ja
negatiiviset ilmaukset yhdistimilld pyrittiin l6ytiméin kategorioita tarkemmin
miirittivit ominaisuudet, joita aineistossa esiintyvit opiskelijoiden kokemukset
kuvastaisivat.

Oppimisen ja tiedon rakentamisen konteksteiksi jisentyivit oppijoiden
kokemusten perusteella henkilikohtaisen, yhteisillisen ja oppimisen organisoinnin
kontekstit. Kategoriat jisentyivit ensin temaattisesti (ks. liite C). Aksiaalisen
koodauksen vaiheessa pyrittiin seuraavaksi huomioimaan mihin kontekstiin kuu-
luvasta ilmidsti on kyse. Osa oppimiseen liittyvistd kokemuksista sijoittui selkeis-



130

ti opiskelijoiden henkilskohtaisiin puitteisiin; motivaatioon, kisityksiin itsesti
oppijana ja miten omachtoisesti oppimisen sidtely tapahtui. Tavoitteellisuuden ja
oman oppimisen arvioinnin kannalta edelld mainittujen tekijsiden kytkeminen
omiin kehittymis- ja oppimisintresseihin vaikutti opiskelijoiden kuvausten perus-
teella tirkeiltd tekijiled. Esimerkkind oppimisen henkilokohtaiseen kontekstiin
liitetty kokemus, jossa kuvastui omien henkilokohtaisten tekijoiden merkitys
oppimisessa: “Oma motivaationi on auttanut tavoitteiden saavuttamisessa’.

Yheeisollisessi kontekstissa korostuivat ryhmin ja oppimisyhteison merkitys
oppimisessa. Tami heijastui tutkitussa oppimisympiristossi hyvin moninaisina
kokemuksina, miten pienryhmitydskentely, kasvokkaiset keskustelut tai keskus-
telut verkossa ovat tukeneet oppimista: “Rybmiityit ovat antaneet tukea ja voimia
ja ajatuksia on voinut peilata toisten mielipiteisiin” i “muiden mielipiteitii ja
samanlaisia ongelmia kuulleessa sai taas itsekin wutta innostusta”. Piisiintoisesti
yhteisolliseen kontekstiin liittyvit kokemukset olivat hyvin positiivisia, negatii-
visia mainintoja oli erittdin vihin. Yhteisollinen konteksti nikyi merkittivini
tekijind oppimiskokemuksissa. Oppimisen yhteisollinen konteksti toi selkesti
esiin oppimisympiristossi vaikuttavan dialogisen toimintakentin, jossa erilaisia
kisityksid ja argumentteja oli mahdollista esittii ja vertailla julkisesti seki tarkas-
tella kriittisesti. Tietimys rakentui kollektiivisesti ja muilta saadut kommentit
auttoivat tarkastelemaan omaa tydskentelyi jisentyneemmin.

Osa opiskelijoiden ilmaisemista verkko-opiskelukokemuksista sijoittui oppi-
misen organisoinnin kontekstiin; opetus-, ohjaus- ja tukiresurssien toimintaan,
tehtivien mielekkidksi kokemiseen tai ajanhallintaan ja opintojen rytmittimi-
seen. Oppimisen organisoinnin kontekstissa liikuttiin yleisessi oppimista varten
jirjestetyssd opiskeluympiristdssd, jossa painottuivat opetuksen ja oppimisen
didakeiset jirjestelyt ja yleisesti jakson tydskentelymuodot: “Léihiluennot, au-
dioluennot, tutortapaamiset ja keskustelur ovat selventineet opiskeltavaa aluetta
ja auttaneet tavoitteideni toteutumisessa”. Oppimisen organisoinnin konteksti
vaikuttaa vahvasti oppimisen ja tiedon rakentamisen puitteiden rakentajana, ja
kuinka oppiminen viime kidessd mérittyy edelld mainituissa henkilkohtaisessa
tai yhteisollisessd kontekstissa.
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7.2.2  Oppimisen henkilokohtainen konteksti

Oppimiseen henkilokohtaisena ilmioni liictyivit vahvasti omat henkilokohtaiset
ja yksilolliset tekijit kuten oppimisen itsesddtely, kisitykset itsestd oppijana
sekd motivaatio ja asenne verkko-opiskeluun. Kaksi ensin mainittua kuvastavat
oppijan metakognitiivisia valmiuksia ja viimeksi mainitcu oppimisen motivatio-
naalista perustaa. Myds omat kebittymis- ja oppimisintressit ndyteelivit tirkedd
osaa oppimisprosessia suuntaavana tekijini ja kokonaisvaltaisina kytkentéind
esimerkiksi omiin identiteetin rakentamispyrkimyksiin. Oppimisympiristossi
toimimisen kannalta erilaiset osallistumisen edellytykset kuten oppimisen vilineet
(Iihdemateriaali ja sen saatavuus, internet-yhteydet), tietotekniset valmiudet ja
oppimisympiristoohjelmiston hallinta, kielitaito seki keskusteluaktiivisuus nou-
sivat oppimiskokemusten kuvauksissa esille reunachtoina onnistuneelle oppimi-
selle. Niiden mainittujen henkilokohtaisten oppimiseen kytkeytyvien tekijoiden
perusteella voidaan hahmotella oppimisen henkilskohtaista kontekstia verkko-
oppimisympdristossi (kuvio 8).

On muistettava, ettd oppijat eivit ilmaisseet kaikkia niitd vaan kullakin
korostui oma yksiléllinen kokemuksensa. Erilaisten yksilollisten kokemusten
perusteella on mahdollista hahmotella yleisempii kokonaiskuvaa oppimiseen
liiteyvistd tekijoistd.

1) Oppimisen itsesaétely

Opiskelijoiden kokemuksien pohjalta kategoria "oppimisen itsesiitely” kytkeytyi
verkko-opintojen itseniiseen ja omaa vastuuta korostavaan luonteeseen, jossa
itsesditelyyn liittyvit metakognitiiviset oman oppimisprosessin hallintastrate-
giat olivat tulkittavissa keskeisiksi. Oppimisen itsesiitelyd kuvaaviksi maireiksi
oppijoiden mainintojen perusteella nousivat esiin tavoitteellisuus, asioiden prio-
risoint, itsekuri seki itsendinen ja omaehtoinen tydskentely. Jos niissi asioissa ei
onnistuttu, otettu itse vastuuta tai koettiin vaikeuksia, johti se todennikdisesti
ongelmiin oppimisprosessin hallinnassa.

Tavoitteellisuudessa omien vilitavoitteiden asettaminen oli yksi esille noussut
tekiji. Jos tavoitteita ei ollut hahmotettu tai itse asetettu, johti se todennikdisesti
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Oppimisen itsesditely

(metakognitio)
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KUVIO 8. Oppimisen henkilokohtaisessa kontekstissa vaikuttavia tekijoitd verkko-
opiskelijoiden kokemusten perusteella

epavarmuuden tunteisiin: “estei ole itsellii varmuutta miti tissi tilanteessa pitiiisi
osata ja miti ei”. Hallittu asioiden rajaus ja priorisointi oli oppimiselle asetetuissa
aikarajoissa pysymisen kannalta keskeistd: ”...materiaalin rajaamisen ongelma,
koska aika on rajallinen”. Muutoin tyoskentely helposti venyi tai juuttui tiettyi-
hin asioihin. Itsekuri nousi yhtend oppimisen itsesidtelyn ominaispiirteeni esiin
opiskelijoiden kokemuksissa: “on pidettiivi itsensii kurissa, jotta opiskelu etenee”
Opintojen erilainen luonne ja itsesdtelyn merkitys nikyi itsendisen ja omach-
toisen tydskentelyn painottumisena tissd ympiristdssi: "... Tamd on ollut paljon
itsendiisempid verrattuna aikaisempiin opintoihini ja timd perustun oppimateriaalin
sisiistimiseen ja kiytintoin peilaamiseen eikii pinttiimiseen ja ulkoa opetteluun’.
Oppimisen itsesiitely koettiin yleisesti opintojen onnistumisen kannalta keskei-
send, joka johti syvisuuntautuneitten oppimisstrategioiden kiytt6én mieluum-
min kuin pintasuuntautuneitten (vrt. Marton & Siljo 1976a ja 1976b). Timi
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tuli esille mm. monipuolisena tiedonhankintana ja pohdintana annettuja lihteiti
laajemmin.

2) Motivaatio ja asenne verkko-opiskeluun

Motivaation merkitys ja positiivinen asennoituminen verkko-opiskeluun ni-
kyivit opiskelijoiden kokemuksissa oppimisprosessia ylldpitivini tekijoind. Ne
olivat oppimiseen sitoutumisen kannalta keskeisid. Motivaatiota ja asennetta
verkko-opiskeluun miirittivit opiskelijoiden kuvausten perusteella yksilslliset
motivaatiotekijit, tavoitteiden saavuttamisen motivoivuus, oppimisen koke-
minen mielekkiini seki yleisesti ennakkoluuloton asenne verkko-oppimista ja
-ympiristdd kohtaan.

Yksilolliset motivaatiotekijit saattoivat liittyd esimerkiksi tietotekniikan
kiyton ja tiedonhakutaitojen oppimiseen verkko-opintojen yhteydessi: “motivoi
ensinniikin yhi sujuvampi tietokoneen kiytin hallinta ja mahdollisuuksien hyidyn-
timinen, aineistojen haku ja laaja-alaisuus”. Toisaalta pari- ja ryhmityoskentelyn
merkitys saattoi nikyi kuvauksissa: "Opintojen keskimmiinen osio tuotti jonkin
verran motivaatiovaikeuksia ja mietinkin jo, etti olisiko opinnot ollur helpompaa
suorittaa esimerkiksi  parityiskentelyni”. Motivaatiovaikeuksia saattoi aiheuttaa
esimerkiksi jadminen ilman tydparia verkko-opintojakson kirjallisten tehtivien
tekemisessi.

Kun oppimistavoitteita koettiin saavutetun ja oppimisesta olleen hydty:
"Saavutettu hyity ja tavoitteiden saavuttaminen on myds motivoinut opiskelua”
koettiin se motivoivana ja positiivisena oppimista edistivini tekijini. Pohdin-
noissa oman oppimisen motivaatiotekijoistd niky sisdisen motivaation merkitys,
silli motivaatioon liittyvit maininnat olivat tulkittavissa sisiisti motivaatiota
ilmentiviksi kuvauksiksi. Verkko-oppimisen erilainen luonne ilmeni oppimis-
kokemusten mielekkyytend: "Verkko-opiskelu on kuitenkin ollut monipuolista ja
mielekkdidnpii kuin pelkki tentteihin opiskeln”. Ennakkoluuloton asenne ilmeni
yleisesti oppimista edistivini tekijind oppijoiden kuvauksissa: "Oppimista edisti
kuitenkin oma pelottomuus tihin wuteen opiskelun elementtiin”

Kuten motivaatiotekijoiden kuvaamisen kohdalla mainittiin, ovat oppimis-
motivaatiota virittdvit ja stimuloivat tekijit aineiston perusteella hyvin yksilol-
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lisid. Kuitenkin sisiinen motivaatio (esim. Entwistle 1988) oli tirkedmpi kuin
ulkoiset motivaatiolihteet.

3) Kasitykset itsesté oppijana

Verkko-opintokokonaisuuden suorittamisen kannalta oli merkitysti silld, kuinka
realistiset Kisitykset aikuisopiskelijoilla oli itsestdén oppijoina. Aikaisemmat opis-
kelukokemukset vaikuttivat opintojen alussa vahvasti, mutta verkko-opintojen
aikana kertyi tihin liittyvid uusia kokemuksia. Kun omat vahvuudet ja heikkou-
det oppijana olivat tiedostettuja, ohjasi se oppijaa todennikdisesti kiyttimain
entistd tehokkaampia oppimisen strategioita ja suuntaamaan oppimista tuloksel-
lisemmin omachtoisessa ja itsendisessi tydskentelyssd.

Kisitykset itsestd oppijana konkretisoituivat esimerkiksi pohdintoina, jotka
vastasivat kysymyksiin, kuten miten opin parhaiten tai miki haittaa oppimistani:
"parhaiten opin, kun saan rauhassa etsi, tutkia ja pohtia asioita” ai "haittasi alussa
se, ettei oikein tiennyt misti tiissi uudessa opiskelumuodossa oli kyse”. Timinkaltaista
oman oppimisen pohdintaa ei tosin ollut lukumiriisesti kovin paljoa, joten ole-
tettavasti oppijoita kannattaisi ohjata reflektoimaan enemmin juuri niiti asioita
verkko-opinnoissaan. Oppimisen aktiivisen itsesidtelyn ja metakognitiivisten
oppimaan oppimisen taitojen kannalta nimi kisitykset ovat oppimisen kannalta
tirkeitd.

4) Kehittymis- ja oppimisintressit

Opiskelijoiden kuvaamat kehittymis- ja oppimisintressit kytkeytyivit oppimis-
ympdriston oppimistavoitteita laajempiin omaan elimintilanteeseen ja identitee-
tin rakentamiseen liittyviin tavoitteisiin. Esille nousivat erityisesti ammatilliset ja
henkilokohtaiset kehittymisintressit. Ammatillisena intressind ilmeni halu kehit-
tid monipuolisesti omaa ammatillista osaamista ja hoitotyon kiytintdd: “itseini
ovat auttaneet oma halu, into ja mielenkiinto oppia uusia asioita ja sitii kautta edel-
leen kehittiii itsei ammatillisesti sekii halu kehittii hoitotyin kiytintoi hyidyntien
hoitotieteellistii tietoa”. Timi on yhteneviinen tulos oppimistavoitteiden kohdalla
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analysoidun esseeaineiston kanssa, jossa ammatillisissa tavoitteissa esille nousivat
tiedon soveltamiseen kiytintoon sekd tyon ja osaamisen kehittiminen.

Henkilskohtaisena oppimis- ja kehittymisintressini opiskelijoiden  vas-
tauksista oli havaittavissa oma tiedon intressi ja itsensi kehittiminen: “on hyva,
ettii voin vielii kehittyi ja nimenomaan itse kebittiii irseini”. Timi on saman-
suuntainen tulos kuin oppimistavoitteiden kohdalla havaittu henkilokohtaisia
kehittymistavoitteita mérittinyt itsensi kehittiminen.

Ammatilliset ja henkilokohtaiset oppimis- ja kehittymisintressit ovat oppi-
jan motivaatiorakenteessa ldsni ja vaikuttavat paitsi oppimistavoitteisiin niin
myds sithen, kuinka oppimiseen ylip#itiin sitoudutaan oppimisen aikana. Kun
oppijalla on oppimiseensa liittyen kytkentdji kokonaisvaltaisempiin eliminhal-
linnan ja identiteetin rakentamispyrkimyksiin, on oppimiseen sitoutuminen
todennikaisesti vahvempaa. Oppijan oma tavoitteen asettelu ja omat oppimis- ja
kehittymisintressit muodostavat viime kidessi sen orientaatio- ja motivaatiope-
rustan, jolle yksilollinen oppimisprosessi yliopisto-opinnoissa rakentuu. Itsensi
kehittimistd painottavat intressit johtavat syvillisempiin oppimisen strategioihin
(esim. Aittola & Aittola 1985; Viisinen 1993). Timi korostuu aikuisten vapaa-
chtoisessa opiskelussa, mitd avoimen yliopiston opinnot ovat luonteeltaan.

5) Osallistumisen edellytykset

Verkko-oppimisympiristossd toimimisen ja osallistumisen edellytyksiin liittyi
hyvin moninaisia kokemuksia. Osallistumisen edellytykset koostuivat oppimisen
vilineisti kuten lihdemateriaalista ja sen saatavuudesta, pidsymahdollisuudesta
internettiin sekd henkilkohtaisista valmiuksista kuten tietoteknisistd valmiuksis-
ta, keskusteluaktiivisuudesta ja kielitaidosta.

Lihdemateriaalin saatavuudessa oli ajoittain ongelmia: "7illii jaksolla oli
aluksi vaikeuksia myds materiaalin saannissa”. Se on hyvin ymmirrettivi, silld
verkko-opiskelijat olivat riippuvaisia esimerkiksi asuinpaikkansa kirjastopal-
veluista yliopiston kirjaston tai verkon kautta saatavien tietopalvelujen lisiksi.
Internet-yhteydet tuottivat ensimmiiselld verkko-opintojaksolla pédnvaivaa:
"Kurssin alkaessa minulla ei ollut omaa konetta ja oli vihilli, ettei opintoni jiineet
siihen”. Rajoittava tekiji joillakin verkko-opiskelijoilla selvisti oli internettiin
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pidsymahdollisuuksissa, joista kertyi muutamia mainintoja: “Verkkoa en pystynyt
parhaalla mahdollisella tavalla hyidyntimin. Ensimmiisen kurssin atkana viime
talvena kiytin kirjaston internettii ja se oli kiytinndssi melko hankalaa”. Muu-
tamat opiskelijat saattoivat olla aluksi vain tydpaikan tai asuinpaikan kirjaston
tarjoamien verkkoyhteyksien varassa. He eivit kuitenkaan jittineet opintojaan
sikseen, vaan useimmissa tapauksissa hankkivat kotiin oman tietokoneen ja tar-
vittavat yhteydet, jolloin opiskelu ja osallistuminen huomattavasti helpottuivat.

Verkko-opintojen alussa tietotekniset valmiudet ja oppimisympiristohjel-
miston hallinta vaativat huomiota: "Verkkopajan kiytti vaati alkuun vihin opes-
telua samoin kuin tekstinkisittely, mutta nyt ne jo sujuvas”. Oppimisympiristdssi
toimiminen ja osallistuminen edellyttdd tietyntasoisia tietoteknisid valmiuksia,
joihin opintojen alussa jirjestettiin tutustumismahdollisuuksia. Opiskelijat
kokivat selvinneensi tyydyttivisti opettelun vaatimasta ajasta ja ponnisteluista
huolimatta. Verkko-oppimisympiristoon liittyvissi kokemuksissa keskusteluak-
tiivisuus, joka ilmeni osallistumisena verkkokeskusteluun, nikyi yhteni esille
nousseena oppimiseen liittyvini elementtind. Keskusteluaktiivisuus nousi esiin
etenkin negatiivissivytteisind pohdintoina, jotka koskivat omaa passiivisuutta
keskusteluun osallistumisessa: ”Olen itse ollut melko passiivinen. Olen seurannut
aktijvisesti toisten keskustelua, mutta harvoin olen itse kommentoinut”. Verkossa
saatettiin aktiivisesti seurata toisten viesteji ja kommentteja, mutta koettiin
korkeaksi kynnys julkaista omia viestejd tai vastauksia toisille. Verkko nayttiytyi
opiskelijoille julkisena julkaisufoorumina ja samalla koettiin joissakin tapauksissa,
ettd verkkoon tuotetun tekstin pitiisi olla kasvokkaista keskustelua valmiimpaa.

Englanninkielisen kirjallisuuden kéytts lihdemateriaalina aiheutti vaikeuksia
tutkimuksen kohderyhmini olleille aikuisopiskelijoille. Toiset asennoituivat vie-
raskielisen kirjallisuuden kiyttoon positiivisemmin ja nikivit asian kielitaidon
kehittymisen kannalta: “englanninkielisen tekstin ymmértiminen on parantunut
stvussa”. Toiset taas asennoituivat vieraskieliseen kirjallisuuteen negatiivisemmin
ja nikivit sen kiyton lihinni kynnyksend opinnoille.

Esille nousseet osallistumisen edellytykset muodostivat verkko-opinnoille
reunachdot, jotka hyvin toimiessaan siirtyivit oppimisen taustalle oppimista
palveleviksi elementeiksi. Jos edelld kuvatuissa oppimisen vilineissi tai hen-
kilokohtaisissa valmiuksissa koettiin ongelmia, heijastui se vilittmisti muu-
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hun oppimiseen liittyviin kokemuksiin. Esimerkiksi positiivisia mainintoja ei
lihdemateriaalin saatavuuden tai keskusteluaktiivisuuden kohdalla esiintynyt
lainkaan. Ongelmien kokeminen osallistumisen edellytyksien kohdalla saattoi
nousta hyvin keskeiseksi kysymykseksi oppimiseen osallistumiselle tai motivaa-
tion siilymiselle oppimisympiristdssi.

7.2.3  Oppimisen yhteiséllinen konteksti

Tutkitussa oppimisympiristdssi yhteisollisyydelld ja pienryhmilli oli tirkei rooli.
Verkko-opiskelijoiden kuvaukset kokemuksistaan osoittivat vuorovaikutuksella
muiden oppijoiden kanssa olevan merkitystd oppimisprosessille. Yhteisolliseen
kontekstiin voidaan katsoa kuuluvan pienryhmityéskentelyn eri muodoissaan
kasvokkain ja verkossa. Yhteisollinen konteksti on tutkitun aineiston valossa
konkreettisesti oppijaa selvisti lihempini kuin koulutuksen jirjestdjin suunnit-
telema virallinen organisoidun oppimisen konteksti. Oppimisen yhteisollisyys
nikyi vertaisoppijoiden ja ryhmitydskentelyn merkitykseni oppimiselle, tiedon
ja kokemuksen reflektoinnin mahdollistajana seki erilaisten perspektiivien esille
tulemisena (kuvio 9). Oppimisyhteisén ja siini toimivien vertaisoppijoiden kaut-
ta oppijat kokivat saavansa kosketuspintaa opittavan sisillén lisiksi laajempaan
tiedon soveltamisen kontekstiin, jossa kiytinnollinen tieto ja kokemus seki
erilaiset nikskulmat tulivat yhteison tasolla tapahtuvan dialogin (verkkokes-
kustelut, opintopiiritydskentely, paritydskentely) kautta oppimisympiristossi
paremmin esille.

Vertaisoppijoiden lisniolo ja tuki oli konkreettisimmin oppimisympiristdssi
se elementti, joka oli opiskelijalle tirkein ja ldhin oppimisyhteison kannalta.
Vertaisoppijoiden kautta yksittdinen oppija sai "peilin”, johon omaa oppimispro-
sessia ja sen vaihetta pystyi vertaamaan. Tédmi koettiin yhtend motivaatiotekijini.
Vertaisoppijoiden kautta mahdollistui erilaisten perspektiivien esiin tuleminen
oppimisympdristossd opittaviin sisiltoihin seki tiedon soveltamisen kontekstiin
nihden (kuvio 9). Se antoi myds “peilin”, jonka avulla uusien ajatusten ja eri
nikskulmien vertailu omaan ajatteluun tapahtui. Tydelimin tuntemus ja koke-
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musten jakaminen seki tieteellisen tiedon soveltaminen kiytinnén tyssi oli tir-
kei alue, jonka reflektointiin oppijat kokivat saavansa yhteisén kautta paremman
mahdollisuuden muiden tydssi toimivien opiskelijakollegoiden avulla. Tiedon
ja kokemusten reflektointi tapahtui eritoten tiedon soveltamisen pohdintojen
yhteydessi.

1) Vertaisoppijoiden merkitys

Oppimisen yhteiséllisyyteen liittyen vertaisoppijoiden lisndolon ja tuen mer-
kitys oli hyvin keskeiselld sijalla oppimista edistivien tekijéiden pohdinnoissa.
Vertaisoppijoiden merkitystd kuvaavina méireind aineistosta esiin nousivat in-
nostuksen saaminen muilta, oman oppimisen vaiheen vertailu toisiin oppijoihin,
ajatusten ja mielipiteiden vaihto, toisten kanssa tuotetun tiedon merkitys seki
yleisesti vertaisoppijoilta saatu tuki. Vertaisoppijoiden vaikutus oppimiselle esiin-
tyl padsidntoisesti hyvin mydnteisend ilmiona ja se nikyi negatiivisten maininto-
jen vihiisyytend. Jos negatiiviseksi tulkittavia mainintoja esiintyi, korostui niissi

Tiedon soveltamisen konteksti

e OppPimisymparistd «««+«+ssrerrsresrnsmarneess )2

Yhteisollinen konteksti

Tiedon ja kokemusten

reflektointi
Erilais.e.t . Ryhmiitydskentely
perspektiivit ja ryhmiin tuki
Vertaisoppijoiden
merkitys
Yksils

..............................................................

KUVIO 9.Yhteiséllisen kontekstin merkitys oppimisympadristossd
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Opiskelijakollegoiden merkitys yksilsllisille oppimisprosesseille tuli ilmi oppimis-
kuvauksissa monipuolisesti. Innostuksen saaminen muilta oli selvisti oppimista
stimuloiva tekiji: “muiden mielipiteiti ja samanlaisia ongelmia kuullessa sai taas
itsekin wutta innostusta”. Helpottavaa oli jo pelkistidn havainto siitd, ettd muut
kamppailevat samanlaisten asioiden kanssa. Vertaisoppijoiden oppimisprosessin
nikyminen mm. verkkokeskustelussa tarjosi vertailukohtaa oman oppimisen
vaiheeseen. Muihin oppijoihin vertailu oli tirkei, ja se nousi maininnoissa esille:
“Kun olen huomannut, missii kohden muut ovat, on se motivoinut myis minua otta-
maan itseini niskasta kiinni ja paneutumaan wusin voimin opiskeluun’. Vertaisop-
pijoiden oppimisvaiheen nikyminen verkossa tarjosi "peilin” omalle oppimiselle
ja auttoi niin yksilollistd oppimista.

Ajatusten ja mielipiteiden vaihto muiden oppijoiden kanssa koettiin oppi-
mista rikastuttavana tekijind: “oppinut olen myds muiden ajatuksista seki kiydysti
keskusteluista”. Oppimiseen vaikuttivat muiden esittimit ajatukset ja keskustelut
toisten kanssa. Yhteisollisen oppimisen dialoginen luonne kivi ilmi toisten kans-
sa tuotetun tiedon merkityksen korostamisesta: “Persoonallisella tavalla twotettu
tietomdiiri on verkkopajassa ollut mahtavaa, johon olen saanur kaikkien avulla
tutustua”. Verkko-oppimisympiriston koettiin  parhaimmillaan tuoneen  toi-
mintafoorumin, jossa tietoa aidosti tuotettiin ja rakennettiin yhdessd. Toisaalta
muu pienryhmitydskentely (opintopiirit, paritydskentely tehtivien tekemisessi)
toimi tissd merkityksessi samansuuntaisesti: “Pienryhmiissi jaettu tehtivid, niin
ettii kukin ottanut selvii tietyisti asioista ja sitten vedetty asiat yhteen”. Niin ollen
seki virtuaalisella verkossa tapahtuvalla ettd kasvokkaisella ryhmitydskentelylld
oli oma roolinsa yhdessi tuotetun tiedon rakentamisessa.

Yhteisollisyyden merkitys oppimiselle tuli esille vertaisoppijoiden tuen muo-
dossa. Muilta saatu henkinen ja tiedollinen tuki saattoi olla ratkaisevaa niissi
kohdissa, joissa virallisempi opettajan tai tutorin tuki oli ehki saavuttamattomis-
sa: "Opiskelukavereiden usein hyvin konkreettinenkin tuki on auttanut opiskelussa’.
[tsenistd ja omachtoista tyoskentelyd vaativassa etdopiskeluympiristdssi mm.
vertaisoppijoiden kanssa ryhméytyminen ja toisiin oppijoihin vertailu toi timén
aineiston valossa selviisti oppimiseen ulottuvuuden, jolla on yksilsllistd oppimista
tukevaa ja strukturoivaa merkitysti. Tdmi voi joissain tapauksissa paikata niiti
oppimisen ongelmakohtia, joita virallisemmassa oppimisen ohjaus- ja tukisystee-
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missi ei ehk pystytd ottamaan huomioon, ja se voi madaltaa etdisyyden kynnysti
etdopiskelussa.

2) Erilaiset perspektiivit

Tirkeind elementtind oppimisyhteison kontekstissa nousi esille ~erilaisten
perspektiivien tarjoama tarkastelutaso oppimiselle. Se tarkoittaa verkko-opiske-
lijoiden kuvausten mukaan erilaisia nikékulmia ja ajatusten vaihtoa, asioiden
oivaltamista uudella tavalla seki ajatuksien peilaamista. Toisilta oppijoilta saadut
erilaiset perspektiivit tarjosivat ideoita ja uusia nikékulmia seki opittaviin sisil-
toihin ettd tiedon soveltamiseen ja viemiseen kiytinnén kentille.

Erilaiset nikokulmat ja tietojen vaihto toivat tietoa nikyville useamman
opiskelijan hakemana. Sen koettiin tarjoavan mahdollisuuden tietojen vertailuun
erilaisista tiedonintresseistd Kisin: “Verkko-opinnoissa ideoiden ja ajatusten vaihtoa
on edistiivini tekijind nien sen, ettii tiilljin saa toisilta wusia nikikulmia ja tietoa
uusista asioista ja erilaisista tyGyhteisiissi kiytetyistii hoitotieteellisesti tiedosta. Til-
lis menetelmiillii saa uusta tietoa useamman opiskelijan hakemana ja useammalta
tiedonintressilti”. Erilaisten nikokulmien kohdalla saattoi vaikuttaa erilaisissa
tyoyksikdissi sovelletun tiedon ja kokemusten merkitys. Paisdintoisesti korostui
nikokulmien vertailun merkitys oppimiselle: "Mielestini olemme onnistuneet
rybmiitehtivissimme hyvin ja olemme siten voineet ottaa asiaan laajemman niiki-
kulman kuin jos olisimme puurtaneet yksin”

Asioiden oivaltaminen uudella tavalla oli se elementti, joka tarjosi uusia
ideoita ja ahaa-elimyksid: “Tunne, etti oivaltaa jonkin asian undella tavalla, on
mukava”. Sen monet oppijat kokivat hyvin hedelmilliseni oppimisen kannalta.
Ajatuksien peilaaminen muiden mielipiteisiin koettiin oppimiselle positiivista
tukea tarjoavana elementtini.

Jo tutkimuksen taustoituksessa viitattiin Mezirowin (1991; 1998) ajatuksiin
reflektiivisen ajattelun ja merkitysperspektiivien muutoksista aikuisen oppimisen
perustana. Keskeisti on tarkastella atkuisoppijan reflektiivisen ajattelun kehitty-
mistd ja muutosta kohti yksilollisten tai yhteiséllisten uskomusten, intentioiden,
arvojen ja tunteiden lihtokohtiin liittyvid tiedostamisprosesseja. Sosiaaliseen
ja kollaboratiiviseen toimintaan osallistuessaan aikuisella oppijalla on mah-
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dollisuuksia jisentdd ja peilata omia nikemyksidin ja muokata reflektiivisesti
tietimystiin ohjaamaan tulevaa toimintaa. Samalla hin tuo mukanaan oman
persoonallisen kokemuksensa ja historiansa. (Mezirow 1991; Billet 1998.) Se
osoittautui vahvasti liittyvin tutkitussa aineistossa yhteisélliseen kontekstiin.

3) Tiedon ja kokemusten reflektointi

Kiytinnollisen tiedon ja kokemusten esille ottaminen ja niiden jakamisen ja
pohdinnan mahdollistaminen seki perustellun tiedon lisiintyminen koettiin
oppimisympdristoon yhdistettynd hyvin positiivisina asioina. Tiedon ja koke-
musten reflektoinnissa litkuttiin vahvasti tiedon soveltamisen kontekstissa. Opis-
kelijoiden oppimiskokemuksissa ei tihin kategoriaan liittyen esiintynyt yhtiin
negatiivissivytteisti mainintaa. Tiedon ja kokemusten reflektointia kuvastivat
oppimiskokemuksissa kiytinnon tydelimin tuntemuksen ja kokemuksen mer-
kityksen korostaminen, kokemusten jakaminen oppimisympiristossi sekd titd
kautta perustellun tiedon lis#@ntyminen.

Tyéeldmin tuntemuksen ja kokemuksen pohdinnoissa korostui teoreettisen
tiedon ja kiytinnon tyon yhdistimisen merkitys: “Tjielimin tuntemus ja teoreet-
tinen tieto tukevat toisiaan eikii niiti voi mielestini kisitellii irrallaan toisistaan’.
Tissi heijastui vahva soveltamissuuntautunut orientoituminen ja ammatilliset
intressit. Tydelimin tuntemus ja kokemus nikyi siten, ettd kokemuksia voitiin
tuoda esille kiytinnon esimerkkeini ja 16ytid paremmin titi kautta kytkentoji
tiedon soveltamiselle. Kokemuksien jakaminen koettiin mielenkiintoiseksi ulot-
tuvuudeksi ja edistavaksi tekijiksi oppimiselle: " Erizyisesti kiytinnin kokemusten
kuuleminen ja kertominen erilaisista aiheista on ollut mielenkiintoista”.

Perustellun tiedon lisidntyminen liittyi vahvasti suuntautumiseen sovel-
tamispainottuneesti. Perustellun tiedon lisidntyminen tuotti ahaa-elimyksii
esimerkiksi kuinka asioita on sovellettu tai voidaan soveltaa kiytinnossi. Tietoa
el haettu yksinkertaisena sellaisenaan sovellettavana tietona, vaan haettiin par-
haimmillaan taustalta perusteluja tiedolle.
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4) Ryhmétyoskentely ja ryhman tuki

Ryhmitydskentelyn eri muodot koettiin tirkedni jactun ymmirryksen kannalta
tutkitussa oppimisympiristdssi. Ryhmitydskentelyn ja ryhmin tuen merkitysti
midrittivit opiskelijoiden kokemuksien perusteella kollegayhteistyd tyoparin
kanssa, ryhmitydskentely, ryhmiytymisen kokemukset, keskustelut ja ajatus-
tenvaihto ryhmissi sekd verkkokeskustelut. Yhteistyd ja ryhmissi tyoskentely
heritti padsiintoisesti positiivisia kokemuksia tutkitussa oppimisymparistossi.
Esimerkiksi nikokulmien laajentuminen ja stimulaation saaminen ryhmésti ovat
olleet yhteistydn merkitykselle keskeista: ”Mielestini olemme onnistuneer ryhmii-
tehtivissimme hyvin ja olemme siten voineet ottaa asiaan laajemman niikikulman
kuin jos olisimme puurtaneet yksin”. Samoin ne, jotka tekivit opintojaksoihin
liittyvid tehtivid yksin, tunsivat usein kaipaavansa tydparin tai ryhmin tukea:
olisi ollut mielenkiintoista ja haasteellisempaa tydstii opintokokonaisuuden tehtivii
parin kanssa tai pienryhmissi, jolloin olisi saanut enemmin ulottuvuutta ja niiks-
kulmia kulloinkin kisiteltiviin aiheeseen’.

Kollegayhteisty® tyoparin kanssa koettiin tirkeind esimerkiksi opintojaksoon
liittyvien tehtivien tekemisessi ja yleisesti oppimisen tukena. Monet tutkittuun
joukkoon kuuluvat arvostivat perinteistd kasvokkaista vuorovaikutusta ja sanal-
lista viestintdd, ja he nikivit perinteisen yhteistyon olevan merkittdvdi opintojen
onnistumisen ja todellisen tiedon jakamisen kokemuksille. Ryhmitydskentelyn
merkitys konkretisoitui esimerkiksi erilaisista tydyhteisoistd lihtoisin oleviin
opiskelijoihin ja heidin kokemustensa kuulemiseen: "Ryhmiissii on ollut antoisaa
tyiskennellii erilaisista tydyhteisiisti liihtiisin olevien opiskelijoiden kanssa”

Tirkeitd olivat ryhmiytymisen kokemukset, jotka olivat vahvasti vaikutta-
massa verkkovuorovaikutuksen onnistumiseen sekd yleisesti yhteisollisyyden ja
jactun ymmirryksen rakentumiseen: "Eniten mielipiteiti on vaibdettu rybmin
kesken tutortunneilla. Kun on oppinut tuntemaan kurssikaverin naamasta naa-
maan, on ollut myds helppo keskustella verkossa”. Keskustelut ja ajatustenvaihto
ryhmissi olivat monien opiskelijoiden mielesti oppimista tukevaa. Perinteiselld
kasvokkaisella ryhmitydskentelylld oli edelleen tirked merkitys virtuaalisen verk-
kotydskentelyn rinnalla. Toki verkkokeskustelulla koettiin olleen oma roolinsa
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ryhmitydskentelyn organisoinnissa: “verkkokeskusteluun osallistuminen on twonus
stihen oman lisiinsi, sillii meidin tarkoituksemmehan oli twottaa opittavaa materi-
aalia ja tietoa toisille ryhmille’.

Verkkokeskustelulla ja kasvokkaisella ryhmissi keskustelulla oli niin eri-
laiset funktiot oppimisympiristossi. Yksi tirked piirre verkkokeskustelussa oli
opiskelijoiden maininnoissa sen tuoma aika ajattelulle ja sisillon lisiksi esille
tulleet ideat ja vinkit, joista koettiin olleen hyétyd oppimiselle: "Kiydessiini lipi
verkkokeskustelua, olen saanut sielti uuden kipinin ja idean, josta on ollut taas
hyvii jatkaa”. Merkittavii oli verkon tuoma positiivinen vahvistus ja motivointi
omien mielipiteitten esittimiselle ja perusteluille: "Haasteellista on ollur myds
omien kantojen esittiminen ja perustelu muille verkkokeskusteluissa”. Ongelmal-
lisena verkkokeskustelussa koettiin olevan aidon dialogin tasolle pidseminen:
"Verkkokeskustelu on antoisaa, jos syntyy aitoa keskustelua, pohdintaa, kysymyksidi ja
vastauksia, eivithi vastaukset tule monen péivin viiveelli”. Verkkokeskustelun ei
koettu olevan helppoa tai luontevaa, vaan se oli pikemminkin hyvin haasteellinen
ympiristd opiskelijoiden kokemusten perusteella.

7.24  Oppimisen organisoinnin konteksti

Oppimisen organisoinnin konteksti edusti verkko-opiskelijoiden kokemusten
kuvauksessa konkreettisimmin virallista ja julkista oppimis- ja opiskeluympi-
ristod. Tami oli selkeisti alusta alkaen tunnistettavissa omaksi kontekstikseen.
Oppimisen organisoinnin kontekstiin liittyvini piirteind esiintyivit ajanhallinta
ja opintojen rytmitys, tietoresurssit seki dialogi verkossa, opetus-, ohjaus- ja
tukiresurssit sekd ohjauksen ja tuen saatavuus, mielekkit tehtivit ja aihealueet
seki ryhmityoskentely ja ryhmin tuki. Niiden kategorioiden perusteella on
hahmoteltavissa rakennetekijit tutkitussa oppimisympiristdssi. Rakennetekijit
ovat jaoteltavissa kategorioiden perusteella kolmeen padulottuvuuteen eli aika-,
viestintd- ja tekemisulottuvuuteen, jotka ovat oppimisen organisoinnin kannalta
keskeisid (kuvio 10). Opintojen joustavuus vaikutti opiskelijoiden kuvausten
mukaan kaikilla kolmella ulottuvuudella, ja oli tirkei tekiji opintojen sovitta-
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AIKAULOTTUVUUS
(temporaalinen) Oma aikataulutus — organisoitu aika-

Ajanhallinta ja opintojen rytmitys taulutus
VIESTINTAULOTTUVUUS
(dialoginen)

Tietoresurssit verkossa — 1

Dialogi verkossa Eriaikainen viestinti (asynkroninen)

Ohjauksen ja tuen saatavuus

Opintojen joustavuus —————————>

Opetus-, ohjaus- ja tukiresurssit Samanaikainen viestinti (synkroninen)

TEKEMISULOTTUVUUS

(toiminnallinen)

Mielekkiit tehtivit ja aihealueet Yksin ja/tai yhdessi tekeminen

KUVIO 10. Oppimisen organisoinnin kontekstin rakennetekijdt opiskelijoiden koke-
musten mukaan

miselle erilaisiin elimintilanteisiin. Opintojen joustavuuden kohdalla yksi méire
oli em. ulottuvuuksien lisiksi paikkaulottuvuus, mutta sen merkitys tutkitussa
verkkopohjaisessa oppimisympirisossi jii vihiisemmiksi ja se tuli esille lihinnd
paikasta riippumattomuutena. Mutta voidaan ajatella, ettd jos opinnot sijoittuvat
strukturoidummin tiettyyn paikkaan, muodostuu paikkaulottuvuus oppimisym-
piristossd neljanneksi rakennetekijaksi.

Aikaulottuvuus merkitsi opiskelijoiden kokemuksissa tekijad, jonka mukaan
oppiminen jaksottui. Oppimisympiriston taholta asetettiin puitteet ja aikarajat,
mutta keskeistd oli oppijoiden oma aikataulutus ja oppimisen suunnittelu. Ai-
kaulottuvuus likkuu yksilsllisen ja organisoidun oppimisen kontekstin rajapin-
nalla. Viestintiulottuvuus liittyi oppimisympiristdssi tapahtuvaan dialogiin ja
tieto- ja viestintiteknologian kautta saataviin oppimisresursseihin, jotka olivat
esimerkiksi verkko-oppimisympiristossi. Viestintiulottuvuudella oppimisympi-
riston toiminnot jakaantuivat seki eriaikaiseen ettd samanaikaiseen viestintiin.
Suuri osa opetus-, ohjaus- ja tukiresursseista oli saatavilla perustuen perinteiseen
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samanaikaiseen viestintiin (lihiopetus, opintopiirit) mutta erityisesti tietoresurs-
sit ja dialogi verkossa sekd ohjauksen ja tuen saatavuus perustuivat eriaikaiseen
joustavaan kommunikaatioon. Tillaisessa viestinnissi verkolla oli tutkitussa
ympiristossi keskeinen rooli. Tekemisulottuvuus liittyi oppimisympiriston
toiminnallisiin elementteihin, kuten tehtiviin ja tietimyksen rakentamiseen yk-
sin tai yhdessi. Tekemisulottuvuus on viestintiulottuvuuden ohella sitd kenttid
oppimisympiristossd, missd yksilollisen ja yhteiséllisen oppimisen ulottuvuudet
kohtaavat organisoidun oppimisen kontekstin. Toisin sanoen, miten tehtivit
ja toiminta suunnitellaan esimerkiksi omia kontribuutioita ja osallistumista
silmillipitien (vrt. Collis & Moonen 2001). Arviointi tuli esille oppimisen
organisointiin liittyvini elementtind. Arvioinnin voidaan katsoa liittyvin oppi-
misympiriston eri osa-alueisiin kokonaisuutena ja se on eri tavoin mukana niihin
eri ulottuvuuksiin liittyvissi toiminnassa.

1) Ajanhallinta ja opintojen rytmitys

Ajanhallinta ja sithen liittyvi opintojen rytmitys osoittautui hyvin merkittiviksi
tekijiksi opintojen onnistumisen kannalta. Ajanhallinta ja opintojen rytmitys -
kategoriaan liittyivit opiskelijoiden kuvausten mukaan kurssin aikatauluraamit,
oma aikataulutus seki oman opiskelun ja tehtivien suunnittelu. Oppimisen
organisoinnin kontekstissa oppimisaktiviteettien selkei jaksotus esimerkiksi ver-
kossa strukturoi oppimisprosessia ja asetti kehykset toiminnalle, jonka mukaisesti
oppijoiden omat ajalliset tavoitteet ja tehtivien suunnittelu laadittiin. Aikataulu-
raamit ovat hyvin keskeisid oppimiselle: "Aikataulut ja selvit kokonaisuudet ovat
auttaneet tavoitteisiin padsyssi”.

Yleiset aikatauluraamit eivit kuitenkaan yksistdin riitd. Ajanhallinnan kan-
nalta oma aikataulutus oli opiskelijoiden kokemusten perusteella erityisen tir-
keiid ja oppimista tukevaa: “Iman omaa aikataulua ja piitoksii tyin tekemisestii
tuskin olisin néinkiin hyvin aikataulussa”. Samoin oman opiskelun ja tehtivien
suunnittelu vaatii oman huomionsa opintojen loppuunsaattamiseksi: “henkils-
kohtaisesti laitan itselleni tavoitteet ja piiskaan itseni pysymiiin niissi”. Onnistunut
verkko-opiskelu vaatii paljon omaa suunnittelua. Tydn ohessa opiskelevat kamp-



146

pailevat erityisesti erilaisissa aikataulullisissa ristipaineissa, ja selked opintojen
jaksotus aikaulottuvuudella koettiin oppimista tukevana tekijini.

2) Tietoresurssit verkossa

Verkkotydskentelyssi tulivat esille dialogin ohella tietoresurssit verkossa. Em.
tietoresurssit koostuivat tehtivien ja materiaalien saamisesta verkon kautta, tie-
dotuksesta verkon kautta seki verkossa toimivan kurssiympiristén ulkopuolella
tiedonhausta, joka oli osittain mahdollista verkossa. Verkon tietoresurssit herit-
tivit sekd positiivis- ettd negatiivissdvytteisid mainintoja. Negatiivissivytteisid
mainintoja oli hiukan enemmin.

Tehtivit ja materiaalit verkossa koettiin kitevini ja etiopiskeluympiristson
hyvin sopivana: "Luentorunkojen ja tehtivien yms. saaminen verkosta, on mydis ollut
kiteviii.” Itse asiassa toivottiin, ettd tehtivit voisivat olla nykyisti enemmin ver-
kon kautta saatavilla. Vain kolmannella verkko-opintojaksolla oli tehtivii, jotka
olivat saatavilla ja tehtivissd suoraan verkkoympiristssi. Tiedotus verkon kautta
onnistui opiskelijoiden kokemusten perusteella. Mutta toisaalta tissi kohdin
toivottiin, ettd verkko olisi voinut toimia selkeimmin tiedon vilittdjin roolissa.
Selkeimmin kehittiminen tuli ilmi tiedonhaun kohdalla, jossa ei ollut positiivisia
mainintoja, mutta negatiivisena mainintana tuli esille esimerkiksi se, etti kotiko-
neelta ei ollut mahdollista piisti yliopiston kirjaston tietokantojen hakupalvelui-
hin, jotka olisivat parantaneet verkkotiedonhaun mahdollisuuksia: “kotikoneelta
ei ole pdiissyt liheskiin kaikkiin tietokantoihin, mikii on hankalaa’.

Viestinnllisen luonteensa lisiksi verkolla on selkeisti kognitiivisen tyokalun
rooli. Teknologian keinoin voidaan tukea oppimiseen ja tekemisulottuvuuteen
liittyvid tiedon kisitteellistimisprosessia. Se onnistuu opiskelijoiden kuvausten
mukaan siten, ettd varmistetaan monipuolinen tiedonhaku ja oppimateriaalien
saatavuus, vilitetddn ajankohtaistietoa seki mahdollistetaan tehtivien joustava
tekeminen ja palauttaminen verkon vilitykselli.
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3) Dialogi verkossa

Monipuolinen kommunikointi verkossa heritti opiskelijoiden pohdinnoissa ja
kokemuksissa runsaasti kuvauksia. Dialogiin verkossa liittyivit verkkokeskustelu
ja sen kehittyminen, chattailu, tietojen jakaminen ja tekstien tuottaminen verk-
koon, verkon kasvottomuus seki yhteydenpito muihin. Eriaikainen verkkokes-
kustelu ja sen kehittyminen heritti oppimisympiristod koskevissa kuvauksissa
runsaasti mainintoja. Negatiivisia mainintoja oli tilld kertaa selvisti enemmin
kuin positiivisia. Se kuvasti verkkokeskustelun tiettyd vaikeutta ja outoutta.
Verkkokeskustelun sujuminen ei ollut itsestéidn selvyys, vaan sen kehittyminen
ja onnistuminen vaati aikaa: "Opiskelujen edetessii niskyi myis verkkokeskustelujen
tason kebittyminen — opimme siis kiyttimdin siti.” Saattoi olla, ettd verkkokes-
kustelu koettiin onnistuneeksi vain ajoittain: "Zosin harvoin pistiin sille tasolle
(verkkokeskustelu) ja toiset eivit tuottaneet sinne juuri mitiin opiskelua edistivia’.
Syyni oli viestien ja kommenttien irrallisuus ja riittdvin argumentoinnin tason
saavuttamattomuus. Aidon dialogin tasolle péiseminen verkkokommunikaati-
ossa vaatisi tietoista harjoittelua ja huomion kiinnittimistd vuorovaikutuksen
laatuun (vrt. Burbules 1993; Aarnio 1999). Toisten ajatuksia ehk seurattiin ja
luettiin, mutta todellista ajatuksenkulkuun tarttumista ja syventymisti tai sithen
vastaamista ei vield tdysin hallittu.

Samanaikaista kommunikaatiota eli chattailua yritettiin kokeiluluonteisesti,
joten se tuli esille yhtend verkkodialogin muotona opiskelijoiden kokemuksissa.
Chat-kokeilut tosin kaatuivat teknisiin ongelmiin. Niinpd kokemukset ilmenivit
negatiivisina, mutta niistd kivi ilmi se, mihin chattia olisi voinut kiyttii teknii-
kan toimiessa: “"Yritimme chattia kerran kotoa verkkopajassa, oli harmillista, ettii
se ei toiminut, koska silloin olisi ollut mahdollisuus paremmin vaihtaa mielipiteiti
opiskelusta, milli mielelld, seki tiedonvaihto olisi myis onnistunut”. Tietojen jaka-
minen ja tekstien tuottaminen verkkoon koettiin positiivisena verkkodialogissa:
“keskustelijoiden tuottama tieto on médriltiin ollut niin runsasta ja kattavaa, ...
Tiedon ja kiytinnin yhteys kirvoittan enemmiin keskustelua”. Yhteys tiedon sovel-
tamisen konteksteihin oli tietojen jakamisen kannalta motivoivaa.

Verkon kasvottomuus oli opiskelijoiden kokemuksissa seki positiivisesti ettd
negatiivisesti koettu elementti. Positiivinen kokemus oli, etti verkko tarjosi puo-
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lueettoman foorumin, jossa tekstid arvioidaan sisillon perusteella: “ihmiset arvi-
oivar tekstiini sen sisillin perusteella, eiviithi sen kuka olen tai miti teen tyikseni”.
Negatiivisimmat kommentit liittyivit mielikuvaan "puhtaista” verkko-opinnois-
ta, jotka koettiin suorastaan hirvittivind. Verkon kasvottomuus oli erdinlainen
uhka, joka liittyi verkko-opiskelun outouteen.

Yhteydenpito muihin oli yleisesti tirkedd, ja se onnistui kurssin verkkoym-
piriston henkilokohtaisen sihképostin avulla: "Myds sihkipostin lihettiminen
kanssaopiskelijoille esim. lihdevinkeistii tai ihan vain kysyikseen hei kuinkas opin-
not hurisee?”. Verkko palveli epavirallisen kommunikaation muodossa pitden ylld
ryhmikoheesiota.

4) Ohjauksen ja tuen saatavuus verkossa

Ohjauksen ja tuen saatavuus verkossa muodostui yhdeksi eriaikaiseen verkko-
tyoskentelyyn liittyviksi kategoriaksi. Ohjauksen ja tuen saatavuuteen liittyvini
ominaisuuksina tulivat esiin kokemukset vastausten saamisesta, tieto tuen saami-
sesta seki etdisyyskynnys.

Tukeen verkossa liittyivit erilaiset kokemukset vastausten saamisesta omiin
ongelmiin, kun tukea hyddynnettiin. Piisidntoisesti kokemukset vastausten
saamisesta verkossa olivat positiivissivyisid: "Pulmatilanteisiin on myds saanut
nopeasti vastauksen opettajalia tai tutorilta tarvitessaan”, mutta viiveet eriaikaisessa
viestinndssd pakottivat joskus odottelemaan ennen kuin vastaus saatiin: "ty
malttaa odottaa vastausta, jos tulee ongelma jossain seki se ettei san mahdollisesti
hetilnopeasti kommenttia johonkin asiaan”. Tissd korostui sen viiveen merkitys,
miki kului vastauksen saamiseen omaan kysymykseen. Verkko-oppimisympi-
ristd vaatii tiettyd malttia opiskelijalta odottaa vastausta, silli palaute saattaa
tulla vasta muutaman vuorokauden kuluttua. Emotionaalisen elementtini toimi
yleisesti tieto tuen saatavilla olosta verkko-oppimisympiristossi: "Tikea on saanut
ja jo tieto siiti, ettii verkossa voi kysyi opettajalta koska tahansa on ollut hyvi asia’.
Se oli luonteeltaan rauhoittava tieto opiskelijoille ja antoi tunteen siité, ettei ole
vilttdmited yksin ongelmiensa parissa.

Ohjauksen ja tuen saatavuuteen verkossa liittyi etdisyyskynnys, joka joissain
tapauksissa ilmeni kuvauksissa erdinlaisena uskalluksen puutteena tai henkiseni
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esteend ottaa yhteyttd verkon kautta opettajaan tai tutoriin: "Varsinkin teorian
kriittisessi arvioinnissa olisin tarvinnut tutorin tai objaajan opastusta, jota en ole
osannut hyddyntiii verkon kautta”. Etiisyyskynnys muodosti vastakohdan tiedolle
tuen saatavuudesta. Verkko-oppimisympiristossi toimittaessa etdisyyskynnyksen
madaltaminen on tirke ohjauksen ja tuen kehittimisen kohde.

5) Opetus-, ohjaus ja tukiresurssit

Opetus-, ohjaus- ja tukiresurssit oppimisympiristdssi muodostivat tirkein ulot-
tuvuuden, jossa saadun kognitiivisen ja emotionaalisen tuen merkitys kytkeytyi
opettajan ja tutorin antamaan ohjaukseen sekd sosiaalisiin tilanteisiin. Em. ka-
tegoriaa kuvasivat opiskelijoiden kokemusten perusteella sosiaaliset opetustilan-
teet, sd4nnot ja tavoitteet, prosessin tuki seki opettajan ja tutorin kannustava ote.
Opetus-, ohjaus- ja tukiresurssit muodostivat oppimisympiriston viestintiulottu-
vuudella samanaikaiseen viestintiin perustuvan resurssin.

Sosiaaliset opetustilanteet rakentuivat luentotilaisuuksien, tutorin johdolla
opintopiiritapaamisten sek niissd tapahtuvien keskustelujen varaan: “Lihilu-
ennot, audioluennot, tutortapaamiset ja keskustelur ovat selventineer opiskeltavaa
aluetta ja auttaneet tavoitteideni oteutumisessa”. Sosiaaliset opetustilanteet koettiin
pidsiintoisesti oppimista edistivind. Erityisesti keskustelut mainittiin oppimista
tukevana piirteend. Jos negatiivisia mainintoja oli, ne liittyivit enemmin osal-
listujien méirin vihyyteen tms., joka haittasi keskustelua. Sidnnot ja tavoitteet
koettiin oppimista tukevina: “ukena ovat olleet opettajan edeltii laaditut siinnit
ja tavoitteet joissa tulee pysyii”. Se vaikutti oppimista strukturoivana tekijind oppi-
misympiristdssi, silld ohjeiden episelvyys koettiin toisinaan vaikeutena: “oskus
annetut objeet ovat vaikuttaneet episelviltii ja on ollut vaikea aloittaa tehtivia’.

Oppimisprosessin tukeminen esimerkiksi saadun verkko-oppimisympirists-
ohjelmiston kiyttkoulutuksen muodossa oli ensiarvoisen tirkeid, kuten oli ole-
tettavaakin: "Myds kurssiin sisiiltynyt koulutus verkkopajan kiytosti oli ensiarvoisen
tiirked”. Se todennikoisesti korostui tutkitulla kohderyhmills, joka ei vilttimattd
edusta tyypillisti tieto- ja viestintitekniikan hyviksikiyttdjid tydssi tai opinnois-
sa. Sosioemotionaalisena tekijini kokemuksissa tuli esiin opettajan tai tutorin
kannustava ote: "Myds apettajan ote oli kannustava.” Se vaikutti siind mérin, ettd



150

tutorin vaihtumisen jotkut opiskelijat kokivat tietynlaisena vaikeutena kolman-
nella verkko-opintojaksolla. Tdmi antaa viitteitd siitd, etti emotionaalinen tuki
on verkkopohjaisessa oppimisympiristossi kognitiivisen tuen rinnalla merkitti-
vid opiskelijan oppimisprosessin kannalta.

6) Mielekkaat tehtavat ja aihealueet

Oppimiseen liittyvien tehtdvien laatu ei esiinny oppimiseen liittyvissi kokemuk-
sissa ja kuvauksissa lukumiiriisesti kovin paljoa, mutta tehtivit saivat muutamia
seki positiivisia ettd negatiivisia mainintoja. Muodostunutta mielekkat tehtivit
ja aihealueet -kategoriaa luonnehtivat kehittivit kirjalliset tehtivit ja itse teke-
minen, aiheen kiinnostavuus seki lukeminen tehtivid laagjemmin. Kirjalliset
tehtivit ja itse tekeminen koettiin oppimisen kannalta kehittivini ja syvisuun-
tautuneempaan oppimiseen ohjaavana: “Parhaiten olen oppinut itse tekemillii. Eli
kirjalliset tyiit ovat olleet todella kebittivii”. Kirjallisiin tehtdviin saattoi yhdistyi
negatiivisia kokemuksia, jotka liittyivit esimerkiksi tehtdvien raskauteen ja tyo-
liyteen: “feetetyt tehtivit ovat teettiineet joskus kohtuuttoman paljon tyitd, jos vertaa
sitii suoritettuihin opintoviikkoihin’.

Atheen kiinnostavuus oli oppijan kannalta merkittivii: “merkittivi vaiku-
tus opiskelutavoitteiden asettamisessa ja saavuttamisessa on asheen kinnostavuus’.
Negatiivisia mainintoja ei tissi yhteydessi esiintynyt. Aiheen sisillolliseen
puhuttelevuuteen liittyi lukeminen tehtivid laajemmin, silli mainintoja liittyi
tutustumiseen kirjallisuuteen annettuja ehdotuksia laajemminkin: "Vaikka tiiden
tekeminen on viivistynys, olen esim. lukenut paljon hoitotieteellisti kirjallisuutta’

Opintojaksoihin liittyneet kirjalliset tehtivit koettiin oppimisen kannalta
hyodylliseni ja hyvini suorittamistapana, mutta toisaalta tydliini ja lihteiden
hankkimisen kannalta joskus ongelmallisena. Verkossa opiskelu ei vihentinyt
oppijan tydmdirdi, vaan lihinnd lisisi omaehtoisen ja aktiivisen tydskentelyn
tarvetta. T4mi on hyvin samansuuntainen tulos kuin aiemmin on liitetty eri-
tyisesti etdopiskeluympiristoji luonnehtivaksi piirteeksi (Harasim et al. 1997;
Saarinen 2001).
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7) Opintojen joustavuus

Opintojen joustavuus -kategoriaan liittyivit ajankiytén joustavuus, paikasta
riippumattomuus, sovittuminen erilaisiin elimintilanteisiin seki aikataulujen ja
miiriaikojen joustavuus. Ajankiyton joustavuus toteutui oppimisymparistossi
hyvin: *Verkko-opiskelu on antanut minulle mahdollisuuden roteuttan aikatauluani
paremmin minulle sopivaksi. Olen voinut opiskella silloin, kun se minulle sopii”.
Toisaalta joustavuus ja opiskelun vapaus koettiin joskus opintoja hidastavana
tekijind. Paikasta riippumattomuus koettiin pelkistidn positiviisena seikkana:
"voi tehdii kotoa kiisin oman aikataulun ja tapojen mukaan”. Se korostui niiden
opiskelijoiden kohdalla, jotka olivat kotoisin muualta kuin opintojen jirjestd-
mispaikkakunnalta. Opintojen koettiin sovittuvan erilaisiin eliméntilanteisiin ja
se koettiin tirkeind etuna. Erilaisissa tyon, perheen ja vapaa-ajan ristipaineissa
toimivalle aikuisopiskelijalle se on tirked opiskelupditoksenkiin vaikuttava asia,
kuten tavoitteiden analysointi osoitti: “ihdin on ollut helpompi jirjestelli ajankdyt-
1 suhteessa perheen menoibin ...”. Verkko-opintojen kuluessa tietty joustavuus
aikataulujen ja miiriaikojen suhteen koettiin positiivisena piirteend opintojen
joustavuuden kannalta: "Se, et on tarpeen mukaan saanut hieman lipsud’ sovitus-
1 aikataulusta, on myés osaltaan auttanut saamaan kokonaisuuden kokoon”

Opintojen joustavuus, joka parhaimmillaan tukee tavoitteellisuutta, on eit-
timdttd yksi keskeinen etiopiskeluympiristojen piirre, joka usein on tuotu esiin
(esim. Miki-Komsi 1999; Nevgi & Tirri 2001; Saarinen 2001). Tdmi muissa
yhteyksissi todettu ja verkko-opiskeluun yhdistettdvi etu ja tuli tissi aineistossa
vahvasti esille oppimisympiristdn luonteeseen liitettyni piirteend.

8) Arviointi ja palautteet

Arviointi tai palautteet eivit oppimisympiristokokemuksissa olleet kovin keskei-
sesti esilld, mutta maininnat jakaantuivat joko opettajan taholta annettavaan pa-
lautteeseen seki kollegapalautteeseen. Sekd organisoidun oppimisen kontekstissa
ettd yhteisollisessi kontekstissa saatu palaute koettiin lopulta merkityksellisend.
Toisaalta arviointi oli lisni itsearviointina henkilskohtaisessa kontekstissa. Ylei-
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sesti palautteella ja etenkin palautteen saamisella on vaikutusta oppimisen suun-
taajana: ‘Thanaa on ollut myés se, ettii joku kommentoi kirjoitustans’.

Yhteisollisen oppimisen merkitys konkretisoitui palautteen saamisen kohdal-
la, vaikka yhteison tason merkitystd systemaattisesti ollutkaan otettu huomioon
opintojaksoa suunniteltaessa: “Verkko-opintojen kuluessa saa toisilta myis mahdol-
lisesti useammalta kannalta kannanoton ja siten useampia nikokulmia asioista’.
Erilaisten nikskulmien ja mielipiteiden esille tuleminen keskusteluissa ja verkko-
tyoskentelyssi koettiin palautteen saamisen kannalta tirkednd. Arviointi- ja pa-
lautejirjestelmin kehittiminen systemaattisesti opiskelijakollegoille annettavaksi
on jatkossa yksi oppimisympiriston kehittimiskohde.

7.2.5  Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Tutkitussa verkkopohjaisessa oppimisympiristossd yhdistyivit lihiopetus, itse-
niinen tydskentely, ryhmikeskustelut, ryhmityét, opintopiiritapaamiset tutorin
johdolla, kirjallisuuteen tutustuminen, tiedonhankinta ja verkkotydskentely
monimuotoiseksi aikuisopiskelijoiden toimintaympiristsksi. Opiskelijoiden ko-
kemukset koko oppimisympiriston viitekehyksessi rakentuivat useamman ulot-
tuvuuden avulla: henkilokohtaiset tekijit, yhteisollinen konteksti ja oppimisen
organisoinnin konteksti. Kuvatut kontekstit ovat oppimisympiristossi abstrak-
tioita, joita todellisuudessa on vaikea erottaa toisistaan, mutta jotka analyysia
varten ovat antaneet vilineitd erotella oppimisympiristossi vaikuttavia tiedon
rakentamisen konteksteja toisistaan. Yhteisollisen ja oppimisen organisoinnin
kontekstit olivat tissi tapauksessa erityisesti oppimis- ja opiskeluympiristdd
luonnehtivia tiedon rakentamisen konteksteja. Oppijoiden kuvauksissa henkils-
kohtaiset ja yksilolliset tekijit muodostivat oppimisen henkilokohtaisen konteks-
tin. Osa oppijoiden kuvaamista tavoitteista ja intresseistd oli hyvin ammatillisia.
Se nikyi oppimiseen liittyvissi oppimiskokemuksissa siten, ettd erityisesti yhtei-
son kontekstiin liittyvissi oppimistilanteissa oppijat kokivat saaneensa kosketus-
pintaa oppimisympiristdd laajempaan tiedon soveltamisen kontekstiin. Nimi
oppimisympiristossd vaikuttavat tekijit kuvaavat sitd, milld ulottuvuuksilla kog-



153

nitioiden rakentuminen oppimisympiristossi tapahtuu. Jos oppimisympiristdd
tarkastellaan tiedon rakentamisen ja reflekdiivisen itsearvioinnin ympiristond,
kaikki nelji mainittua kontekstia voivat olla vaikuttamassa miten ja millaista
tietoa hankitaan, jactaan, kisitteellistetdin, tuotetaan ja reflektoidaan.

Kun henkilokohtaisen, yhteisollisen ja oppimisen organisoinnin kontekstit
yhdistetdin, ja samaan kuvioon lisitidn omissa oppimispiivikirjakuvauksissa
sekd yhteisollisen kontekstin yhteydessi esiinnoussut laajempi tiedon sovelta-
misen konteksti (kuvio 11), muodostuu kokonaiskuva tiedon rakentamisen
erilaisista konteksteista, joihin oppijat ovat kokemuksiaan peilanneet. Mainitut
kontekstit ovat vuorovaikutuksessa ja luovat puitteet oppimiselle ja tietimyksen
monipuoliselle rakentamiselle. Huomionarvioista on oppimisympiriston ja
tiedon rakentamisen monikontekstuaalisuus. Yhteisollisen ja oppimisen orga-
nisoinnin konteksteissa tapahtuvassa dialogissa tarkastellaan tilanteita, arvoja,
uskomuksia ja oppimisympiristdstd annettavia vihjeitd, jotka ohjaavat oppijaa
etsimdin, hallitsemaan, jakamaan ja muokkaamaan sisiltdjd. Yhteisollisestd kon-
tekstista kisin avautuivat tissd tapauksessa parhaimmat mahdollisuudet tarkastel-
la tiedon soveltamisen kontekstiin liittyvii tietoa. Yhteisollisessd tyoskentelyssi
oppimisympiristossd oppijat ovat vuorovaikutuksessa vertaisoppijoiden kanssa ja
toimivat verkostoissa ratkaistakseen oppimisen kohteena olevia ongelmia.

Myds sosioemotionaaliset prosessit liittyvit oppimiskokemuksiin. Kon-
tekstien leikkauspinnalle on sijoitettu sellaiset oppimiskokemuksissa esille
tulleet kategoriat, jotka osoittautuivat luonteeltaan erityisen merkityksellisiksi
verkko-opiskelijoiden kokemuksissa ja jotka edustavat kognitiivisten tekijoiden
ohella tirkeitd sosioemotionaalisia tekijéitd oppimisessa (kuvio 11). Esimerkiksi
ajanhallinnan merkitys korostui verkko-opintoihin sitoutumisen yllipitimisessi.
Samoin vertaisoppijoiden merkitys niytedytyi tirkednd. Se nikyi kiinteisessi
mielessd siten, ettd joissain tapauksessa jiiminen tydskentelemiin yksin ilman
tydparin tukea jakson kirjallisten toitten tekemisessi oli koettu hyvin kriittiseksi
tekijiksi. Eristdytyneisyys ja ajanhallinnan vaikeudet ovat tulleet keskeisini kyn-
nystekijoind esille etd- ja verkko-opiskelun ongelmana, ja ne ovat johtaneet usein
keskeyttimisiin (vrt. Kember 1990; Nevgi & Tirri 2001). Rybmiityiskentelyn ja
rybmiin tuen merkitys oppimiselle oli aineistossa hyvin positiivinen. Yhteisollinen
konteksti rakentui tissi tapauksessa seki kasvokkaisen ettd virtuaalisen kommu-
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: Tiedon soveltamisen konteksti
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KUVIO | I. Oppimiseen vaikuttavat tekijdt ja kontekstit oppimisympdristossd verk-
ko-opiskelijoiden kokemusten perusteella

nikaation varaan. Yhteison kontekstin tasolla vaikuttivat opiskelijoiden itsensi
muodostamat tydparit ja pienryhmit, jotka toimivat yksittdistd oppijaa lihinni
olevana jaetun ymmirryksen ja tiedon rakentamisen tukena. Ryhmiytymisen
kokemukset vaikuttivat parhaimmillaan yhteiséllisen vuorovaikutuksen ja verk-
kokeskustelun onnistumiseen.
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7.3 Verkko-opiskelijoiden yleisorientaatiot
oppimispaivakirjojen kuvausten perusteella

7.3.1  Yleisorientaatiot opintoihin

Yleisorientaatiota tarkasteltiin oppimispaivikirjoissa siten, ettd pyrittiin hake-
maan vastausta kysymyksiin, miki on opiskelun merkitys tai miki on ylipdinsi
tirkeintd opinnoissa (vrt. Olkinuora, Mikinen & Mikinen 2000, 164). Tilli
perusteella esimerkiksi sisallsllinen yleisorientaatio merkitsee opiskelijoiden ku-
vauksissa suuntautumista sisilléllisiin tieteellisiin ja teoreettisiin kysymyksiin ja
vastaavasti soveltamiseen painottunut yleisorientaatio suuntautumista tiedon so-
veltamiseen liittyviin pohdintoihin. Tieteellis-teoreettinen ja ammatillinen yleiso-
rientaatio ovat hyvin perustavanlaatuisia yliopisto-opiskelun orientaatiotyyppeji

ja olleet useissa aiemmissa tutkimuksissa esilli (mm. Bergenhenegouven 1987;
Olkinuora, Mikinen & Mikinen 2000). Yleisorientaatiolla voi olla kytkentdjd
opiskelijan taustaan, sosiockonomiseen asemaan ja eliminhistoriaan (Mikinen
1999). Konkreettiset oppimispiivikirjakuvaukset tissi aineistossa liittyvit eri-
tyisesti opiskelijan toimintaan oppimisympiriston ja nykyisen eliméntilanteen
konteksteissa, joten orientaation taustavaikuttimia, kuten sosioekonomista ase-
maa tai kokemushistoriaa, tulkinnassa ei ole otettu huomioon.
Oppimispiivikirja-aineistosta  pyrittiin - 16ytimain sellaisia mainintoja,
jotka kuvaisivat em. yleisorientaatioiden ilmenemistd oppijoiden ajattelussa,
toiminnassa ja oppimista kuvaavissa pohdinnoissa. Sisiltdorientaatio nousi esille
vastaavankaltaisena akateemisena opittaviin sisiltsihin tai niiden merkitykseen
suuntautumisena kuin mitd Bergenhenegouven (1987) kuvasi. Ammattiorien-
toitunut suuntautuminen viittasi tissi aineistossa suuntautumisena kiytinnén
kysymyksiin ja tydn kehittimiseen. Suoriutumiseen liittyvit tavoitteet muotou-
tuivat toimintaorientaatioiksi siten, ettd opiskelijat kuvasivat yleisesti erilaisia
opinnoista suoriutumista kuvaavia toimintoja. Suoriutumiseen painottunut
toimintaorientaatio opintojaksojen aikana painottui enemmin oppimisproses-
siin kuin alun tavoitteissa kuvattuihin toimintavalmiuksiin tai taitoihin. Tassi
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aineistossa henkilokohtaiseen kehittymiseen liittyvit tavoitteet siirtyivit nihti-
visti oppimisen taustalle tai yhdistyivit esimerkiksi ammatillisiin tavoitteisiin ja
soveltamisorientaatioon, silli ne eivit sellaisenaan tulleet esille oppimispiivikir-
jojen oppimiskuvauksissa.

7.3.2  Sisaltoorientaatio

Verkko-opiskelijoiden oppimispiivikirjakuvauksissa sisiltdorientaatio tuli esille
oppijoiden suuntautumisena opintojaksojen  sisiltoon, opittaviin asioihin ja
tehtdviin. Niin ollen sisiltdorientaatiota ilmentivit opiskelijoiden ilmaukset
liittyivit kunkin opintojakson tieteellisen aihepiirin teemoihin vahvasti. Seuraa-
vassa poimintoja oppimispiivikirjoista, jotka kuvastavat sisiltdsuuntautuneen
orientaation ilmenemisti aineistossa eri opintojaksoilla ja kytkeytymisti kunkin
opintojakson kisiteltiviin asiothin ja teemoihin: "Mielestini filosofiasta on apua
hoitotieteessi ja hoitotieteellisen tiedon jisentimisessi, siksi valitsin teema-alueeksen:
filosofian ja tiedon. Minua kiinnostaa myis se miti tieto pohjimmiltaan on” (Opis-
kelijal3: jakso 1). ”Empowerment, sisiinen voimantunne, tai voimaantuminen, ...
on ihmisesti itsestiiin lihtevi prosessi, ihmisen tiytyy loytiii omat voimansa itsensi
auttamisessa. Voimaa ei voi antaa toiselle. Timi on mielenkiintoinen viite. Koska
en ole vielii kisitettii paljoa selvittiinyt, tissi vaiheessa mietityttiii se, miten toista voi
voimaannuttaa, jos voimaa ei voi toiselle antaa” (Opiskelijal1: jakso 2). " Bennerin
hoirotyin filosofiasta tulee esille tilannesidonnaisuus. Ts. tilanteet vaihtelevat, mutta
Jokaisessa tilanteessa ihmisellii on oma menneisyytensi, nykyisyytensi ja tulevaisuu-
tensa, jotka vaikuttavat siihen, miten hin toimii eri tilanteissa ja kuinka tilannetta
tulkitaan. Lisiksi tilanne-sana kuvaa paremmin ainutlaatuisuutta, jota ilmenee
hoitamisessa ja hetkisessi potilaan kanssa joka piivi” (Opiskelija6: jakso 3).
Sisiltsorientaatio on merkinnyt opiskelijoiden kuvauksissa pohdinnan
kohteita, jotka ovat liittyneet opittaviin asiothin ja tehtiviin. Sisillllinen
orientoituminen ilmeni lausumissa selkeind painotuksina erityisesti tiedon
jasentimiseen, Kisitteellistimiseen ja muihin vastaaviin sisiltokysymyksiin.
Oppimispiivikirjakuvauksissa tuli em. sisillollisten reflektiokohteiden lisiksi
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esille erilaisia strategioita, joita kutsutaan tissi yhteydessi oppimisen siitelystra-
tegioiksi. Sidtelystrategiat ilmaisivat sellaisia oppimisen sdtelyn hallintakeinoja
ja ratkaisumalleja, joita oppijat sovelsivat opintojaksojen aikana orientoituessaan
oppimisaktiviteetteihin, ja jotka kuvastivat kuinka esimerkiksi sisiltdorientaati-
oon liittyen oppijat toteuttivat opintojakson aikana keinoja, jotka tukivat heidin
orientaatioonsa liittyvid tiedon rakentamista ja intressejd. Niiden sidtelystrate-
gioiden taustalla oli olettamus, etti oppiminen tiedon konstruktiona perustuu
oppijan laajempiin tulkintoihin oppimisympiriston kontekstuaalisista tekijoisti.
Nimi tulkinnat ohjaavat oppijaa omakohtaisiin sdtelystrategioihin, joihin vai-
kuttavat oppimisympiristdn asettamat haasteet ja mahdollisuudet. (Vrt. Rams-
den 1988;1997; Entwistle 1988; Schmeck 1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988;
Jirveli 1996; Lindblom-Ylinne 1999.)

Niiti sidtelystrategioita olivat tissi aineistossa esimerkiksi tedon yleisen mer-
kityksen pohdinta, itseii puhuttelevan ja merkityksellisen tiedon etsiminen, nikikul-
man laajentamispyrkimykset ja oivallukset, asioiden liittiminen aiemmin opittuun,
tieteellisen kielen ja kisitteiden seki tutkimuksen rakenteen ymmirtimispyrkimykset.
Kaikkien niiden sditelystrategioiden voidaan katsoa kuvastavan sisiltoorientaa-
tioon liittyvii tiedon jisentimistd ja tietimyksen rakentamista. Sidtelystrategiat
toisaalta niyttiisivit olevan vahvasti keinoja, joilla oppija tihtii samalla tieteellis-
teoreettisten tavoitteiden kuten tieteellisen tietimyksen rakentaminen tai tieteel-
lisen ja kriittisen ajattelun kehittiminen saavuttamiseen. Sisilléllisen orientaation
intentiona niyttid aineiston perusteella erityisesti olevan tiedon ymmirtiminen.
Niin ollen sisiltdsuuntautunutta yleisorientaatiota kuvaavat strategiat liittyvit
samalla tieteellis-teoreettisiin tavoitteisiin pyrkimiseen. Opiskelijoiden sisallol-
lisen reflektion ja soveltamien strategioiden pohjalta paddyttiin viiteen sisilto-
orientaatiota kuvaavaan kategoriaan.

1) Tietdmyksen rakentaminen ja pohdinta

Opiskelijoiden kuvaamien strategioiden pohjalta syntyi kategoria tietimyksen
rakentaminen ja pohdinta, jossa tuli esille verkko-opiskelijoiden pyrkimykset
loytai itselle merkityksellistd tietoa sekd pohtia opittavan tiedon merkitysti.



158

Maininnoissa nikyivit esimerkiksi se kuinka puhuttelevaksi tiedon oppija
koki itselleen, pyrkimykset teorioiden ymmirtimiseen ja odotukset uuden etsi-
misestd ja oivaltamisesta: "...oikeiden asioiden etsiminen on tyilisti tissi vaiheessa.
Aihe vie kuitenkin mennessiin ollessaan mielenkiintoinen ja vilillii eksyy lukemaan
henkilskertomuksiakin aiheesta” (OpiskelijalG: jakso 2) tai ” Kaiken kaikkiaan
tiytyy sanoa, ettii mielenkiintoiset aiheet valittiin pohdittavaksi, niin hyvit, ettii
tekisi mieli kaivaa kaikki kyseiset teokset esille ja tutustua nishin paremmin” (Opis-
kelija18: jakso 3).

Mys se, kuinka tiedot liittyivit aiemmin opittuun, nousi kuvauksissa esille.

2) Tiedon jasentamisen artefaktien hyddyntdaminen

Kategoriassa tiedon jisentimisen artefaktien hyddyntiminen tulivat esille ne
tieteellisen ajattelun ja kisitteellistimisen artefaktit eli kulttuurituotteet, joita
tarvittiin opittavan asian hahmottamiseksi ja ymmartimiseksi. Oppimispaivikir-
jan kuvauksissa tillaisia olivat mm. tieto tutkimusraportin rakenteesta, erilaiset
ajattelumallit ja niiden soveltaminen seki yleisesti kisitteet ja kisitteenmuodos-
tuksen periaatteiden tuntemus. Niistd esimerkkeind: "Nyt olisi hyvi perehyii
paremmin tutkimusten kriittiseen analysointiin kiytinndssi; voimmeko luottaa
kaikkeen tuotettuun tutkimusmateriaaliin?” (Opiskelijal8: jakso 1) tai “Kiitos
auringonnousumallin, sekavat kisitteetkin muodostuvar mielikuvaksi sen avulla”

(Opiskelijal6: jakso 3).

3) Sisaltdjen lapikaynti

Kategoriaan sisiltojen lipikiynti liittyivit seki toimintasuunnitelmien tekemi-
nen, etti toiminta sisiltojen (kirjallisuuden, verkkomateriaalien ym.) Kisittele-
miseksi: "Verkkokeskustelun teematehtivien yhteenvetosivuista ei mydskiin annettu
Yksityiskohtaisia objeita, joten kisittelin niissi lyhyesti oman kisitykseni keskustelun
luonteesta, yritiin loytiii punaisen langan tebtivin tiimoilta ja kiydysti asiasisillisti”
(Opiskelijal6: jakso 1) tai “Kummasti karttun tietoa kirjallisuusta lipikiymilli ja
aihevalinta osoittautui kitnnostavaksi” (Opiskelijal 6: jakso 1).
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4) Tehtévien rakentaminen

Kategoriassa tehtivien rakentaminen nousivat esille aineistosta erityisesti tehtiviin
liittyviit maininnat, kuten tehtdvien rakenne, sisilté ja aiheenvalinnan perustelut
tehtdviin liittyvissd athevalinnoissa ja rajauksissa. Tehtdvien tekemistd kuvattiin
mm. seuraavasti: “Saimme kolmen tunnin aikana mietittyi masennuksen ominai-
sudet sekii lihi- ja rajakisitteitii melkoisen nipun, joista myohemmin valitsemme
mielestimme kattavimmat kisitteer” (Opiskelijal9: jakso 2) tai "Tenttikysymyksiin
olen alkanut myés vastailla pikkubiljaa viihin jokaiseen” (Opiskelijal6: jakso 1).

5) Tiedonhankinta ja lahteet

Opiskelijoiden kuvauksien pohjalta tiedonhankinta ja lihteet -kategoriassa tuli-
vat esille erityisesti kaikki ne tietoresurssit, jotka tutkitussa oppimisympiristossi
olivat keskeisii tiedonlihteitd ja oppimisen tietoresursseja, eli artikkelit ja kirjat,
luennot, jaetut monisteet sekd opintopiirit: “Luennot ja opintopiirit ovat hyvin
antaneet teoreettista tietoa aiheen kisittelysti, olemme saaneet kiitettiivisti materiaa-
lia, jotta pystyisimme tekemdiiin kisiteanalyysiii valitsemasta aiheestamme” (Opiske-
lijal8: jakso 2), "Liydiin paljon hyvii ajatuksia Krausen ja Kiikkalan kirjasta...”
(Opiskelijal9: jakso 1) tai “Tutkimusraportin sisiltomoniste on hyvi siilyttii ja
perehtyi sithen tulevaisuutta silmilli pitien” (Opiskelija20: jakso 1).

Vanhat muistiinpanot aiemmista opinnoista saattoivat olla kiyttokelpoisena
tirkednd tietoresurssina jaksojen opiskelussa: “Selailen vanhoja muistiinpanoja

approbaturin ajoilta” (Opiskelijal9: jakso 1).

7.3.3  Soveltamisorientaatio

Soveltamisorientaatio yleisen tason orientaatiomallina nousi esiin oppimispii-
vikirjakuvauksissa kahdenlaisina intresseind. Joissain tapauksissa ammatillisessa
suuntautumisessa korostui erityisesti teoreettisen tiedon ja kiytinnén yhdisti-
minen. Téllaisten mainintojen tutkija pédtteli kuvaavan tieteellis-ammatillista
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suuntautumista, kuitenkin niin, ettd soveltamissuuntautunut intressi oli hal-
litsevampi, koska intressind oli etsid kiytinton sovellettavaa tietoa tai l6ytid
kytkoksid teorian ja tyokdytintojen kehittimisen vlilld. Toisaalta esiintyi selkeitd
ammatillisia pohdintoja omaan tyohon liittyvistd ilmidistd, jotka tuotiin esille
kurssin teemothin liittyvissi yhteyksissi ikdin kuin esimerkkitapauksina, joiden
kautta mietittiin millainen tietty asia on kdytinnén maailmassa.

Eri jaksojen oppimispiivikirjoissa soveltamisorientaatio kehittyi vihitellen
kohti tiedon kiytints6n soveltamisen kysymyksid. Aluksi kahdella ensimmiiselld
opintojaksolla olivat enemmin ehki esilld pohdinnat tutkitun tiedon merkityk-
sestd tyon ja kiytinnon kehittimisen kannalta: " Lisiksi minua kiinnostaa tietii,
onko kaikki hoitotieteellinen tutkimus todella tarpeellista ja onko tutkimusten myiti
saatu tieto hyidyllistii kiiytinnin hoitotyslle? Ja miten tutkimuksen tieto saataisiin
mahdollisimman hyvin palvelemaan kiytintii? Voinko mind kebittiii omaa aktiivi-
sunttani ja aloitekykyiini ja itse tuoda omaan tyshini tutkimustietoa?” (Opiskelija3:
jakso 1). Toisella ja kolmannella jaksolla siirryttiin selkeimmin verkkojaksolta
oppimispiivikirjojen kuvauksissa perustelujen ja esimerkkien hakemiseen
kiytinnon tyohon liittyvistd asioista: ”... on itse tydskennellyt lastenosastoilla ja
todennut ilmeisesti kiytinnin tydssidn tarvetta hoitoon sitoutumisen tutkimiseen.
Asiakasliihtiisyys on korostunutta, hin haluaa kuulla juuri nuorten omia mielipitei-
1 ja heidin tuntemuksiaan” (Opiskelija3: jakso 3).

Soveltamissuuntautuneessa orientoitumisessa opittavan tiedon sisaltd itses-
sddn ef ollut yksinomaan tirkei, vaan erityisesti tiedon soveltamismahdollisuuk-
sien miettiminen ja tiedon merkityksen pohdinta kiytinnén kokemusten kautta.
Samoin kuin sisillsllisessi yleisorientaatiossa, myds soveltamissuuntautumisessa
ilmeni em. reflektiokohteiden lisiksi selkeitd oppijan kontekstuaalisten tulkin-
tojen pohjalta rakentamia oppimisen sditelystrategioita (vrt. Ramsden 1988;
Entwistle 1988; Schmeck 1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Jarveli 1996;
Lindblom-Ylinne 1999), jotka kuvasivat tihin orientaatioon liittyvii tiedon
intresseji ja oppimisen sditelyn liittyvid oppimisen hallintakeinoja.

Soveltamisorientaation kohdalla strategiat nikyivit esimerkiksi arvioina
mallin/teorian toimivuudesta, pohdintojen ulottamisena omakobtaiselle soveltavalle
tasolle, pohdintoina teorian ja kiytinnin vilisesti kuilusta, pohdintoina kiiytinnin
niikikulmasta seki oman tyin tarkasteluna opittavan sisillon yhteydessi. Yhteen-
vetona voidaan todeta, etti edellikuvatuissa strategioissa heijastui voimakkaasti
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tiedon soveltamisen kontekstin esilliolo. Soveltaminen oli intentiona vahvast
mukana oppimiseen liittyvissi kuvauksissa. Strategioiden lisiksi kategorioissa
nousivat esiin oppimisen taustalla vaikuttavat intressit ja kisitykset, jotka hei-
jastuivat pohdinnoissa ja oppimiseen suuntautumisessa. Téssd nousivat vahvasti
esille soveltamisorientaatioon liittyvi laajempana taustakysymyksend pyrkimyk-
set ammatillisen identiteetin rakentamiseen ja kehittimiseen. Soveltamisorientaa-
tiota kuvastavat ilmaisut jakaantuivat neljdéin kategoriaan.

1) Tiedon soveltaminen ty6hdn

Opiskelijoiden oppimispiivikirjojen kuvauksissa tiedon soveltaminen tyshon oli
yksi keskeinen soveltamisorientaatioon liittyvi kategoria. Téssi yhteydessd poh-
dittiin erityisesti tutkimuksien ja teoreettisen tiedon sovellettavuutta kiytintoon
seki teorian ja kiytinnon vilisen kuilun ylitcimistd: “Teorian ja kiytinnin vilisti
kuilua aloin miestimiin oman tydympiristin nikskulmasta katsoen” (Opiskelijal8:
jakso 1) tai "Minua kiinnostaa hoitotieteen ja kiytinnin tyin yhdistiminen. Oma
tyini tulee olemaan terveydenhuollon tietojiirjestelmien parissa, joten haen myds
hoitotieteen puolelta ajatuksia ja wlottwvunksia hoirotyin teknologian ratkaisuihin®

(Opiskelijal9: jakso 1).

2) Pohdinta oman tyén nakokulmasta

Toinen merkittivi soveltamisorientaatioon liittyvi kategoria oli pohdinta oman
tyon nikokulmasta. Se tarkoitti oman tyon analysointia ja esimerkkien hakemista
kiytinnon tydstd ja opittavien asioiden miettimistd peilaamalla niitd sekd omiin
kokemuksiin ettd tyon konteksteihin: "Meille lasten sairaanhoidon parissa tyisken-
televille oli liihes aiheen alkumietinniisti libtien selvi, ettii valitsemme kisiteltiiviksi
aiheeksi perheen; lasten sairaanhoidossa perhekeskeisyys on niin tiirkeii osa hyvii hoi-
totyiti, ettii sitii on mielenkiintoista kisitelli mys tiissi yhteydessi” (Opiskelija 18:
jakso 2) tai "Omassa tydssiini olen usein pohtinut, miten turvalliseksi dementoitunut
vanhus olonsa tuntee?” (Opiskelija21: jakso 2).
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3) Uusiutuminen ja uusien ideoiden tarve tydssa

Omaan ammatilliseen identiteettiin liittyvien pohdintojen perusteella syntyi
kategoria uusiutuminen ja uusien ideoiden tarve tydssi. Tihin kategoriaan
liitettiin mainintoja, jotka kuvasivat itsensi tuntemista ja omaa vastuuta ajan
tasalla pysymisti: "Potilasohjauksessa omalla vastaanotolla tarvitaan kipeisti uusia
ideoita, wutta ajateltavaa ja pyrkimysti pois vanhoilta rasteilta” (Opiskelija23: jakso
2) seki jatkuvaa tiedon seuraamista ja tiedon hankkimista eri ldhteistd: "Voinko
mind kehittii omaa aktiivisuuttani ja aloitekykyini ja itse tuoda omaan tyohini
tutkimustietoa?” (Opiskelija3: jakso 1).

4) Kasitys hoitotieteestd soveltavana tieteena

Opiskelijoiden ajattelussa heijastuivat  kisitykset hoitotieteestd soveltavana
tieteend, jolla on selvi fokus hoitotydn kiytintojd palvelevana tieteend. Tahin
kategoriaan liitettiin mainintoja jotka kuvasivat mm. hoitotyon kehittimisti ja
tutkimuksen merkitystd niiden kiytintojen kehittimisessi: “Tuskimus on viline
kehittiii hoitotyin asiantuntemusta, mutta hoitotyintekijit eivit osaa kdyttii hoito-
tyin tutkimustydtd riittivisti hyvikseen ja potilaat jiivit vaille tieteen tuomaa hyi-
tyii. Tutkimuksen haasteena tuntun olevan teorianmuodostus, oma, tarkasti méiritel-
1y tietoperusta” (Opiskelijal6: jakso 1) tai “Mielestiini hoitotieteen tutkimukset ovat
erittiiin tiirkeitd ja tutkijoiden tulisi ‘markkinoida’ niiti enemmiin osastoille, koska
silloin ne saavuttaisivat paremmin sen kiyttialueen mihin ne ovat suunnattuja seki

tulisivat hyodynnertyi kiytinnissi” (Opiskelija22: jakso 1).

7.3.4  Toimintaorientaatio

Toimintaorientaatio yleisend orientaationa nikyi opiskelijoiden suuntautumi-
sena vahvasti useaan oppimisympéristossd toimimiseen liittyviin asiaan, kuten
yhteistyhon, osallistumiseen oppimistilanteisiin tai oppimisympiriston erilais-
ten resurssien arvioimiseen. Yhteistydn kohdalla pohdittiin esimerkiksi toisten
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oppijoiden merkitystd toitten jakamisessa ja tekemisessi seki keskusteluissa.
Samoin muun ryhmin tuki koettiin tirkeiksi. Osallistumiseen liittyvit mainin-
nat toivat esille sekd kasvokkaisten keskustelujen ettd verkkokeskustelujen ehdot.
Osallistumisen ehtojen ja edellytysten kohdalla pohdittiin esimerkiksi, miksi
oma uskallus on tirkedd keskusteluun osallistumisessa, miksi verkkokeskustelu
onnistuu parhaiten tuttujen kesken tai miten tuntemukset keskustelun sujumi-
sesta tai sujumattomuudesta vaikuttavat sithen osallistumiseen. Toisaalta osallis-
tumiseen liittyvit maininnat saattoivat kuvata oman osallistumisen reunachtoja
esimerkiksi ajanhallinnassa. Opetus-, ohjaus-, oppimis- ja tehtiviresurssien
kohdalla arvioitiin tehtdvien luonnetta, aikatauluja, arviointia, verkko-oppimis-
ympiristdohjelmiston koulutusta tai kirjaston tietokantojen kiyton opastusta.
Tissi on selvi liittymikohta suoriutumistavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen.
Suoriutumistavoitteethan sisilsivit tavoitteita erilaisten valmiuksien ja taitojen
hankkimiseen opinnoista selvidmisen ja oppimisen tueksi. Toimintaorientaatio
kytkeytyi oppimisympiristossi tapahtuvan oppimisen luonteeseen ja tilanteisiin,
jonka mukaisesti omaa oppimista sitten mukautettiin.

Ensimmiiselld jaksolla oppimispiivikirjojen kuvauksissa nousivat esille
tietotekniikan ja verkkojen kiyton omaksuminen ja hyédyntiminen opiskelu-
vilineeni seki tiedonhaussa: "Verkkopaja opiskeluun tutustuminen tuntui todella
mielenkiintoiselta. Opin monia tietokoneen kiyttiin ja postin lihettimiseen liirtyviii
asioita. Kirjallisuuden etsiminen opiskeluun kiy myis mukavasti ja sidstiii paljon
aikaa. Kaikki on vieli kuitenkin aika hidasta, mutta harjoitus tekee mestarin”
(Opiskelijal0: jakso 1). Toimintaorientaatioon alkoi toisella ja kolmannella
verkko-opintojaksolla liittyd runsaasti tehtivien tekemiseen ja ryhmitydsken-
telyyn liittyvid kuvauksia, jotka alun tavoitteissa eiviit vield olleet esilli. Ne
olivat luonteeltaan tunnusomaisia opinnoista suoriutumiseen liittyvid kuvauksia:
"Tydskentelymuodot ovat jo tuttuja, joten paniikki on entisti vihiisempii. Olemme
pohtineet ryhmiitydskentelyn mahdollisuusta kirjallisen tebtivin puitteissa ja ... jat-
kamme hyvin alkanutta yhteistyitimme tenttivastauksessa” (Opiskelijal6: jakso 2)
tai "Sovimme rybmiissii, ettii kukin hakee eri tieteen aloilta médritelmii perheistii”
(Opiskelija20: jakso 2).

Oppimisympiristdssi toimintaan painottuva orientaatio on hyvin moniulot-
teinen ilmio ja se ei tdssd aineistossa kytkeytynyt pelkistdin suoriutumisvalmiuk-
sien tai -taitojen pohdintaan. Verkko-opiskelijat joutuivat kohtaamaan opinnois-
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saan monenlaisia hyvin kompleksisia haasteita, jotka ohjasivat oppijaa toimimaan
painotetummin ympiriston ehdoilla. Omat tavoitteet ja intressit jdivit taustalle.
Toimintasuuntautumisessa ilmeni selkeitd oppimisen siitelystrategioita, kuten
sisilts- ja soveltamisorientaatiossakin, jotka kuvasivat esimerkiksi osallistumis-
ta yhteistyohon ja oppimistilanteisiin tai suoriutumista oppimisympiriston
asettamista vaatimuksista. Saitelystrategiat tissi tapauksessa edustivat oppijan
omakohtaisia tulkintoja oppimisympiriston asettamista haasteista ja kuinka
oppija pyrki niihin vastaamaan (vrt. Ramsden 1988; Entwistle 1988; Schmeck
1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Jirveli 1996; Lindblom-Ylinne 1999).
Myés kisitykset oppimisympiristdssd suoriutumisen edellytyksistd ja tehtivien
luonteesta tulivat esille.

Toimintaorientaatiota kuvaavat kategoriat syntyivit jaottelun: yhteistyd,
osallistuminen tai suoriutuminen perusteella. Toimintaorientaatioksi tulkittavat
oppimisen siitelystrategiat liittyivit pohdintoihin yhreistysti ja sen merkityksestii
oppimisessa ja tehtivien tekemisessi, osallistumisen tavoista ja ehdoista seki tilanne-
ja tebtivisuoriutumisesta oppimisympiristissi. Oman oppimisen siitely perustui
enemmin oppijan “ulkopuolisiin” kontekstuaalisiin tekijéihin kuin mielensisii-
siin tekijoihin. Térkeitd oli ennen kaikkea tulkinnan kannalta huomata niiden
kontekstuaalisten tekijoiden suuntaava vaikutus. Toimintaorientaatio esiintyi
kaiken kaikkiaan toimintaa tai suoriutumista kuvaavina intentioina. Kuhunkin
niistd toimintaorientaation osa-alueesta syntyi useita kategorioita, joissa ku-
vastul erityisesti oppimisympiriston tai oppimistilanteiden merkitys oppijalle,
ja miten ympiristdssi selviytymisen haasteisiin suuntauduttiin. Seki yhteistyo
ettd osallistuminen -jaottelun alle syntyivit verkkokeskustelua ja kasvokkaista
keskustelua kuvaavat kategoriat, mutta yhteistyén kohdalla pohdittiin enemmin
ko. keskustelujen merkitysti opinnoille ja oppimiselle, kun taas osallistumisen
kohdalla pohdittiin enemmin osallistumisen tapoja ja rooleja seki tydskentelyn
sujumista. Suoriutuminen on puolestaan ymmirrettivi opetus- ja oppimisti-
lanteisiin ja tehtiviin kohdistuvana suoriutumisena. Seuraavassa on kuvattuna
toimintaorientaation osa-alueiden eli yhteistydn, osallistumisen ja suoriutumisen
sisaltimit kategoriat.
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Yhteistyo

1) Verkkokeskustelun merkitys

Opiskelijoiden kokemuksien perusteella syntyi verkkokeskustelun merkitys
-kategoria kuvaamaan verkkovuorovaikutuksen vaikutusta oppimiselle. Verkko-
keskustelu oli uusi alue oppimiseen liittyvissi kommunikaatiossa ja se koettiin
pidsadntoisesti positiivisena: "Koen, ettii kiiydyt keskustelut ovat olleet yleisesti otta-
en mielenkiintoisia ja tietoa sisiltivid, joita on mielenkiintoista seurata keskustelun
edetessii, vaikka itse olen ollut toista kisiteanalyysii tydstimiissi” (Opiskelija6: jakso
2) tai “Seuratessani verkkokeskusteluja on ollut mukava havaita kuinka syvillisiin
pohdintoihin osallistujat ovat paneutuneer” (Opiskelija8: jakso 1).

Merkitys tuli esille siten, ettd muitakin koettiin olevan mukana (vertaisop-
pijoiden merkitys) ja verkko vahvisti titd muiden lisndolon tunnetta ja samalla
osoitti muiden opiskelun vaiheen: "Olen kiynyt verkkosivuilla muutaman kerran
ja huomannut, ettd toiset ovat péiisseet jo hyviin vauhtiin” (Opiskelijal 9:jakso 2).

Lisiksi saatettiin kokea huolta siitd etti muut eivit osallistuneet tarpecksi
verkkokeskusteluun: "Kollegan kanssa kahden keskistii tiedonjakoa verkkokeskus-
telussa. Toivomme, ettii muutkin libtisivit robkeasti verkkoon” (Opiskelija5: jakso

1).

2) Keskustelut ryhméssa

Keskustelut ryhmissi -kategoria nousi esille kuvauksista, joissa todettiin kasvok-
kaisten keskustelujen tirkeys ajatusten herittdjind ja ryhmiytymisen tukena.
Opiskelijat kokivat niiden keskustelutilanteiden tukeneen tiedon jisentymisti,
edistineen keskiniisti kokemuksien vaihtamista, mahdollistaneen erilaisten ni-
kokulmien esille tulemisen ja ajatusten peilaamisen. Keskustelut antoivat paljon
ajattelemisen aihetta. Keskustelutilanteita syntyi erityisesti opintopiiritapaamisis-
sa ja pienryhmissi jakson tehtivid tehtiessi: "Pidimme toisen opiskelijan kanssa
yhteisiii ‘pohdintatuokioita’ noin kahden viikon vilein, jolloin keskustelemme joko
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tenttikysymyksiin tai tishin tebtiviin liittyvisti asioista.” (Opiskelija3: jakso 3) tai
"Kuitenkaan tissi ei tarvitse toimia y/esz'n, vaan on opintopiirit, missi Fuulee tois-
tenkin mielipiteitd asioista ja samalla nikee toisia samassa tilanteessa olevia. Opin-

topiirit ovat tiihin asti ainakin olleet hyvii ja niistii saa apua omaan tyiskentelyn”
(Opiskelija6: jakso 1).

3) Yhdessa tyoskentelyn arvostus

Yhdessi opiskelun arvostus -kategoriassa nikyy, etti hoitotieteen verkko-opis-
kelijat preferoivat seki yleisesti yhdessi tyoskentelyd ettd tehtivien tekemistd
ryhmissi. Yhdessi tyoskentely koettiin antoisana ja verkko-opiskeluun syvyytti
tuovana tekijind: “Toisaalta ryhmiitydssi rikkaus on siind etti tulee niin monenlais-
ta nikemystd ja syvyystii pohdiskeluun.” (Opiskelijad: jakso 3).

Samoin yleisesti tehtivien tekemisen kuvaus ryhmityond tai pienryhmissi
nousi esiin: “Jatkamme kiinteiti yheistyitii ... edelleen ja tarkoituksenamme on
timdinkin jakson tyit tehdi yhdessi” (Opiskelija9: jakso 2).

Ryhmiissi tekemisen merkitys nikyi myds kiinteisesti. Ne, jotka tekivit
jaksojen kirjallisia tehtivid yksin, miettivit tekemisen olevan mahdollisesti hel-
pompaa ryhmissi: "Olisi pitinyt mennii johonkin ryhméin tekemdin, ehki se olisi
helpompaa, kun saisi vaihdella mielipiteiti” (Opiskelijal0: jakso 2).

4) Ryhma tukiresurssina

Ryhmi tukiresurssina -kategoriassa korostui tuen saaminen ryhmiled. Opiskelijat
kokivat ryhmin tuessa merkityksellisend mm. siinnéllisyyden, kannustuksen,
nikokulmien laajentamisen ja auttavan ilmapiirin: “Opintopiirissi sai jakaa
tuntoja ja huomasi kuinka paljon tarvitsee myis toisten tukea tishin opiskeluun”
(Opiskelija7: jakso 1).

Lisiksi opiskelijat kokivat antoisana ryhmissi tyoskennellessiin tutustumi-
sen uusiin ihmisiin.
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Osallistuminen

1) Verkkokeskusteluun osallistumisen ehdot

Verkkokeskusteluun osallistumisen ehdot -kategoriaan liittyi hyvin rikkaita ja
monipuolisia kuvauksia siitd, kuinka verkossa tapahtuvaan keskusteluun osallis-
tuttiin ja millaisena keskustelun ehdot koettiin. Tirkei lihtokohta oli esimerkiksi
rohkaistuminen kirjoittamiseen, silli maininnoissa tuotiin julki koettuja vaike-
uksia tuottaa teksteji ja viestejd verkkoon: "Minulla ainakin oli aina suuri kynnys
kirjoittaa tekstejiini julkisests, ajattelin estii toisille minun asiani olisivat ehki liian
Jokapiiviisii ja tuttuja” (Opiskelija3: jakso 2).

Samoin muiden verkkokeskustelijoiden tuttuus ja tuntemukset keskustelun
sujuvuudesta tai sujumattomuudesta mdrittyivit ehtoina osallistumiselle: “Vai-
kealta tuntun saada askaiseksi kunnon keskustelua tai viittelyi. Tuntuu siltii ettii
vain referoidaan tutkijoita, mutta timi kaikki on niin wutta ja outoa” (Opiskeli-
jal0: jakso 1).

Vasta kun keskusteluryhmi verkossa oli riittdvin tuttu, ja mielenkiintoisia
aineksia alkoi kertyi keskustelussa riittdvisti, piisi keskustelu vauhtiin. Verkko-
keskustelun luonne valkeni vasta vihitellen. Sidnnéllinen seuraaminen ja kes-
kustelusta mielenkiintoisten, puhuttelevien aineksien poimiminen olivat tirkeiti
elementteji verkkokeskustelun vauhtiin piistyi opiskelijoiden kuvausten pohjal-
ta: "oman teema-alueen kisittelyd seurasi useamman kerran viikossa ja muilta teema-
alueilta poimi ensin vain mielenkiintoisimmat ajatukses” (Opiskelijal3: jakso 1).

2) Kasvokkaiseen tyoskentelyyn ja vuorovaikutukseen osallistumisen ehdot

Toinen opiskelijoiden kokemuksissa heijastunut, tutkitussa oppimisympiristdssi
vaikuttanut osallistumisen muoto oli kasvokkaiseen tydskentelyyn ja vuorovai-
kutukseen osallistuminen. Erityisesti pienryhmitydskentely korostui jaksojen
tehtdvien tekemisessd, ja yhdessi tyoskentelyn ehtoina tulivat esiin tehtivien
tekemisen edistiminen ja yhteistyén sujuvuus tuttujen kollegojen kanssa: “pdi-
timme tehdii teematehtivit yhdessi ja sisiltod mietimme usein tiissi ja muuten
tavatessamme” (Opiskelijal4: jakso 1).
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Panostus kasvokkaiseen yhteistyohon saattoi verottaa verkkotyoskentelyi:
"Yhteiset tapaamiser ovat vieneet niin paljon energiaa, ettii huomasimme verkko-
keskustelun hieman unobtuneen, mutta eikihin se siitii suttaannu” (Opiskelijal5:
jakso 1).

3) Yleiset osallistumisen reunaehdot

Osallistumisella opintojakson oppimistilanteisiin oli yleiset reunaehdot, jotka
liittyivit eritoten erilaisiin ajankéyton rajoituksiin, joita tydn, perheen ja vapaa-
ajan muut toiminnot siitelivit. Yleisen osallistumisen reunaechdot kategoria
kuvasi juuri niitd ajankdyttoon liiteyvid osallistumisen edellytyksid tai ehtoja:
"Omalla kohdalla on ollut erilaisia isoja tydprojekteja jotka ovat rajoittaneer ajan
kiyrtoi” (Opiskelija9: jakso 2).

Suoriutuminen

1) Opetustilanteet

Opiskelijoiden kuvauksissa opetustilanteet-kategoriaan liittyivit maininnat esi-
merkiksi opettajan innostuneisuuden vaikutuksesta seki alun orientaatioluennon
ja jakson puolivilin audioluennon merkityksesti: "luento olikin kieleltiin ymmiir-
rettiivii” (Opiskelija5: jakso 1) tai “audioluennolla oli hyvi kuulla osaportfoliosta,
koska itselleni oli epiiselviii miti siini olisi pitiinyt kirjoittaa ja pohtia” (Opiskelija6:
jakso 1).

2) Ohjausresurssit

Ohjausresurssit-kategoria nousi esille kuvauksista, joissa todettiin kasvokkaisten
ohjaustilanteiden tirkeys ja palautteen merkitys oppimisen tukena. Opintopiiri-
tyoskentelyn ja tutorin toimet opiskelijat kokivat antoisina. Oppimisen suuntaa-
misen kannalta tieto, ettd voi aina kysy, opiskelijat mainitsivat tirkednd: "Minun
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opiskelussani tapaa opettajan tai tutorin noin kahden viikon vilein ja yhteytti on
annetty lupa ottaa myis tarvittaessa” (Opiskelija3: jakso 2).

3) Oppimisresurssit

Oppimisresurssit-kategorian kohdalla nousivat opiskelijoiden kuvauksissa esiin
oppimisen tietotekniset ja materiaaliset resurssit. Maininnat materiaalisista re-
sursseista keskittyivit erityisesti opiskelijaa lihinnd olevan kirjaston palveluiden
ja kirjallisuuden hysdyntimisen ympirille: .. olen huomannut, ettii materiaalia
on vaikea saada” (Opiskelija3: jakso 3).

Tietoteknisistd resursseita he mainitsivat mm. internet-yhteyksien kiytto-
mahdollisuuden ja tietokoneen kotiin saamisen oppimisen onnistumisen kan-
nalta keskeisind: “Internettiii pystyin kiyttimiin kirjastossa vain kerran viikossa.
Akiivinen osallistuminen teemakeskusteluihin olisi vaatinut mabdollisuutta kiystii
internettiii lishes joka péivi” (Opiskelija3: jakso 1) tai "Internetin hakuominaisunk-
sien hyidyntimisen oppiminen” (Opiskelija5: jakso 1).

Vuorovaikutuksen rajoitukset ja saavutettavuus nousivat esiin verkon kiyt-
t66n liittyvind mainintoina.

4) Tehtavt

Tehtivit-kategoria muodostui maininnoista, joissa pohdittiin tehtivien luon-
netta, tehtiviin liittyvid ohjausta ja tehtivien méirittelyd: “Toisaalta kauhistuttaa
portfolion teko. Mikis se on? — mielenkiintoista millainen siitii tulee” (Opiskelija4:
jakso 1), "Olisin itse kaivannut hieman selvempiii objeita verkkokeskustelun arvi-
oinnista” (Opiskelija6: jakso 1) tai "Paljon on ollut kirjallista tyiti ja vaikeitten
asioiden pohdintaa tiissii opiskelujaksossa” (Opiskelijal0: jakso 1).
Toimintaorientaatio tissi tutkitussa aineistossa oli opiskelijoiden kuvauksissa
moniulotteinen oppimista mairittivi orientaatiomalli. Se on ehkid ymmirrettivi
samansuuntaisena kisitteend kuin aikaisemmin oppimisen tutkimuksissa havait-
tu suoriutumisorientaatioksi identifioitu opiskeluorientaatio on ollut. Entwistle
kollegoineen (Entwistle 1988, 45-48; Entwistle & Ramsden 1983) esimerkiksi
ovat todenneet, ettd suoriutumissuuntautuneisuuteen liittyy taipumus jirjes-
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telmilliseen ja systemaattiseen toimintaan opiskelutavoitteisiin pidsemiseksi.
Orientoituminen sen mukaisesti voi olla joustavaa; se voi olla vaihtelevasti joko
syvillisti tai pinnallista. Mutta oleellista on, ettd oppija pyrkii mukautumaan
oppimisympiriston taholta tuleviin vihjeisiin; mitkd ndyttivit hinestd palkit-
sevilta toiminnoilta. Suoriutumisorientoitunut opiskelija etenee opinnoissaan
suunnitelmallisesti, laatii aikatauluja ja kehittelee kyseessi olevassa ympiristossi
toimivia opiskelustrategioita. Entwistlen ym. (Entiwistle 1988, 43; Entwistle &
Ramsden 1983) mukaan suoriutumisorientaatio yhdessi oppimisen omachtoisen
sddtelyn, positiivisen asennoitumisen ja syvisuuntautuneisuuden kanssa on yh-
teydessd erinomaiseen menestykseen yliopisto-opinnoissa. Tdmin tutkimuksen
aineiston valossa toimintaorientaatio poikkesi edelli kuvatusta tulkinnasta, ja
merkitsi [dhinnd oman oppimisen sopeuttamista oppimisympiristén ehtoihin.
Alneistossa tulivat esille vahvasti oppimisympiristoon liittyvit yhteisollisen oppi-
misen asettamat haasteet, johon liittyi se, kuinka suuntauduttiin ryhmétydsken-
telyyn ja yhteistyohon muiden kanssa, seki kuinka osallistumisen ehdot verkossa
ja kasvokkaisessa yhteistydssi hahmotettiin. Oppimisympiristén kontekstuaali-
set tekijit, kuten tehtivit, oppimistilanteiden luonne, yhteisollisen oppimisen
didaktiset ratkaisut, verkon rooli oppimisessa, vaikuttavat oppijoiden suuntau-
tumiseen ja sitoutumiseen voimakkaasti. Kun siirrytiin oppimisympiristossi
tiedon siirtimiseen perustuvasta oppimisesta enemmn osallistumispainotteiseen
seki yksilon ja ryhmin kontribuutioihin perustuvaan oppimiseen, vaikuttaa se
selkedsti oppimisympiristdssd toimimiseen. Strateginen suoriutuminen ei ole ai-
noa toiminnan elementti, vaan yhteistyd ja osallistumisen ehdot nousevat samalla
tavoin keskeisiksi toiminnan mrittdjiksi.

7.3.5  Oman oppimisen reflektointi

Opiskelijoiden oppimispiivikirjojen kuvauksissa tulivat esille edelld mainittujen
oppimiseen suuntautumisen yleisorientaatioiden (sisiltd-, soveltamis- ja toimin-
taorientaatio) lisiksi suuntautuminen oppimisen sisiltgihin, prosesseihin ja lih-
tokohtiin liittyvidn reflektiiviseen itsearvointiin. Samoin oman oppimisen tun-
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nistaminen eli oman oppimisen ja tekemisen havainnointi osana toimintaa nousi
kuvauksissa esille, ja se tulkittiin tissi yhteydessd osaksi reflektiivisti ajattelua
(vrt. Smyth 1996). Itsearviointi edusti oppimisen ns. metatasoa, jossa tarkastel-
tiin itsed eri oppimisen konteksteissa, kuten itsed oppijana, itsed ryhmissi seki it-
sed oppimisympiristdssd. Oppimispivikirja toimi opiskelijan henkilkohtaisena
reflektiivisen ajattelun apuvilineend, jossa arvioitiin omaa toimintaa, ajattelua ja
oppimista (Tynjild 1999, 179). Itsearviointi perustuu oppimisprosessin autent-
tiseen arviointiin ja itseohjautuvuuden periaatteeseen. Sen perimméisend lhto-
kohtana on Kisitys oppijan kyvysti ratkaista itsedin koskevia asioita ja siddelld
omaa oppimistaan (esim. Boud 1995). Tillaisessa itsearvioinnissa on tavoitteena
tarkastella oppijan omaa oppimista, toiminnan kehittimisti ja arviointia. Oman
oppimisen reflektointi muodosti oppimisen ns. metatason, joka nousi esiin oppi-
joiden omassa tarkastelussa edelld kuvattujen yleisorientaatioiden ohella reflektii-
vistd ajattelua ja sen kehittymisti kuvaavaksi luokitteluperustaksi.

Poiminnat oppimispiivikirjoista kuvastivat oman oppimisen reflektiokohteita
eri opintojaksoilla. Reflektiivisen ajattelun kannalta oli keskeisti tarkastella, kuin-
ka em. ajattelu kehittyi yksilollisell tasolla. Lisddntyiké reflektiivinen pohdinta ja
tapahtuiko siirtymistd niin kohti oman oppimisen itsearviointia? Ensimmiiselld
verkkojaksolla omaan oppimiseen liittyvit kuvaukset olivat jossain mairin ylei-
sesti hajaannusta ja himmennysti kuvaavia: "Opiskelu on kiynnistymiissii hitaasts,
harmittaa kun ei heti piiise kisiksi asioihin, ei saa otetta. Ensimmiisen opintopiirin
Jélkeen ja etenkin sinne saapumisen jilkeen on taas uusia ajatuksia” (Opiskelija23:
jakso 1) tai “hammennys... tuntui ettii hyvin paljon piti oppia ja tehdi, enki tien-
nyt mistii pitiiisi aloittaa” (Opiskelijal3: jakso 1). Kuitenkin verkko-opiskelijat
loysivit erilaisia asioita oppimisympiristdstd (opintopiiri, luento, verkkokeskus-
telu, kirjallisuus), jotka toimivat ratkaisuna ja hallintakeinoina otteen saamiseksi
opiskeluun.

Toisesta verkko-opintojaksosta alkaen oppiminen sujui sitten jo keskitty-
miseni tydskentelyyn ja tehtdviin. Pohdinnat liittyivit esimerkiksi tyoskentelyn
sujumiseen ja sen suunnitteluun: ”Tavoitteeni on, ettii piisisin sisille késiteana-
lyysin eri vaiheisiin ja pystyisin jatkossakin kisitteiti purkamaan’ systemaattisesti”
(Opiskelija9: jakso 2) tai atheen merkitykseen itselle: "Perhe kisiteanalyysin
aiheeksi tuntuu mielenkiintoisimmalta. Tydssini tutustuu todella erilaisiin perhe-
malleihin; on minun, sinun ja meidin lapsia, on yksinhuoltajia, on perheitii joihin
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kuuluy mummu, Giti ja tyttslapsi, on dit, isi ja lapset, on mummu ja lapsenlapsi.”
(Opiskelija20: jakso 2).

Oman oppimisen reflektointi niytti aineiston perusteella tapahtuvan erityi-
sesti kahdella tirkeilld oppijan metakognitiiviseen tietoisuuteen liittyvilld alu-
eella eli emotionaalis-motivationaalisina ja kognitiivisina prosesseina. Téllainen
kahtiajako on usein tehty oppijan metakognitiivisen tietoisuuden tulkinnoissa
(esim. Boekaerts 1995). Emotionaalis-motivationaalisten prosessien katsotaan
liittyvin oppijan kykyihin sdidelli oppimisen intentioitaan, rakentaa positii-
vista oppimiselle suotuisaa emotionaalista ja motivationaalista virittyneisyytti
ja suojata nditd ikddn kuin kilpailevilta toimintapyrkimyksiltd (Boekaerts 1995,
197-198). Tissi aineistossa siihen néytti liittyvin oppijan pohdinnat ja koke-
mukset verkko-oppimisessa kohdattujen vaikeuksien ja haasteiden kohtaamisesta
seki kokemukset esteiden ja etappien ylittimisestd. Etappien saavuttaminen
onnistuneesti tuki havaintojen mukaan verkko-oppijoiden oppimiseen sitou-
tumista. Emotionaalis-motivationaaliseen metakognitioon liittyivit aineistossa
erityisesti kategoriat emotionaaliset ja motivationaaliset prosessit seki kokemuk-
set jonkin etapin saavuttamisesta. Kognitiiviset prosessit ja niiden siitely liittyvit
oppijan metakognitiivisessa tietoisuudessa esimerkiksi sisiltdihin, tehtiviin ja
oppimisstrategioihin (Flavell 1981, 274-277; Vermunt 1996). Se tuli aineistossa
esiin reflektion kohdistuessa mm. toiminnan suunnitteluun ja siitelyyn tehtivid
tehtiessi sekd oppimisen aikataulutuksen suunnitteluun. Samoin oman oppimi-
sen tapojen tunnistaminen osoittautui tirkedksi. Verkko-oppimisympiristd tyds-
kentelymuotoineen koettiin yleisesti syvisuuntautunutta oppimista tukevaksi ja
omaa oppimista peilattiin tihin havaintoon. Lisiksi aineistossa tuli esiin oman
oppimisen tunnistaminen, joka liittyy erityisesti omachtoiseen tavoitteiden aset-
tamiseen, pohdintaan oppimiseen vaikuttavista tekijéisti ja omiin havaintoihin
tavoitteiden saavuttamisesta.

1) Emotionaaliset ja motivationaaliset prosessit

Oppijoiden oppimispiivikirjakuvausten perusteella tuli esiin kategoria, johon
kytkeytyi oppimiseen motivoitumiseen ja emotionaalisiin kokemuksiin liittyvii
pohdintoja. Kategoria nimettiin emotionaaliset ja motivationaaliset prosessit -ka-
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tegoriaksi. Tihin kategoriaan sisiltyneissi maininnoissa oppijat kuvasivat orien-
toitumista uuteen jaksoon, motivoitumistaan, tunnereaktioitaan, opiskeluintoa
ja omaa mielenkiintoaan: “Saamattomuusta? Pohtinut asiaa itsekseen, eikii vain
ole saanut kirjoitertua...” (Opiskelija6: jaksol) tai “yritin nyt liytii kadonneen
opiskeluinnon” (Opiskelijal7: jakso 2).

Opiskelijat pohtivat sitd, ettd opiskelevatko he vain velvollisuuden takia vai
onko heidin suhteensa opiskeluun aktiivinen ja positiivinen. Emootionaalisiin
kokemuksiin liittyi lisiksi mainintoja, kuten “mukavaa timi on ollur”, tai poh-
dintoja verkkokeskustelun ja tyoskentelyn onnistumisesta: "Loppujen lopuksi
meidiin verkkokeskustelu onnistui ensimmiiseksi jaksoksi hyvin” (Opiskelijal9:
jakso 1).

2) Kokemukset jonkin etapin saavuttamisesta

Omalle oppimiselle merkityksellisend verkko-opiskelijat kokivat tunteen, joka
liittyi jonkin vaiheen saavuttamiseen, kuten tietyn vaiheen lipikiyminen kurs-
silla, yhden opintojakson suorittaminen tai koko opintokokonaisuuden kokoon
saaminen. Kategoria kokemukset jonkin etapin saavuttamisesta muodostui
kuvauksista, jotka korostivat em. asioiden saavuttamisen tirkeyttd oppimiskoke-
muksissa ja niiden emotionaalista merkitysti omalle oppimiselle ja tavoitteiden
saavuttamiselle: "Unden opiskelujakson alussa tuntui helpottavalia se, ettii edellisen
osion tehtiivit oli saanut ajallaan tehdyksi ja palauteruksi” (Opiskelijal4: jakso 2).

3) Toiminnan suunnittelu ja saately

Toiminnan suunnittelu ja siitely -kategoriaan sisiltyi opiskelijoiden tuottamaa
moniulotteista kuvausta oppimisen ajallisesta ja tydskentelymuotoihin liictyvistd
suunnittelusta. Verkko-opiskelijat kuvasivat omaa aikataulusuunnitelmien ja
tyoskentelysuunnitelmien tekemisti seki opiskelutapoja ja menetelmis, joilla
tihdittiin esimerkiksi opiskelutavan muuttamiseen tai keskittymiseen tiettyihin
asiothin oppimisessa: "Luennolla tajusin, etti teoreetikon kisittely saa jiiidi vihem-
miille ja pitii keskittyi enemmiin pohtimaan ja kritisoimaan hinen teoriaansa ja sen

kiyttokelpoisuutta” (Opiskelija22: jakso 3).
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Samoin toiminnan suunnittelun ja sditelyn yleinen merkitys tuli esille: "Mi-
nulle henkilikobtaisesti on ollur helpompaa toimia kun on selkei suunnitelma ja

ajankiyttiohjelma” (Opiskelijal6: jakso 1).

4) Oman opiskelutavan tunnistaminen

Oman opiskelutavan tunnistaminen -kategoria liittyi olennaisesti oman oppimi-
sen itsearviointiin. Sithen sisiltyi pohdintoja, miten opin parhaiten, miten on ko-
kenut verkko-opiskelun luonteen ja tydskentelytapojen sopivan itselle, millaisena
on kokenut arvioinnin omalle oppimiselle, mitki tekijit on kokenut keskeisind
omalle verkossa toimimiselle tai osallistumiselle keskusteluihin (esim. rohkeus
tuoda esille mielipiteitdin ja rohkeus keskustella verkossa): "En mielestini ehdi
pohtimaan niin paljon kuin haluaisin. Jotenkin vierastaa myis tekstin kirjoittamista
kaikkien nihtiviksi” (Opiskelijal5: jaksol).

Verkko-oppimisympiriston koettiin tukevan syvisuuntautunutta oppimista-
paa ja omia oppimistapoja ja tyyleji peilattiin tihin: ” Itselleni syvillisempi asioi-
den “auki pohtiminen’ luontun omaan tahtiini ja on se tapa, jolla pystyn parhaiten
auttamaan opiskeluani” (Opiskelijal9:jakso 1) tai "Oman oppimisen arvioinnista
ja opittavien asioiden pohdiskelusta on tullut lnonteva tapa oppia” (Opiskelijal3:
jakso 3).

5) Oman oppimisen tunnistaminen

Sen tunnistaminen mitd opittiin, nousi yhdeksi tirkeiksi oppimisen itsearvioin-
nin osa-alueeksi. Kategoria oman oppimisen tunnistaminen, on esimerkki tisti:
"Kuten olen joskus opintojen alussa vastannut esseetehtivissii miten opin parbaiten,
on vastaus edelleen sama, oman ajattelemisen ja tekemisen kautta” (Opiskelijal9:
jakso 3). Oman oppimisen tunnistaminen nikyi mainintoina tietoteknisten
taitojen kehittymisestd, oppimisesta teoreettisella tasolla tai opitun viemisesti
tyohon: "Minua on aina kitnnostanut teorian ja kiytinnin vilinen subde.” (Opis-
kelija13:jakso 3).

Oppimiselle koettiin merkityksellisend aiempien perustietojen vaikutus ja
halu tietdd ehki vieli hieman lisid aihepiiristi.
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7.3.6  Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Yleisorientaatioiden kohdalla voidaan pohtia, miten tulokset suhteutuvat aikai-
semmissa tutkimuksissa loydettyjen yleisen tason orientaatioiden (tai vastaavien
koulutusorientaatioiden) malleihin. Sisiltdsuuntautunut tai soveltamissuuntau-
nut orientaatio ovat olleet muissa tutkimuksissa esilld, tosin silli erotuksella, etti
sisiltoorientaatio on nimetty esimerkiksi tieteellis-teoreettiseksi orientaatioksi
ja soveltamisorientaatiota kutsuttu ammatilliseksi orientaatioksi (mm. Gibbs,
Morgan & Taylor 1983; Bergenhenegouven 1987; Aittola 1992; Viisinen 1993;
Beauty et al. 1997; Mikinen & Olkinuora 1999). Kahden erilaisen oppimisint-
ressin vilinen ero, teoreettisen ja kiytinnéllisen vililla, tuli jilleen tissi yhtey-
dessi yleisorientaatioissa esille. Niiden kategorioiden nimeimiseen aikaisemmat
tutkimustulokset toki ovat varmasti vaikuttaneet, mutta nimet sopivat silti hyvin
kuvaamaan syntyneiti orientaatioluokkia. Ne ovat yhtipitivid aineistosta esiin
nousseiden ominaisuusryhmien ja kategorioiden kanssa. Sisillsllisesti kohderyh-
mini olleet aikuisopiskelijat painottivat niiti kategorioita hieman toisin kuin
aikaisemmissa tutkimuksissa mukana olleet perinteisin menetelmin opiskelevat
ja nuoremmat yliopisto-opiskelijat.

Yleisorientaatiot ovat koottuna yhteen aikuisopiskelijoiden kuvausten perus-
teella (kuvio 12; liite D). Yleisorientaatiot voidaan kiteyttdd soveltamisen, sisillén
(ymmirtiminen) tai toiminnan nikokulmista. Ne kuvastavat opiskelun erilaisia
merkityksid ja opiskelua ohjaavia erilaisia kisityksid ja toimintatapoja. Sisilto-
suuntautunut orientaatio kohdistui tietimyksen rakentamisen lisiksi yhtilailla
tehtivien ja sisiltdjen monipuoliseen jisentimiseen. Soveltamissuuntautuneen
orientaation kohdalla ei ollut kyse niinkéin sosiaalistumisesta tietyn profession
toimintakulttuuriin, Kisitteistdon ja normeihin, vaan jo tyskokemusta omaavat
aikuisopiskelijat painottivat tiedon soveltamista ja kiytinnon kontekstia ja titi
kautta oman ammatti-identiteetin pohtimista ja syventimisti. Toimintaorientaa-
tio sen sijaan tissi aineistossa sisllollisesti erosi aiemmissa tutkimuksissa kiyte-
tystd suoriutumisorientaation kisitteestd. Tissd orientaatiomallissa korostuivat
nimenomaan timin oppimisympiristén piiriin liittyvit selviytymisstrategiat,
kuten kuinka osallistutaan ryhmityoskentelyyn ja millaisena koetaan osallistu-
misen tavat ja ehdot eri oppimistilanteissa. Myds tilanne- ja tehtivisuoriutu-
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Oman oppimisen reflektointi:
meta-taso
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intentio:
soveltaminen
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J - myksen rakentaminen

OPPIMISYMPARISTC)
TOIMINTA- ’
ORIENTAATIO:

Kohdistuminen:
yhteisty® ja sen
merkitys

intentio: -
toiminta, N

suoriutuminen

osallistumisen tavat ja ehdot

tilanne- ja tehtivi-
suoriutuminen

KUVIO [2.Yhteenvetoa yleisorientaatioista oppimispdivdkirjojen kuvauksissa

miseen liiteyvit tekijit, kuten kielitaito, tiedonhakutaidot, toimintavalmiudet
oppimisympiristossi (mm. atk-taidot, internetin ja sihképostin hallinta) seki
opiskelutaidot ja -valmiudet (mm. verkko-opiskelun luonteen ymmirtiminen ja
kokemuksien hankkiminen uudesta opiskelumuodosta), tulivat aineistossa esiin.
Toimintaorientaatiossa ei niinkiin ollut kyse opiskelun nikemisesti vilineend
tiettyyn ammattiin valmistumiseen tai tutkinnon suorittamiseen, kuten ehki
perinteisessi tutkintotavoitteisessa opiskelussa voi tapahtua.

Yleisorientaatioilla on ehki perinteisesti tarkoitettu suhteellisen pysyvid oppi-
miseen suuntautumisen ja asennoitumisen tapoja koulutukseen osallistumisessa
(vrt. koulutusorientaatio: Bergenhenegouven 1987; Entwistle 1988). Aineisto
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antoi viitteitd siitd, ettd yleisorientaatio pitkittdistarkastelussa opintojaksojen ai-
kana oppimispiivikirjojen perusteella on luonteeltaan moniulotteinen opiskelua
koskeva motiivi-, asenne- ja intressisysteemi, miki vaikuttaa sithen miten op-
pimiseen oppimisympiristdssi suhtaudutaan. Yleisorientaatiota ei voida pitkit-
tiistarkastelussa pitdd kaavamaisena ja opintojaksosta toiseen pysyvini opiskelu-
asenteena. Tietyn opiskelijan oppimispiivikirjakuvauksissa painotukset sisilts-,
soveltamis- ja toimintasuuntautuneisuuden vililli vaihtelivat eri opintojaksojen
aikana ja saman opintojakson sisilli. Tdmi viittaa siihen, ettd strategisesti taitava
oppija pystyy kiyttiméin joustavasti erilaisia toimintamalleja hyvikseen ja hake-
maan titd kautta oppimisen mielekkyyted itselleen. Hin ei kaavamaisesti sovella
yhti ainoaa yleiseksi katsottavaa orientaatiota tai osoita vain tietyntyyppisti asen-
netta opiskeluun opintojensa aikana (vrt. Beaty et al. 1997, 77).

Omien intentioiden sekd oppimisympiriston asettamien haasteiden koh-
taamisessa oppija pyrkii kontekstissa itselleen mielekkiisiin ratkaisuihin, jotka
toimivat oppimista eteenpiinvievind keinoina. Sisiltd- ja soveltamisorientaatio
ndyttivit eritoten palvelevan mielekkiin ja omaehtoisen oppimisen keinoina,
jotka samalla tukevat omien tavoitteiden saavuttamista. Orientoituminen toi-
mintasuuntautuneesti sen sijaan aineiston perusteella niyttiisi ohjaavan enem-
min toimimaan oppimisympiriston ehdoilla. Toimintaorientaation kohteet
vaihtelivat yhteistyon, osallistumisen tai suoriutumisen vililld. Oppimisympiris-
ton yhteisollinen ja dialoginen luonne nikyi yhteistyon ja osallistumismuotojen
kuvauksina ja pohdintoina aineistossa. Yhteisollisyys nikyi yhteistyon merkityk-
sen kuvaamisessa ja pyrkimykset dialogiin osallistumisen ehtojen pohdinnoissa.
Oppimisen organisoinnilla on voimakas vaikutus millaiseksi toiminta oppimis-
ympiristdssi rakentuu, kuten oletettavaa onkin.

Edellisessd luvussa kuvatut verkko-opiskelijoiden tavoitteet; erityisesti tie-
teellis-teoreettiset, ammatilliset ja suoriutumistavoitteet, olivat opiskelun kulu-
essa yleisorientaatioissa vahvasti esilld. Niin ollen oppimisen tavoitteet ja yleisen
tason orientaatiot ovat kytkoksissd vahvasti toisiinsa. Jos tutkimusongelmat eivit
sitd olisi edellyttineet, ei niitd olisi vilttimittd edes tarkoituksenmukaista erottaa
toisistaan tarkasteltaessa yleistd suuntautumista koulutusta ja opintoja kohtaan.
Analysoitaessa oppimiskuvauksia jaksojen oppimispiivikirjoista, oli mainittuihin
tavoitteisiin liittyvi orientoituminen oppimisen taustalla selkeisti tunnistettavis-
sa. Tavoitteiden voidaan katsoa heijastelevan vahvasti, millainen yleisorientaatio
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opiskelijalle on kehittymissi. Yleisorientaatiot kuvaavat asennoitumista ja kisi-
tyksid opiskelun taustalla, mutta kiinnostavaa on tarkastella, miksi saman oppijan
kohdalla voi olla merkkeji useammasta yleisorientaatiosta, ja miten oppimisym-
piriston ja oppimisen eri kontekstit tihin mahdollisesti vaikuttavat.

7.4  Kontekstuaaliset orientaatiomallit ja niiden
kehittyminen oppimisymparistossa

741  Merkityksellista vai sopeuttavaa oppimista?

Oppijoiden kontekstuaalisessa orientoitumisessa on ollut keskeisti tarkastella,
kuinka aktiivinen oppija itse on ja millaisena hin kokee oman oppimisensa
sidtelymahdollisuudet. Metakognitiivinen tietoisuus ja kokemukset (vrt. Fla-
vell 1981; 1985) nousevat kontekstuaalisessa tarkastelussa tirkeiksi. Tutkitussa
oppimisympiristossd pyrittiin kiinnittimdin huomiota verkko-oppijoiden itse-
arviointiin oppimispaivikirjan avulla. Tuki oppimisen omachtoiselle siitelylle
ja reflektiivisyydelle ovat oppimisympiristossi tulosten valossa tirkeitd tekijoiti.
Muuten oppimiseen sitoutuminen jii pinnallisemmaksi eiki kasvupohjaa mie-
lekkiille oppimiselle ehki kehity. Jos oppimisen ei sitouduta, eivit oppijat myds-
kiin nie oppimansa merkityksen reflektointia tirkeini (vet. White 1992, 159).
Tissi tapauksessa oppimisen itsearviointi ja tavoitteisuus olivat verkkopohjaisen
oppimisympiriston tehtivissi mukana ja antoivat parhaimmillaan suotuisaa kas-
vupohjaa merkityksellisen oppimisen kehittymiselle.

Tutkimuksen laadullisen analyysin tuloksena paidyttiin kahteen verkko-
oppimisympiristossi esiintyvdin ja oppijoiden kuvaamaan kontekstuaaliseen
orientoitumisen muotoon: merkityksellisen ja sopeuttavan oppimisen orientaa-
tiomalliin. Ndmi orientaatiomallit ilmentivit kahta esille noussutta ja hallitsevaa
oppimiseen suuntautumisen muotoa tutkitussa verkko-oppimisympiristossi.
Merkityksellisen oppimiseen suuntautumisen kautta ndytedisi rakennusaineita iden-
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titeetin monipuoliselle kehittymiselle kertyvin enemmin. Oppimisen intentiot
toisesti aktiivista ja omachtoisesti siddeltyd toimintaa. Samoin metakognitiivinen
tietoisuus kehittyy reflektion tuloksena. Oppija ei ole oppimisympiristdssi endd
opetuksen kohde, vaan aktiivisesti toimiva subjekti, joka pyrkii rakentamaan
merkityksid yksin tai yhdessd muiden oppijoiden kanssa sekd pystyy monipuo-
lisesti tunnistamaan ja arvioimaan omia oppimisprosessejaan. Sopeuttavassa
suuntautumisessa tehtivien tekeminen ja loppuunsaattaminen sekd toiminta
oppimistilanteissa nousevat paasiaksi, ja oppimisen henkilskohtainen merkitys-
hakuisuus seki reflektio jdivit sivummalle.

Merkityksellinen ja sopeuttava oppiminen tarkoittavat kontekstuaalisen
toisesti kontekstuaalisen orientaatiomallin nimitystd tai puhutaan pelkistiin
merkityksellisestd tai sopeuttavasta oppimisesta. Témi on tehty erotukseksi ylei-
sorientaatioiden luokituksiin (sisilts-, soveltamis- ja toimintaorientaatio), jotta
lukija pystyisi paremmin seuraamaan kummasta tarkastelutasosta on kyse.

Merkityksellisen ja sopeuttavan oppimisen orientaatiomallien kehittymistd
pystyttiin parhaimmin tarkastelemaan ja jisentimiin laadullisessa analyysissi
kahden dimension avulla, jotka olivat oppijan reflektion laatu ja oppijan suh-
de omachtoiseen, merkityksid rakentavaan oppimiseen oppimisympiristssi.
Kumpikin dimensio liittyy oppijan metakognitiivisten tietojen ja kokemusten
osuuteen oppimisprosessin siitelyssi ja arvioinnissa. Ne ovat yksittdisen oppijan
nikskulmasta kontekstuaalisten tulkintojen pohjalta toteutettuja oppimiseen
suuntautumisen tapoja ja vaihtoehtoja vuorovaikutuksessa oppimisympiriston
kanssa. Merkityksellisen oppimisen orientaatiomallin mukaisesti toimivat raken-
tavat oppimisestaan prosessia, jossa tuloksena voi tapahtua merkittivi yksilon
identiteetin ja kisitysten muuttuminen (Kasworm 1990; Kasworm & Bowers
1994; Wenger 1998). Oppiminen sitoutuu kokonaisvaltaisempiin oppimisympi-
riston ulkopuolella oleviin, mutta yksilon kannalta merkityksellisiin oppimis- ja
kehittymisintresseihin. Kisitykset itsestd jasentyvit ja muuttuvat, ja esimerkiksi
oppimisen dialogisuus merkitsee oppijoille neuvottelua kokemusten merkitykses-
ti ja erilaisten nikokulmien vertailua. Sopeuttavan oppimisen orientaatiomallin
mukaisesti toimivat sitoutuvat enemmén oppimisympiriston taholta annettuihin
toimintachtoihin ja ulkoisten vaatimusten tdyttimiseen.
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74.2  Merkityksellinen oppiminen oppimisymparistossa

Merkityksellinen oppiminen kehittyi koko ajan kohti oppimisen omachtoista
sddtelyd ja reflektiivistd oppimista. Oppimiseen suuntautuminen eteni kohti
omien intentioiden ja tavoitteiden saavuttamista. Oppimisen kuvauksissa tuli-
vat esiin vaihtelevasti sisilléllinen tai soveltamiseen painottunut yleisorientaatio
yhdessd vahvistuvan reflektiivisen itsearvioinnin kanssa. Orientoitumisessa
oppimiseen merkityksellisend prosessina vaikuttaa taustalla intentiona halu ke-
hittdd itsed ja erityisesti tarpeet kehittdd omaa ammatti-identiteettid: "Minulla
on lisiksi kuva, ettii suurin osa hoitotieteellisisti tutkimuksista on tehty palvelemaan
vain sairaalassa tapahtuwvaa hoitotyiti. On asia todella niiin? Haluan pohtia asiaa
7ja ottaa selviiii tutkimuksiin perehtymisen kausta” (Opiskelija3: jakso 1) tai "Pohdin
mielessiini teorian merkitysti timin piivin hoitotyille ja sairaanhoitajien omaa
ammatillista kasvua. Dokumentoinnin tirkeys todella tunnistetaan ja sitii halutaan
kehittiii. Pubutaan nikyméttimin tyin tekemisesti ja hiljaisen tiedon esiintuomises-
ta” (Opiskelija9: jakso 3).

Merkityksellisen oppimisen orientaatiomalli on luonteeltaan tutkimuk-
sessa mukana olevilla aikuisopiskelijoilla joko hyvin professionaalinen tai
vaihtoehtoisesti sisillolliseen kiinnostukseen perustuva. Oppimistavoitteissa ja
oppimiseen suuntautumisessa vaikuttavat esimerkiksi soveltamissuuntautunut
yleisorientaatio ja tieteellisen tiedon kiytintdon soveltamisen tavoitteet. Oppi-
mispéivikirjakuvauksissa reflektiokohteet olivat hyvin vaihtelevia; sisillolliseen
tai soveltamissuuntautuneeseen yleisen tason orientaatioon liittyvid pohdintoja
esiintyi kisi kidessi. Omaa oppimisen itsearviointia on paljon samoin kuin
osallistumiseen liittyvid pohdintoja. Vuoden mittaisen verkko-opiskeluperiodin
loppua kohden on havaittavissa vahva tai vahvistuva oman oppimisen itsearvioin-
tiin liittyvé reflektiivinen ote. Metakognitiivisten ajattelutaitojen kehittyminen
aktiivisen reflektioprosessin tuloksena niyttiisi tunnusomaiselta merkityksellisen
oppimisprosessin haltuunottoon liittyvilti piirteeltd. Oppimispivikirjassa oppi-
misen omachtoisuus ja merkityshakuisuus nousivat selkeisti esille: “rvoisteiden
asettamiseen vaikuttaa, ettd tarvitsen lisid tietoa pystyikseni kebittimdin tyitini ja
tyiyhreisiini” (Opiskelijal1: jakso 1).
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Merkityksellisen oppimisen eri kehitysvaiheita ja tasoja kuvasivat reflektiivi-
nen, professionaalinen tai kehittyvi merkityksellinen oppiminen. Tosin kehittyvi
merkityksellinen oppiminen on rajatapaus, silli se ei vilttimitti edusta vield
selkedd omachtoisuutta tai reflektiivistd oppimista koko oppimisen ajan. Reflek-
tiivisessd merkityksellisessi oppimisessa reflektiviisen itsearvioinnin osuus oli
saavuttanut vahvan ja voimistuvan osuuden. Opinnoilla oli kirkastunut merkitys
oppijalle itselleen ja pyrkimyksend oli merkityksii tuottava oppiminen. Profes-
sionaalisessa merkityksellisessi oppimisessa korostuivat ammatillisten tavoit-
teiden osuus ja oman ty6n ja ammatti-identiteetin kehittiminen. Kehittyvissi
merkityksellisessd oppimisessa on jo merkkeji pyrkimyksisti omachtoiseen ja
merkityksid tuottavaan oppimiseen, mutta oppimisympiristdssd suoriutuminen
ja selviytyminen nousivat ajoittain hallitsevammiksi. Mutta tdsti orientaatiomal-
lista on selvid yhteyksid merkityksellisen oppimisen kehityslinjaan.

74.3  Sopeuttava oppiminen oppimisymparistossa

Sopeuttavan oppimisen kehityslinjassa oppijat kokivat oppimisympiriston
haasteellisena, tai elimintilanteet asettivat monia oppimisen kanssa kilpailevia
haasteita, jotka ikdin kuin “pakottivat” oppijaa toimimaan ympiriston ehdoilla
ja suoriutumaan oppimisympiriston asettamista vaatimuksista. Oppimiseen
suuntautuminen ja oppimisen kehityssuunta eteni kohti ulkoista sdtelyi ja ei-
olivat koko ajan hyvin vihiisid. Sopeuttavassa oppimisessa oppijan omat inten-
tiot (ymmirtiminen, soveltaminen) jdivit oppimisympiristossi selviimisen tai
vaatimusten toteuttamisen varjoon.

Sopeuttavan oppimisen kehitys alkoi niin, ettd jo oppimistavoitteet saattoi-
vat olla pddosin tai osittain oppimisympiristostd selviytymisti ja suoriutumista
korostavia  suoriutumistavoitteita. Oppimispiivikirjakuvausten  perusteella
oppimiskokemukset ja reflektiokohteet liittyivit enemmiin yleisen tason toimin-
taorientaatioon kuin sisilts- tai soveltamissuuntautuneeseen orientaatioon koko
opintokokonaisuuden ajan. Toki viimeksi mainitut yleisorientaatiot saattoivat
ajoittain olla oppimispivikirjojen kuvauksissa esilld, mutta padosin kuvaukset
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liittyivit oppimisympiriston vaatimuksista selvidmiseen ja oppimisympiristdn
sopeutumiseen. Sopeuttavan orientaatiomallin reflektiokohteet liittyivit oppi-
misen, tydskentelyn ja oppimistesurssien kuvaukseen: "Opin monia tietokoneen
kéyttisin ja postin lihettimiseen liittyvid asioita. Kirjallisuuden etsiminen opiskeluun
kity myis mukavasti ja siistii paljon aikaa. Kaikki on vield kuitenkin aika hidas-
ta, mutta harjoitus tekee mestarin” (Opiskelijal0: jakso 1) tai "Hirvittid, silli en
meinaa ymmiirtiii englanninkielistii tekstii yrityksistii huolimatta. Olen kahlannur
kahdesti Chinn & Kramerin kirjan annetut luvut, enki ole varma olenko ymmiirti-
nyt katken oikein” (Opiskelijal5: jakso 1).

Sopeuttavan orientaatiomallin kuvaus on sikili kaavamainen, etti kisite
“sopeuttava’ el tee oikeutta niille, joiden orientaation voitiin tulkita olevan
kehittymissd kohti itseohjattua ja omachtoista oppimista ja vahvistuvaa pro-
fessionaalisuutta tai toisaalta niille, joiden tavoitteissa tai yleisorientaatioissa oli
selkeitd sisillollisen tai soveltamissuuntauneen orientaation mukaisia painotuk-
sia. Kuitenkin he joutuivat aktiivisesti mukauttamaan omaa oppimisprosessiaan
selviytyikseen verkko-oppimisympiriston asettamista haasteista.

Sopeuttavaa orientaatiota esiintyi laadullisessa aineistossa joko taantuvaa ref-
lektiivisyyttd osoittavana tai suoriutumispainotteisena orientaationa. Taantuvaa
reflektiivisyytti osoittavassa sopeuttavassa oppimisessa oppimisen reflektiivisyys
ja omachtoisuus lihinni tukahtuivat oppimisympiristén suoriutumispaineissa.
Oppimisen intentiot vaihtuivat sisiisisti ulkoisiin tekijéihin, kuten oppimisym-
piristdssi toimintaan tai tehtivistd suoriutumiseen. Suoriutumispainotteisessa
sopeuttavassa oppimisessa reflektiivisyys ja oman oppimisen itsearviointi jivit
yleisesti puuttumaan ja oppimisen hallitsevana intentiona oli lihinni suoriutu-
minen oppimisympiriston tehtivistd ja haasteista.

74.4  Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Kontekstuaaliset orientaatiomallit nousivat tutkimuksessa tirkeimmiksi op-
pimiseen suuntautumisen kuvaajiksi verkkopohjaisessa oppimisymparistossi.
Merkityksellisessi oppimisessa korostuu oppijan reflektiivinen toiminta, eli kyky
siddelld ja reflektoida omaa toimintaansa oppijana suhteessa asettamiinsa oppi-
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misen tavoitteisiin oppimisympiristossi. Merkityksellisessd oppimisessa korostuu
oppimisen intentionaalisuus ja omachtoisuus. Intentionaalinen ja omachtoinen
toiminta dialogissa tapahtuu suhteessa vuorovaikutukseen muiden osallistujien
ja heidin kisitystensd kanssa. Analyysissd kiinnitettiin huomiota erityisesti, mil-
laisia tavoitteita oppijat ovat asettaneet ja millaisia keinoja on valittu tavoitteisiin
pyrkimiseksi. Dialogisen ja yhteiséllisen vuorovaikutuksen merkitysti oppimis-
prosessissa tarkasteltiin siltd osin, miten jacttu ymmirrys ja nikokulmat ovat
vaikuttaneet yksittisen oppijan oppimiseen.

Oppimisen edetessi kiinnitettiin huomiota erityisesti oppimisen ste-
lystrategioihin ja reflekeointiin tutkitun oppimisympiristén vaikutuspiirissi.
Tissi tarkastelussa esiin nousi kaksi dimensiota: omachtoinen — ulkoinen oppi-
misen séitely ja reflektiivinen — ei-reflektiivinen oppiminen. Niiden kahden di-
mension avulla syntyi kuvaus kontekstiin liittyvien orientaatiomallien vaihtelusta

OPPIMISEN
OMAEHTOINEN
SAATELY REFLEKTIIVINEN MER-
A KITYKSELLINEN OPPIMI-
NEN
Nl
PROFESSIONAALINEN
MERKITYKSELLINEN OPPI-
ELREF- MINEN
;%;Tgr KEHITTYVAMERKITYK- | ﬁ%‘é‘gllm
PIMINEN SELLINEN OPPIMINEN NEN
SOPEUTTAVA OPPIMI- | ]
NEN JOSSA TAANTUVA
REFLEKTIO
l__/
SUORIUTUMISPAINOT- |
TEINEN SOPEUTTAVA
OPPIMINEN v
OPPIMISEN
ULKOINEN
SAATELY

KUVIO | 3.Oppimisympdristassd esiintyneiden kontekstuaalisten orientaatiomallien
kehittyminen
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verkko-oppimisympiristdssi (kuvio 13). Omachtoisesti toimiva oppija tunnistaa
oppimiseensa liitcyvid tekijoitd, sditelee aktiivisesti oppimistaan itse, toimii itse-
ohjatusti, rakentaa merkityksid itse ja arvioi itse omaa edistymistiin. Ulkoinen
oppimisen sddtely viittaa oppijan oppimistoiminnan siitelyyn enemmin op-
pimisympiriston ehdoilla ja vaikutuksesta kuin omaan hallintaan perustuen.
Oppija ei pyri tilloin hakemaan ja rakentamaan itselle merkityksellisti tietimystd
ja syventimiin titd, vaan tyytyy lihinni valmiiksi annettuihin vaihtoehtoihin.
Toki tilanteet saattoivat vaihdella, samoin kuin nithin mukautuminenkin, mutta
dimensiot kuvaavat yksittdisten oppimistilanteiden yli siilynyttd taipumusta
oman oppimisprosessin hallintaan. Reflektiivisesti oppimiseensa suuntautuva op-
pija on ottanut oppimiskokemustensa havainnoinnin ja merkityksen pohdinnan
aktiivisen tarkastelun kohteeksi. Metakognitiivisen tietoisuuden kehittyminen
on merkityksellisen oppimisen tunnusomainen piirre. Merkitykset eivit perustu
tiedon omaksumiseen sellaisenaan, vaan tiedon monipuoliseen pohdintaan ja itse
tekemiseen. Ei-reflektiivisessd toiminnassa tiedon kiyttd oppimisessa sitoutuu
sitd vastoin valmiisiin perspektiiveihin ja ohjeiden suoraviivaisempaan noudatta-
miseen. Oma tietoinen arviointi ja pohdinta jdivit toissijaisiksi.

Kontekstuaalisten orientaatiomallien kehittymisessi, joko merkityksellisen
oppimisen tai sopeuttavan oppimisen suuntaan, vaikutti millaisena verkko-opis-
kelija koki oppimisympiriston haasteet suhteessa omiin kompetensseihinsa ja
osallistumisensa edellytyksiin (kuvio 13). Sopeuttavan oppimisen kehittymislin-
jassa oppijat kokivat opinnoissaan kompleksisia haasteita, jotka ohjasivat oppijaa
suuntautumaan ympiriston ehdoilla toimintaan ja suoriutumaan oppimisympi-
riston asettamista vaatimuksista eli kohti ei-reflektiivisti oppimista ja ulkoista
sddtelyd. Omat tavoitteet ja intressit seki reflektiivisyys jaivit taustalle, ja olivat
koko ajan hyvin vihiisid. Merkityksellisen oppimisen kehittymislinjassa suunta
oli koko ajan kohti oppimisen omachtoista siitelyi ja reflektiivisti oppimista.
Oppimisen kuvauksissa nikyivit sisillollinen ja/tai soveltamiseen painottunut
yleisorientaatio yhdess kasvavan tai koko ajan vahvan reflektiivisen itsearvioin-
nin kanssa.

Monet oppimisen tutkijat ovat paityneet samankaltaisiin tuloksiin tar-
kastellessaan yliopiston opiskelijoita ja heidin oppimiseensa suuntautumista

(Vermunt & Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996; Lonka & Lindblom-Ylinne
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1996; Lindblom-Ylinne & Lonka 1999; 2000a; 2000b). Heidin analyyseissiin
ovat usein nousseet esille ymmirtimiseen painottunut merkitysorientaatio seki
muistamiseen painottunut toistamisorientaatio. Niistd ensimmiiseen ryhmain
kuuluvat opiskelijat ovat motivoituneita ja siitelevit oppimistaan itse, ja lisiksi
ovat suuntautuneet asioiden ymmirtimiseen ja toimivat tavoitteellisesti. Tulos
on kognitiiviselta sisillltdin samansuuntainen kuin tissi aineistossa havaittu
merkityksellisen oppimisen malli. Tdssd aineistossa korostui merkityksellisen
oppimisen liittyminen omachtoisen oppimisprosessin hallinnan lisiksi kokonais-
valtaisempliin tavoitteisiin oppimisessa, jotka liittyvit oman asiantuntijuuden ja
eliminhallinnan kannalta keskeisiin identiteetin rakentamispyrkimyksiin. Niin
merkityksellisti oppimista tulisi aineiston perusteella tarkastella oppimisympiris-
t64 laajemmassa oppimiseen suuntautumisen kontekstissa, johon liittyvit yksilon
elimissi kulloinkin tirkedt merkitysrakenteet sekd oppimis- ja kehittymisintres-
sit.

7.5  Esimerkkitapauksia kontekstuaalisten
orientaatiomallien kehittymisesta

7.5.1  Kohti reflektiivista tai professionaalista merkityksellista
oppimista

Kolmen opintojakson mittaisella verkko-opintojen seurantajaksolla erottautuivat
merkityksellisen ja sopeuttavan oppimisen kontekstuaaliset suuntautumismuodot
toisistaan. Merkityksellinen oppimisen orientaatiomallin kehittymisti voidaan
kuvata aineiston perusteella erdinlaisena jatkumona kohti reflektiivisti tai pro-
fessionaalista merkityksellistd oppimista, jossa padmédrini voi parhaimmillaan
olla aiempien kisitysten ja uskomusten transformaatio. Opiskelijalle muodostuu
tirkeiksi hinen oma kehittymisensi, jonka puitteissa opintojen kautta etsitiin
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mahdollisuuksia ratkaista elimintilanteeseen ja oppimisen taustalla oleviin
intentioihin liittyvid kysymyksid. Sopeuttavan oppimisen orientaatiomallin ke-
hittymisti voidaan hahmottaa oppimisympiristoon sopeutumisen atheuttamana
kiinnoksend kohti ei-reflektiivistd, ulkoa ohjattua oppimista. Toisille reflek-
tiivinen merkityksellinen oppiminen on luonteenomaista ja kehittyvi, toiset
toimivat ympiristoon sopeutuen ja sieltd vihjeiti etsien. Oppimisen ohjauksen
kannalta verkko-oppimisympiristéssi esille nousseet tapaukset niin merkityksel-
lisen kuin sopeuttavan orientaatiomallin kehityksesti ovat huomionarvoisia.

Kontekstuaaliset orientaatiomallit ja niiden kehittyminen oppimisympiris-
tossi kuvavat oppijan omakohtaisia tulkintoja oppimisympiriston asettamista
haasteista, kuinka oppija pyrki niihin vastaamaan, ja kuinka akediivisesti oppija
itse titd prosessiaan siitelee, suunnittelee ja arviol. Oppijan suhde reflektiiviseen
ajatteluun seki omachtoisuus oppimisessa ovat olennaisia kontekstuaaliseen
orientoitumiseen liittyvid tekijoitd. Seuraavassa jokaista kontekstuaalista orien-
taatiomallia kuvataan tarkemmin yhden valitun esimerkkitapauksen avulla.
Esimerkit edustavat yhden opiskelijan esseevastausten ja oppimispivikirjojen
kuvausten pohjalta tehtyi tulkintaa ja yhteenvetoa kontekstuaalisesta orientoi-
tumisesta. Esimerkit on valittu siten, ettd niiden kautta tulisi esille kutakin mer-
kityksellisen tai sopeuttavan oppimisen kehitysvaihetta mahdollisimman osuvasti
kuvaava tapaus. Nimet esimerkeissi ovat muutettuja.

7.5.2  Tapaus Maija: esimerkki reflektiivisesta merkityksellisen
oppimisen orientaatiomallista

Reflektdiivisesti painottuneessa merkityksellisen oppimisen mallissa korostui
itsearvioinnin vahva osuus ja kasvu opintojen kuluessa. Opinnoilla oli selvi ja
kirkastunut merkitys. Maija on esimerkkitapaus, johon piirteet sopivat hyvin.
Maija on 36-vuotias erikoissairaanhoitajatutkinnon suorittanut kirurgian alalla
hoitotydssi tydskentelevi aikuisopiskelija. Hinelld on tydkokemusvuosia jo 13
takanaan. Aiempia yliopistotasoisia opintoja hin ilmoitti suorittaneensa jo 59
opintoviikon verran. Alussa asetetut tavoitteet olivat monentasoisia seki amma-
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tillisia, tieteellisid ettd osin suoriutumiseen liittyvid. Oppimisintressit asettuivat
hyvin tasapainoon toistensa kanssa. Oppimisen motiivit olivat sisiisti motivaa-
tiota painottavia ja liittyivit monipuolisiin oppimis- ja kehittymisintresseihin,
jotka ilmenivit mm. haluna pysyi ajan tasalla hoitotydssi ja syventid esimerkiksi
aiemmin avoimen yliopiston approbatur-opinnoissa saatuja tietoja. Identiteetin
rakentamisen kannalta todennikoisesti keskeistd oli maininta uusien asioiden op-
pimisen merkityksestd itselle: “uusien kiinnostavien oman alan asioiden oppimisen
mahdollisuus on haastava ja motivoiva’.

Maijan saavuttamat tavoitteet opinnoissa olivat hyvin linjassa alussa asetet-
tujen tavoitteiden kanssa (taulukko 9). Oppimiselle asetetut tavoitteet koettiin
eri tasoilla saavutetuiksi. Oppimisympiristd tissi tapauksessa tuki riittivésti ja
mielekkiilld tavalla omachtoista ja intentionaalista oppimisprosessia. Se on ole-
tettavasti signaali siitd, ettd Maija otti itse aktiivisesti vastuuta oman oppimisensa
siitelystd ja ohjaamisesta kohti tavoitteidensa saavuttamista. Oppimisympiristd
sellaisenaan ei ndytedytynyt hinelle liian sopeuttavana tai haasteellisena, vaan
tarjosi riittdvid mahdollisuuksia omiin oppimistavoitteisiin pyrkimiselle. Oppi-
misympiristd antoi tukea oppimisprosessille, kuten hin itse totesi oppimispaivi-
kirjansa sivuilla: "Saamani tuen olen kokenut riittiving”.

Esseetehtivivastausten perusteella Maijan  kuvaamat oppimiskokemuk-
set vahvistivat sisdisen motivaation ja itseohjatun oppimisen siitelyprosessin
merkityksen oppimisessa: "Irsendinen tydskentely oman askataulun mukaan sopii
minulle.” Samalla yhteiséllisen, keskustelevan oppimisympiristén hin koki tuke-
neen aktiivista itseohjattua oppimista: “Parhaiten minua auttaa avoin keskusteleva
Ympiristi ja oma kiinnostuneisuus ja into oppia uutta.” Oppimisen luonne ja
positiivinen asenne seki realistiset kiisitykset itsestd oppijana tulivat esille useissa
oman oppimisen pohdinnoissa: ”Opin parhaiten lukemalla eri lihteitii ja pohi-
malla, miten ne soveltuvat esim. omaan tyohin ja ajatteluun.” tai "Saamieni tietojen
kokoaminen kirjalliseen muotoon on ollut seki motivoivaa ettii haasteellista.”

Ryhmin ja vuorovaikutuksen merkitys tuli monipuolisesti esille oppimispiii-
vikirjan kuvauksissa, miki nikyi seki sisilts- ettd soveltamismaininnoissa (tau-
lukko 10). Maija piti luonnollisena ja hyvin hedelmilliseni lihtskohtana opin-
noilleen jaetun ymmirryksen erilaisia nikokulmia, tiedon kontekstuaalisuutta
tai kdytinnon kokemusten esille nostamista: "Erizyisesti kiytinnin kokemusten
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kuuleminen ja kertominen erilaisista aiheista on ollur mielenkiintoista.” tai “Tut-
tujen asioiden pohtiminen, eri niskikannan omaavien ja eri kokemuksia saaneiden
ammatti-ihmisten kanssa’.

Opintojen joustavuus ja itsendisyys oli merkittdvd etu, mutta itsendisessi
tyoskentelyssi korostui ajanhallinnan merkitys oppimista strukturoivana te-
kijind: "Opiskelun edistymistii edistiiviit tehokkaasti sovitut piivimdirit, jolloin

kokonaisuuden pitiii olla valmiina.”

TAULUKKO 9. Maijan oppimistavoitteet ja niiden saavuttaminen

Verkko-opintojen alussa:
tavoitteiden asettaminen

Tavoitetaso

Verkko-opintojen lopussa:
tavoitteiden saavuttaminen

Henkilokohtaiset kehittymistavoitteet

Ttsensi kehittiminen

Ammatilliset tavoitteet

"Voimavarojen ja ideoiden
lisiidiminen tydssi”

Tyén ja osaamisen kehitti-
minen

"Olen pystynyt hysdyntiimiiiin
kéytinnin kokemusta opinnois-
sani ja opinnoistani olen saanut
voimavaroja ja myos tietoa
tyotini varten”

Tiedon soveltaminen

Tieteellis-teoreettiset tavoitteet

"Hoitotieteellisen tietimyksen
lisidintyminen”
"Hoitotieteelliseen kirjallisuu-
teen tutustuminen (uudet kir-
Jjat, artikkelit, tutkimukset...)”

Tieteellisen tietimyksen ra-
kentaminen

”Olen tutustunut erilaisiin
hoitotieteellisiin tutkimuksiin
ja teksteihin ja saanut hyvin
kuvan hoitotieteen nykytilan-
teesta”

Tieteellisen ja kriittisen ajatte-
lun kehittiminen

Suoriutumistavoitteet

Oppimateriaalien hyddynti-
miseen ja kiyttoon liittyvit
valmiudet

Opiskelutaidot ja -valmiudet

"Tietokoneen, internetin ja
siihkdpostin kéiytin oppiminen”

Toimintavalmiudet oppimis-
ympiristossi

Vikéicinkuin opiskelun kylkiii-
sendi olen oppinut kiyttiméiin
‘tekniikkaa’ vilineend tiedon
etsimisessii ja vilittimisessi”

Suoriutuminen opinnoista
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Vertaisoppijoiden merkitys ja oman oppimisen vaiheen vertailu muihin oli
myds kaksitahoinen ilmio. Silld oli kokemuksien perusteella seki positiivinen
vaikutus: "Kun olen huwomannut, missii kohden muut ovat on se motivoinut mydis
minua "ottamaan itseini niskasta kiinni” ja paneutumaan wusin voimin opiskeluun”
ettd kriittinen vaikutus oppimiselle: "Krittisend kohtana olen kokenut sen, estii olen
usein edennyt hitaammin kuin jotkut opiskelijat, jolloin keskusteluun osallistuminen
on vilillii ollut hankalaa’.

Reflekdiivisyydelld oli Maijan opinnoissa vahvistuva osuus opintojen loppua
kohden (taulukko 10). Opintojaksojen aikana oppimispiivikirjojen teksti oli
ajoittain hyvin pohdiskelevaa tieteellis-teoreettista ja kisitteellistd. Esimerkki
ensimmiiseltd verkko-opintojaksolta: " Mielestiini filosofiasta on apua hoitotieteessii
ja hoitotieteellisen tiedon jisentismisess, siksi valitsin teema-alueekseni filosofian ja
tiedon. Minua kiinnostaa myds se mitd tieto pohjimmiltaan on.” Toisella ja kolman-
nella verkko-opintojaksolla oppimispiivikirjassa esiintyi kisi kidessi seki sisil-
lollistd ettd soveltavaa yleisorientaatiota. Maijan kisityksissi tieteelliselld tiedolla
ja kaytinnolli oli selvi yhteys: "Mielestiini hyvi teoria palvelee kiytintid, objaa sitii
ja antaa raamit, minkd puitteissa toimitaan. Timin subteen pitiiisi olla kaksipuo-
linen. Teorian ei pitiiisi vain sanella, miten toimitaan, vaan kaytinnisti tulleiden

TAULUKKO 10. Maijan oppimispaivakirjan reflektiokohteet eri opintojak-
soilla

Sisilto Soveltami- Toiminta/Suoriutuminen Itsearviointi
mmrti- nen —_ ; 3 ‘Meta-taso
O inen) Yheeistyi Osallis- Tilanne- ( )
minen . . . B
Tiedon | jasen mer- | tumisen | ja tehti- | Oma oppimi-
Tiedon ji- sovelta- kitys tavatja | vdsuoriv- | pen ja oppi-
sentiminen | minen ja ehdot tuminen | misen sidtely-
Jja tietiimyk- | kiytinnin prosessit
sen rakenta- | konteksti
minen
1. opinto- | 5 mainin- | 3 mainin- 1 mai- 2 mainin- | 2 mai- 3 mainintaa
jakso taa taa ninta taa nintaa
2. opinto- - 1 maininta 1 mai- - 1 mai- 3 mainintaa
jakso ninta ninta
3. opinto- | 1 maininta | 2 mainin- | 2 mainin- 1 mai- 1 mai- 7 mainintaa
jakso taa taa ninta ninta
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palautteiden pitiiisi vakuttaa myis teorian kebittimiseen. Teorian ja kiytinnin
vilissi ei saisi olla “kuilua” vaan niiden pitiisi palvella toisiaan molemminpuoliseksi
hyidyksi”. Pohdintaa edelleen kolmannelta jaksolta, joka kuvaa kuinka oppimisen
oma aikataulutus ja suunnittelu vihitellen rakentuivat toimivaksi tuloksellisen
oppimisen kannalta: "Opintoni eivit riitele’ keskendiin ja hyvilli aikatauluttami-
sella ja suunnittelulla saan ajan riittimain ja tehtivit ajoissa valmisksi.”

Reflektdiivisen ja omachtoisen, itseohjatun oppimisen korostuminen nikyi
jokaisella opintojaksolla oppimispiivikirjan kuvauksissa. Seuraavassa kolmannen
jakson oppimispaivikirjan loppuosassa muutamia pohdintoja, jotka liittyvit ta-
voitteiden ja itsearvioinnin merkitykseen itseohjatulle oppimisprosessille: "Oman
oppimisen arvioinnista ja opittavien asioiden pobdiskelusta on tullut luonteva tapa
oppia’, "Vertailin alussa itselleni asettamia tavoitteita, siihen missi olen nyt” tai “hy-
villii atkataulustamisella ja swunnittelulla saan ajan riittimiin ja tebtivit ajoissa
valmiiksi”.

Reflektiivisissd arvioissaan Maija kirjoitti, ettd verkkokeskustelu ei kaikissa
vaiheissaan sujunut ongelmitta, silld hin koki ajoittain ongelmia verkkokeskus-
teluun mukaan piisemiseen: "Vielikiin en ole tiysin piissyt verkkokeskustelun
vauhtiin mukaan.” Toisaalta monet muut oppimisresurssit, kuten luennot ja
opintopiiritydskentely, tukivat verkkotydskentelya: "Verkko-opiskelun olen koke-
nut miclekkdind itseopiskelutapana, jota lihi- ja audioluennot ja tutortapaamiset
ovat tukeneet”.

Tietyin rajoituksin verkkokeskustelut olivat hinen mielestiin mielekkiitd, ja
niisti koettiin olleen hydtyd omalle oppimiselle: "Omien mielipiteiden ja koke-
musten vaihdon verkossa olen kokenut referointia mielekkiimpini” wai "Verkkokes-
kustelussa on tullut esille artikkeleita joihin tutustun seuraavaksi.”

Kaikenkaikkiaan itsearvioinnin osuus vahvistui Maijan oppimispiivikirjan
kuvauksissa ja viimeiselld jaksolla oman oppimisen prosessien pohdinta oli jo
lukumiiriisesti hallitsevin muihin reflektiokohteisiin verrattuna.
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7.5.3  Tapaus llona: esimerkki professionaalisesta
merkityksellisen oppimisen orientaatiomallista

Professionaalinen merkityksellisen oppimisen malli painottui erityisesti amma-
tillisiin intresseihin ja ammatti-identiteetin kehittimiseen. Se nikyi soveltamis-
suuntautuneena yleisorientaationa, jossa ilmeni esimerkiksi jatkuvan itsensi ke-
hittimisen idea, seki uudistavien ajatusten vieminen kentille kiytinnén tyshon
ja oman ammatillisen osaamisen kehittdmiseen. Tyypillisend esimerkkind timén-
tyyppisestd suuntautumisesta on Ilonan esimerkkitapaus. Ilona on 47-vuotias
sairaanhoidon erikoistutkinnon suorittanut ja jo pitkiin tydelimissi toiminut,
silld tyskokemusvuosia on kertynyt kaikkiaan 25 vuotta. Hin toimi esimiesase-
massa omassa yksikossidn. Aiempia yliopistotasoisia opintoja on jo kertynyt 40
opintoviikon verran. Jo opintojen alun tavoitteissa ammatilliset tavoitteet olivat
hyvin esill. Tieteellis-teoreettinen tavoite liittyen uuden tiedon oppimiseen kyt-
keytyi ajatukseen viedi ja soveltaa opittua tietoa nimenomaan kiytinnén tyohon.
Oppimisen motiivit tavoitteiden taustalla korostivat ammatillisuutta, ja se ilmeni
esimerkiksi siten, ettd opintojen kautta hankittua tietoa toivottiin pystyttivin
vilittimdin oman yksikon henkilskunnalle: "esti pystyn ‘opettamaan’ ja viemiin
teoriatieton henkilokunnalleni”. Verkko-opinnot koettiin sopivana mahdollisuu-
tena opiskella tyon ohessa. Motivaatio oli sisisyntyistd, mutta motiiveissakin
ammatillisuus heijastui vahvasti.

Ilona koki saavuttaneensa seki ammatillisia etti tieteellis-teoreettisia tavoit-
teitaan (taulukko 11). Tosin ammatillisista tavoitteista tydn ja osaamisen kehittd-
miseen liittyvi tavoite ja sen saavuttaminen jii eksplikoimatta. Toisaalta on kyse
tavoitteesta, joka on kokonaisvaltainen ammatilliseen kehittymiseen liittyvi, ja
jonka saavuttaminen voi todennikéisesti tapahtua nyt tarkasteltua ajanjaksoa pi-
demmin ajan kuluessa. Opinnot ovat ehki antaneet vasta aineksia niihin tavoit-
teisiin pyrkimiselle. Tdminsuuntaisesti hin itse toteaa tavoitteiden saavuttamisen
pohdinnan yhteydessi: “Tirkeitii on mielestini kyky soveltaa sitii laaja-alaisesti ja
eri nikikulmista kéytinnin tydssi’.

[tseohjattu, omachtoinen oppiminen nikyi oppimiskokemuksissa selkeisti
esseetehtdvivastauksissa: "Omalla kohdallani koen timin opiskelumuodon hyviini,
koska haluan opiskella tiesyllii tavalla omilla ehdoillans”. Ttseohjattuun ja omach-
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toiseen oppimiseen liittyvini piirteind hin toi esiin mm. itsekurin, aktiivisuuden
ja kyvyn keskittyi olennaiseen, oman ajankiyton sekd omien tavoitteiden aset-
tamisen: "Tlmd opiskelumuoto vaatii mielestini itsekuria ja omaa aktiivisuutta
huomattavan miirin”, "olen yrittinyr KESKI TTYA lukemaani”, "etuna on ollut
mahdollisuus opiskeluun itselle sopivana aikana.” tai "henkilikobtaisesti laitan itsel-
leni tavoitteet ja piiskaan’ itseni pysymiiiin niissi”.

TAULUKKO [ 1. llonan oppimistavoitteet ja niiden saavuttaminen

Verkko-opintojen alussa:
tavoitteiden asettaminen

Tavoitetaso

Verkko-opintojen lopussa:
tavoitteiden saavuttaminen

Henkilokohtaiset kehittymistavoitteet

Ttsensi kehittiminen

Ammatilliset tavoitteet

P N -
minulla on myis enemmiin
annettavaa muille”

Tyon ja osaamisen kehitti-
minen

“néien yhtend suurena osa-
alueena tydssiini hoitoticteen
viemisen kéytinnin tyon tucksi
osaksi hoitotyoti”

Tiedon soveltaminen

"voin konkreettisesti huomata
ajatteluni laajentuneen ja
tietoni lisiiintyneen. Tiirkeitii
on mielestiini kyky soveltaa sitii
laaja-alaisesti ja eri niikikul-
mista kéytinnin tydssi”

Tieteellis-teoreettiset tavoitteet

“Tavoitteena on siis syventii-
minen ja uuden tiedon oppi-
minen”

Tieteellisen tietimyksen ra-
kentaminen

"Tavoitteeni oli syventiiii hoi-
totieteen tietojani: koen sen
saavuttaneeni”

Tieteellisen ja kriittisen ajatte-
lun kehittdminen

Suoriutumistavoitteet

Oppimateriaalien hyddynti-
miseen ja kiyttoon liiceyviie
valmiudet

Opiskelutaidot ja -valmi-
udet

Toimintavalmiudet oppi-
misymparistossi

Suoriutuminen opinnoista
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Itseohjattu ja omachtoinen oppiminen ei kuitenkaan tarkoittanut yksin tyos-
kentelyn korostamista, vaan yhteistyon merkityksen oppimiselle Ilona koki hyvin
monipuolisesti. Hin koki yhteistyon muiden tydssi olevien kollegojen kanssa
haasteellisena: "On haastavaa opiskella yhteistyissi kiytinnin tyssii olevien kollego-
jen kanssa”. Erilaisten nikokulmien esille tuleminen yhdisti hinen kokemustensa
mukaan teoriaa ja kiytintoi mielekkdlld tavalla: "Tiedot ja teorian saa paremmin
ankkuroitua kiytintiin eri nikikulmista.”

Yhdessi tekemisen ja vuorovaikutuksen avulla pastiin syvillisempiin op-
pimiseen, koska kokemusten mukaan keskustelut auttoivat tissi: "Merkittiivi
kokemus on myis hyvi yhteistyd kollegan kanssa: ajatuksiin saa laajuusta ja syvyyiti
keskustelemalla”. Verkkokeskustelun merkitys nikyi oppimiskuvauksissa erilaisten
nikokulmien esiin nousemisena ja stimulaationa omalle ajattelulle ja tyoskente-
ylle: “Siind hyvii esimerkki verkkokeskustelun monipuolisuudesta, jossa jokainen tuo
oman nikikulmansa ja itse saa uutta ajateltavaa.” wai "Kiydessini lipi verkkokeskus-
telua, olen saanut sielti wuden kipinin ja idean, josta on ollut taas hyvi jatkaa’.

Verkko-opintojen oppimispaivikirjakuvauksissa ensimmiisen verkko-opin-
tojakson reflektiokohteet jakautuivat monipuolisesti ja tasaisesti eri osa-alueille
opintojen aikana (taulukko 12). Myds itsearviointi oli alusta alkaen esilld. So-

TAULUKKO 12. llonan oppimispaivakirjan reflektiokohteet eri opintojak-
soilla

Sisilto Soveltami- Toiminta/Suoriutuminen Itse-arviointi
mmdirti- nen o . ] ‘Meta-taso,
O nen) Yhteistyi Osallis- Tilanne- ( )
minen . . . .
Tiedon | jasen mer-|  tumisen jatehti- | Oma oppimi-
Tiedon ji- sovelta- kitys tavat ja visuorit= | nen ja oppi-
sentiminen minen ja ehdot tuminen | misen sidtely-
Jja tietiimyk- | kiytinnin prosessit
sen rakenta- |  konteksti
minen
1. opinto- | 5 mainin- | 6 mainin- | 3 mainin- | 2 mainin- | 2 mai- 5 mainintaa
jakso taa taa taa taa nintaa
2. opinto- 2 mainin- - 1 mai- 2 mainin- 1 mai- 4 mainintaa
jakso taa ninta taa ninta
3. opinto- | 3 maininta | 2 mainin- - 1 mai- 2 mai- 6 mainintaa
jakso taa ninta nintaa
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veltamissuuntautunut painotus heijastui monissa kohdin ensimmiisen jakson
piivikirjamerkintoji. Jatkuva itsensd kehittiminen oli valittu keinoksi vastata
tybelimin kasvaviin haasteisiin: ” Tydeldmissi on erittiiin suuret haasteet ja nien
ainoana mahdollisuutena omalle oppimiselle ja kasvulle jatkuvan itsensi kebittimi-
sen”.

Toisella jaksolla sen sijaan soveltamissuuntautunut orientaatio puuttui ja
syyksi hin ilmaisi jakson piivikirjan lopussa seki verkkokeskustelun laimeuden
ettd omat ajankiyttdd rajoittaneet tydkiireet: "Kokonaisuudessaan timi kurssi oli
verkkokeskustelun osuudelta laimeampi ja keskustelullisesti kiynnistyi hitaammin
kuin edellisellii jaksolla”,” Omalla kohdalla on ollut erilaisia isoja tyiprojekteja jotka
ovat rajoittaneet ajan kiyttii”. Itsearviointi ja pohdiskeleva ote edelleen siilyivit
vahvana kaikesta huolimatta.

Kolmannella jaksolla oppimispiivikirjassa tapahtui siirtymist takaisin sovel-
tamissuuntautuneeseen yleisorientaatioon. Sisiinen motivaatio siilyi mielenkiin-
toisten asioiden innoittamana: "Asiat ovat mielenkiintoisia ja innostus varmaan
antaa aikaa ja energiaa”. Tilli jaksolla tyon ja opiskelun sovittamisessa ei ollut
ongelmia, vaan hin koki niiden tukevan toisiaan. Samalla hin koki ajattelun
laajentuneen esimerkiksi erilaisten nikokulmien kautta: “Tydhin opiskelu on
helppoa nivoa, koska molemmat tukevat toisiaan” tai "Kuitenkin ajattelen asioita nyt
syvemmin, laajemmin ja mielestini eri nikskulmista’.

Reflektiivinen oman oppimisen itsearviointi pysyi Ilonan oppimispiivikirjas-
sa kolmannella jaksolla edelleen vahvana. Ammatilliset tavoitteet ja sovelmamis-
suuntautunut yleisorientaatio seki aktiivinen reflektio kulkivat professionaalises-
sa merkityksellisessi oppimisessa parhaimmillaan kisi kidessi opintojen aikana.

7.5.4  Tapaus Seija: esimerkki kehittyvasta merkityksellisen
oppimisen orientaatiomallista

Merkityksellisen oppimisen tunnusmerkkej oli havaittavissa kehittyviksi tunnis-
tetussa merkityksellisen oppimisen orientaatiomallissa. Kehittyvissi merkityksel-
lisen oppimisen mallissa reflektiolla on jo jonkinverran osuutta, mutta opintojen
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aikana suoriutumisorientaatio saattoi nousta hallitsevammaksi. Tdméntyyppinen
kehityskulku ilmeni opintojen alkuvaiheessa. Reflektiivisyys ja oppimisproses-
sin omachtoinen haltuunotto ovat opintojen aikana esiin tulevia ja asteittain
kehittyvid pyrkimyksid. Esimerkkini tillaisesta suuntautumisesta on Seija, joka
on 37-vuotias leikkaus- ja anestesia alan hoitotydssi toimiva aikuisopiskelija.
Tyckokemusvuosia hinelli on taustallaan 15 vuotta. Aiempia yliopistotason
opintoja avoimessa yliopistossa hinelld ei kuitenkaan ollut. Asetetuissa oppi-
misen tavoitteissa jo oli reflektiivisid piirteitd, koska yhtend tavoitteena esiintyy
kriittisen ajattelun taitojen kehittdminen. Téhén liittyi jo pohdintaa miten koet-
tiin kriittisen ajattelun kehittyvin: ise tekemillii oppii parhaiten, kriittinen ajat-
telu taas kehittyy keskusteluissa ja mielipiteen vaihdossa”. Muut ilmaistut tavoitteet
liittyivit oppimisympiristdssi toimimiseen ja opintojakson opetussuunnitelman
tavoitteista johdettuihin sisillollisiin tieteellis-teoreettisiin tavoitteisiin. Oppimi-
sen motiivit tavoitteiden taustalla liittyivit enemmin ulkokohtaisiin motiiveihin.
Verkko-opintoihin hakeutumista hin perusteli opintojen soveltuvuudella jousta-
vasti kolmivuorotyoti tekeville “eolmivuorotyintekijini minulla ei ole mahdollista
sitoutua esim. siinnilliseen lisnioloon tiettynil tiestyini vitkonpiivini” seki mah-
dollisuuksia avaavana jatko-opintoihin ko. tieteenalalla. Sisiisid motiiveja liittyen
esimerkiksi omiin oppimis- tai kehittymisintresseihin ei tullut esiin.

Asetettujen tavoitteiden saavuttamista arvioitiin hyvin systemaattisesti (tau-
lukko 13). Seija koki saavuttaneensa asettamansa tieteellis-teoreettiset tavoitteet
sekd suoriutumistavoitteet. Kriittisen ajattelun kehittymisessi hin koki pas-
seensd alkuun. Vaikka opintojen aluksi oppimisympiristélli oli "sopeuttavaa”
vaikutusta suhteessa tavoitetasoon ja oppimisintresseihin, niin opintojen edetessi
koettiin oman kiinnostuksen herinneen: “nimi opinnot ovat olleet mielenkiintoi-
sia ja “nilki kasvanut syidessi”.

Esseetehtivissi ilmaistut oppimiskokemukset kohdistettiin erityisesti erilais-
ten oppimisresurssien ja tuen arviointiin liittyen henkilokohtaiseen ettd organi-
soituun oppimisympiristdon: “tavoitteiden saavuttamisen edellytykseni voisi olla
mieheni tuki, etti hin on antanut rauban opiskelulle’, "Opiskelukaverin innostus ja
tuki kannusti myis tavoitteiden saavuttamisessa”, "Tutortunnit antoivat myjs paljon”
tai "ATK:n ja internetin saaminen kotiin helpotti mys opiskelua’.

Oman oppimisen kannalta eldmykset uuden tiedon omaksumisesta seki
kirjallisten toitten itsendinen ja kehittdvi luonne olivat merkittivid ja mieleen
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jaavid kokemuksia: "Monet asiat joita opiskelussa tuli eteen olivat uutta tietoa, joka
motivoi eteenpiin” tai "Parhaiten olen oppinut itse tekemiillii. Eli kirjalliset tyit ovar
olleet todella kehittivia”. Ajanhallinnan ja oman opiskelun suunnittelun merkitys

TAULUKKO 3. Seijan oppimistavoitteet ja niiden saavuttaminen

Verkko-opintojen alussa:
tavoitteiden asettaminen

Tavoitetaso

Verkko-opintojen lopussa:
tavoitteiden saavuttaminen

Henkilokohtaiset kehittymistavoitteet

Itsensi kehittiminen

Ammatilliset tavoitteet

Tyén ja osaamisen kehitti-
minen

Tiedon soveltaminen

Tieteellis-teoreettiset tavoitteet

"Syvenniin tietoa hoitotieteistd,
hoitotyin filosofioista seki

teorioista”

Tieteellisen tietimyksen ra-
kentaminen

"Myéskin tavoitteeni hoito-
tieteen tiedon syventimisessi
Jja laajentamisessa olen onnis-
tunut.”

"Kiisitteenmdiirittely oli mene-
telmiéini aivan uusi ja mielen-
kiintoinen kokemus”

"Opin kriittisti ajattelua sekii
uskallan myis olla kriittinen”

Tieteellisen ja kriittisen ajatte-
lun kehittdminen

“Kriittisen ajattelun ja uskal-
luksen olla kriittinen toivoin
kehittyvin myds opintojen myi-
ti. Koen, ettii olen myds tissii
kasvanut, vaikka vielikin tulee
osittain asioita sanottua kevy-
emmin, kuin ehki joku mun.”

3

Suoriutumistavoitteet

Oppimateriaalien hysdynti-
miseen ja kiyttoon liittyvit
valmiudet

Opiskelutaidot ja -valmiudet

"Kehittyi ATK:n kiytissi”

Toimintavalmiudet oppimis-
ympiristossi

"Yksi tavoite oli kehittyi ATK:
n kiytissi, etenkin internetin,
Jja siti on joutunut tekemdiiin
koko opiskelun ajan. Vielikin
on paikoitellen aukkopaikkoja”

Suoriutuminen opinnoista
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oppimiselle tuli kuvatuissa kokemuksissa ja pohdinnoissa esille: "Kun on asetta-
nut kurssiobjelman mukaiset aikarajar myds irselleen, on ollut helppoa pysyii rysmissii
mukana, ja osiot on saanut suoritettua méadriajassa’.

Suoriutumis- ja toimintasuuntautuneisuus tuli oppimispaivikirjoissa esille
esimerkiksi pohdintoina verkkotydskentelyn erilaisista toiminta- ja osallistumi-
sedellytyksisti: "Mielestini edellytykset verkko-opiskelulle olivar kyky kiyttii ATK:
ta. Tiihiin saimmekin hyvin ohjausta.” wai "Eniten mielipiteitii on vashdettu ryhmin
kesken tutortunneilla. Kun on oppinut tuntemaan kurssikaverin naamasta naamaan,
on ollut mydis helppo keskustella verkossa”

Seijan oppimispiivikirjan perusteella oppimisen kuvauksissa tuli esille alun
suoriutumispainotteisuus ja tapahtunut siirtymd kolmannella jaksolla alun
tavoitteiden mukaiseen tieteellis-teoreettiseen pohdintaan (taulukko 14). Itsear-
vioinnilla oli alussa vahvaa osuutta, joka viheni toisella jaksolla. Kolmannella jak-
solla itsearviointi nousi jilleen uudelleen esille. Itsearvioinnilla oli ndin kasvavaa
osuutta, kun oppimispiivikirjan kuvauksissa siirryttiin kohti reflektiivistd merki-
tyksellistd oppimista. Ensimmiiselld opintojaksolla kirjoitetut oppimispiivikirja-
kuvaukset liittyivit opinnoista suoriutumisen ja tehtivien tekemisen kuvailuun:
" Tiissii on toubuttu niin kovasti kirjallisuuden ja teematebtivin kimpussa, etti on
Jéinyt timd portfolio vallan kesken. Paljon uutta ja mielenkiintoista on liytynyt, lkun

TAULUKKO 14. Seijan oppimispaivakirjan reflektiokohteet eri opintojaksoil-
la

Sisilto Soveltami- Toiminta/Suoriutuminen Itsearvioin-
Mmdrti- nen T : : ti (Meta-
O . Yhteistyi ja | Osallistu- Tilanne- (
minen) . ; . . . taso)
Tiedon sen merkitys | misen tavat | ja tehti-
Tiedon ji- sovelta- Ja ehdot vdsuoriu- | Oma op-
sentiminen | minen ja tuminen | piminen ja
Jja tietimyk- | kiytinnon oppimisen
sen rakenta- | konteksti sdtelypro-
minen sessit
1. opinto- | 4 mainin- | I maininta | 8 mainin- | 1 maininta | 6 mainin- | 5 mainintaa
jakso taa taa taa
2. opinto- | 2 mainin- -- 1 maininta | 2 mainin- | 2 mainin- | 1 maininta
jakso taa taa taa
3. opinto- | 6 mainin- | 1 maininta | 1 maininta | 2 mainin- 1 mai- | 5 mainintaa
jakso taa taa ninta
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olen sukeltanut filosofian maailmaan. Myis koko joukko sivistyssanoja ja méiritel-
mid, ettii viliin oli palattava alkulihteille tarkistamaan, mitis se loogis-empiristinen
ym. tarkoittikaan. Tiedon puolelta on tullut vahvistusta entisiin kisityksiini, seki
tieteellistii niskikulmaa lisii.”

Oman oppimisen itsearviointi oli mukana oppimispiivikirjan pohdinnoissa:
"Mielestiini tillé jaksolla olen kebittiinyt kykyini pohtia asioita myis abstraktilla
tasolla, joka on minulle aina hankalaa. ...” Toisella jaksolla oppimispiivikirja oli
aika lyhyt ja painottui tehtdvien tekemisen kuvailuun yhdessi kollegan kanssa.
Mahdollisesti samanaikaiset tyokiireet saattoivat vaikuttaa tihn: “syissi on ollut
Ylimiidriistii”

Kolmannella jaksolla oppimispaivikirjassa tapahtui paluuta seki sisillslliseen
ettd oppimisen itsearviointiin liittyvidn pohdintaan: “Tenttikysymystii tytiit halu-
avat kisitelli erittiiin yleiselli tasolla, kun taas mini kaipaan siti konkreettisuntta
Joukkoon” ja "Olen oppinut néilli kaikilla jaksoilla kisittelemdin asioita enemmiin
abstrakeeilla linjoilla kuin aikaisemmin”. Se oli osoitusta kasvavasta reflektion mer-
kityksesti oppimisessa. Samoin ryhmitditten merkitystd nikokulmien avartajana
tuli viimeisen jakson oppimispiivakirjan kuvauksissa esille: "Zoisaalta rybmiitydssi
rikkaus on siindg, etti tulee niin monenlaista nikemysti ja syvyytti pohdiskeluun”

Mielenkiintoista oppimispiivikirjakuvauksissa oli, etti vaikka Seijan alussa
ilmaisemat tavoitteet eivit sininsi korostaneet kokonaisvaltaisia ammatillisia
taihenkilokohtaisia kehittymistavoitteita, niin oppimisen kuluessa hin saattoi
niitd sivuta. Oppimisen merkitystd kuvattiin oman elimin kannalta esimerkiksi
seuraavasti: ” Haluan olla mukana opiskelussa sen vuoksi, ettii aloin tydssi polkea pai-
kallani, aivot jotenkin jamahtivit ja tarvitsin potkua lisié. Eli saan tisti opiskelusta
virtaa elimilleni, opin uutta ja joudun pakottamaan aivoni ajattelemaan’.

Kehittyvissi merkityksellisen oppimisen mallissa oman identiteetin rakenta-
miseen liittyvit intressit eivit olleet nikyvissi asemassa eri jaksojen oppimisen
pohdinnassa, mutta ovat olleet havaittavissa episuoremmin taustalla. Reflek-
tiivinen itsearviointi ei niyttiisi systemaattisesti olevan jatkuvasti esilli, kuten
kahdessa muussa merkityksellisen oppimisen mallissa, vaan oppimisympiristossi
suoriutuminen saattaa ajoittain muodostua hyvinkin hallitsevaksi.
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7.5.5  Tapaus Elisa: esimerkki suoriutumispainotteisesta
sopeuttavan oppimisen orientaatiomallista

Suoriutumispainotteiseksi sopeuttavan oppimisen orientaatiomalliksi tulkittiin
suuntautuminen oppimiseen, jossa soveltamissuuntautunut tai tieteellis-teoreet-
tinen yleisorientaatio jadvit taustalle ja toiminnallisuus seki suoriutumiseen pai-
nottunut yleisorientaatio nousee hallitsevaksi. Reflektiivisen itsearvioinnin osuus
ta painottavia, samoin oppimispiivikirjaan kirjatut opiskelukokemukset, mutta
siirtymad sisillolliseen tai soveltavaan yleisorientaatioon saattaa jaksoilla hieman
tapahtua. Toiminnallinen suoriutuminen on vahvasti esilli eri jaksojen oppimis-
kuvauksissa. Esimerkkini tisti on Elisa, joka on 37-vuotias erikoissairaanhoitaja-
tasoisen terveydenhuollon tutkinnon suorittanut aikuisopiskelija. Tydkokemus-
vuosia hinelld on takanaan 15 vuoden verran ja aiempia yliopisto-opintoja 15
opintoviikkoa (avoimen yliopiston approbatur opinnot).

Elisan ilmaisemissa oppimisensa tavoitteissa olivat esilli tieteellis-teoreettiset
tavoitteet painottuen opittavan alueen sisiltihin yhdessd suoriutumistavoittei-
den kanssa. Hinen tavoitteiden jisentimisen yhteydessd kuvaamansa oppimisen
motiivit liittyivit aiemmin aloitettujen avoimen yliopiston opintojen jatkamiseen
samassa oppiaineessa. Motiivit liittyivit opintojen joustavuuteen, silli verkko-
opinnot mahdollistivat opiskelun oman tyon ohella toiselta paikkakunnalta
kiisin. Mainitut motiivit olivat enemmin oppijan nikokulmasta tarkasteltuna
ulkoisia perusteluja opintojen merkitykselle. Sisiisia motiiveja liittyen omiin
oppimis- tai kehittymisintresseihin ei tuotu esiin.

Elisan saavuttamien tavoitteiden kohdalla kivi niin, ettd saavutetuksi mainitut
tavoitteet olivat lihinni suoriutumistavoitteisiin liittyvid kohteita (taulukko 15).
Tieteellis-teoreettiset tavoitteet olivat jadneet taka-alalle, ja opintokokonaisuuden
lopussa hin koki saavuttaneensa erityisesti suoriutumistavoitteisiin liittyvit ta-
voitteet. Tdmi heijastelee oppimisympiriston "sopeuttavaa” vaikutusta suhteessa
tavoitteisiin ja oppimisintresseihin. Oppimisympiristd sellaisenaan oli haaste
selvidmiselle, ja oppimateriaalien hyddyntimiseen ja kiyttoon liittyvit valmiudet
ja toimintavalmiudet oppimisympiristdssi asettuivat muiden tavoitteiden edelle.
Omien kehittymistavoitteiden saavuttaminen jii eksplikoimatta.
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Elisan kuvaamat oppimiseen liittyvit tekijit rakentuivat kolmella opin-
tojaksolla vaihtelevasti. Oppimispivikirjakuvauksissa reflektiokohteet alkoivat
siirtyd opintojen aikana sisillsistd ja soveltamisesta kohti oppimisympiristossi

TAULUKKO 15. Elisan oppimistavoitteet ja niiden saavuttaminen

Verkko-opintojen alussa:
tavoitteiden asettaminen

Tavoitetaso

Verkko-opintojen lopussa:
tavoitteiden saavuttaminen

Henkilokohtaiset kehittymistavoitteet

Itsensi kehittiminen

Ammatilliset tavoitteet

Tyén ja osaamisen kehitti-
minen

Tiedon soveltaminen

Tieteellis-teoreettiset tavoitteet

»

.. misti hoitotieteessii on
kysymys. Nythéin on tarkoitus
pureutua samoihin aiheisiin ja
asioihin syvillisemmin.”

"Yhteni tavoitteena on hoitotie-
teen tietojen kartuttaminen ja
itsensii ajan tasalla pitiminen”

Tieteellisen tietimyksen ra-
kentaminen

Tieteellisen ja kriittisen ajatte-
lun kehittiminen

Suoriutumistavoitteet

“vieraskielinen kirjallisuus ja
sen kiyttd on minulle uutta.
Englannin kielti tulee vikisin-
kin harjoiteltua.”

Oppimateriaalien hyddynti-
miseen ja kiyttoon liittyvit
valmiudet

"Englanninkieliset kirjar eiviit
endid tunnu voittamattomilta,
vaikka ei niiden lukeminen
aina niin helppoa olekaan”

"Olen saanut itsevarmuutta
luottaa siithen, etti tarvittavat
tiedot loytyviit kyllii niiistikin
kirjoista”

Opiskelutaidot ja -valmiudet

" ... Joudun opettelemaan myds
tietokoneen kiyttoi”

Toimintavalmiudet oppimis-
ymparistossi

", kéyttimiiin tietokonetta
oppimisviilineeni”

Suoriutuminen opinnoista
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toimintaa ja suoriutumista (taulukko 16). Ensimmiiselli opintojaksolla tapahtui
vield painottumista sisiltoon ja tiedon soveltamiseen liittyviin pohdintoihin.
Tiedon jasentiminen ja tietimyksen rakentaminen kohdistuivat itsed puhuttele-
vien artikkeleiden loytimiseen. Oppimispiivikirjassa palstatilaa alkoivat jatkossa
toisella ja kolmannella jaksolla saada erityisesti tehtivien tekemisen kuvaukset.
Tahin liictyivit esimerkiksi kuvaukset verkkokeskusteluun kirjoittamisesta ja
koettu pettyminen, kun muut eivit vastanneetkaan kirjoituksiin. Elisa kritisoi
verkkokeskustelua, koska keskusteluun osallistujat saattoivat ottaa kritiikin liian
henkilokohtaisesti tai heilld saattoi olla kynnykseni uskaltautuminen tulemaan
mukaan verkkokeskusteluihin. Yhteistyohon ja sen ehtoihin Elisa kiinnitti paljon
huomiota toisella ja kolmannella opintojaksolla.

Oman oppimisen itsearviointi oli vihiisti koko opintokokonaisuuden ajan.
[tsereflektio jii lihinnd muutamiin oppimispiivikirjan mainintoihin opintojen
kuluessa. Kuvatut oppimiskokemukset tutkitussa yhteiséllist oppimista sovel-
tavassa verkko-oppimisympiristossd painottuivat erityisesti opintojen erilaiseen
luonteeseen: "Tiimiin opiskelun mydti olen myds joutunut opestelemaan wudenlai-
sen opiskelutekniikan. Tiimi on ollut paljon itsendisempiii verrattuna askaisempiin
opintoihini ja tima perustun oppimateriaalin sisiistimiseen ja kiytintion peilaa-
miseen eikii pinttiimiseen ja ulkoa opetteluun.” seki ajanhallinnan merkitykseen

TAULUKKO 16. Elisan oppimispaivakirjan reflektiokohteet eri opintojaksoil-
la

Sisilto Soveltami- Toiminta/Suoriutuminen Itsearviointi
mmdrti- nen S . . ‘Meta-taso,
O imen) Yhteistyi ja | Osallistu- Tilanne- ( )
minen : . . .
Tiedon sen merkitys | misen tavat | ja tehti- | Oma oppimi-
Tiedon ji- sovelta- Ja ehdot véisuoriu- nen ja oppi-
sentidminen minen ja tuminen misen séiitely-
Jja tietiimyk- | kiytinnin prosessit
sen rakenta- |  konteksti
minen
1. opinto- | 11 mainin- | 8 mainin- -- 7 mainin- -- 2 mainintaa
jakso taa taa taa
2. opinto- 5 mainin- | 1 maininta | 5 mainin- | 6 mainin- 1 mai- 1 maininta
jakso taa taa taa ninta
3. opinto- | 3 mainin- 5 mainin- 3 mainin- | 4 mainin- - 2 mainintaa
jakso taa taa taa taa
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oppimiselle: "On saanut aika pitkilti woteuttaa omaa askatauluaan, musta toisaalta
valmiit atkaraamit ovat piiskanneer’ eteenpiin ja antaneet opiskelulle rysmin”. Op-
pimisympdristd oli haasteelliseksi ja erilaiseksi koettu, ja se pakotti muuttamaan
opiskelutapoja aikaisempiin kokemuksiin ja odotuksiin verrattuna.

Oppimispiivikirjassa tulivat esille oppimisympiristén toiminnalliset piir-
teet, kuten ryhmin ja ryhmissi toimimisen merkitykset oppimiselle: “olen myds
rybmiityind tehtivien osioiden myiti oppinut tyiskentelemdin ryhmissi eri tavalla
kuin ennen”. Timi aiheutti opiskelutapoihin ja tottumuksiin muutospaineita
odotuksiin ja aiempiin kokemuksiin verrattuna. Ryhmin toiminnassa tuli esille
negatiivisia piirteitd: “Opiskelun yhteni tavoitteena oli myis oppia toisilta opiskeli-
joilta. Kaikki eivit kuitenkaan ole tehneet osuuttaan siihen ja oppi on voinut jiidi
saamatta.” Tissi heijastui suhde jacttuun ymmirrykseen yhdessi oppimisen
tilanteissa. Jaettu ymmirrys ja tieto koettiin enemmin staattisena ja sellaisenaan
jacttavana vuorovaikutuksessa, eiki niinkdin neuvoteltavissa olevana tai erilaisia
nikokulmia peilaavana.

Verkkokeskustelu sai oppimiskuvauksissa muutamia mainintoja. Yleensi ku-
vauksissa nikyi positiivinen suhtautuminen verkkokeskusteluihin: "Verkkokeskus-
telu voi myis parhaimmillaan olla hyvi viline ajatustenvaihtoon ja keskusteluun.”
tai "Opiskelujen edetessii niikyi myds verkkokeskustelujen tason kehittyminen — opim-
me siiskiyttimiin sitd.” Ajoittain Elisa ilmaisi turhautumista verkkokeskustelua
kohtaan, kun havaitsi, ettd muut eivit osallistuneetkaan toivotulla tavalla: “7asin
harvoin pédstiin sille tasolle (verkkokeskustelu) ja toiset eivit tuottaneet sinne juuri
mitiiin opiskelua edistiviid.”

7.5.6  Tapaus Piritta: esimerkki sopeuttavan oppimisen
orientaatiomallista, jossa taantuva reflektiivisyys

Esimerkkind sopeuttavasta orientaatiomallista, jossa oman oppimisen reflektiota
esiintyy jonkin verran, mutta joka on tulkittavissa taantuvaksi, on Pirittan tapa-
us. Henkilkohtaiset oppimisintressit jadvit oppimisympiristdss suoriutumisen
varjoon. Piritta on 31-vuotias terveydenhuollon alan erikoistutkinnon suoritta-
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nut aikuisopiskelija. Tyokokemusvuosia on taustalla vasta kaksi vuotta. Aiempia
yliopisto-opintoja ei ole, mutta internetin kiyttékokemusta on jo kertynyt. Pyr-
kimys reflektiivisyyteen nikyi erityisesti Pirittan asettamissa oppimistavoitteissa,
joissa oli esilld monipuolisesti monentasoisia tavoitteita; laajempi henkilgkohtai-
nen kehittymistavoite, sisilléllinen tieteellis-teoreettinen tavoite sekd suoriutu-
mistavoite liittyen internetin hyddyntimiseen oppimisvilineeni (taulukko 17).

TAULUKKO 7. Pirittan asettamat oppimistavoitteet ja tavoitteiden saavut-
taminen

Verkko-opintojen alussa: Tavoitetaso Verkko-opintojen lopussa:
tavoitteiden asettaminen tavoitteiden saavuttaminen

Henkilskohtaiset kehittymistavoitteet

"Haluan omaksua perusasiar Itsensi kehittiminen -
Ja -teoriat, jotta minulla olisi
mahdollisuus kasvaa opiskelija-
na ja hoitajana”

Ammatilliset tavoitteet

- Tybn ja osaamisen kehitei- -
minen

- Tiedon soveltaminen -

Tieteellis-teoreettiset tavoitteet

“halu oppia hoirotieteestii tietee- | Tieteellisen tietimyksen ra- Tieeellisen ajattelun kehitry-
né ja teoriana” kentaminen minen ei tapahdu yhdessi yissi,
mutta mielestiini olen saanut
hyviin alun”

-- Tieteellisen ja kriittisen ajatte- | --
lun kehittiminen

Suoriutumistavoitteet

- Oppimateriaalien hyédynti- | --
miseen ja kiyttoon liictyvie
valmiudet

- Opiskelutaidot ja -valmiudet | --

"Perustavoitteen on oppia Toimintavalmiudet oppimis- | --
kiiyttimiiiin internettii hyviksi | ympiristdssi
opiskelussa”

- Suoriutuminen opinnoista -
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Oppimisen motiivit kytkeytyivit erityisesti sithen, ettd opintojen kautta Piritta
tavoitteli kiinnekohdan siilyttimisti tyshon ja ammattiin liittyviin asioihin. Hin
oli opintoihin osallistuessaan kotiditind. Lisiksi tahan liittyi oppimisympiristdd
laajempi Pirittan elimintilanteeseen ja oman tulevaisuuden miettimiseen kyt-
keytyvi oppimis- ja kehittymisintressi: “koziditini ollessani, kun minulla oli aikaa
ja halua miettiii tulevaisuustani”. Motiivit olivat vahvasti sisallsllisid ja taustalla
oman identiteetin rakentamiseen liittyvid aineksia. Ulkokohtaisena motiivina ja
perusteluna verkko-opintoihin hakeutumiselle oli opintojen paikkaan sitoutu-
mattomuus asuinpaikan ollessa etiilld opintojen jirjestimispaikasta: "Etuja on se,
ettei tarvitse ajaa ... Tompereelle asti vaan saa opiskella kotioloissa”

Pirittan kuvaamat saavutetut oppimistavoitteet kutistuivat yhteen mainin-
taan tieteellis-teoreettisen tavoitteen saavuttamisesta (taulukko 18). Esimerkiksi
verkko-opintojen alussa mainitut henkilokohtaiset kehittymistavoitteet olivat
jidneet taka-alalle, vaikka oppimispiivikirjan kuvauksissa niiti hieman tuli
vield esille. Téssi tapauksessa tapahtui oppimisympiriston taholta "sopeuttavaa”
vaikutusta suhteessa tavoitteisiin ja oppimisintresseihin. Oppimisympiristdn
sopeutuminen aiheutti oman itsearvioinnin vihittiisen katoamisen. Ensimmii-
selld opintojaksolla hin kaipasi ryhmityotd, silld hin teki tehtivid yksin. Toisella
jaksolla Piritta keskittyi tyoparin saatuaan paljon tehtivien yhdessi jakamisen ja

TAULUKKO 18. Pirittan reflektiokohteet eri opintojaksoilla oppimispaivakir-
jan kuvauksissa

Sisilt Soveltami- Toiminta/Suoriutuminen Itsearviointi
mmdrti- nen o - . ‘Meta-taso
O . Yheeistyd Osallis- Tilanne- ( )
minen) 5 . . . s
Tiedon jasen tumisen | ja tehtivi- Oma op-
Tiedon ji- sovelta- merkitys tavat ja suoriutu- | piminen ja
sentiminen | minen ja chdot minen oppimisen
Jja tietimyk- | kiytinnin sdditelypro-
sen rakenta- | konteksti sessit
minen
1. opinto- | 8 mainin- | 1 maininta | 7 mainin- | 1 maininta | 9 mainin- | 8 mainintaa
jakso taa taa taa
2. opinto- | 4 mainin- | 1 maininta | 9 mainin- | 1 maininta 1 mai- 3 mainintaa
jakso taa taa ninta
3. opinto- | 2 mainin- | 1 maininta 1 mai- 3 mainin- 1 mai- -
jakso taa ninta taa ninta
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tekemisen kuvailuun. Kolmannella jaksolla elimintilanteet vaikuttivat osallistu-
miseen.

Essectehtivivastausten perusteella Pirittan mainitsemat oppimiskokemukset
verkko-oppimisympiristdssi painottuivat henkilokohtaiseen kontekstiin, jossa
koettiin omien opiskelutapojen tulleen oppimisympiristdssi paremmin tutuksi:
"Minun on tiiytynyt oppia olemaan itsekis ja kiyttii aikani oskein” tai "Oppimisym-
prist tuli tutuksi ja tunsin paremmin omat tapani opiskella’.

Esiintyneet maininnat osaltaan kuvastavat oppimisympiristossi selviimisen
ja suoriutumisen painottumista oppimiskokemuksissa. Yksilotasolla selviimisen
lisiksi tyoparin loytymiselld seki opintopiiritydskentelylld hin kuvasi olleen sel-
vid oppimista tukevaa merkitysti: “Tjiparista on ollut paljon tukea ja tyimiiiri on
Jakautunut” i "Tutorryhmissii olen saanut riittivisti tukea”.

Yhteistyssi ja vuorovaikutuksessa tuli esiin Kisitys tiedon nikeminen enem-
miin yksiselitteisend ja objektiivisena tietona, joka on mahdollista ymmirti ja
hyviksyi tai hylitd sellaisenaan: ... kun lukee toisen ajatuksia ja ymmiirtiii ne ja
on vield samaa mielt. ...”. Suhtautuminen tietoon ja jaetun ymmirryksen muo-
toutumiseen on nahtivisti tietdjistd riippumattomuuteen painottuvaa.

Ajanhallinnan ja opintojen rytmityksen tirkeys omalle oppimisprosessille
korostui Pirittan tapauksessa ja erityisesti oman itsesddtelyn merkitys korostui:
"Opiskelussani olen usein tirminnyt tilanteisiin, etti itselleni laatimat tehtivit on
tehtiivii nyt, eiki niiti auta lykiti huomiseen. Kun solmukohdasta olen selvinnyt,
tunnen edistyneeni” ja "Verkko-opintojen vapaa ajankiytti on ollut enemmin pa-
rempi kuin huonompi asia. Olen itse siidellyt sen koska osallistun opiskeluun’.

Aikuisen opiskelu tapahtuu usein erilaisissa tyon, vapaa-ajan ja opintojen
ristipaineissa (Jirvinen 1996) ja se tuli esille tissi yhteydessi opiskelijan pohdin-
noissa oppimista vaikeuttaneiden tekijoiden kohdalla: "Perhesyyr ja ajankiiyrts”
ja ’Kriittisii kohtia ovat olleet sairastumiset, muutto ja verkkopajan takkuilut”.
Todennikoisesti juuri elimintilanteiden vaikutuksen johdosta oman oppimisen
itsearviointi jii viimeiselld kolmannella jaksolla puuttumaan oppimispiivikirjan
kuvauksista.

Pirittan oppimispiivikirjakuvauksissa tieteellis-teoreettiset ja henkilgkohtai-
seen kasvuun liittyvit tavoitteet olivat opiskelussa esill aluksi vahvasti (taulukko
18). Se nikyy sisiltdsuuntautuneisuudessa ja meta-tason itsearvioinnin osuudessa
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etenkin ensimmiiselld verkko-opintojaksolla. Ensimmiiselld opintojaksolla hin
kaipasi ryhmiityotd, koska teki tehtivid yksin. Esille tulleet pohdinnat oppimises-
ta ja kokemuksista liittyivit esimerkiksi oppimistesursseihin: "Kirjaston Tamcat
kiytin opetukseen osallistumisesta hyityi” i “Tutorryhmiin kokoontuminen oli
antoisa. Huomaa, ettii muutkin painivat samanlaisten ongelmien kanssa”. Oman
oppimisen kannalta tapahtui eron huomaaminen muihin ty8ssi oleviin opiskeli-
joiden, jonka hiin koki jossain mairin ongelmaksi: "Eron huomaaminen muihin jo
aiemmin hoitotiederti opiskelleisiin” ja "Kotididin ongelma ja pienemmyyden tunne:
kéytinnin kokemuksen arvostaminen/kunnoittaminen ryhméssi”.

Oppimisympiristdon ja asetettuihin tieteellis-teoreettisiin tavoitteisiin sopeu-
tuminen aiheutti painopisteen siirtymisen toisella ja kolmannella opintojaksolla
opinnoista suoriutumiseen oppimispaivikirjan kuvauksissa: “Teemakeskustelu on
alkanut ja minusta tuntuy, ettei minulla ole mitiin jaettavaa. Minun tiytyy alkaa
ihan alkeista. Mitii ovat niimi tieseenfilosofiset niikskulmar?”.

Tissi kuvattiin oppimisympiristod haasteellisena ja osin vaikeanakin: "Nyz
minun tiytyy ndyrind toivoa, etti olisin 20 vuotta vanhempi ja kovan tyikoke-
muksen omaava boimjﬂ, Jotta voisin saada enemmin irti niisti opinnoista. Kyp-
syminen tieteelliseen ajatteluun vaatii aikaa ja kypsymisti.” Toiseen jaksoon liittyi
oppimispiivikirjassa paljon tehtivien tekemisen ja jakamisen kuvailua tydparin
loydyttyi kirjallisten tehtivien tekemiseen: ...olin todella iloinen kun ... tarttui
koukkuun, koska tutorryhméssi olin havainnut ajatustemme samankaltaisuusta.
Olemme molemmat jossain vaiheessa hurabtaneet fenomenologis-hermeneuttiseen
tieseenfilosofiaan.”

Kolmannella jaksolla jatkui edelleen tehtivistd suoriutumisen kuvailu oppi-
mispaivikirjassa, kuten esimerkiksi: “Zein tindin Saijan kanssa tenttivastausta,
Joka sai jo jonkunlaisen muodon”. Huomion arvioista oli, ettd oman itsearvioinnin
osuus, joka ensimmiiselld jaksolla oli vield merkittivi, katosi vihitellen oppi-
mispaivikirjan kuvauksissa. Viimeiselld kolmannella jaksolla tillaista pohdintaa
el esiintynyt endd lainkaan. Reflektiivisen itsearvioinnin osuus muodostui niin
taantuvaksi opintojen aikana.
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7.6 Oppimisen saately- ja oppimisstrategiat ja niiden
suhde kontekstuaalisiin orientaatiomalleihin
verkkopohjaisessa ja perinteisessa
oppimisymparistossa

7.6.1  Kvantitatiivinen analyysi ja faktoriratkaisun etsiminen
kyselyaineistosta

Ihmis- ja kéyttdytymistieteiden piirissi tavallista on kiyttdd kvantitatiivisessa
analysoinnissa ryhmittelyn tekniikoita ilmién jisentimiseen ja sen rakenteen
loytimiseen. Aineistolihtdisyys on analyyttistd induktiota noudatteleva kriteeri,
jonka mukaisesti aineiston kisittelyssi tissd tutkimuksessa edetdén. Tavoitteena
on edetd aineiston piirteet esille nostaen pikemmin kuin testata taustalla olevaa
teoriaa. Faktorianalyysi perustuu muuttujien vilisten korrelaatioiden tarkaste-
luun. Faktorianalyysin tavoitteena on suurimman yhteisen nimittijin etsiminen
keskendin korreloiville muuttujille, kun etukiteen selittivid teoriaa tai hypo-
teesia ei ole tiedossa tai halutaan etsid varmistusta tiettyjen muuttujien vilisille
yheyksille. (Kim & Mueller 1994, 3.) Faktorianalyysi on jakaantunut eksplora-
tiiviseen ja konfirmatoriseen analyysiin. Eksploratiivisessa toteutusmallissa etsi-
tidn tulkittavissa olevaa faktorirakennetta muuttujien vilisisti yhteyksistd. Toisin
sanoen aineistosta pyritdin 16ytimain esiin aineistossa olevat piilevit piirteet,
jotka selittdvit yhdess usean muuttujan vaihtelua. (Erituuli, Leino & Yli-Luoma
1994, 49.) Toinen vaihtoehto on konfirmatorinen faktorianalyysi, jossa pyritdin
todentamaan hypoteesien paikkansapitivyytti tutkimuskohteessa. Tillsin ollaan
hyvin lihelli perinteisti tilastollista testaamista. Tahin kiyttdtarkoitukseen on
kehitelty faktorianalyysiin perustuvia tekniikoita mm. LISREL-tekniikka (LInear
Structural RELations), jossa testataan eroja teoreettisen monen muuttujan vilisen
mallin ja empiirisen aineiston vililli. (J6reskog & Sorbom 1988; Eriituuli, Leino
& Yli-Luoma 1994.) Tutkittavan aineiston analyysit perustuvat eksploratiiviseen
faktorianalyysiin, silli tavoitteena on loytdd aineistoa parhaimmin kuvaava
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muuttujien ryhmittelyperuste ja vertailla syntyvid ryhmii verkko-opiskelijoiden
ja perinteisin menetelmin hoitotiedettd opiskelevien valilla.

Faktoroinnin toteuttamisessa eksploratiivisesti on olemassa useita erilaisia
vaihtoehtoja. Eniten kiiytetyt yhteiskunta- ja kiyttdytymistieteellisessd tutki-
muksessa ovat padkomponentti- (Principal components) ja padakseli (Principal
axis factoring) -menetelméin perustuvat ratkaisut. P4ikomponenttimenetelmalli
haetaan muuttujien vilisen kokonaisvaihtelun selittimistd, kun padakseliratkai-
sulla selitetddn muuttujien yhteisvaihtelua. (Tacq 1997, 266 ja 290.) Jéreskog
ja Sorbom (1988; ks. myds Yli-Luoma 1997) ovat tuoneet toteutusvalikoimaan
lisikeinoksi ns. Maximum likehood -menetelmin, jossa tavoitteena on l8ytid
mahdollisimman alhaiseen faktorien lukumiiriin perustuva faktorimalli. Fakto-
rimallin tiytyisi tdyttdd sopivuustestin vaatimukset, jotka perustuvat khiin nelio
~testaukseen. Tissi tapauksessa kokeiltiin edelld mainittuja eri ratkaisuvaihtoeh-
toja faktorirakenteen tunnistamiseksi, mutta paikomponenttimenetelma toi sek
muuttujien kommunaliteettien ja faktorilatausten ettd sisllollisen tulkinnan
pohjalta parhaimmaksi osoittautuneen ratkaisun.

Yksi tirkeimpid kysymyksid faktorianalyysin yhteydessi on faktorien luku-
midristd padttiminen. Tahin on olemassa useampia menetelmid. Usein luku-
miirin méirittiminen perustuu ns. Cattellin scree -testiin (esim. Tacq 1997,
280). Tiissi testissd visuaalisesti havainnollistetaan muuttujien ominaisvaihtelua.
Ominaisvaihtelun arvon fakrorilla tulisi jiidi mieluimmin yli yhden, koska
matalammilla ominaisvaihtelun arvioilla mitataan enii lihinni satunnaisvaihte-
lua, eikd mitdin oleellista uutta ryhmittymii niin alhaisella ominaisarvolla voi
syntyi. (Erdtuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 57.) Oleellisin kriteeri on faktorin
sisille latautuvien muuttujien méird (Tacq 1997, 270-271). Selkeiti muuttu-
jalatauksia tulisi kertyi faktorille useampia, jotta faktorin muodostaminen olisi
jarkevii ja perusteltua.

Suoritetun Cattellin scree -testin perusteella (ks. liite H) niytdd siled, ettd
tissi tutkitussa aineistossa on kaksi hyvin selkeisti erottuvaa faktoria. Ne niyt-
tdisivit olevan aineistossa varsin perustavaa laatua olevia tekijéitd opiskelijoiden
oppimiseen suuntautumisessa. Tésti tosin kvalitatiivinen aineisto on antanut
viitteitd. Sen lisiksi [6ytyi myds 2 faktoria, joiden ominaisarvot ylittivit 2:n vield
melko selkeisti. Joten fakroreita niytti syntyvin muitakin.
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Ominaisarvotarkastelun perusteella (taulukko 19) niyttid edelleen, ettd omi-
naisarvot ovat kahdella ensimmiiselld fakrorilla huippuluokkaa. Lisiksi faktorit
3 ja 4 tuottavat korkean, yli 2:n, ominaisarvon. Myds fakrorit 5-6 tuottaisivat
vield yli 2:n ominaisarvon. Asiaa voi testata siten suuremmalla faktorien méarilli.
Tiissi tapauksessa suoritettiin kokeilut 5, 6 ja 7:n faktorin ratkaisuilla, mutta til-
16in viimeisissi faktoreissa muuttujalatauksia esiintyi jo selvisti vihemmiin kuin
neljissd ensimmiisessi faktorissa. Téssd tapauksessa pidtyminen neljin faktorin
ratkaisuun oli perusteltua. Nima nelji fakroria selittivit 38,4% kokonaisvarians-
sista, mitd on pidettivi vield kohtuullisena.

TAULUKKO 19. Faktoreiden ominaisarvotarkastelu

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues
Componet Total % of Variance Cumulative %
1 6,717 14,602 14,602
2 5,744 12,488 27,090
3 2,812 6,113 33,203
4 2,425 5,271 38,474
5 2,191 4,762 43,236
6 2,064 4,486 47,722
7 1,794 3,899 51,621
8 1,670 3,630 55,252
9 1,620 3,521 58,773
10 1,464 3,183 61,955
11 1,327 2,885 64,840
12 1,274 2,769 67,609
13 1,199 2,606 70,215
14 1,101 2,393 72,608
15 1,079 2,346 74,954
16 ,980 2,131 77,085
17 ,916 1,991 79,076

Extraction Method: Principal Component Analysis
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Analyysin toteuttaminen piikomponenttiratkaisuun perustuen mieluummin
kuin esimerkiksi faktorointi piiakseli- tai Maximun likehood -ratkaisun pohjal-
ta, on perusteltua myds, koska pyritdin muuttujien kokonaisvaihtelun selittimi-
seen. Onhan tutkimuskysymyksend, missi faktorianalyysid aineistossa kiytetdin,
selvittdd erilaisia opiskelijoiden oppimiseen suuntautumisen tapoja. Tlloin pyri-
tddn aluksi selvittimain millaisia erilaisia suuntautumisen tyyppeji koko aineis-
tossa esiintyy. SPSS-ohjelmisto tulostaa seki faktorianalyysin perusmatriisin etti
rotatoidun faktorimatriisin pyydettiessd. Faktorianalyysin tulkinnan kannalta
merkityksellisempi on rotatoitu faktorimatriisi. Rotatoidussa ratkaisussa erot
voimakkaissa ja heikoissa faktorilatauksissa tulevat paremmin esiin, seki piis-
tidn mahdollisimman yksinkertaiseen rakenteeseen. Tissi tapauksessa kiytettiin
suorakulmaista varimax-rotaatiota, joka on edullisempi jatkoanalyysien kannalta.
Samalla vertailtavuus muihin aineistoihin on todennikoisesti parempi, silli ko.
rotaatio on yleisin faktorianalyysissa.

Fakroreille jakautuneet muuttujalataukset osoittivat neljin faktorin toimi-
vuuden, silli jokaiselle neljille fakrorille syntyi riittivi méird korkeita latauksia
(taulukko 20). Muuttujien kommunaliteetit eivit olleet kaikissa tapauksissa
korkeita ja heikoimpia alle 0.25:n kommunaliteettiarvon saaneita kokeiltiin
poistaa syntyneesti faktorirakenteesta. Se ei tuonut merkittivid parannusta luo-
tettavuusarvoihin tai faktorirakenteeseen, joten syytd muuttujien hylkiimiseen
piikomponenttiratkaisusta ei katsottu olevan. Faktoriratkaisun etsimisessi on-
gelmallisia ovat myds muuttujat, jotka latautuvat ristiin usealle eri faktorille. Tés-
si aineistossa tiltd ongelmalta suurimmaksi ongelmaksi viltyttiin. Voimakkaat
samansuuntaiset ristiinlataukset on syyti ottaa faktorien tarkastelussa huomioon.
Koska ristiinlatautuneet muuttujat eivit edusta minkiin faktorin kohdalla voi-
makkaimmin latautuneita ns. kirkilatausmuuttujia, paitettiin ristiinlatautuneet
faktorit pitdd faktoreiden tulkinnassa mukana. Faktoreiden tulkintaa voidaan
piitelld fakeorilatausten perusteella. Tulkinnan kannalta merkityksellisimpid
ovat kirkilataukset eli korkeimman latauksen faktorilla saaneet muuttujat. Téssi
tapauksessa kullekin neljst fakrorista syntyi varsin voimakkaita latausarvoja kir-
kimuuttujille. Fakrorit nimettiin niiden kirkilatausten mukaan (taulukko 21).
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TAULUKKO 20. Neljan faktorin ratkaisu paakomponenttianalyysiin perus-
tuen. Mukana taulukossa ovat kaikki yli 0.3:n muuttujalataukset

Faktori

1 2 3 4 h2

V28 28 593
V44 0 518
V42 693 495
V38 669 450
V40 653 471
V32 625 419
V10 579 -426 524
V4 568 =357 487
V45 548 -.326 439
V41 519 323 416
V31 483 301
V34 452 212
V. 401 207
V36 370 266
V43 39 560
V25 684 529
V46 585 394
V6 576 389
V23 54 432
V35 525 296
V3 522 390
V29 522 308 394
Vi1 475 313 354
V26 469 327
V8 464 310
V9 425 272
V2 789 636
V33 616 457
V14 586 331 485
V24 -31 533 387
V13 -413 481 451
Vi -417 305
V5 404 204
V30 383 167
V39 339 349 270
Vi2 310 216
V15 661 505
V18 610 400
V1 597 405
V19 564 356
V2 -.301 560 406
V21 36 524 429
V20 408 441 386
V16 ,408 ,304

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

Faktorianalyysin tulkinnan kannalta, kuten aiemmin jo todettiin, kaksi ensim-
miistd faktoria: "itsesdddelty, omaehtoinen oppiminen” ja "ulkoa siddelty, ohjail-
tu oppiminen” nousevat selkeiisti aineistosta esiin. Kun kaikki nelj fakroria selit-
tavit 38,4 % kokonaisvarianssista, niin ko. kaksi faktoria selittivit jo pelkistdin
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TAULUKKO 21. Nelja nimettya faktoria ja karkilatausmuuttujat

Faktori 1: "Itsesiiiidelty, oma- | V28: Kurssimateriaalin lisiiksi luen myis muuta kurssin sisil-
ehtoinen oppiminen” t5on littyviii

V44: Opiskellessani asetan itselleni myds omia tavoitteita
opettajaniopetussuunnitelman miidirittelemien tavoitteiden
lisiiksi

V42: Testaan opiskelumateriaalin hallintaani yrittiien itse
miettidi sellaisia esimerkkejii tai ongelmia, joita ei materiaalissa
tai luennolla ole mainittu

Faktori 2: ”Ulkoa séiiidelty, V43: Opettajan antamat ohjeet ja kurssin tavoitteet ovat mi-
ohjailtu oppiminen” nulle tirkeit, jotta tiediin tarkasti, miti minun tulee tehdi

V25: Opettajanlohjaajan laatimat tavoitteet, ohjeet, tehtiivit ja
kysymykset ovat korvaamaton tuki opinnoilleni

V46: Kun suoriudun kaikista opiskelumateriaalissa olevista tai
opettajan antamista tehtivisti, hallitsen mielestini materiaalin

hyvin
Faktori 3: "Kompleksisuuden | V27: Olen huomannut, ettii minulla on ongelmia késitelli
Jja voimattomuuden koke- suurta médirii opiskelumateriaalia
mubkset”

V33: Olen havainnut, ettii kurssin tavoitteet ovat minulle usein
litan laajat, jotta voisin hallita ne hyvin

Faktori 4: "Yksiselitteisen ja V15: Jos kurssilla pitiydyrttiisiin tosiasioissa ja teoretisoitaisiin
kéytinnéllisen tiedon arvos- vihemmdin, opinnoista voisi saada enemmiin irti
tus”

V18: On ajan haaskausta tyiskennellii sellaisten ongelmien pa-
rissa, joihin ei ole edes mahdollista saada yksiselitteisti vastausta

V17: On drsyttiiviii kuunnella opettajaa, joka vaikuttaa silti,
ettei pysty pidttiiméin mihin hin oikein uskoo

27,1 %. Tulkinnan kannalta merkityksellistd on, ettd tissd aineistossa erottuivat
erityisesti kaksi toisistaan poikkeavaa oppimisen suuntautumisen tapaa: aktiivi-
nen, omachtoinen toiminta tai oppimisympiriston ehdoilla toimiminen. Oma-
chtoiset opiskelijat toimivat verkko-oppimisympiristdssi itseohjautuvammin ja
vastuuta omasta oppimisestaan ottaen. Heilld oli vallitsevana pyrkimys asioiden
ymmirtimiseen ja he olivat valmiita etsimin tietoa oppimisympdristssd annet-
tujen ohjeiden ja lihdemateriaalien ulkopuoleltakin. Sen sijaan oppimisympiris-
to6n oppimisensa sopeuttajat etsivit ympiristost strukturoituja vihjeiti ja tapoja
toimia, joiden mukaan he olivat valmiita sopeuttamaan omaa toimintaansa. He
eivit juurikaan etsineet lisitietoja opittaviin asioihin, vaan padpaino oppimisessa
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oli ympiristdn taholta miiriteltyjen tavoitteisiin suuntautumisessa seki tehtivis-
td selviytymisessi.

Fakrorille latautuneet muuttujat kuvasivat oppimisen aktiivista vastuunottoa
ja itsesditelyd, jossa materiaalia haettiin ja luettiin oppimisympiriston asettamia
vaatimuksia laajemmin, asetettiin omia tavoitteita oppimiselle, suuntauduttiin
opintoihin ja tehtiviin ymmartimispainoitteisesti seki soveltaen samalla moni-
puolisia oppimisen strategioita (taulukko 22). Fakrorille latautuneet muuttujat
osoittautuivat reliabiliteettitarkastelussa toimiviksi, silli Cronbachin alfakertoi-
meksi muodostui 0,8438 (Liite I). Kertoimen arvoa on pidettivi varsin hyvini.
Tutkimuksen taustamuuttujiin tilld fakeorilla ei ollut merkitsevid korrelatiivisia

TAULUKKO 22. Itsesaadellyn oppimisen -faktorille (Faktori 1) latautuneet
muuttujat ja niiden lataukset. Mukana ovat yli 0.3:n latausarvot

Faktori 1: Itsesizdelty, omaehtoinen oppiminen

Kurssimateriaalin lisiksi luen my&s muuta kurssin sisiltoon liiceyviid 728

Opiskellessani asetan itselleni myds omia tavoitteita opettajan/opetussuunnitelman ,707
miirittelemien tavoitteiden lisiksi

Testaan opiskelumateriaalin hallintaani yrittden itse miettii sellaisia esimerkkeji tai ,693
ongelmia, joita ei materiaalissa tai luennoilla ole mainittu

Testaan oppimistani vastaamalla opiskelumateriaalista itse tekemiini kysymyksiin ,669
Lisdin opiskelumateriaalin tietoa muista lihteisti ,653
Kun aloitan uuden luvun tai artikkelin lukemisen, miten ensin miki olisi paras tapa ,625

opiskella sitd

Ryhtyessini tutustumaan uuteen asiaan, asetan mielessini kysymyksid, joihin yritin ,579
lukemani perusteella vastata

Pohdin usein asioita, joita kuulen luennoilla tai luen materiaalista ,568

Jos en ymmiirri opiskeltavaa tekstid kovin hyvin, etsin lisiksi muita aiheeseen liitty- ,548
vid julkaisuja

Harjoituksia tehdessini opettelen perinpohjaisesti soveltamaan kurssilla opetettuja ,519
menetelmid

Opiskelun yhteydessi testaan oppimistani kirjoittamalla piiajatukset omin sanoin ,483
Teen enemmin kuin mitd minulta kurssilla edellytetiin ,452
Yritin yleensi ymmirtidd perusteellisesti lukemani merkityksen ,401
Jos minulla on ongelmia opiskelumateriaalin jonkin osan kanssa, yritin analysoida, ,370

miksi asia on vaikea minulle
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yhteyksid. Oppimisen itsesditelyn valmiudet eivit siten ole vastaajien idn, tyko-
kemuksen tai aiempien opintojen perusteella selitettdvissi.

[tsesiddellyn, omacehtoisen oppimisen -fakrori korreloi merkitsevisti (p<.001)
oppimisen itsesitelyn ja syvioppimisen summamuuttujien kanssa (taulukko 23).
Fakrorille latautuivat niiden summamuuttujien kisittimisti kysymyksistd kaikki
itsesditelyyn liittyvit kysymykset (10 kysymystd) seki syvioppimisen kysymyk-
sistd suurin osa (3 kysymysti 4:sti mahdollisesta). Se on hyvin samansuuntainen
tulos kuin aiemmissa tutkimuksissa, joissa tosin summamuuttujat ovat toimineet
sellaisenaan faktoroinnin lihtokohtana. Joka tapauksessa syvisuuntautuneisuu-
den ja oppimisen itsesitelyn kytkeytyminen toisiinsa on havaittu tutkimuksissa,
joissa kyseistd kysymyssarjaa tai sen perustana olevaa ILS mittaria on aiemmin
kiytetty. (Vermunt & van Rijswijk 1988; Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Ver-
munt 1996 ja 1998; Nieminen 1999.) Esimerkiksi Lonka & Lindblom-Ylinne
(1996) tutkivat psykologian ja ldiketieteen yliopisto-opiskelijoita ja raportoivat
merkityssuuntautuneista opiskelijoista, joilla painottuivat syvioppimisen, itsesii-
telyn sekd suoritusmotivaation dimensiot kyseessi olevalla kysymyssarjalla. Nyt
tutkitussa aineistossa suoritusmotivaatio ei korreloinut positiivisesti itsesdddellyn

TAULUKKO 23. Itsesaadellyn oppimisen -faktorin korrelaatiot kysymyssarjan

Faktori 1: itse-
Summamuuttuja sdddelty oppi-
minen
Syvidoppiminen 57217
Pintaoppiminen -,290*
Suoritusmotivaatio -,290*
Tesesditely ,948%*
Ulkoinen siitely ,244*
Séitelyn puuttuminen -,156
Dualistinen tietokisitys ,140
N =74

Merkitsevyystasot: *p<.05, **p<.001

Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja neljii tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.
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oppimisen faktorin kanssa, joten itsesiddellyn, omachtoisen oppimisen -faktori
tissi tapauksessa ilmensi selkeimmin syvisuuntauneisuuden ja akdivisten me-
takognitiivisten oppimisen siitelykeinojen kiyttd. Niemisen (1999) samalla
kysymyssarjalla kokoamassa aineistossa mukana oli farmasian opiskelijoita, joi-
den orientaatioiden ja tietokisitysten kehittymistd opintojen aikana seurattiin.
Niemisen (mt.) aineistossa tietoa muokkaavan opiskelutyylin faktoriin latautui
tiedon rakennuksen summamuuttuja em. syvisuuntautuneisuuden ja oppimisen
itsesditelyn dimensioiden kanssa. Nyt tutkitussa aineistossa tiedon rakennukseen
liittyvid kysymyksid ei ollut mukana.

Merkityssuuntautuneisuus (meaning orientation) on useissa tutkimuksissa,
joissa ASI tai ILS -mittareihin perustuvat kysymyssarjat ovat olleet kiytdss, ollut
se malli, joka on muodostettu syvioppimisen, ymmirtimissuuntautuneisuuden,
nikemyksen perustelun ja toisiinsa liittyvien ideoiden pohdinnan dimensioista
(esim. Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Lindblom-Ylinne 1999; Richardson
& Woodley 2001). Entwistle tutkimusryhmineen (Entwistle & Ramsden 1983;
Entwistle 1988) lienee ensimmiiseni identifioinut merkityssuuntutuneisuuden
yhtend perusoppimiskategoriana vastakohtana toistamissuuntautuneisuudelle
(reproducing orientation). Nami kaksi perushahmotustapaa ovat nousseet op-
pimisen tutkimuksessa ehki tirkeimmiksi oppimiseen suuntautumisen mairit-
tijiksi. Merkitysorientoitunutta oppimista on luonnehdittu sisiistd motivaatiota
hyddyntiviksi ja kokonaisuuksien ymmirtimiseen tahtidviksi oppimistavaksi
(Lonka 1997; Lindblom-Ylinne 1999). Merkitysorientoituneella ja syvisuun-
tautuneella oppimisella on yhteyksid opintojen mielekkiiksi kokemiseen (Aittola
& Aittola 1985). Syntyneelld itsesiddellyn, omaehtoisen oppimisen faktorilla on
siten monia yhtildisyyksid aikaisemmissa tutkimuksissa havaitun merkitysorien-
toituneen oppimisen piirteisiin.

Ulkoa siddellyn, ohjaillun oppimisen faktorille latautui muuttujia, jotka liit-
tyivit oppimisympiriston taholta valmiiksi miiriteltyjen ohjeiden, tavoitteiden
ja tehtivien merkitykseen oppimiselle (taulukko 24). Samoin materiaalin tarkka
omaksuminen ja mieleenpainaminen sellaisenaan niyttdd keskeiseltd. Tille
faktorille latautuneet muuttujat korostavat oppimisympiristén vaikutusta oppi-
mista séitelevini ja strukturoivana tekijini, jolloin oppimisen siitelyn lihde on
ulkokohtaisempi kuin oppijan omaan aktiiviseen itsesddtelyyn perustuva. Ulkoa
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TAULUKKO 24. Ulkoa saadellyn oppimisen -faktorille (Faktori 2) latautuneet
muuttujat ja niiden lataukset. Mukana ovat yli 0.3:n latausarvot

Faktori 2: Ulkoa siddelty, ohjailtu oppiminen

Opettajan antamat ohjeet ja kurssin tavoitteet ovat minulle tirkeit, jotta tieddn tar- ,739
kasti, mitd minun tulee tehdd

Opettajan/ohjaajan laatimat tavoitteet, ohjeet, tehtivit ja kysymykset ovat korvaama- | ,684
ton tuki opinnoilleni

Kun suoriudun kaikista opiskelumateriaalissa olevista tai opettajan antamista ,585
tehtivistd, hallitsen mielestini materiaalin hyvin

Opinnoissa menestyminen on minulle hyvin tirkeid ,576
Opiskelen kaiken opiskeltavan materiaalin samalla tavalla ,547
Opettelen kaiken tarkasti siten kuin se on esitetty materiaalissa 525
Opiskelen opiskelumateriaalissa olevien tai opettajan antamien ohjeiden mukaan ,522

Hallitsen mielestiini opiskeltavan materiaalin hyvin, jos osaan vastata kaikkiin kirjan tai | ,522
opettajan kysymyksiin

Opin tekniset termit parhaiten opettelemalla niiden oppikirjamiiritelmit ulkoa 475

Opiskellessani pyrin erityisesti painamaan mieleeni tiedot, joiden muistamisesta ajat- ,469
telen olevan hydtyi kurssin suorittamisessa

Testaan edistymistini yksinomaan tekemill opettajan antamia tai materiaalissa olevia | ,464
tehtivid ja harjoituksia

Minulle on tirkeii tehdi asiat paremmin kuin ystivini 425

Kun opiskeltavassa materiaalissa on kysymyksii tai tehtivid teen ne vilitcomisti, kun ,369
ne osuvat kohdalle

siidellyn, ohjaillun oppimisen fakrorille latautuneet muuttujat osoittautuivat
reliabiliteettitarkastelussa toimiviksi. Cronbachin alfakerroin sai arvon 0,8105,
miki on tissi tapauksessa edelleen hyvii luokkaa (Liite I).

Ulkoa siddellyn ja ohjaillun oppimisen -faktori korreloi merkitsevisti
(p<.001) pintaoppimisen, suoritusmotivaation ja oppimisen ulkoisen sidtelyn
summamuuttujien kanssa (taulukko 25). Summamuuttujien sisiltimistd ky-
symyksistd latautuivat fakrorille lihes kaikki ulkoiseen siitelyyn liittyvit kysy-
mykset (9 kysymysti 10:sti mahdollisesta), suoritusmotivaation kysymyksisti
osa (2 kysymystd 4:sti mahdollisesta) seki pintaoppimisen kysymyksisti osa (2
kysymysti 6:sta mahdollisesta).

Niemisen (1999) aineistossa tietoa toistavan opiskelutyylin fakrorissa olivat
mukana voimakkaimmin mm. pintaoppimisen, ulkoisen sditelyn seki tiedon
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TAULUKKO 25. Ulkoa saadellyn oppimisen -faktorin korrelaatiot kysymys-
sarjan alkuperaisiin summamuuttujiin

Faktori 2: ulkoa

Summamuuttuja siddelty oppi-

minen
Syvidoppiminen ,138
Pintaoppiminen ,301%*
Suoritusmotivaatio ,505%*
Tsesditely ,062
Ulkoinen saitely ,898**
Sédtelyn puuttuminen ,265*
Dualistinen tietokisitys ,288*

N =74

Merkitsevyystasot: *p<.05, **p<.001
Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja neljii tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

tallennuksen summamuuttujat. Nyt tutkitussa aineistossa tiedon tallennukseen
liittyvid kysymyksii ei ollut mukana, joten pintaoppimisen ja oppimisen ulkoisen
sditelyn yhteydet todentuivat tissi fakrorissa. Mielenkiintoinen ero aikaisempiin
kysymyssarjalla tehtyihin tutkimuksiin (mm. Lonka & Lindblom-Ylinne 1996)
verrattuna on se, ettd suoritusmotivaatio korreloitui positiivisesti ulkoa siidellyn
ja ohjaillun oppimisen -faktoriin, eiki esimerkiksi itsesiddellyn, omachtoisen
oppimisen -faktorille. Se kuvastaa kohderyhmini olleiden hoitotieteilijoiden
suuntautumista itsesiddellyn oppimisen faktorin kohdalla akateemisemmin tai
professionaalisemmin, kuin aiemmissa tutkimuksissa nuoremmilla yliopisto-
opiskelijoilta kerityissd aineistoissa.

Kompleksisuuden ja voimattomuuden kokemukset -faktori kuvasi oppimis-
ympiriston kokemista oman oppimisen kannalta vaikeana tai hallitsemattomana
(taulukko 26). Kompleksisuuden kokemiseen oli viittimissi useampia nikokul-
mia: ajan riittimittdomyys, tavoitteiden episelvyys, pakonomainen pinttiiminen
tai itsearvioinnin vaikeudet. Fakrorille 3 latautuneet muuttujat olivat reliabiliteet-
titarkastelussa suhteellisen toimivia. Cronbachin alfakerroin sai arvon 0,7148,
miki voidaan tulkita melko hyviksi (Liite I).
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TAULUKKO 26. Kompleksisuuden ja voimattumuuden kokemukset -fakto-
rille (Faktori 3) latautuneet muuttujat ja niiden lataukset. Mukana ovat yli
0.3:n latausarvot

Faktori 3: Kompleksisuuden ja voimattomuuden kokemukset

Olen huomannut, ettd minulla on ongelmia kisitelld suurta miirdd opiskelumate- ,789
riaalia

Olen havainnut, ettd kurssin tavoitteet ovat minulle usein liian laajat, jotta voisin ,616
hallita ne hyvin

Joudun pinttiimiin padhini asioita ilman, ettd minulla olisi tilaisuus ymmireid ,586
niitd

Minulle ei ole selvid, miti asioita minun tulee muistaa ja miti ei ,533
Minulla ei useinmiten ole aikaa pohtia lukemiani asioita ,481
Opiskellessani nien vaivaa ymmiirtiikseni asioita, jotki ehki aluksi tuntuvat vai- -,417
keilta

Minun on pakostakin keskityttivi lihinni asioiden omaksumiseen ja muistamiseen ,404
Minun on vaikea arvioida, hallitsenko opiskelumateriaalin riittdvin hyvin ,383

Kompleksisuuden ja voimattomuuden kokemukset oppimisessa korreloi mer-
kitsevisti (p<.001) sditelyn puuttumisen ja pintaoppimisen summamuuttujien
kanssa (taulukko 27). Lisiksi syvioppiminen korreloi negatiivisesti tissi yhte-
ydessi. Summamuuttujien kysymyksisti latautuivat fakeorille lihes kaikki sii-
telyn puuttumiseen liittyvit kysymykset (4 kysymystd 5:sti mahdollisesta) seki
pintaoppimisen kysymyksistd puolet (3 kysymysti 6:sta mahdollisesta). Sidtelyn
puuttuminen on liittynyt Vermuntin ym. (1988; Vermunt 1996) kysymyssar-
jassa vaikeuksiin oppimisen sidtelyssi ja metakognitiivisissa taidoissa. Silld, ett
oppimisympiristd koetaan kompleksisena, on yhtymikohtia oppimisen siitely-
prosesseihin suhteessa oppimisympiriston asettamiin vaatimuksiin. Meyer kolle-
goineen (1990; 1991; myds Entwistle 1991; Lindblom-Ylinne 1999) kiyttivit
tissd merkityksessd episuotuisan oppimisen hallinnan kisitetti kuvaamaan oman
oppimisen ja oppimisympiristdsti tehtyjen havaintojen ja kisitysten ristiriitai-
suutta, joka usein johtavat vaikeuksiin ja konflikteihin oppimisymparistdssi. Tés-
si tapauksessa oppijan omat havainnot ja arviot korostavat oppimisympiriston
vaikeutta suhteessa omiin mahdollisuuksiin ja kompetensseihin.



219

TAULUKKO 27. Kompleksisuuden ja voimattomuuden kokemukset -faktorin
korrelaatiot kysymyssarjan alkuperaisiin summamuuttujiin

Faktori 3: komp-
Summamuuttuja leksisuuden koke-
mukset
Syvioppiminen -,312%*
Pintaoppiminen ,524**
Suoritusmotivaatio ,086
Tsesditely =175
Ulkoinen saitely ,120
Sédtelyn puuttuminen ,805**
Dualistinen tietokisitys ,130
N =74

Merkitsevyystasot: *p<.05, **p<.001
Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja nelji tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

Yksiselitteisen ja kiytinnéllisen tiedon arvostus fakrorille latautuivat muuttujat,
jotka kuvasivat vastaajan suhdetta tietoon, eli nihtiinkg tieto omaksuttavana to-
tuutena ja vastauksena tarkoin rajattuihin kysymyksiin (taulukko 28). Moniselit-
teiset kysymykset tulkittiin ajan haaskaukseksi tai harhapoluille joutumiseksi. Ko.
fakrorille latautuneet muuttujat olivat reliabiliteettitarkastelussa toimivia. Tassd
faktorissa painottui tietty kysymyssarja ja sen sisdltimat viittimit aika vahvasti,
miki tarkoittaa dualistisen tietokisityksen kysymyksid. Cronbachin alfakerroin
sai arvon 0,7453, miki on kohtuullisen hyvii luokkaa (Liite I).

Yksiselitteisen ja kiytannollisen tiedon arvostus -fakrori korreloi merkitsevisti
(p<.001) dualistisen tietokisityksen ja pintaoppimisen summamuuttujien kanssa
(taulukko 29). Summamuuttujien kysymyksisti latautuivat fakrorille kaikki dua-
listista tietokisitystd mittaavat kysymykset (7 kysymystd) sekd pintaoppimisen
kysymyksisti yksi (6:sta mahdollisesta). Tietyn kysymyssarjan viittimien latau-
tuminen helposti samalle faktorille on mainittu yhdeksi faktorirakenteen muo-
dostamisen ongelmaksi (esim. Sinkiaho 1980). Tédmi heijastuu luonnollisesti
analyysin tuloksiin ja johtopaitoksiin, miti tillaisen faktorirakenteen pohjalta
voidaan tehdi. Toisaalta se osoittaa, ettd tietokisityksid kartoittavat viittimit
ovat selvisti eri asioita mittaavia.
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TAULUKKO 28.Yksiselitteisen tiedon arvostus -faktorille (Faktori 4) latautu-
neet muuttujat ja niiden lataukset. Mukana ovat yli 0.3:n latausarvot

Faktori 4: Yksiselitteisen ja kiytinnéllisen tiedon arvostus

Jos kurssilla pitdydyttiisiin tosiasioissa ja teoretisoitaisiin vihemmin, opinnoista voisi ,661
saada enemmiin irti

On ajan haaskausta tydskennelld sellaisten ongelmien parissa, joihin ei ole edes mah- ,610
dollista saada yksiselitteistd vastausta

On drsyttidvid kuunnella opettajaa, joka vaikuttaa siltd, ettei pysty paittimain mihin ,597
hin oikein uskoo

Opettajat ja muut opiskelijat tuntuvat nauttivan tehdessiin yksinkertaisen totuuden ,564
monimutkaiseksi

Obpettajien ja ohjaajien pitiisi tietdd kumpi on parempi opetusmenetelmi: luento vai ,560
pienryhmikeskustelu

Hyviin opettajan/ohjaajan tehtivi on estii opiskelijoiden ajatuksia joutumasta har- ,524
hapoluille

Useinpiin kysymyksiin on olemassa vain yksi oikea vastaus, kunhan ensin kaikki 441

asiaan liittyvit tosiseikat on saatu selville

Paras puoli luonnontieteissi on se, ettd useimpiin kysymyksiin on vain yksi oikea ,408
vastaus

TAULUKKO 29. Yksiselitteisen ja kaytannollisen tiedon arvostus -faktorin
korrelaatiot kysymyssarjan alkuperaisiin summamuuttujiin

Summamuuttuja Faktori 4: yksi-
selitteisen tiedon

arvostus
Syvidoppiminen - 114
Pintaoppiminen L4311
Suoritusmotivaatio ,292%
Tesesditely ,103
Ulkoinen sitely ,150
Sédtelyn puuttuminen ,139
Dualistinen tietokisitys ,875%*

N =74

Merkitsevyystasot: *p<.05, **p<.001
Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja neljii tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.
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7.6.2  Ryhmittely- eli klusterianalyysi ja kontekstuaaliset
orientaatiomallit kyselyaineistossa

Ryhmittelyanalyysi on analyysimenetelmi, jossa ryhmitellidn havaintoja tai
muuttujia sellaisiin joukkoihin, joiden sisiltimit tapaukset eroavat riittdvisti
muista tapauksista. Ryhmittelyanalyysissi kiytetdin pohjana faktoroinnissa
syntyneiti faktoripistemiirid. Niitd pistemiirid kiytetdin ryhmien laatimisen
perustana, ts. pyritiin muodostamaan ryhmi, jotka eivit korreloidu keskendin.
Ryhmien homogeenisuuden mittana kiytetdin ryhmien sisdistd keskitettyd ne-
ligsummaa. Lopullinen ryhmittelyn mieli syntyy sisillsllisen tulkinnan kautta
(Sinkiaho 1980; Metsimuuronen 2001). Niin ryhmittelyanalyysi lihestyy
eksploratiivisen faktorianalyysin tapaa etsid tutkittavasta ilmidsti esille sen olen-
naisia piirteitd hankitun aineiston perusteella.

Ryhmittelyanalyysin toteuttamisessa on periaatteessa kaksi erilaista tieti.
Hierarkkinen ryhmittelyanalyysi (Hierarchical Cluster Analysis) alkaa siitd, ettd
pyritddn 16ytimiin mahdollisimman toistensa kaltaiset tapaukset ja luomaan
niistd ryhmid eli klustereita. Ryhmittelyd voidaan lihted suorittamaan ennalta
miirityistd havaintoarvoista. Toinen tapa on lihtei alustavista klusterikeskuksis-
ta liikkeelle ja laskea ndiden pisteiden etdisyydet muihin havaintoihin (K-Means
Cluster Analysis). Kukin havainto siis yhdistetidn lihimpain keskukseen ja
lasketaan tarkempi arvio uusien havaintojen myéti. Titd iteratiivista etsintid
jatketaan kierros kierrokselta, kunnes uusien havaintojen myoti ei eni tapahdu
muutoksia ryhmissi eli tapaukset eivit vaihdu ryhmisti toiseen (Metsimuuro-
nen 2002, 163-164).

Fakrorianalyysin tuloksena talletettujen fakroripisteiden perusteella suori-
tettiin ryhmittelyanalyysi K-Means Cluster Analysis -tekniikalla. Nin pyrittiin
tarkastelemaan, millaisia oppimisen kontekstisidonnaisia orientaatioita hoito-
tieteen verkko-opiskelijoiden ja perinteisin menetelmin opiskelevien joukossa
esiintyy. Seuraavassa kisitellddn ryhmittelyanalyysin tuloksia ja pidttelyd tulosten
pohjalta.

Orientaatioiden tulkittiin esiintyvin ryhmittelyssi edelld kuvatun neljin
faktorin (“itsesdddelty, omacehtoinen oppiminen”, "ulkoa siidelty, ohjailtu op-
piminen”, "kompleksisuuden ja voimattomuuden kokemukset” seki "yksiselit-
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teisen tiedon arvostus”) erilaisina kombinaatioina tutkituilla opiskelijaryhmilli.

Syntyneet klusteriryhmit nimettiin niiden sisiltimien faktoripainotusten (ks.
kuvio 14) perusteella.

all

-1 ERFAKTORI 2: ulkoa
siddelty oppiminen

(=}

FAKTORI 1: itsesiiddelty

oppiminen

I FAKTORI 3: kompleksi-

-2 suuden kokemukset
Ka Em FAKTORI 4: yksiselittei-
3 sen tiedon arvostus
1 2 3 4
Klusterit

KUVIO [4. Faktorien painottumien ryhmittelyanalyysissd

Ryhmittelyanalyysin ~ tulokset osoittavat kvantitatiivisen aineiston pohjalta
tulkittuja oppimiseen orientoitumisen malleja kahdessa erilaisessa oppimisym-
piristossd: hoitotieteen avoimen yliopiston verkko-opinnoissa ja perinteisissi
hoitotieteen yliopisto-opinnoissa (taulukko 30). Laadulliseen aineistoon verrat-
tuna nousi esille kaksi uutta orientaatiomallia, mitki viittaisivat vertailtujen oppi-
misympiristdjen kisittimien erilaisten kontekstuaalisten tekijoiden vaikutukseen
orientaatioiden kehittymisessi. Ensimmainen sopeuttavan oppimisen orientaation
ryhmi voidaan ymmirtid, samoin kuin verkko-opiskelijoita kisittelevissi laadul-
lisessa aineistossa, oppimisympiristn ehdoilla toimivina oppijoina. Oppiminen
on enemmin ulkoisesti siddeltyd kuin itsesiddeltyd, ja oppimisympiristd ehki
koetaan kompleksisena ja vaikeana. Sopeuttava oppiminen ei ole kuitenkaan
pelkistiin ulkoapiin ohjattua oppimista vaan itsesiddeltyd oppimista on jossain
miirin mukana. Oppijat lihinni ovat mukauttaneet omaa oppimistaan oppimis-
ympiriston asettamiin vaatimuksiin.
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TAULUKKO 30. Ryhmittelyanalyysin tuloksena syntyneet orientaatioryhmat

Rybmii 1: ”Sopeuttavan oppimisen ori- + ulkoa siiiidelty, ohjailtu oppiminen
entaatiomalli” + kompleksisuuden ja vaikeuksien kokemukser
+ dtsesiididelty, omaehtoinen oppiminen
n=28
Rybmii 2: ”Konfliktimalli” + kompleksisuuden ja vaikeuksien kokemukser

- itsesiiiidelty, omaehtoinen oppiminen
- yksiselitteisen ja kiytinnillisen tiedon arvostus

n=2
Rybmii 3: "Merkityksellisen oppimisen + itsesiididelty, omaehtoinen oppiminen
orientaatiomalli” - ulkoa siiidelty, ohjailtu oppiminen

- kompleksisuuden ja vaikeuksien kokemukset
- yksiselitteisen ja kéytinnillisen tiedon arvostus

n=22
Rybmii 4: "Kiiytinnolliseen tietoon ori- | + yksiselitteisen ja kiytinnillisen tiedon arvostus
entoitumisen malli” - itseséididelty, omaehtoinen oppiminen
- kompleksisuuden ja vaikeuksien kokemukset
n=22

Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja neljii tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

Toisena ryhmini tuli esiin oppimisympiriston kompleksisena ja vaikeana koke-
misen painottuneisuus, jossa samalla oli muita huomattavasti voimakkaampi ne-
gatiivinen painotus fakrorilla itsesiidelty, omachtoinen oppiminen. Laadullisessa
verkko-opiskelijoita koskevassa seuranta-aineistossa titd orientaatiotyyppid ei
esiintynyt. Tdhin ryhmaéin niytti kuuluvan vain kaksi tiedekunnan opiskelijaa ja
orientaatiomalli edusti ns. konfliktimallia, jossa opiskelijoiden intressit ja tavoit-
teet ovat mahdollisesti ristiriidassa oppimisympiriston tarjoamien vaihtoehtojen
ja haasteiden kanssa. Kolmas ryhmi oli tulkittavissa merkityksellisen oppimisen
orientaation ryhmiksi. Merkityksellinen oppiminen tarkoittaa tissi tapauksessa,
kuten verkko-opiskelijoita koskevassa laadullisessa aineistossa, voimakkaasti pai-
nottunutta aktiivista ja itsesiddeltyd oppimisprosessia, jossa oppiminen on syvi-
suuntautunutta toimintaa ja pyrkimystd merkitykselliseen oppimisprosessiin.
Neljintend ryhmini ryhmittelyanalyysissa tuli esiin kdyzinnilliseen tietoon
orientoitumisen malli, jossa painottui selkeiisti yksiselitteisen ja kiytinnéllisen
tiedon arvostus eli dualistisuuteen painottuva tietokisitys. Aineistossa mainittu



224

orientaatiomalli oletettavasti liittyy hoitotieteen aikuisopiskelijoiden vahvaan
ammattisuuntautuneisuuteen, jolloin tiedonintressi voi olla hyvin praktinen
ja tiedon kiytinnélliseen sovellettavuuteen painottuva. Toisaalta tiedekunnan
opiskelijat ovat péitoimisia tutkinto-opiskelijoita ja heidin suhteensa opiskeluun
voi olla erilainen kuin avoimessa yliopistossa opiskelevien. Ptoimisilla tutkin-
to-opiskelijoilla voi tapahtua opiskelu-uran aikana tietynlaista kaavamaistumista,
jolloin reflektiivisyys ja relativistinen tiedonintressi jadvit sivammalle. Verkko-
opiskelijoita Kisittelevdin laadulliseen aineistoon verrattuna kiytinnéllisen
tietoon orientoitumisen malli oli uusi esille tullut orientaatioryhmy, silld verkko-
opiskelijoiden kuvauksissa dualistinen tietokisitys ja yksiselitteisen, kiytinnolli-
sen tiedon arvostus eivit esiintyneet selkeisti tulkittavana tai erottuvana omana
kategorianaan. Kvantitatiivisessa ryhmittelyssi vain neljd verkko-opiskelijaa
niytti sijoittuvan tihdn ryhmain.

Ongelmallisin jatkotarkastelun kannalta on konfliktimalli. Tll4 orientaatio-
mallilla on esimerkiksi Kaswormin (1990) aikuisopiskelija-aineistossa esiinnous-
seiden vetdytymis- tai konfliktimallin piirteitd. Samoin Mikisen ja Olkinuoran
(2002) Turun yliopiston opiskelija-aineistossa esiinnoussut omistautumaton
yleisorientaatio, joka viittaa yleiseen tavoitteettomuuteen tai ahdistuneisuuteen
opintojen suhteen, voi olla verrattavissa tihin samansuuntaisena ilmiond. Omis-
tautumaton yleisorientaatio tosin viittaa oppimisympiristokontekstia laajempiin
affektioihin opiskelua kohtaan. Tarkempia johtopaitoksid ei aineiston perusteella
kuitenkaan voida tehds, silld tihin ryhmiin 6ytyi vain kaksi opiskelijaa, jotka
molemmat olivat tiedekunnan puolella perinteisin menetelmin hoitotiedettd
opiskelevia. Mydskain kysymyssarjassa olleet kysymykset ja niiden pohjalta muo-
dostuneet fakrorit eivit anna mahdollisuuksia kuvata konfliktimallin piirteitd
tarkemmin. T4d ryhmi ei voida siten kovin pitkille yleistdi.

Ryhmittelyanalyysin tulosten tulkinnassa tosin on aina muistettava, etti ta-
vallaan on kyse jo toisen kertaluokan abstraktiotasosta faktorianalyysin tuloksiin
verrattuna. Ryhmittelyanalyysissa kannattaa tarkastella erityisesti tuloksena syn-
tyvien ryhmien teoreettista relevanssia. Téssi tapauksessa teoreettisen kuvauksen
osuvuus ndyttdd kolmen ryhmin ("sopeuttava oppiminen”, “merkityksellinen
oppiminen” ja "kiytinnélliseen tietoon orientoituminen”) kohdalla varsin hyvil-
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TAULUKKO 3 1. Ryhmittelyanalyysin pohjalta orientaatiomallien jakaantumi-
nen verkko-opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden vertailuryhmissa

”Sopeuttava | “Konflikti- | "Merkityk- | “Kiytinnol- Yhe.
oppiminen” malli” sellinen op- | liseen tietoon
piminen” orientoitumi-
nen”
Avoimen 14 0 11 4 29
yliopiston 48,39 09 0 13.80 1000
Yerkkoropis 3% % 37,9% 3,8% %
kelijat
Tiedekunnan 14 2 11 18 45
ckeli

opisear 31,1% 4,4% 24,4% 40,0% 100%

Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja nelji tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

td. Yksi ryhmi eli "konfliktimalli” on aineiston perusteella vain suuntaa antava,
kuten edelli jo todettiin.

Klustereihin jakaantumista tarkasteltaessa (taulukko 31) kahdessa vertailu-
ryhmissi havaittiin mielenkiintoinen ero: verkko-opiskelijoista lihes puolet
(48,3 %) sijoittuivat ryhmiin yksi eli sopeutuvan oppimisen orientaatiota
painottavaan ryhméin. Toinen selvd enemmistd heistd (37,9 %) sijoittui merki-
tyksellisen oppimisen orientaatiota painottavaan kolmanteen ryhmiin. Verk-
ko-oppimisympiriston kontekstissa painottuivat lihinnd nimi kaksi erilaista
orientaatiota: oppimisympiristdon sopeutettu tai itseohjattu, merkityksellinen
oppiminen. Tilti osin tulos on hyvin samansuuntainen laadullisen analyysin
tulosten kanssa ja validoi merkityksellisen ja sopeuttavan oppimisen orien-
taatiomallien esiintymisen aineistossa. Vertailu verkko-opiskelijoiden osalta
kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen aineiston suhteen on tosin tehtivi varauksin,
silld kvalitatiivinen oppimispiivikirja-aineisto perustui pitkittdistutkimukseen ja
oman oppimisen itsearviointiin koko vuoden mittaisen verkko-opiskeluperiodin
aikana. Kvantitatiivinen kysely on vastaajien tiettyni ajankohtana antama vastaus
senhetkisistd tuntemuksista, mielipiteisti ja ajatuksista.

Tiedekunnassa perinteisin menetelmin opiskelevista selvd enemmisté sijoittui
ryhmain nelji eli yksiselitteiseen ja kiytinnolliseen tietoon orientoitumista pai-
nottavaan ryhméin (40 %). Samoin ryhmiin yksi ja kolme sijoittui huomattava
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miiri tapauksista (taulukko 31), mutta verrattuna verkko-opiskelijoihin merki-
tyksellisen oppimisen orientaatioryhmiin sijoittui suhteessa selvisti vihemmin
opiskelijoita. Niiden havaintojen pohjalta herdd kysymys suuntautuvatko oppijat
eritavoin erilaisissa oppimisympiristokonteksteissa tai tukevatko erilaiset oppi-
misympiristokonteksti orientaatioiden kehittymistd eri tavoin? Vertailuyhmit
kontekstiin liittyvilti orientaatiotaipumuksiltaan niyttiisivit eroavat ristiintau-
lukoinnin ja khiin neli¢ -testin perusteella tilastollisesti merkitsevisti (p < 0.05,
df=2) toisistaan. Ristiintaulukoinnissa ja khiin neli -testissi ryhma 1 eli konflik-
timalli jitettiin huomiotta tapausten vihiisen mirin ja vinouttavan vaikutuksen
vuoksi.

7.6.3  Tulosten tasmentaminen

Tarkasteltaessa vertailuryhmien keskiarvoja alkuperiisen (Lindblom-Ylinne
1999; Lonka 1997) suomennetun kysymyssarjan summamuuttujien koh-
dalla nousi esiin ryhmien vilisid eroja, jotka olivat tilastollisesti merkitsevid
pintaoppimisen, itsesddtelyn ja ulkoisen siitelyn summamuuttujien kohdalla
(taulukko 32). Verkko-opiskelijat olivat vihemmin pintaoppimista painottavia
kuin tiedekunnan opiskelijat. Itsesiitelyn ja ulkoisen sditelyn kohdalla verkko-
opiskelijoiden ryhmin keskiarvot olivat suurempia. Se antaa hieman viitteitd
siitd, ettd verkko-oppimisympiristd tissi tapauksessa tuki paremmin oppimisen
metakognitiivisia sditelyprosesseja, kuten itsesiddeltyd oppimista ettd ulkoisesti
siddeltyd oppimista. Erityisesti ulkoa sidellyn oppimisen kohdalla vaikutus on
mielenkiintoinen. Pintaoppimisen kohdalla ryhmien vilinen ero oli T-testissi
selvi eli tilastollisesti erittiin merkitsevi (p<0.001). Itsesdddellyn ja ulkoisesti sid-
dellyn oppimisen kohdalla ryhmien viliset erot olivat merkitsevid (p<0.05). Sen
perusteella niyteiisi siltd, ettd tutkitussa verkko-oppimisympiristdssi pintaoppi-
misen esiintyminen olisi harvinaisempaa kuin vastaavalla perinteisin menetelmin
opiskelevalla ryhmilld. Tutkittu verkko-oppimisympiristd niyttiisi tehokkaam-
min ohjaavan pois pintasuuntautuneiden strategioiden kiytostd. Tarkemmassa
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TAULUKKO 32.Verkko-opiskelijoiden ja tiedekunnassa opiskelevien ryhmien
keskiarvojen vertailu T-testin (independent samples T-test) perusteella

Summamuuttuja | Avoimen yliopis- | Tiedekunnan opis-
ton verkko-opis- kelijat
kelijat

Ka. Ka. t df
Syvioppiminen 4,14 3,94 1,673 79
Pintaoppiminen 2,11 2,54 -3,791*** 78
Suoritusmotivaatio 2,60 2,59 0,075 78
Ttsesiitely 3,74 3,44 2,365* 78
Ulkoinen siitely 3,14 2,82 2,660* 75
Sédtelyn puuttuminen 1,98 2,21 -0,2319 77
Dualistinen tietokisi- 2,11 2,33 -1,451 77
tys

Merkitsevyystasot: *p<.05, **p<.001, **p<.001.
Huom. Puuttuvien vastausten takia hylityt vastaajat aiheuttivat vapausasteiden (df) vaihtelua sum-
mamuuttujien kohdalla.

vertailussa on tosin huomattava kyselyaineiston pienuus (yhteensd 81 vastaajaa),
joten johtopaitokset tai yleistykset on tehtivi varauksin.

Tarkasteltaessa jakaumia tarkemmin ryhmittelyanalyysin tuloksina syntynei-
den klustereiden perusteella, havaittiin eroja klustereiden sisilli vertailtaessa verk-
ko-opiskelijoita ja tiedekunnan opiskelijoita. Sen perusteella voidaan paitelli hie-
man sitd, miten tietyn oppimisympiriston kontekstiin liittyvit tekijt vaikuttivat
ndiden orientaatiomallien kehittymiseen. On huomattava, etti kyselyaineisto on
keriitty tiettynd ajankohtana, eiki mahdollisuutta orientaatioiden kehittymiseen
niiissi erilaisissa oppimisympiristoissi pitkittdisvertailuna ole. Tarkemmat ja-
kaumien vertailut tehddén pintaoppimisen, syvioppimisen, itsesddtelyn, ulkoisen
sitelyn ja dualistisen tietokisitysten summamuuttujien suhteen.

Katsottaessa tarkemmin pintaoppimisen summamuuttujan jakaumaa eri
klustereissa, havaitaan selvi ero verkko-opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoi-
den vililli (kuvio 15; taulukko 33). Ero nikyy erityisesti sopeuttavan oppimisen
ja merkityksellisen oppimisen ryhmissi. Verkko-opiskelijoilla em. kahdessa klus-
terissa ryhmien keskiarvot ovat pienempii ja jakaumat ovat selkeisti "alempana”
Likert-asteikolla kuin tiedekunnan opiskelijoiden ryhmissi. Kiytinnélliseen tie-
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toon orientoitujien ryhmissi ei jakaumissa esiintynyt mainittavaa eroa. Tosin on
huomattava, ettd verkko-opiskelijoita sijoittui ko. ryhmiin vain neljd, joten sikili
vertailu ei anna kovin luotettavaa kuvaa tiltd osin.

GROUP = Verkko-opiskelijat
4,0

3.5

3,0

2,5

2,0

pintaoppiminen
o

N= 14 11 4
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KUVIO 15. Pintaoppiminen-summamuuttujan jakaumakuvaajat verkko-opiskelijoi-
den ja tiedekunnan opiskelijoiden klustereissa. Kuvion jakaumissa ovat mediaani
ja vaihteluvdili viivoin merkittynd (vaihteluvdlilld selvdsti poikkeavat arvot erillisind
pisteind) sekd lisdksi laatikoitu alue, johon sijoittuu 50 % tapauksista.
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TAULUKKO 33. Pintaoppiminen-summamuuttujan jakaumat numeroin verk-
ko-opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden klustereissa

Klusterit | N | Keskiarvo | Keskihajonta Vaihteluvili
Verkko-opiskelijat

1: Sopeuttava oppiminen 14 2.36 .36 1.67-2.83

3: Merkityksell. oppiminen 11 1.59 .28 1.17-2.00

4: Kiyt.tietoon orient. 4 2.36 .25 2.17-2.67

Tiedekunnan opiskelijat

1: Sopeuttava oppiminen 14 2.85 .37 2.33-3.50

2: Konfliktimalli 2 2.75 12 2.67-2.83

3: Merkityksell. oppiminen 11 2.03 43 1.50-3.17

4: Kiyt.tietoon orient. 18 2.55 .36 1.83-3.33

Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja nelji tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

Syvioppimisen summamuuttujan kohdalla ei havaittu T-testin perusteella eroa
verkko-opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden vlilli, mutta tarkempi ja-
kaumien tarkastelu eri orientaatioryhmissi toi mielenkiintoisen eroavaisuuden
esille (kuvio 16; taulukko 34). Ero nikyy tissi tapauksessa merkityksellisen
oppimisen klustereissa vertailuryhmien vililld. Verkko-opiskelijoilla kolme eri
orientaatioryhmi (sopeuttava oppiminen, merkityksellinen oppiminen ja kiy-
tinnollisen tiedon orientaatio) ovat syvioppimisen suhteen hyvin samanlaiset.
Merkitykselliseen oppimiseen suuntautuneet verkko-opiskelijatkaan eivit siis
nidyti eroavan havaittavasti. Sen sijaan tiedekunnan opiskelijoilla on eroa nilld
kolmella eri orientaatioryhmilld. Tiedekunnan opiskelijoista merkitykselliseen
oppimiseen orientoituneet niyttivit jakauman perusteella olevan selkeimmin
syvioppimista painottavampia kuin sopeuttavasti oppimiseen orientoituvat tai
kiytannollistd tietoa painottavat. Tiedekunnan opiskelijoilla on syvioppimisessa
eroja, mutta verkko-opiskelijoilla siti ei ollut. Verkko-oppimisympiristé niytiisi
tasaavan oppimisen syvisuuntautuneisuutta, joten eroavaisuus verkko-opiskeli-
joiden ja perinteisin menetelmin opiskelevien vililli on huomionarvoinen.
[tsesitely-summamuuttujan kohdalla havaitaan eroa jakaumissa verkko-
opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden vililli, kuten jo T-testi niiden ver-
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KUVIO 16. Syvdoppiminen -summamuuttujan jakaumakuvaajat vertailuryhmittdin
eri klustereissa. Kuvion jakaumissa ovat mediaani ja vaihteluvaili viivoin merkittynd
(vaihteluvdililld selvdasti poikkeavat arvot erillisind pisteind) sekd lisdksi laatikoitu
alue, johon sijoittuu 50 % tapauksista
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tailuryhmien vililld osoitti (kuvio 17; taulukko 35). Eroavaisuus konkretisoituu
lihinni sopeuttavan oppimisen ja merkityksellisen oppimisen ryhmissi. Samoin
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KUVIO 17. Itsesddtely-summamuuttujan jakaumakuvagjat kahdella vertailuryh-
mialld eri klustereissa. Kuvion jakaumissa ovat mediaani ja vaihteluvdli viivoin mer-
kittynd sekad lisdksi laatikoitu alue, johon sijoittuu 50 % tapauksista
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TAULUKKO 35. Itsesaately -summamuuttujan jakaumat numeroin verkko-
opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden klustereissa

Klusterit | N |Keskiarvo Keskihajonta | Vaihteluvili

Verkko-opiskelijat

1: Sopeuttava oppiminen 14 3.88 41 3.10-4.50
3: Merkityksell. oppiminen 11 3.75 47 3.00-4.50
4: Kiyt.tietoon orient. 4 3.30 22 3.10-3.60
Tiedekunnan opiskelijat

1: Sopeuttava oppiminen 14 3.54 41 3.00-4.40
2: Konfliktimalli 2 1.85 .36 1.60-2.10
3: Merkityksell. oppiminen 11 3.99 49 3.10-4.60
4: Kiyt.tietoon orient. 18 3.23 .38 2.70-4.10

Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja neljii tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

kuin syvioppimisen kohdalla verkko-opiskelijoilla, ko. ryhmiit ovat itsesddtelyn
suhteen hyvin samanlaiset. Merkitykselliseen oppimiseen suuntautuneet verkko-
opiskelijat eivit ndytd eroavan oppimisympristéon oppimistaan sopeuttavasti
suuntaavista. Sen sijaan tiedekunnan opiskelijoilla on eroa niilli kahdella ryh-
milli. Tiedekunnan opiskelijoista merkitykselliseen oppimiseen orientoituneet
ndyttdvit jakauman perusteella olevan jossain miirin itsesditelevimpid kuin
sopeuttavasti oppimiseen orientoituvat. Tiedekunnan opiskelijoilla on siis oppi-
misen itsesédtelyssi eroa, kun verkko-opiskelijoilla sitd ei ryhmissi ollut. Verkko-
oppimisympdristd ndyttiisi tasaavan oppimisen itsesditelyn ja syvioppimisen
eroja. Verkkopohjainen oppimisympiristd vaatii opiskelijalta enemmin itseniisti
tyoskentelyd, tiedonhankintaa ja omaa pohdintaa, joten eroavaisuus verkko-
opiskelijoiden ja perinteisin menetelmin opiskelevien vililli on looginen. Tosin
on huomattava, ettd tulos on otoksen pienuudesta johtuen vain suuntaa antava,
joten havainnon yleistiminen vaatisi lisiselvityksia.

Oppimisen ulkoisen siitelyn -summamuuttujalla jakaumat verkko-opiskeli-
joiden ja tiedekunnan opiskelijoiden klustereissa erosivat kolmella eri ryhmilli
eli kiytinnéllisen tiedon, sopeuttavan oppimisen ja merkityksellisen oppimisen
orientaatioryhmissi (kuvio 18; taulukko 36). Erot niissi eri ryhmissi esiintyivit
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KUVIO 18. Ulkoinen sddtely -summamuuttujan jakaumat vertailuryhmittdin eri
klustereissa. Kuvion jakaumissa ovat mediaani ja vaihteluvdli viivoin merkittynd
(vaihteluvaililld selvdsti poikkeavat arvot erillisind pisteind) sekd lisdksi laatikoitu
alue, johon sijoittuu 50 % tapauksista
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TAULUKKO 36. Ulkoinen saately -summamuuttujan jakaumat numeroin
verkko-opiskelijoiden ja tiedekunnan opiskelijoiden klustereissa

Kluseric | N [Keskiarvo | Keskihajonta | Vaiheluvili
Verkko-opiskelijat

1: Sopeuttava oppiminen 14 3.45 .39 2.80-4.10
3: Merkityksell. oppiminen 11 2.70 .38 1.90-3.20
4: Kiyt.tietoon orient. 4 3.15 .60 2.40-3.80
Tiedekunnan opiskelijat

1: Sopeuttava oppiminen 14 3.30 41 2.60-4.00
2: Konfliktimalli 2 2.25 21 2.10-2.40
3: Merkityksell. oppiminen 11 2.41 .38 1.60-3.00
4: Kiyt.tietoon orient. 18 2.76 .36 2.10-3.80

Huom. Kolme vastaajaa verkko-opiskelijoista ja nelji tiedekunnan opiskelijoista jii tarkastelun
ulkopuolelle useiden puuttuvien vastausten vuoksi.

jokaisessa kolmessa vertailuryhmiparissa siten, etti verkko-opiskelijoiden jakau-
mat orientaatioryhmissi olivat hienokseltaan enemmin oppimisen ulkoista si-
telyd painottavampia kuin tiedekunnan opiskelijoilla. Eniten eroa verkko-opiske-
lijoiden hyviksi oli kiytinnolliseen tiedon orientaatioryhmin kohdalla. Tosin on
huomattava, etti verkko-opiskelijoita ko. ryhmiissi oli vain nelji, ja perinteisin
menetelmin opiskelevien ryhmissi esiintyi yksi muista poikkeava havainto Boxp-
lot -jakaumakuvaajassa. Tulokset ovat siis vain kuvailevia ja suuntaa antavia.

Yksi mainitsemisen arvoinen ero esiintyi edelld kuvattujen ryhmien vilisten
erojen lisiksi dualistinen tietokisitys -summamuuttujan kohdalla. Merkityk-
sellisen oppimisen orientaatioryhmissd oli jonkin verran eroa vertailuryhmien
(verkko-opiskelijat vs. tiedekunnan opiskelijat) vililld. Verkko-opiskelijat olivat
ko. orientaatioryhmiissi hieman vihemmin dualistista tietokisitystd painotta-
vampia kuin tiedekunnan opiskelijat. Vastaavaa eroa ei sopeuttavan oppimisen tai
kiytinnéllisen tiedon orientaatioryhmien vililli esiintynyt.
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7.6.4  Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Longan ja Lindblom-Ylinteen tutkimusryhmin (Lonka 1997; Lindblom-Ylin-
ne 1999) suomentaman ja aiemmin kiyttimin kysymyssarjan avulla pyrittiin
tissi tutkimuksessa eksploratiivisesti etsimdin muuttujien valisid yhteyksi ja
riippuvuuksia sekd vertailemaan niiti aiemmissa tutkimuksissa [ydettyihin
tekijoihin. Tavoitteena oli tunnistaa oppimisympiristokontekstissa esiintyvid
orientaatiomalleja ja niihin kytkeytyvid oppimisstrategioita. Kun oppimiseen
suuntautumista tai ldhestymistapoja on tutkittu kiyttden tillaisia kiyttoon va-
kiintuneita kysymyspatteristoja, on monimuuttujamenetelmilld saatuja faktoreita
usein nimitetty oppimis- tai opiskeluorientaatioiksi (Entwistle & Ramsden 1983;
Ramsden 1988; Lonka 1997) tai oppimistyyleiksi (Vermunt & van Rijswijk
1988; Vermunt 1996).

Oppimisen tyyleiksi tai kognitiivisiksi tyyleiksi méiriteltyja piirreluokituksia
on oppimisen tutkimuksen parissa tehty viime vuosikymmenten aikana run-
saasti (ks. Leino & Leino 1989). Useimmille on yhteistd se, ettd ne keskittyvit
erityisesti oppijan kognitiivisen tiedonkisittelyn laadullisiin eroavaisuuksiin.
Esimerkiksi Vermuntin ym. (1988; 1996) tutkimuksissa todettiin, ettd jos
oppija tyypillisesti kiyttdd syvisuuntautuneita oppimisstrategioita, on se merk-
kind merkitysorientoituneesta opiskelusta. Vastaavasti pintasuuntautuneemmin
opiskelevan oppimistapaa voidaan luonnehtia toistamisorientoituneeksi. Nimi
ovat sikili arvokkaita tuloksia, ettd ne antavat oppimisen organisoinnin perus-
taksi kuvaa siitd, miten erilaisia oppijat ovat tyyleiltidn ja oppimistavoiltaan.
Kontekstitekijoiden ja esimerkiksi suosikkiaineen opettajan oma tyylin (Leino &
Leino 1989, 17) pitkiaikaisvaikutus ei voi olla vaikuttamatta siihen, millaiseksi
oppijan omat kognitiiviset tyylit, tavat ja tottumukset ko. oppimisympiriston
vaikutuksesta muovautuvat. Ongelmana on, etti tyylikuvaukset muodostavat
varsin kaavamaisen kuvan oppijoiden erilaisuudesta, eivitkd kerro yksittdisen
oppijan oppimistapojen joustavasta kiytostd tai tyylin kehittymisestd erilaisissa
oppimisymparistoissi.

Oppijat voivat oppimiseen ja tehtdviin suuntautumisessa kiyttdd erilaisia
oppimistrategioita ja niiden erilaisia kombinaatioita, jotka muovautuvat oppi-
misympiriston kontekstuaalisten tekijoiden vaikutuksesta (Meyer et al. 1990;
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Entwistle 1991; Lindblom-Ylinne 1999). Oppija voi tilanteesta ja kontekstista
riippuen soveltaa joustavasti erilaisia strategioita, tyyleji ja tapoja prosessoida
aineistoa seki kiyttdd erilaisia orientaatioyhdistelmid, jotka osoittautuvat juuri
siind kontekstissa parhaimmin toimiviksi. Kun oppija soveltaa hyvin toisiinsa
integroituneita strategioita, on oppiminen todennikgisesti tuloksekkaampaa.
Tissi tarkastelutavassa tulee oppimisen piirre- tai tyylikuvauksia paremmin
esille kolme tirkedi aspektia oppimisesta: yksittiisen oppijan laadullisesti eroavat
tavat suuntautua ja osallistua oppimistehtiviin ympiristossi, kontekstin vaikutus
oppijan osallistumiseen seki oppijoiden toisistaan eroavat kisitykset oppimisesta
ja tiedosta oppimisen taustalla. Se patee varsin osuvasti timin tutkimuksen eri-
laisin menetelmin saatuun tietoon. Oppijat pyrkivit hakemaan tasapainoa omien
tavoitteidensa, toimintastrategioidensa ja oppimisympiriston toimintaehtojen
vililli. Ramsden (1988, 174-178) huomauttaa, ettd oppijan suuntautuminen
oppimiseen ikiin kuin alkaa siiti, miten hin itse miirittelee oppimisen. Tistd
huolimatta oppimisessa on aina viliin tulevia emotionaalisia, sosiaalisia tai reuna-
chothin liittyvid tekijsitd, jotka voivat ohjata oppijan huomiota pois ymmirti-
mispyrkimyksistd ja syvisuuntautuneisuudesta.

Kiytetyn kysymyssarjan uudelleentulkinta eksploratiivisen faktori- ja ryh-
mittelyanalyysin avulla tuotti mielenkiintoisia tuloksia. Toisaalta tulokset vah-
vistivat verkko-oppimisympiristossi jo laadullisen aineiston perusteella havaitut
merkityksellisen oppimisen ja sopeuttavan oppimisen kontekstisidonnaiset
orientaatiomallit. Toisaalta 6ytyi mukaan otetun vertailuryhmin (tiedekunnan
opiskelijat) ansiosta myds muita orientaatioryhmis. Se vahvisti kisitysti siitd, ettd
kontekstuaaliset orientaatiot ja niiden kehittyminen ovat vahvasti tarkasteluympi-
ristoonsi sidonnaisia ja painottuvat eri tavoin erilaisissa oppimisympiristdissi.
Samalla saatiin vahvistusta sille kysymykselle, millaiset oppimisstrategiat niihin
orientoitumisen malleihin liittyvit. Oppimisstrategioiden tarkastelussa pitiydyt-
tiin tutuissa ja aiemmin kiytetyissi syvi- ja pintasuuntautuneisuuden Kisitteissi
sekd metakognitiivisten strategioiden osalta oppimisen sditelyn ehtojen tarkas-
telussa. Niitd verrattiin faktori- ja ryhmittelyanalyysin perusteella syntyneisiin
orientaatioryhmiin.

Kokonaisuutena ottaen verkko-opiskelijat olivat vihemmin pintaoppimista
soveltavia kuin tiedekunnan opiskelijat. Sen sijaan syvioppimisen kohdalla
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merkitsevid eroa ko. vertailuryhmien vililli ei esiintynyt. Tarkemmassa orien-
taatioryhmien mukaisessa osaryhmien vertailussa perinteisessi tiedekunnan op-
pimisympiristdssd opiskelevien erot eri orientaatiota edustavien ryhmien valilld
osoittautuivat hieman suuremmiksi kuin verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi
opiskelevien avoimen yliopiston opiskelijoiden vastaavat erot. Ero nikyi erityises-
ti syvioppimisen ja oppimisen itsesédtelyn kohdalla.

Pohdinnan aihe onkin, onko perinteinen yliopisto-oppimisympiristd oppi-
misen strategioiden eroja (esim. syvioppimisen ja oppimisen itsesédtelyn) suosiva
ja onko tutkittu verkko-oppimisympiristd vastaavasti syvioppimista tai itsesddte-
lyd paremmin tukeva vai johtuuko ero jostain muusta aineiston ulkopuolelle jii-
neestd tekijdstd? Itsesdtelyn ja ulkoisen sddtelyn kohdalla verkko-opiskelijoiden
ryhmin keskiarvot olivat suurempia kuin vertailuryhmissi ja erot ryhmien valilld
tilastollisesti merkitsevit. Pohdinnan aihe on kysymyksestd, ovatko verkko-op-
pimisympiristd ja siind sovelletut tehtivit ja itsearviointia tukevat menetelmit
ohjanneet aktiivisemmin oppijoiden metakognitiivisia siitelystrategioita? Erot
seki itsesddtelyn ettd ulkoisen sidtelyn kohdalla viittaisivat tahin.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

8.1.1  Tiedon rakentamisen monikontekstuaalisuus
verkkopohjaisessa oppimisymparistossa

Tutkimuksen kohteena ollut avoimen yliopiston oppimisympiristd kokonai-
suutena rakentui vaihtelevasti perinteisestd kasvokkain tapahtuvasta kommu-
nikaatiosta ja virtuaalisesti tapahtuvasta verkkotyoskentelystd. Verkko-opiske-
lijoiden kokema oppimisympiristd koostui useasta erilaisesta, mutta toisiinsa
kietoutuneesta tiedon rakentamisen kontekstista; opiskelijan kokemasta omasta
“henkilokohtaisesta” kontekstista, opiskelijoiden yhdessi rakentamasta “yhteisol-
lisestd” kontekstista sekd organisoidusta ja koulutuksen jirjestijin tuottamasta
virallisesta "organisoidusta” kontekstista. Yhteisolliseen kontekstiin liittyvissi
monipuolisissa oppimistilanteissa, kuten kasvokkaisissa tai verkossa tapahtuvissa
keskusteluissa, oppijat kokivat saaneensa kosketuspintaa laajempaan "tiedon so-
veltamisen” kontekstiin eri perspektiiveistd. Oppimiseen kytkeytyvid konteksteja
loytyy ndin vilittoméin oppimisympiriston ulkopuolelta (vrt. transfer konteksti;
Tessmer & Richey 1997). "Tiedon soveltamisen” konteksti toi oman tyén ja sen
kehittimisen mukaan oppimiseen seki loi kytkentdji teoreettisen ja kiytinngl-
lisen tiedon vilille. Verkkopohjainen oppimisympirists ei ollut hahmotettavissa
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vain yhdeksi oppimisen taustalla oleva kontekstiksi, vaan se muodostui usean
kontekstin kisittiviksi tiedon rakentamisen ympiristéksi.

Oppimisen  henkilikohtaisessa  kontekstissa - oppimisympiristd  rakentuu
oppijan omassa ajattelussa mentaalimalliksi, jossa ovat mukana mm. oppijan
metakognitiiviset valmiudet ja motivaatioperusta. Omat kehittymis- ja oppimis-
intressit seki osallistumisen edellytykset, kuten omat henkilokohtaiset valmiudet,
lihteiden saanti seki tietokoneen ja internet-yhteyksien kiyttomahdollisuudet,
vaikuttivat opiskelijoiden kuvausten perusteella keskeisiltd. Henkilokohtainen
konteksti on oppijan omista motivationaalis-emotionaalisista prosesseista, oppi-
jan autonomian asteesta ja oppimisen omachtoisesta hallinnasta koostuva (vrt.
Martinez 1998; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996 ja 1998) yhdessi
osallistumisedellytysten kanssa. Se on oppijan nikokulmasta varsinaista virallista
oppimisympiristod henkilokohtaisempi ja yksiléllisempi konteksti. Se on osaksi
oppijan omaa sisiistd ajattelumaailmaa edustava. Kognitioiden ja merkitysten
rakentuminen oppimisympiristossi kytkeytyy sisiltoihin liittyviin tietoihin ja
prosesseihin ja sithen, kuinka intentionaalisesti oppija suuntautuu niihin pro-
sesseihin.

Selkeiisti opiskelijoiden kokemuksissa erottui tarkastellussa oppimisympi-
ristossd yhreisillinen konteksti, jossa vertaisoppijoiden ja yhteistyon merkitys
nikyivit tirkeini tekijoind. Scubauer-Leoni ja Grossen (1993) ovat korostaneet
osallistujien vilisen vuorovaikutuksen rakentumista oppimista suuntaavaksi kon-
tekstiksi. Yhteisollinen konteksti on jactun ymmirryksen rakentumista tukeva
tekiji. Yhreisollisessi kontekstissa tulivat esiin kokemukset yhteistydstd muiden
kanssa, seki esimerkiksi kokemukset erilaisten perspektiivien ja nikokulmien esil-
14 olosta. Taustalla vaikuttava edellisid laajempi "tiedon soveltamisen” konteksti
konkretisoitui seki henkilokohtaisissa pohdinnoissa ettd etenkin yhteisollisissi
prosesseissa. Vertaisoppijoiden kautta koettiin saadun kosketuspintaa erilaisiin
nikokulmiin ja muiden kokemuksiin. Tamin koettiin rikastuttavan oppimista
ja avaavan erilaisia perspektiivejd sekd oppimisympiristossi Kisiteltaviin tietoon
ettd laajempaan "tiedon soveltamisen” kontekstiin. Paisdintoisesti yhteisolliseen
kontekstiin liittyviit kokemukset olivat hyvin positiivisia ja opiskelijat totesivat
yhteistyon olleen opintoihin sitoutumista vahvistava elementti. Taustalla voi olla
vaikuttamassa esimerkiksi se, ettd tutkimuksen kohdejoukkona olleet hoitotie-



240

dettd opiskelevat ovat usein tydssdn erilaisissa hoitotyon tiimeissi ja ryhmissi
toimivia. Yhteisty on heille ikdin kuin luonteva tapa toimia ja toteuttaa asioita.

Oppimisen organisoinnin eli suunnittelun ja toteuttamisen kontekstiin liittyivit
virtuaalisen verkkotydskentelyn muodot ja esimerkiksi verkko-opintojen jousta-
vuus. Ne olivat valmiiksi mériteltyini oppimisympiristdssi ja liittyivit oppimis-
ympiriston institutionaaliseen luonteeseen. Opiskelijoiden kuvausten perusteella
toteutetussa opiskeluympiristossd korostuivat erityisesti opintojen erilainen
luonne traditionaaliseen luokkahuoneopetukseen verrattuna ja opintojen painot-
tuminen omiin kontribuutioihin ja vastuunottoon. Oppimisen organisoinnin
kontekstin kautta vilittyi selkeimmin instituution kulttuurin vaikutus oppimis-
tapahtumien luonteen muokkaajana. Oppimistapahtuman vuorovaikutuksellista
luonnetta tarkastelleiden tutkijoiden (Schubauer-Leoni & Grossen 1993; Cobb
& Yackel 1996; Cobb & Bowers 1999) mukaan koulutuksen institutionaalisella
kontekstilla on merkitysti sille, millaiseksi vuorovaikutus oppimistilanteissa
organisoituu, ja millaisia arvoja, normeja ja Kiytinteitd niissi tilanteissa osallis-
tujille vilittyy. Cobb ja Yackel (1996, 181) esimerkiksi ovat todenneet normien
ja institutionaalisten uskomusten vaikuttavan vahvasti opettajien ja oppijoiden
roolien muotoutumiseen opetus- ja oppimistilanteissa. Yliopisto-opiskelu sininsi
tuottaa akateemisesti hyviksyttyji tapoja merkitysten rakentamiselle. Merkitys-
ten ja tietimyksen rakentuminen on vahvasti kontekstualisoitunutta. (Zepke &
Leach 2002, 6.)

Kognitioiden rakentuminen tapahtuu oppimisympiristdssi edelld kuvattujen
eri kontekstien vuorovaikutuksen tuloksena (kuvio 19). Kognitioiden rakentu-
misessa ovat tirkeitd arviointi ja palautteet, jotka tulisi olla monipuolisesti esilld
niissd eri konteksteissa. Oppimisympiristssi vaikuttavien kontekstien leikka-
uspinnoilla tapahtuu tietimyksen ja merkitysmaailman rakentuminen, jossa
yksilolliset ja jactut kognitiot kytkeytyvit seki yhteisolliseen ettd organisoituun
toimintaympiristd6n ja niissd arvostettuihin ohjauksen, dialogin, tuen ja arvi-
oinnin elementteihin. Aikuinen oppija voi tunnistaa joukon konteksteja, joiden
avulla hin jisentdd kognitiivista toimintaansa ja tuottaa uusia sovellutuksia niissi
eri toimintaympiristoissi (Kasworm 1990, 6; Kasworm & Blowers 1994). Kolme
eri oppimisympiristdssi vaikuttavaa kontekstia; "henkilkohtainen”, “yhteisolli-
nen” ja “organisoitu”, toimivat erilaisina kombinaatioina oppijoiden kuvausten
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Tiedon soveltamisen konteksti

Yhteisollinen kontekst:
erilaiset perspektiivit,

Vertaisoppijoiden
merkitys

Henkilékp’ﬁtainen

konteksti tiedon ja kokemusten
metakogn'-it‘ valmiudet, reflektointi
motivaatioperusta,
oppimis- ja kehittymisint-
! ressit,

KOGNITIOIDEN

osallﬁlst. edellytykset
: RAKENTUMINEN

Ryhmitydskente-
ly ja ryhmin tuki

Ajanhallinta ja
opintojen rytmitys

Oppimis-

ympiristd

Oppimisen
organisoinnin konteksti
"aikaulottuvuus”,
“viestintiulottuvuus”,

tekemisulottuvuus

KUVIO 9. Oppimiseen ja tiedon rakentamiseen kytkeytyvit kontekstit oppimisym-
pdristossd verkko-opiskelijoiden kokemusten perusteella

perusteella. "Henkilkohtaisen™ ja yhteisollisen” kontekstin leikkauspinnalla
korostui vertaisoppijoiden merkitys oppimiselle. Osa verkko-opiskelijoista oli
elimintilanteensa johdosta pakotettuja toimimaan ja tekemiin tehtivid itse-
niisesti. Niiden opiskelijoiden kohdalla verkkokeskustelusta muodostui joissain
tapauksissa ehki ainoa oppimisen yhteisollisyyteen liittyvi elementti. He kokivat
vaikeuksia pitkin verkko-opiskeluperiodin aikana ja yksin jadminen saattoi olla
keskeinen syy koettuihin vaikeuksiin. Talloin yhteisollinen konteksti jai heikoksi
tai puuttui kokonaan. Monet verkko-opiskelijat 16ysivit itselleen tyGparin tai
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ryhmiytyivit jopa kolmen-neljin hengen pienryhmiksi, jolloin yhteissllisyys
oppijoiden kokemuksissa korostui, ja verkkokeskustelujen lisiksi syntyi kolle-
gojen kanssa paljon kasvokkaisia keskusteluhetkid sekd opintopiireissi ettd itse
sovittuina tapaamiskertoina.

Kehittynyt tieto- ja viestintitekniikka tuo oppimisen organisointiin tiedon
hankinnan, Kisitteellistimisen ja yhdessi tekemisen mahdollisuuksia. Toki on
huomattava, etti verkkopohjaista oppimisympiristsd kuvaavat tekijit ovat ideaa-
lista oppimisympiristdtoteutusta luonnehtivia. Kuten aineisto osoitti, yhteisolli-
syys ja dialogisuus eivit toteutuneet kaikkien kohdalla vield tyydyttivilli tavalla.
Verkko-opintojen joustavuus ehki parhaimmin toteutti osallistujien opintojen
alkuvaiheessa ilmaisemat toiveet tavoitteidensa yhteydessi. Verkko-opinnot tar-
josivat mahdollisuuden joustavaan etiopiskeluun hoitotysti tekeville vuorotys-
liiselle, jolla ei olisi ollut muuten mahdollisuuksia osallistua s@nnélliseen aikaan
ja paikkaan sidottuun opiskeluun.

8.1.2  Kontekstuaaliset orientaatiomallit oppimiseen
suuntautumisen kuvaajina

Kontekstuaalisten orientaatiomallien rakentumista ja kehittymistd verkkopoh-
jaisessa oppimisympiristdssi verrataan toisiinsa yhteenvedonomaisesti (taulukko
37). Kuvaukset on koottu seuraavien tutkimuksessa mukana olleiden oppimiseen
suuntautumisen tarkastelunikokulmien ympirille: oppimisen tavoitteet ja ylei-
sorientaatio, oppimisprosessin siitely, suhde reflektioon oppimisen itsearvioin-
nissa, oppimisprosessin rakenne ja strategiat seki tietokisitys ja suhde jaettuun
ymmirrykseen. Oppimiseen suuntautumisen nikokulmat ja ulottuvuudet
rakentuivat tutkimuksen viitekehyksen perusteella (vrt. luku 3.3). Mukana yh-
teenvedossa ovat laadullisen grounded theory analyysin pohjalta muodostetut
verkko-opiskelijoiden kontekstuaaliset ~orientaatioryhmit. Verkkopohjaisessa
oppimisympiristossi hallitsevimmaksi osoittautui sopeuttava oppiminen (48,3
%), mutta merkityksellinen oppiminen oli samoin vahvasti esilli (37,9 %). Esi-
merkiksi vertailuryhmissi merkityksellisen oppimisen osuus oli vihdisempi (24,4
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%). Merkityksellisen oppimisen kehittymiselle verkkopohjaisessa oppimisympi-
ristossd oli todennikoisesti tirkedtd tuki reflektiolle ja omachtoiselle oppimisen
siitelylle oppimisympiriston tehtivissi.

TAULUKKO 37. Verkko-oppimisymparistossa havaittujen kontekstuaalisten
orientaatiomallien yhteenvetoa ja vertailua

Onpi

Kontek Liset orientaats

£
misen ulottuvuudet

or

nen oppimisympiiristossi

allit/
xrr

“Sopeuttava oppiminen”

”Merkityksellinen oppiminen”

Oppimista ohjaavat
tavoitteet ja yleisorien-
taatio

Oppiminen on oppijan so-
peutumista ja sitoutumista
oppimisympiriston midritte-
lemiin tilanteisiin ja tehtiviin.
Yleisorientaatioksi muodostuu
hallitseva toiminta- tai etenkin
suoriutumissuuntautuneisuus.

Oppimista ohjaavat oppijan
omat oppimisensa tavoitteet,
arviointi ja ndiden peilaaminen
oppimisympiristdn kautta.
Yleisorientaationa sisilts- ja/tai
soveltamissuuntautuneisuus.

Oppimisprosessin sidi-
tely (omaehtoinen vs.
ulkoinen siitely)

Strategiat valitaan ja suhteute-
taan oppimisympiriston asetta-
mien ulkoisten vaatimusten ja
reunachtojen mukaan. Oppi-
misympiristdn kompleksisena ja
haasteellisena kokeminen

Oppimisen itsesddtely on
vahvaa. Oppijat sddtelevit oppi-
misprosessiaan itse aktiivisesti ja
omachtoisesti omien tavoittei-
densa mukaisesti.

Suhde reflektioon op-
pimisen itsearvioinnissa
(reflektiivinen vs. ei-ref-
lektiivinen oppiminen)

Ei kovin vahva tai jopa heiken-
tyvi ja taantuva reflektiivisyys

Vahvistuva reflektiivisyys. Tun-
nistavat ja osaavat hyddyntii
omia vahvuuksiaan oppijana

Oppimisprosessin ra-
kenne ja strategiat

Oppiminen suuntautuu oppi-
misympiristdn taholta miritel-
tyjen periaatteiden ja sisiltdjen
mukaan. Oppijat suhteuttavat
ne senhetkiseen tilanteeseensa.

Oppiminen suuntautuu tar-
peista toteuttaa omia itselle
merkityksellisid oppimis- ja
kehittymisintresseji. Ne saat-
tavat olla oppimisympiriston
taholta asetettuja tavoitteita
laajempia intresseji. Tyypillistd
syvdoppiminen.

Tietokisitys ja suhde
jaetun ymmirryksen
kehittymiseen

Helpommin uskotaan tiedon ja
ymmirryksen olevan tietijisti
riippumatonta tietoa, joka voi-
daan jakaa dialogissa osallistu-

jien kesken.

Tiedon ja ymmirryksen nike-

minen jokaisen omakohtaisina
ja erilaisina merkityksini ja esi-
merkiksi sosiaalisissa tilanteissa
uudelleen rakentuvana.
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Merkityksellisen oppimisen orientaatiomalli on sisillollisesti vastaava tutkimuk-
sen viitekehyksessi esitellyn intentionaalisen oppimisen kuvauksen kanssa (vrt.
Bereiter & Scardamalia 1989; Scardamalia & Bereiter 1994; Martinez 1998;
1999). Mertkityksellisen oppimisen tuloksena tapahtuu kisitysten ja mentaa-
listen mallien uudelleenorganisoitumista ajattelussa. Se tapahtuu pikemminkin
oppijoiden itsensi ohjaamina kuin reagointina ulkoisiin tekijéihin. Oppimiseen
suuntautuminen on laadullisesti erilaista, kun oppiminen sijoittuu henkilgkoh-
taisesti merkityksellisten tavoitteiden kontekstiin, jotka ovat muuta kuin arvosa-
nojen tavoittelu tai opiskelu etiisti ja hahmottumatonta tulevaisuuden tavoitetta
varten. Opiskelijoiden kuvausten mukaan merkityksellisen oppimisen orientaa-
tiomallissa tietimys koostuu jokaisen omakohtaisina ja erilaisina merkityksini.
Tietimys ja merkitykset rakentuvat sosiaalisissa tilanteissa ja perustuvat jaetun
ymmirryksen pohjalle. Kuten intentionaalisessa oppimisessa, metakognitiiviset
oppimisen sditelytaidot ja aktiivinen oppimisprosessin reflektio niytelevit tir-
keiii osaa (vrt. Kairavuori 1997). Tami verkko-oppijoiden ryhmi hystyi oletet-
tavasti parhaimmin oppimisympiriston tarjoamista tydskentelytavoista. Kaikki
eivit kuitenkaan saavuttaneet titi tasoa, kuten todettiin.

Kisitteellisesti ja tulkinnallisesti timén tutkimuksen merkityksellisen oppi-
misen ja sopeuttavan oppimisen kontekstuaaliset orientaatiomallit sopivat aikai-
semmissa tutkimuksissa havaittuihin orientaatioihin. Erityisesti yhtymikohtia
loytyi em. orientaatiomalleilla Kaswormin (1990) ja Martinezin (1998; 1999) ai-
kuisopiskelijoilla todentamiin orientaatioihin. Kaswormin (1990) ja Martinezin
(1998; 1999) tunnistamassa ns. transformaatiomallissa aikuisopiskelijat omasivat
kehittyneen, laajan maailmankuvan ja he kisittelivit omia sisiisid arvojaan, usko-
muksiaan ja perspektiivejiin sekd ilmaisivat tarpeitaan tarkistaa ja laajentaa niiti.
Timin tutkimuksen merkityksellisessi oppimisessa voidaan perustellusti katsoa
kehittyvin kasvuperustaa transformaatiolle, jossa tapahtuu omien kisitysten ja
uskomusten muuntumista. Merkityksellisen oppimisen mallista laadullisessa
aineistossa esiintyneet variaatiot, jotka nimettiin reflekediiviseksi ja professionaa-
liseksi merkitykselliseksi oppimiseksi, kytkeytyvit eritoten tietojen ja kisitysten
transformaatioon seki oman oppimisen prosessin monipuoliseen itsearviointiin.

Sopeuttava orientaatiomalli Kaswormin (1990) mukaan tarkoitti oman
oppimisen sopeuttamista oppimisen ympristoon. Oppimistaan sopeuttavat
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olivat taipuvaisempia hyviksymiin oppimisympiriston sellaisenaan ja korostivat
opetussuunnitelman merkitystd tai ympiriston asettamia tavoitteita. Vastaa-
vankaltaisia piirteitd oli Martinezin (1998; 1999) nimedmissi suoriutuvissa tai
sopeutuvissa oppijoissa. Havainnot ovat yhtipitivid timén tutkimuksen sopeut-
tavan oppimisen orientaatiomallin kanssa, jossa oppijat kuvasivat suuntaavansa
oppimistaan oppimisympiriston taholta ulkoisesti miriteltyjen sisiltdjen ja
ohjeiden mukaan. Vertailuryhmissi hallitsevana esiintynyt kiytinnolliseen
tietoon orientoituminen on hyvin samansisiltdinen kuin Kaswormin (1990)
tutkimuksessa esiintynyt orientaatiomalli validoitu asiantuntijuus. Sehin tarkoit-
ti, ettd opiskelija nikee oppimisensa tydpaikan hankinnan keinona seki tiettyyn
ammattiin valmistavana ja laillistavana viylini. Kiytinnéllisen tiedon arvostus
voi olla sopeuttavan mallin yksi muoto, mutta faktori- ja ryhmittelyanalyysien
tuloksena paidyttiin nimi orientaatiot ryhmittelemiin tutkimuksessa omiksi
ryhmikseen.

Tuloksissa on yhtildisyyksii aiemmissa tutkimuksissa esiinnousseisiin ns.
opiskeluorientaatioihin yliopisto-opinnoissa. Merkitysorientaatio on esiintynyt
monissa aiemmissa tutkimuksissa orientaatiomallina, jossa on yhdistynyt mm.
oppimisen syvilihestymistapa, sisiltojen kokonaisvaltainen hahmottaminen ja
sisdinen motivaatio (Entwistle 1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Vermunt
1996 ja 1998; Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Lindblom-Ylinne & Lonka
1999; 2000b). Samoin sopeuttavan oppimisen orientaatiomallilla on jossain
miirin yhtiliisyyksid tietoa toistavaan orientaatioon, jonka on todettu suosivan
pintaoppimista sekd opettajasta ja opetus/kurssisuunnitelmasta riippuvaisuutta
(Entwistle 1988; Vermunt & Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996 ja 1998; Lonka
& Lindblom-Ylinne 1996; Lindblom-Ylinne & Lonka 1999; 2000b).

Vertailuaineiston kautta esiinnoussut kiytinnollisen tiedon arvostus esiintyi
hallitsevana suuntautumisen tapana perinteisessi hoitotieteen alan yliopisto-
opiskelun ympiristdssi. Perinteisen yliopisto-opiskelun ympiriston tutkintota-
voitteinen ja ammattisuuntautunut luonne saattoi vaikuttaa sithen, ettd kiytin-
ndllisen tiedon arvostus nousi hallitsevimmaksi vertailuryhmissi. Tietokisitysten
painottuminen dualistisuuteen on havaittu tyypilliseksi seki yliopisto-opintojen
alkuvaiheessa ettd ammattisuuntautuneemmissa koulutusohjelmissa (Jehng et

al. 1993; Lonka & Lindblom-Ylinne 1996; Nieminen 1999). Kiytinnélliseen
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ammattisuuntautuneisuuteen saattaa liittyd myds luonnontieteille ominaisen
teknisen tiedonintressin omaksuminen jo parin ensimmiisen opiskeluvuoden
aikana, koska sen merkitys saatetaan nihdi tirkeini ammattitaidon saavuttami-
sen osatekijind, kuten esimerkiksi aiemmin ldiketieteen opiskelijoilla on todettu
(Jirvinen 1985, 154).

Orientaatiot, seki yleisorientaatiot ettd kontekstiin liittyvit orientaatiot,
ovat muuntuvampia ja kehittyvimpid kuin joissakin aiemmissa tutkimuksissa
on ehki oletettu. Oppijan muodostamat havainnot oppimisympiristossi vaikut-
tavista erilaisista kontekstuaalisista tekijoistd (mm. yhteisollisyys, organisoidun
oppimisen konteksti, tiedon soveltamisen konteksti) ovat merkittdvii ja vaikut-
tavat, millaiset orientaatiomallit nousevat ko. ympiristossi hallitsevimmiksi.
Tarkoituksenmukaiset oppimisen hallintakeinot ja niiden organisoituminen
mentaalisiksi malleiksi oppijan havaintoihin ja tulkintoihin oppimisympiristds-
ti ja sen odotuksista, ovat tulosten valossa relevantti tapa tarkastella oppijan ja
oppimisympdriston vilistd interaktiota (vit Meyer et al. 1990; Lindblom-Ylinne
1999). Kyse on oppijan nikskulmasta organisoidun oppimisympiriston luoman
pedagogisen maailman ja omien oppimisstrategioiden vastaavuuden loytimisesti
ja pyrkimyksesti koherenssiin (vrt. Lindblom-Ylinne & Lonka 2000a). Kahdesta
erilaisesta oppimisympiristosti keritty vertailuaineisto antoi viitteit tisti. Tosin
jatkotutkimusta tarvitaan erilaisista oppimisympiristdistd, jotta pystytiin ylei-
semmin todentamaan kontekstuaalisten orientaatiomallien ja oppimisstrategioi-
den esiintymisti erilaisissa konteksteissa ja kohderyhmissi.

8.1.3  Oppimisen luonne verkkopohjaisessa
oppimisymparistossa

Yheeisllisen oppimisen konteksti, tavoitteellisuus, reflektiivinen itsearviointi ja
verkon mahdollistamat eriaikaisen viestinnin muodot ovat olleet tirkeimmit
erottelevat tekijit tutkimuksessa vertailussa kahdessa erilaisessa hoitotieteen op-
pimisympiristdssd; verkkopohjaisessa avoimen yliopiston oppimisympiristossi
sekd perinteisessd tiedekunnan oppimisympiristossi. Pienryhmityoskentely ja
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keskustelut eri muodoissa olivat keskeisid verkko-opinnoissa. Yhteisllisyys ja
parhaimmillaan aito, vuorovaikutteinen dialogi tukivat tehtyjen havaintojen
perusteella syvisuuntautunutta ja merkityksellistd oppimista. Nailld asioilla
voidaan katsoa olleen vaikutusta merkityksellisen oppimisen orientaatiomallin
kehittymiseen verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi, vaikka sopeuttava orien-
taatiomalli oli yleisesti hallitsevin. Yhteisollisen ja dialogisen oppimisen merkitys
perinteisessi yliopisto-opiskelun ympiristssi on ollut vihdisempi.

Lihtokohtana merkityksellisen oppimisen kehittymiselle on ollut avoimen
yliopiston verkko-opiskelijoiden omachtoinen kiinnostus laajentaa hoitamista
koskevaa tietimystdin. Tietimyksen rakentamisen prosessiin dialogisessa ja yh-
teisollisessd oppimisympiristdssi on liittynyt olennaisesti tietimyksen tekeminen
eksplisiittiseksi itselle ja muille, tieteellisen tiedon monitahoisuus ja abstraktisuus.
Oppimisprosessissa tirked on ollut reflektio ja oman seki yhteiséllisen oppimi-
sen itsearviointi. Samoin tuki tavoitteellisuudelle on ollut tirkeitd. Tarkedni tys-
vilineend on pyrkimys dialogiin muiden oppijoiden ja ohjaajien kanssa. Dialo-
gissa perustana toimi tutkitussa verkkopohjaisessa ympiristossi aluksi itsendinen
tiedon hankkiminen ja sen jilkeen tiedon yhteinen jakaminen ja arviointi. Tosin
palaute oli verkko-opiskelijoiden kokemusten mukaan kaksijakoinen ilmis, silld
osa verkko-opiskelijoista koki arvioinnin ja saadun palautteen riittdviksi, kun osa
olisi kaivannut henkilokohtaista palautetta enemmiin. Itsearvioinnin lisiksi sekd
ohjaajien ettd vertaisoppijoiden antama palaute on tirkedd oppimisen suuntaa-
miseksi. Vertaisoppijoilta saatava palaute olisi tirked kehittimiskohde tulosten
valossa. Oppijan traditionaaliset roolit korvautuivat osallistumisella ja jisenyy-
delld tutkimusprosessin tai ongelmanratkaisun luonteiseen yhteistoimintaan.
Tosin roolit ja osallistumisen tavat virtuaaliseen verkkokeskusteluun eivit aina
olleet selvid ja ympiriston outous ja kirjoittamisen vaikeus vaikuttivat dialogin
tasoon. Oppimisen ohjauksessa niihin asioihin tulisi kiinnittdd huomiota nykyis-
td enemman.

Painopisteend verkkopohjaisessa oppimisympiristossi on alusta lihtien ollut
siirtyminen yksilollisestd tiedosta yhteisollisesti jaettuun ja tuotettuun tietoon,
jossa on avattu mahdollisuutta osallistua oppimis- ja tiedontuottamisyhteisén
tiedonrakennusprosessiin. Useimmat valitsivat timin tavan, ja he kokivat
yhdessd oppimisen tukeneen opintojaan. Yhteiséllisyys toteutui parhaimmin
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pienryhmissi. Mutta joillekin verkko-opiskelijoista tydskentely oli enemmin
itseopiskelua kuin yhteisollisti tai dialogista. Eliméntilanteensa takia opiskelijat
olivat tietoisesti valinneet itsendisemmin tydskentelyn. Dialogi ei ollut pelkis-
tidn verkossa suoritettavan keskustelun varassa, vaan kasvokkaiset keskustelut
opintopiireissi ja epavirallisemmissa yhteyksissi toimivat jopa paremmin yhtei-
sollisyyden rakennusaineksina.

Laadullinen aineisto tarjosi monipuolisen kuvauksen verkko-oppimisesta ja
etdopiskelun arkipdivistd. Virtuaalisella verkossa tapahtuvalla ja kasvokkaisella
ryhmitydskentelylld oli kummallakin oma roolinsa yhdessi tuotetun tiedon mer-
kityksessi oppimiselle. Opiskelijoiden kuvauksissa oli havaittavissa selked jin-
nitettd kasvokkaisen keskustelun ja eriaikaisen verkkokeskustelun vililli. Monet
tehtivid yhdessi tehneet kokivat kasvokkaisen keskustelun (opintopiirit, muut
keskustelut kanssaopiskelijoiden kanssa) antoisammaksi kuin verkkokeskustelun.
Verkkokeskustelu ja sen kehittyminen heritti oppimisympiristod koskevissa
kuvauksissa runsaasti kriittisid mainintoja. Se kuvasti verkkokeskustelun tiettyd
vaikeutta ja outoutta. Verkkokeskustelun sujuminen verkko-opinnoissa ei ollut
itsestddn selvyys, vaan sen onnistuminen vaati aikaa. Téhin on varmasti monia
syitd, joista esille aineistossa nousivat verkkokeskusteluun osallistumisen ehdot.
Tirkei lihtokohta niissi ehdoissa oli rohkaistuminen kirjalliseen ilmaisuun, silld
aineistossa tuli esille koettuja vaikeuksia tuottaa teksteji ja viesteji verkkoon.

Verkko oli joidenkin opiskelijoiden kokemusten perusteella julkinen julkaisu-
foorumi ja he ehki kokivat, ettd verkkokeskusteluun tuotetun tekstin pitiisi olla
kasvokkaista keskustelua valmiimpaa. Muiden verkkokeskustelijoiden tuttuus ja
tuntemukset keskustelun sujuvuudesta médrittyivit ehtoina osallistumiselle. Kun
keskusteluryhma verkossa alkoi olla keskenin riittdvin tuttu, ja mielenkiintoisia
aineksia kertyi keskusteluun riittivist, lihti keskustelu vasta vauhtiin. Virtuaa-
linen ja eriaikainen verkkokeskustelu koettiin aluksi kasvottomaksi, oudoksi, ja
vastavuoroinen dialogi jii hyvin niukaksi. Toisten ajatuksia ehki seurattiin ja
luettiin, mutta todellista ajatuksenkulkuihin eldytymistd ja syventymistd ei vield
tdysin hallittu. Ongelmallisinta verkkokeskustelussa oli erityisesti aidon dialogin
tasolle pidseminen. Positiivisena verkon merkitys oppimiskokemuksissa nikyi sii-
nd, ettd verkko tarjosi puolueettoman foorumin, jossa tekstin sislto on tirkeintd,
eikd niinkddn kuka viestin oli kirjoittanut. Samoin keskustelujen siinnéllinen
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seuraaminen ja sieltd mielenkiintoisten, puhuttelevien aineksien poimiminen
olivat ehtoja ja edellytyksid sitoutumiselle verkkotydskentelyyn. Osallistumisella
verkkotydskentelyyn oli yleiset reunachdot, jotka liittyivit eritoten erilaisiin ajan-
kiyton rajoituksiin, joita tydn, perheen ja vapaa-ajan muut toiminnot siitelivit.
Yleisesti verkossa tapahtuva tydskentely tarjosi osallistumismahdollisuuksiin ja
reunachtoihin joustavuutta.

Viestinnllisen luonteensa lisiksi verkolla oli kognitiivisen tydkalun rooli,
jossa teknologian vilitykselld parhaimmillaan opiskelijat saivat tukea tiedon
kisitteellistimisprosessiin. Verkko toimi intentionaalisen oppimisen tietoresurs-
sina. Verkko mahdollisti periaatteessa monipuolisemman tiedonhaun ja oppi-
materiaalien saatavuuden, nopean ajankohtaistiedon vilityksen seki tehtivien
joustavan tekemisen ja palauttamisen verkon kautta. Tosin nditd mahdollisuuksia
kiytettiin hyddyksi hyvin yksilollisesti. Edistyneemmit tietotekniikan osaajat
hydtyivit verkon mahdollisuuksista selkeisti paremmin. Ohjauksen ja tuen
saatavuuteen verkossa liittyi etdisyyskynnys, joka ilmeni kuvauksissa uskalluksen
puutteena ottaa yhteytti verkon kautta opettajaan tai tutoriin. Etdisyyskynnys
muodosti psykologisen esteen verkon tarjoamien mahdollisuuksien (tieto-
resurssit, dialogi) hyviksikiytolle. Verkko-oppimisympiristossi toimittaessa
etdisyyskynnyksen madaltaminen on yksi tavoiteltava verkko-ohjauksen ja tuen
kehittimisen kohde. Kaiken kaikkiaan emotionaalinen tuki ja sen kehittiminen
on tutkimuksen tulosten perusteella verkkopohjaisessa oppimisympiristossi
kognitiivisen tuen rinnalla merkittdvid vihemmin tietoteknisii tai kirjallisia
valmiuksia omaavan aikuisopiskelijan oppimisprosessin tukemisessa.

Havainnot ja saadut tulokset verkkopohjaisesta oppimisympiristostd par-
haimmillaan ovat yhtipitivid monien tutkijoitten esittimien oppimisteoreet-
tisen perustelujen kanssa (esim. Bereiter & Scardamalia 1989; Resnick 1991;
Scardmalia & Bereiter 1994; Vosniadou 1996; Bruner 1999; Ohlsson 1999).
Merkitykset ja ymmirrys ovat riippuvaisia oppijoiden oppimisprosessin laadusta,
eivitki valmiiksi jdsennellysti tiedosta. Olemassa olevaa tietoa kiytetdin oppimi-
sen ja tiedon rakentamisen pohjana merkityksellisessi oppimisessa. Oppiminen
verkossa edellyttdd parhaimmillaan monien aktiivisuutta edellyttivien strategioi-
den kiyttod ja niin esimerkiksi pintasuuntautuminen on vihiisempid. (Vrt.
Ramsden 1997, 207-208; Marton & Booth 1997, 44-45.) Reflektiivisten ajat-
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telutaitojen merkitys korostui verkko-opiskelussa, jossa itsearviointi oppimispii-
vikirjan avulla oli méritelty yhdeksi oppimisen suorituskriteeriksi. Se tarkoitti
parhaimmillaan sellaisten ajattelu- ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisti,
jotka liittyivit oman oppimisen suunnitteluun, arviointiin, tiedon jisentimiseen
ja kisitteellistimiseen sekd emotionaalis-motivationaalisten prosessien sdtelyyn
tai toiminnallisiin kontrollistrategioihin (vrt. Vermunt & Van Rijswijk 1988;
Boekaerts 1995; Vermetten, Lodewijks & Vermunt 1999). Toki on huomattava,
ettd yksilollisid eroavaisuuksia verkko-opiskelijoiden vililld esiintyi paljon. Edelli
kuvatut luonnehdinnat sopivat ehki osuvimmin kuvaamaan merkityksellisen op-
pimisen orientaatioryhméi. Oppimisympiristo nykyisine toteutusmuotoineen
sopi ehki heille kaikkein luontevimmin. Mielenkiintoinen kysymys on, kuinka
esimerkiksi sopeuttavan oppimisen orientaatioryhmii voitaisiin  paremmin
huomioida oppimisympiriston toteuttamismuodoissa. Erilaisten oppimiseen
suuntautumisen tapojen huomioonottaminen ja oppimisympiristdn personointi
havaittuja orientaatioeroja hyviksikiyttien on tulosten valossa tirked kehittimis-
kohde. Avainkysymyksid oletettavasti ovat oppimisen omachtoisen siitelyn ja
aktiivisen reflektion tukeminen erityisesti sopeuttavia oppijoita silmalldpitien.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tirkeini aineistolihtdisen grounded theory -metodia soveltavan tutkimuksen
luotettavuuden kriteereind Strauss ja Corbin (1990, 252; ks. Jirvinen & Jrvinen
2000, 77) pitvit tietojen validiteettia, reliabiliteettia ja uskottavuutta (credibili-
ty), tutkimusprosessin pitevyyttii ja analyysin kattavuutta seki tutkimustulosten
empiiristii perustelua. Kriteerit liittyvit erityisesti tutkijan omaan prosessiin ja
tydskentelyn perustelemiseen koko tutkimuksen lipiviemisessi. Ydinkategorian
etsinnissi pyritédn Straussin ja Corbinin (1990, 141-145) mukaan eksplikoi-
maan ilmiotd kuvaavaa teoreettista kertomusta seki siirtymiin samalla ilmion
kuvaamisesta sen kisitteellistimiseen ja ilmion muutoksen ehtojen tarkasteluun
seki teorian luomiseen ilmiostd. Tissd tutkimuksessa sovelletun aineistolihtdisen
analyysin tavoitteena ei ollut yleisen teorian tuottaminen sininsi, mutta tavoit-
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teena olevan kisitejirjestelmin tai kisitteisiin perustuvan mallin voi katsoa olevan
substantiivisen teorian kaltainen. Kvantitatiivinen aineisto on tarjonnut lisitukea
lihestyi tutkittavaa ilmioti hieman erilaisella tutkimusotteella ottamalla mukaan
vertailuaineistoa. Se on parantanut tutkimuksen kokonaisluotettavuutta ja tulos-
ten yleistettivyyttd, silli mairillinen analyysi antoi tukea ja vahvisti laadullisen
analyysin tuloksena saatujen kontekstuaalisten orientaatioiden esiintymisen.
Tosin laadullisen aineiston osalta yksittiisen oppijan kirjoittamien esseiden ja
oppimispiivikirjamerkintéjen koodaaminen ja tulkinta on tutkijan tulkintaa
asiasta ja kvantitatiivista aineistoa el kiytetty orientaatioluokitusten pitevyyden
arvioimiseen.

Aineistolihtdisen tutkimusprosessin pétevyys rakentui ilmiotd kuvaavien kate-
gorioiden ja kategorioita tismentivien ominaisuuksien varaan. Eli tutkimuksessa
siirryttiin vaiheeseen, jossa ilmiotd pyrittiin valottamaan syntyvin teoreettisen
jasennyksen ja kategorioiden avulla. Valikoivaa koodausta ei ole tydstetty puh-
dasoppisesti loppuun saakka pyrkien yhteen ydinkategoriaan, vaan pikemminkin
aksiaalisen koodauksen tuloksena syntyneisti luokituksista on tehty yhteenvetoja
kisitemalleiksi, jotka olisivat substantiivisen teorian mukaisia. Tissd kisitteellis-
timisessd tyokaluina toimivat aksiaalisen koodauksen kategoriat ja kategorioita
kuvaavat ominaisuudet. Samoin ilmién muuttumisen ehtoja ja piirteitd on tar-
kasteltu em. kategorioiden puitteissa. Yhteenvedossa mérillisen aineiston ja sen
analysoinnin tuloksena saadut kontekstuaalisten orientaatioiden luokitukset on
liitetty Kisitteellistimisen ja ominaisuuksien kuvaamisen vaiheeseen. Toki eri tut-
kimusongelmien kohdalla on mietitty kategorioinnin ja kisitteiden teoreettisia
ulottuvuuksia, mutta systemaattista ydinkategorian etsimisti ei ole suoritettu.
Se olisi vaatinut todennikoisesti tiukemmin rajatut tutkimusongelmat ja sys-
temaattisesti triangulaation hyviksikiyttsd, jolloin esimerkiksi kiytetddn useita
tutkimusmetodeja rinnakkain tai jaksottain ilmion selvittimiseksi tietyn tutki-
musongelman puitteissa (Morse 1991, 120).

Tutkimustulosten empiiriser perustelur rakentuivat luokittelun osuvuuden
ja ilmion tyhjentivin kuvauksen varaan. Luokittelu ja ryhmittely ovat olleet
avainasemassa kummassakin analyysiprosessissa, niin laadullisessa kuin mii-
rillisessi. Tutkimusprosessissa tutkija pyrkii [6ytimdin tutkimuksen kohteena
olevasta ilmidstd sen olennaisia ulottuvuuksia ja kisitteellisid jisennyksid. Aineis-
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ton koodauksen ja analysoinnin avulla syntyneet luokitukset ja ryhmittelyt ovat
apuvilineitd kisitteellistimistydssi. Laadullisen aineiston empiiriset perustelut
rakentuivat autenttisten oppijoiden tekstilainausten systemaattiseen kiyttoon.
Mairillisen aineiston empiiriset perustelut pyrittiin tuomaan riittivin laajasti
esiin tulosten ja piittelyprosessin kuvausten yhteydess. Tuloksia on arvioitava
ja suhteutettava alkuperiisti ilmiotd vasten. (Syrjald et al. 1996, 164; Silverman
1994, 65.) Mybs se, mitd ilmidsti jo aiemmin tiedetddn, esimerkiksi oppimisesta
oppimisen tutkimuksen perusteella, toimii arvioinnissa tirkeini lihtkohtana.
Tulkinnassaan tutkija on viime kidessi sidottu esiymmirrykseensi asiasta. Tul-
kinta perustuu aineiston lisiksi myds muuhun ainekseen eli kyseessi on jatkuvaa
vuorovaikutusta induktion ja deduktion valilld. (Syrjli et al. 1996, 77-78.)
Strauss ja Corbin (1990, 148) mainitsevat, ettd vaikka kisitteiti luodaan ja
kehitellin aineistoon perustuen, Kisitteellistimisessd on aina kyse enemmiin tai
vihemmin tutkijan tekemisti tulkinnasta. Vaikka ilmiéti eli oppimista oppi-
misympiristossd tarkastellaan sen tapahtumayhteydessi sinénsd, aineisto on ollut
sellaista, ettd tulkinta laadullisesta aineistosta on toisen kertaluokan tulkintaa.
Tekstiaineistosta saadaan esiin todellisuus vain siini mielessi miten tutkittavat
ovat sen tarkoittaneet. Tulkinnan kannalta onkin problemaattista, ettd tutkittavat
ovat voineet kirjoittaa esseevastauksensa tai oppimispiivikirjansa siten, kuin olisi
ehki suotavaa tai he pitdvit odotettavana. Tdmin tulkintaa viiristivin mahdolli-
suuden tiedostaminen on ohjannut tulosten pitevyyden ja luotettavuuden tarkas-
telua siten, ettd tutkittavasta ilmidsti saatuja tuloksia on pyritty suhteuttamaan
alemmin tiedettyyn.

Teoreettinen herkkyys havaitsemiseen ja tulkintaan, miki on olennaista ja
merkityksellisti aineistossa, on ratkaisevaa tutkimuksen onnistumiselle. Herk-
kyys syntyy aiheeseen perehtymisen ja esiymmirryksen kautta. Aineistolhtdi-
sessd tutkimuksessa voidaan ainakin jossain méirin kiyttid kirjallisuutta ja jul-
kaisuja orientoitumiseksi tutkimuksen aihepiiriin. Samoin tutkijan mahdollinen
oma asiantuntijuus on toinen teoreettisen herkkyyden lihde. (Strauss & Corbin
1990, 42-46.) Tutkija on tydskennellyt aiemmin useampia vuosia hoitotieteen
laitoksella ja ollut siini yhteydessi mukana hoitotieteen avoimen yliopiston verk-
ko-oppimisympiriston kehittimisen alkuvaiheessa. Tdmi on antanut keskimii-
rdistd paremmat mahdollisuudet ymmirtid hoitotieteen avoimen yliopiston ja
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tiedekunnan opiskelijaryhmien lihtskohtia opiskelulleen sek tutkimuskohteina
olleiden kahden erilaisen oppimisympiristdn luonnetta. Muussa tapauksessa op-
pimisympiristdjen luonteen selvittimiseen olisi aineiston hankinnan yhteydessi
tiytynyt kiinnittdd enemmin huomiota. Tutkimuskohteen esiymmirryksestd
huolimatta tutkija on tiedostanut oman positionsa, ja tulkinnat on pyritty te-
kemiin ensisijaisesti aineiston ehdoilla niin laadullisessa kuin eksploratiivisessa
miirillisessd analyysissakin.

Tutkimuksen luotettavuus eli reliabiliteetti, validiteetti ja tulosten uskottavuus
laadullisessa analyysissi liittyvit tutkimuksen arvioitavuuteen. Arvioitavuudella
tarkoitetaan sitd, ettd raportin lukija pystyy seuraamaan tutkimuksen ja analyysin
kulkua. Lukija voi niiin seurata miten tutkija on piitynyt tiettyihin johtopditok-
siin ja arvioida tehtyjen paitelmien osuvuutta. (Mikeld 1990, 53.) Periaatteessa
tutkimuksen tulisi olla samoilla ehdoilla toistettavissa. Aineistoldhtdisen kooda-
uksen ja luokittelun paradigmassa tirkeitd ovat olleet tissikin kohdin kategoriat
ja niitd kuvaavat ominaisuudet. Niiden kategorioiden verkosto vihitellen on
jasentynyt yhteenkuuluviksi teemoiksi ja luokituksiksi. Jatkuvan vertailun avulla
on palattu aineistoon ja niin testattu luodun luokittelun toimivuutta autenttisen
aineiston avulla. Aineistolihtéinen analyysi on edennyt vaiheittain tavoitteista ja
kokemuksista yleisorientaatioiden kautta kohti kontekstuaalisten orientaatioiden
kuvausta. Edeltivit vaiheet ovat tuoneet lisiymmirrysti ilmioon ja niiden tu-
lokset ovat toimineet orientaatiomallien kehittymisen kuvauksessa olennaisena
apuna. Raportin tulososa on rakentunut tihin aineiston analyysiprosessia mu-
kailevaan etenemisjirjestykseen niin, ettd tutkijan padttelyprosessia voi seurata
mahdollisimman tarkoin.

Tutkimuksen luotettavuuden (reliabiliteetti, validiteetti, uskottavuus) pa-
rantamiseksi on tutkija analysoinut sekd laadullisen ettd mairillisen aineiston
ensin itsendisesti, ja sen jilkeen analyysien tuloksia on annettu luettavaksi verk-
ko-opintojaksojen opettajalle ja verrattu saatuja tuloksia keskusteluissa hinen
kokemuksiinsa. Grounded theory -analyysin avoimen koodauksen merkintsji
on pyritty vertailemaan siten, ettd tutkija on analysoinut otteita aineistosta
useamman kuukauden viliajoin ja katsonut, ettd koodimerkinnit eri luokkiin
ovat riittivin yhdenmukaisesti tehtyji niilld eri kerroilla. Analyysia ja syntyneiti
luokituksia on tulosten esittimisen yhteydessi pyritty kuvaamaan selkeisti, tar-
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kasti ja esimerkkejd kiyttden niin, ettd tutkimuksen lukija voi seurata analyysin
etenemistd ja perusteita luokituksille. Tutkimuksen ja analyysin luotettavuutta on
pyritty, mikili mahdollista, parantamaan toistetuilla analyysikerroilla ja analyysin
kriittiselld tarkastelulla. Mirillisen aineiston luotettavuudessa ja yleistettivyy-
dessi on otettava huomioon aineiston pienchkd koko suhteessa kysymysten
miirdin. Kyselyyn vastasi yhteensd 81 vastaajaa, joista useimpiin analyyseihin
voitiin ottaa mukaan vastausten puuttumisen takia vain 74 vastaajaa. Faktorointi
pidkomponenttimenetelmilli ja ryhmittely toivat sininsi tulkinnallisesti valide-
ja tuloksia. Syntyneiti fakroreita ja orientaatioryhmii voidaan pitii suhteellisen
reliaabeleina ja yleistettdvind muiden tutkimusten tuloksiin verrattuna. Sen sijaan
orientaatioryhmien sisille sijoittuneita tapauksia ja niiden keskindisti vertailua
voi pitdd vain varovaisesti suuntaa antavina, silli aineiston pienuuden takia ne
saattavat olla vinoutuneita. Jo uusien tapauksien lisidminen aineistoon tai kysy-
mysten poistaminen voi vaikuttaa tuloksiin. Laadullisen tai mairillisen aineiston
perusteella tuloksia ei voi pitdi sellaisenaan kovin laajasti yleistettdvind. Ne ovat
enemmin aineiston ja tapauksen luonnetta kuvaavia. Yleistettivyys ja vertail-
tavuus on kokonaisuutena kuitenkin parantunut aiempiin tutkimustuloksiin
vertailun kautta.

Tutkimuksen validiteettia voidaan tarkastella myds kisitteellisesti tissi yhtey-
dessi. Herkistivien kisitteiden kiytts on ohjannut analyyttis-indukdivista tutki-
musprosessia. Kisitteiden alkuperi ja kiytto on tulkinnanvaraista ja viime kides-
si tutkijan médriteltivissi. Onkin huomionarvoista, ovatko kisitteet esimerkiksi
yleiskielestd periisin, sivistyssanoja vai lainasanoja. Se on pyritty tuomaan esiin
kisitteen esittelyn yhteydessi. Kiytettyji kisitteitd esiteltiin jo tutkimuksen
taustoituksessa siind laajuudessa, etti raportin lukija voisi seurata tulkinnan
etenemistd mahdollisimman selkedsti. Tarkasteltaessa oppimiskokemuksia ja
oppimiseen suuntautumista verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi kiytettiin
mm. yleisorientaation ja kontekstuaalisen orientaation Kisitteiti, joiden merkitys
samalla tarkentui tutkimusprosessin kuluessa.

Kontekstuaalinen orientaatio on ollut tutkimuksen kisitteistd ehki ongelmal-
lisin ja vaikeimmin perusteltavissa. Se johtuu toisaalta aiemman orientaatioihin
liittyvin tutkimuksen hieman hajanaisesta orientaatiokisitteiden tulkinnasta ja
toisaalta kisitteen uutuudesta. Kontekstuaalinen orientaatio on ollut samansuun-
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tainen kisite kuin opiskeluorientaatiokin, mutta se miksi tihin tutkimukseen
on valittu konteksti-etuliite, on perusteltavissa siten, ettd ilmiotd tarkastellaan
nimenomaan oppimisympiristoon kytkeytyvien oppimisen valittomien konteks-
tien merkityksen kautta. Havaituissa kontekstuaalisissa orientaatiomalleissa verk-
kopohjaisessa oppimisympiristdssi (merkityksellisen ja sopeuttavan oppimisen
orientaatiomallit) tirked kuvaava dimensio oli oppijan reflektiivyys ja sen kehitty-
minen. Reflekdivisyyden voidaan katsoa olevan suoraa heijastumaa oppimisym-
piriston vaikutuksesta, silld oppimisympiriston ollessa siti tukeva, mahdollistui
reflektiivisen itsearvioinnin kehittymisen tissi ympiristossi. Kontekstuaalisia
orientaatioita olisi aina arvioitava suhteessa tarkastelun yhteyteensi. On tihin
liittyen korostettu, etti kasvatukseen liittyvien psykologisten teorioiden tulisi
omata ekologista validiteettia eli teorioiden tulisi nousta siitd kontekstista, jossa
niiti sovelletaan (Entwistle 1997, 11). Tissi tutkimuksessa tulosten ekologista
validiteettia voidaan pitid hyvini, jos soveltamiskohteeksi ajatellaan vastaavan-
kaltaisia pienryhmitydskentelyi sisiltivid verkko-oppimisymparistdji.

8.3  Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimusaineiston ja tulosten merkittivyys niyttdytyy sen tuotantoehtojen valos-
sa (Mikeld 1990, 48). Esille nousseet opiskelijoiden tavoitteet, yleisorientaatiot
ja kontekstuaaliset orientaatiomallit kiinnittyvit tarkastelukontekstiinsa, joten ne
eivit viltedmited sellaisenaan ole siirrettivissi muihin yhteyksiin. Monimetodi-
suuden ja aikaisempiiin oppimistutkimuksiin liittyvien yhtymikohtien ansiosta
tuloksilla on kuitenkin yleisempiikin merkitystd. Kuten tulokset ja havainnot
osoittivat, oppimisympiristdn luonne, tehdyt didaktiset ratkaisut ja kohderyhmi
asettavat viimekidessi reunachtoja sille, millaisia oppimiseen suuntautumisen
tapoja ympiristossi esiintyy. Niin on todennikoistd, ettd tutkittaessa eri aineen
opiskelijoita toisentyyppisessi oppimisympiristossi suuntautumisen tavat toden-
nikoisesti painottuvat toisin ja uudenlaisiakin suuntautumistapoja tulee esille.
Timi todentuikin tutkimuksen mairillisessi osuudessa vertailuaineiston avulla.
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Kiytetty kvantitatiivinen kysymyssarja osoittautui toimivaksi mittavilineeksi
kontekstiin liittyvien orientaatioerojen tutkimukseen.

Oppimiskokemusten tarkastelussa huomionarviosta on ollut, kuinka merki-
tysten rakentuminen tapahtuu oppijan tunnistamissa konteksteissa (esim. tiedon
soveltamisen konteksti). Tulosten merkittdvyyden ja yleistettivyyden kannalta on
huomioitava, etti verkko-opiskelijoita kosketellut laadullinen seuranta-aineisto
oli hankittu niiltd 23 opiskelijalta, jotka suorittivat kaikki kolme avoimen yliopis-
ton opintokokonaisuuteen kuuluvaa opintojaksoa onnistuneesti loppuun. Esille
nousseet oppimiskokemukset ja suuntautumistavat liittyvit oppimisympiristdssi
selviytyjien kuvauksiin oppimisestaan. Jos mukaan olisi saatu niiden kertomuk-
sia, joiden opinnot verkko-opinnoissa jiivit kesken, olisi se nihtivisti tuonut
enemmin esille erilaisia ongelmia ja konflikteja oppimiseen suuntautumisessa.
Téstd vertailuaineisto antoi hiukan viitteitd, mutta laadullisesta aineistosta ne
jdivit puuttumaan.

Samoin on todettava, ettd tutkimuksen kohderyhmi ja vertailuaineisto olivat
tietylld tavoin vinoutuneita, silli kyse oli lihinni tietyn alan naisopiskelijoista.
Jatkotutkimuksen kannalta olisi tirkeid saada tutkimukseen mukaan erilaisten
kohderyhmien kuvauksia oppimisestaan verkko-oppimisympiristdssi. Mukaan
tarkasteluun tarvitaan niiden oppijoiden kokemuksia, joilla opinnot keskeytyvit
tai joilla syntyy ratkaisemattomia ristiriitoja omien oppimistavoitteiden, oppi-
misympiristostd tehtyjen tulkintojen, sovellettujen strategioiden ja oppimisym-
piriston asettamien haasteiden ja ehtojen valilld (vet. Meyer et al. 1990). Eti- ja
verkko-opiskeluympiristothin ovat tulleet tunnetuiksi toistaiseksi suurista kes-
keyttineiden miristi, ja on tulosten pohjaltakin havaittavissa, ettd avoimempi
ja itsendisempii tyoskentelyotetta vaativa ympiristo koetaan kompleksisempana
ja haasteellisempana.

Tutkimuksen viitekehykseni toimineet Kisitykset oppimisympiristdsti ja
oppimisesta sisilsivit aineksia, jotka ovat nousseet keskeisiksi yleisesti viimeai-
kaisessa oppimiseen liittyvissi kasvatuspsykologisessa keskustelussa. Yksiléllisen
ja sosiaalisen oppimisen kokonaisvaltainen tarkastelu niissi puitteissa on ollut
haasteellinen tehtivi. Tarkasteluperspektiivit kytkeytyivit oppijan psykologiseen
ja oppimisympiriston perspektiiveihin. Oppimisen psykologinen perspektiivi on
ollut laaja, silld pyrkimykseni on ollut integroida yksilsllisen ja sosiaalisen oppi-
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misen nikokulmia tarkastelun viitekehykseksi. Tassd on lihdetty siitd, ettd ihmi-
sen tajunnalliset ja sosiaaliset prosessit nhdidn tasavertaisina. Intentionaalista
oppimista, jacttua ymmirrystd ja asiantuntijuutta, samoin kuin oppimisen situa-
tionaalista ja kontekstuaalista luonnetta, on pidetty tarkastelun lihtskohtana.

Oppimisympiristd on ymmirretty hyvin laajassa mieless erilaisiin oppimis-
tilanteisiin liittyvind ympiristond, joka on periaatteessa sielld missi oppijakin
(tydssi, kotona, verkossa jne.). Tirkein havainto tissi yhteydessi on, ettd verkko-
pohjaistakin oppimisympiristod madrittivit aina oppimisen organisointiin liitty-
vit didaktiset ratkaisut. Toisinsanoen se edellyttid, etti oppimisympiristdssi on
oppimisen organisoinnin kontekstissa ratkaistu kysymyksid kuten ajanhallinta- ja
opintojen rytmitys, tietoresurssit ja niiden saatavuus, dialogin muoto ja laatu
(verkossa, kasvokkain), ohjausresurssit, ohjauksen ja tuen saatavuus, mielekkiit
tehtivit sekd ryhmityoskentely ja ryhmin tuki. Ilman niiti organisointiin liitty-
vid didakeisia ratkaisuja oppijoiden toimintaympiristé ei olisi ollut oppimisym-
piristd tai sellaiseksi muodostunut.

Grounded theory -analyysin tuloksena saaduista oppimisen tavoitteisiin,
oppimiskokemuksiin ja oppimiseen suuntautumiseen (yleis- ja kontekstuaaliset
orientaatiot) liittyvisti kategorioinneista on jatkossa mahdollista kehittdd ja
operationalisoida kysymyssarjoja ja selvittdd niiden avulla erityisesti oppimis-
ympiriston luonnetta laajemmin kerddmilld aineistoja erilaisista oppimisympi-
ristdistd. Se toisi tismennystd tdssd tutkimuksessa esiinnousseisiin oppimisen ja
tiedon rakentamisen konteksteihin. Vertailtavuus erilaisten oppimisympiristojen
vililli on viime kidessi tehokkaampaa kvantitatiivisen kyselyn avulla, koska
esimerkiksi ryhmien vilisten keskiarvojen erojen selvittimiseen tarjoutuu monia
tilastollisia testeji. Mielenkiintoista jatkossa olisi tarkentaa ja syventdd kontekstin
vaikutuksen tarkastelua oppimiseen ja oman oppimisen metakognitiivisiin hal-
lintataitoihin. Tulosten valossa oppijan oppimaan oppimisen prosessit (reflektio
ja oppimisen itsesditely) vaikuttivat merkityksellisen oppimisen orientaation ke-
hittymiseen, ja ne ovat niin ollen tirkeitd lisitutkimuskohteita. Oppijoiden eri-
laisia vuorovaikutukseen osallistumisen prosesseja oppimisympiriston tarjoamis-
sa vuorovaikutuksen tilanteissa ei ole tutkittu vield riittdvisti. Samoin havainnot
oppimiseen suuntautumisesta dialogisessa ja yhteisollisessi oppimisessa kaipaavat
vield lisdvalaistusta, silli tdssd tutkimuksessa opiskelijoiden kokemusten kuvauk-
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set antoivat vain hieman viitteitd siitd, millaista aito dialoginen vuorovaikutus
olisi parhaimmillaan ja millaisia esteiti siin mahdollisesti on.
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LIITE A: Esseetehtavat

TYT/ Avoin yliopisto
Hoitotieteen verkko-opinnot

Seuraavassa on kuusi avointa esseetehtivid. Yritd miettid ja kirjoittaa kuhunkin
tehtdviin perusteltu vastaus, joka kuvaa mahdollisimman hyvin omia kokemuk-
siasi ja mielipiteitdsi oppimisestasi ja oppimisymparistdsti.

1. Opiskeluni lahtokohta ja tavoitteet (verkko-opintojen alussa)

Miksi valitsin avoimen yliopiston hoitotieteen verkko-opinnot? Miirittele hoito-
tieteen verkko-opinnoissa oppimiselleni asettamani tavoitteet? Erittele myds osa-
na tavoitteita, mit arvioin osaavani opintojaksot suoritettuani? Miten tavoitteet
ovat suhteessa aiemmin osaamiisi tietoihin ja taitoihin? Mitkd seikat vaikuttavat
tavoitteiden asettamiseeni? Entd mitki seikat ovat keskeisid tavoitteisiin pyrkies-
sini?

1. Opiskeluni lahtokohtien ja tavoitteiden toteutuminen (verkko-opintojen lopussa)

Mairittele kuinka arvioit tavoitteittesi toteutuneen verkko-opinnoissa? Erittele
myds, mitd arvioit osaavasi nyt opintojaksot suoritettuasi? Miten timi on suh-
teessa aiemmin osaamiisi tietoihin ja taitoihin? Mitk seikat ovat olleet keskeisid
tavoitteisiin pyrkiessisi?

2. Oppimisresurssit

Mieti yleisesi mitkd ovat mielestisi sinulle merkittivii kokemuksia, jotka ovat
auttaneet opiskelutavoitteiden asettamisessa ja saavuttamisessa? Mitkd mielestisi
ovat kokemuksia, jotka ovat vaikeuttaneet tavoitteiden asettamista ja niiden saa-
vuttamista?
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3. Oppimisympdristo ja ohjaus

Millaisista tekijoistd Kisityksesi mukaan oma oppimisympiristési verkko-opin-
noissa koostui? Miki on ollut oppimistasi edistivid? Mikd puolestaan on hai-
tannut opintojasi? Millaista tukea ja ohjausta olet tarvinnut/kokenut tarvitsevasi
verkko-opiskelujaksosi aikana? Millaisena olet kokenut portfolion ja oppimispii-
vikirjan opiskelun itsearviointimenetelmin?

4. Oppiminen verkossa monimuoto-opintoina
Mitkd ovat kisityksesi mukaan olleet verkko-opintojen etuja itsellesi? Entd miti
huonoja puolia ja kriittisid kohtia verkko-opiskelussa on ollut sinulle? Kuinka olet

ottanut vastuuta opiskelusi etenemisesti ja kuinka olet aktivoinut/motivoinut it-
seiisi opiskelujesi aikana?

5. Oppimisen yhteistoiminnallisuus

Mieti ja kuvaa tilanne, joka on ollut sinulle parhaimmin ajatusten ja ideoiden
vaihtoa edistivi verkko-opiskelussa?

6. Oppimisen haasteet

Mieti ja kuvaa tilanne, joka on ollut sinulle verkko-oppimisessa motivoiva ja
haasteellinen? Miten olet oppinut parhaiten?



LIITE B: Oppimistavoitteet ja kategoriat — yhteenveto

283

UUSIA IDEOITA TYO-
HON

Alkuperisec | ILMENEMINEN/ ILMENTAMI-
O RYHMITTELY NEN/ KATEGO-
—>"
TIETAMYKSEN SYVEN- | TIETEELLISENTIETA-
TAMINEN JALAAJENTA- | MYKSEN RAKENTA-
MINEN MINEN
MERKITYKSEN POH-
DINTA
TUTUSTUMINENTEORI-
OIHIN JA NIIDEN LAH-
T -]O.KOHTHN TIETEELLIS-
TEOREET-
TISET
UUSI KIRJALLISUUS JA
UUDET SIJJUNTAUKSJET [\ TAVOIT-
—(  TEET
TIETEELLISET AJATTE- | TIETEELLISEN JA
LUTAIDOT JA MENE- | KRIITTISEN AJAT-
TELMAT TELUN KEHITTA-
MINEN
KRITTTISET AJATTELU-
TAIDOT
OMAN TYON ANALY-
SOINTI JA SYVEMPI YM-
MARTAMINEN TYON JA OSAAMI-
SENKEHITTAMINEN
OSAAMISEN KEHITTA-
MINEN | AMMA-
TUTKITUN TIEDON — R\L\%(IDSIETT
HYODYNTAMINEN e
TEORIAN JA KAYTAN- | TIEDON SOVELTA-
NON YHDISTAMINEN | MINEN KAYTAN-
OMASSA TYOSSA TOON
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VIERASKIELINENKIRJAL- | OPPIMATERIAALIEN
LISUUS JA KIELITAITO | HYODYNTAMISEEN
JAKAYTTOON LIIT-
TIEDONHAKUTAIDOT | TYVATVALMIUDET
TIETOTEKNIIKAN PE- SUORIUTU-
RUSTAIDOT TOIMINTAVALMIU- MISTAVOIT-
o DET OPPIMISYMA- | | rgpr
VERKON KAYTTOTAL RISTOSSA [ >
DOT
KOKEMUSTA VERKKO-
OPINNOISTA OPISKELUTAIDOT
JA -VALMIUDET
VALMIUDET JATKAA
OPINTOJA
SUORIUTUMINENOPIN- | SUORIUTUMINEN
TOJAKSOSTA OPINNOISTA
KEHITTYMINEN [HMI-
SENA JA HOITAJANA )
ITSENSA KEHITTA- HENKILO-
KASITYSTEN SELKIYT- MINEN _V>KOHTAISET
TAMINEN JA LAAJEN- KEHITTYMIS-
TAMINEN TAVOITTEET:!
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yksi vaikeimmista osioista”
(priorisointi)

(+) esimerkit KATEGORIAT JA ILMENTA- esimerkit (-)
VAT OMINAISUUDET

* “asetin vilitavoitteita.” (tavoit- ngimisen itsesiiﬁtel;z * "ettei ole itselld varmuutta miti tiis-

teellisuus) si tilanteessa pitiisi osata ja miti
TAVOITTEELLISUUS ei, kun olen vasta hoitotieteen

« “olen yrittinyt KESKITTYA opinnoissani ...ehki juuri siirtynyt
lukemaani, koska rajaus ja PRIORISOINTI edistyneen aloittelijan tasolle”
priorisointi on mielestini ITSEKURI (tavoitteellisuus)

OMAEHT. TEKEMINEN

* ”materiaalin rajaamisen ongelman,
koska aika on rajallinen.” (prio-
risointi)

* "Timi opiskelu kuitenkin
antaa mahdollisuuksia jatko-
opiskeluun ja se motivoi.”
(yks.motivaatiotekijiit)

* "Motivaation puutetta on toki
ollut aika ajoin, mutta ajan
tasalla pysyminen on kuiten-
kin ollut hyvd motivaatio”
(yks.motivaatiotekijit)

Motivaatio ja asenne verk-
ko-opiskeluun
YKSILOLL. MOTIVAATIOTE-
KIJAT
TAVOITTEIDENSAAVUTTAM.
ASENNETIETOTEKNIIKKAAN

* ”Opintojen keskimmiinen osio
tuotti jonkin verranmotivaatiovai-
keuksia ja mietinkin jo, etti olisiko
opinnot ollut helpompaa suorittaa
esimerkiksi paritydskentelyni.”
(yks.motivaatiotekijit)

* “Parhaiten opin, kun saan
rauhassa etsid, tutkia ja
pohtia asioita”, (miten opin
parhaiten)

Kiisitykset itsestii oppijana
MITEN OPIN PARHAITEN?

* haittasi alussa se, ettei oikein tien-
nyt misti tissd uudessa opiskelu-
muodossa oli kyse.” (miten opin
parhaiten)

* “itseidini ovat auttaneet oma
halu, into ja mielenkiinto
oppia uusia asioita ja siti
kautta edelleen kehittii
itsed ammatillisesti seki halu
kehittii hoitotyon kiytintod
hyédyntien hoitotieteellistd
tietoa” (ammatill. osaamisen

kehitt.)

Kebittymis- ja oppimisint-
ressit
AMMATILLISEN OSAAMISEN
KEHITT.

TIEDON JANO JA ITSENSA
KEHITT.

* ”ATK:n ja internetin saaminen
kotiin helpotti myds opis-
kelua” (internet-yhteydet ja
int. piisy)

* “tietokoneen hankinta ja sen
kiyton opettelu on ollut
suuri edistysaskel opinnois-
sani” (valmiudet tietotekn.
kiytossi)

*”olen saanut rohkeutta tuoda
esiin mielipiteitini esim. verk-
kokeskusteluihin ja kommuni-
koida ihmisten kanssa, joita en
ole edes nihnyt (keskustelu-
aktiivisuus)

Osallistumisen edellytykset
LAHDEMATERIAALI

INTERNET-YHTEYDET JAIN-
TERNETTIIN PAASY

VALMIUDET ENGLANNIN
KIELITAIDOSSA

KESKUSTELUAKTIIVISUUS

VALMIUDET TIETOTEKNII-
KAN KAYTOSSA

* "Tilli jaksolla oli aluksi vaikeuksia
myds materiaalin saannissa.” (lih-
demateriaali)

* "verkkoa en pystynyt parhaalla mah-
Ensimmiisen kurssin aikana viime
talvena kiytin kirjaston internet-
tid ja se oli kilytinnossi melko
hankalaa” (internet-yhteydet ja
int. pésy)
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”Erilaisten niikokantojen kuuleminen
on myds motivoivaa, samoin tie-
tojen vaihto. ” (eril. nikskulmat ja
tietojen vaihto)

”Koulutus lisid voimaantumista.
Tunne, ettd oivaltaa jonkin asian
uudella tavalla, on mukava.” (asioi-
den oivaltaminen uudella tavalla)

Erilaiset perspektiivit
ERIL.NAKOKULMAT JA
TIETOJEN VAIHTO
ASIOIDEN OIVALTAMI-
NEN UUDELLA TAVALLA

AJATUKSIEN PEILAAMI-
NEN

”Aluksi en osannut ajatella oman
tydkokemukseni vaikutuksista
oppimiseeni, olisiko se este vai etu.
Koen kuitenkin sen olleen lihinni
edun.” (tydelimin tuntemus ja
tydkokemus)
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lisdantyminen, ahaa-elimykset,”
(perust.tiedon lisééintyminen ja
ahaa-elimykset)

Tiedon ja kokemusten
reflektointi
TYOELAMANTUNTEMUS
JA TYOKOKEMUS

PERUSTELLUNTIEDONLI-
SAANTYMINEN JA AHAA-
ELAMYKSET

KOKEMUSTEN JAKAMI-
NEN

“olen saanut rohkeutta tuoda esiin
mielipiteitini esim. verkkokeskus-
teluihin ja kommunikoida ihmisten
kanssa, joita en ole edes nihnyt.”
(ajatusten ja mielipiteiden vaihto)

Vertaisoppijoiden mer-
kitys
INNOSTAMINEN
AJATUSTENJAMIELIPITEI-
DEN VAIHTO
KANSSAOPPIJOIDENTUKI

TOISIINOPPIJOIHINVER-
TAILU

TOISTEN KANSSA TUO-
TETTUA TIETOA

* "Oppimistani olisi parantanut, jos
esim.tydpisteestini olisi ollut toi-
nen opiskelija, jonka kanssa olisin
voinut vaihtaa ajatuksia” (ajatusten
ja mielipiteiden vaihto)

* Opiskelukaverin kannustus on myés
auttanut. (yhteistyd tyoparin
kanssa)

* Pienryhmitydskentely ollut erittdin
antoisaa. (ryhmitydskentely)

Rybmiityiskentely ja
rybmiin tuki
YHTEISTYO TYOPARIN
KANSSA
RYHMATYOSKENTELY
RYHMAYTYMISEN KOKE-
MUKSET
VERKKOKESKUSTELUT
KESKUSTELUTJAAJATUS-
TENVAIHTO RYHMASSA

* "Opiskelun yhteni tavoitteena oli
myds oppia toisilta opiskelijoilta.
Kaikki eivit kuitenkaan ole tehneet
osuuttaan sithen ja oppi on voinut
jdddd saamatta”.(ryhmitytymisen
kokemukset)




* “Lihiluennot, audioluennot,tutortap
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neet tavoitteideni toteutumisessa
(sosiaaliset opetustilanteet)

aamiset ja keskustelut ovat selven-
tineet opiskeltavaa aluetta ja autta-

Opetus-, objaus- ja tu-
kiresurssit

OPETTAJAN, TUTORIN
KANNUSTAVA OTE

SOSIAALISET OPETUSTI-
LANTEET

SAANNOT, TAVOITTEET
KOGNITIVINEN TUKI

* “Itselleni oli pettymys viimeisin opin-
topiiri, johon péisin osallistumaan,
kun osallistuja méiri oli itseni
mukaan lukien kaksi ja tutori.”
(sosiaaliset opetustilanteet)

* “Saamieni tietojen kokoaminen
kirjalliseen muotoon on ollut seki

jalliset tehtivit ja itse tekeminen)

* “opintojaksoon liittyvit mairiajat

motivoivaa ettd haasteellista.” (kir-

Mielekkiiiit tebtiiviit ja
aihelueet

KIRJALLISETTEHTAVATJA
ITSE TEKEMINEN

AIHEENKIINNOSTAVUUS

LUKEMINEN TEHTAVIA
LAAJEMMIN

* ’Kirjallisten tdiden suuri miird”
(kirjalliset tehtivit ja itse teke-
minen)

ovat olleet chdottoman tirkeiti
tdiden valmistumisen kannalta.”
(aikatauluraamir)

Ajanballinta ja opinto-
jen rytmitys
AIKATAULURAAMIT
OMA AIKATAULUTUS
OMAN OPISKELUN JA
TEHTAVIEN SUUNNIT-
TELU

* "Muut samanaikaiset opinnot ovat
vieneet osan ajastani, enki ole

pystynyt keskittymiin hoitotieteen
opintoihin niin tdysipainoisesti kuin
olisin halunnut. ” (aikatauluraamit)

* ”oma rauha opiskella kotoa kiisin”.
(paikasta riippumattomuus)

* “Mahdollisuus opiskella illalla tysn
ohessa”. (sovittuminen eril. eli-
mintilanteisiin)

* ”se, ettd on tarpeen mukaan saanut
hieman lipsua sovitusta aikatau-
lusta, on my&s osaltaan auttanut
saamaan kokonaisuuden kokoon”
(aikataul. ja miriaik. joustavuus)

Opintojen joustavuus
AJANKAYTON JOUSTA-
VUUS
PAIKASTARIIPPUMATTO-
MUUS
SOVITTUMINEN ERIL.
ELAMANTILANTEISIIN
AIKATAULUJEN JA MAA-
RAAIKOJENJOUSTAVUUS

 “oppimispiivikirjojen lihettimisen
verkon kautta olen myés kokenut
kiitevini” (tehtivirt verkon kautta)

Tietoresurssit verkossa
TEHTAVAT VERKON
KAUTTA

TIEDOTUS VERKON
KAUTTA

TIEDONHAKUVERKOSSA

* “osa vastauksista/tenteisti voisi olla

vaa” (tehtivit verkon kautta)

enemmiin verkon kautta tapahtu-
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« “verkkokeskustelu voi my®s
parhaimmillaan olla hyvi viline
ajatusten vaihtoon ja keskuste-
luun” (verkkokeskustelu ja sen
kehittyminen)

* “tekstien tuottaminen verkkoon on
ollut motivoivaa ja haasteellista”
(tietojen jakaminen ja tekstien
tuottaminen verkkoon)

Dialogi verkossa
VERKKOKESKUSTELU JA
SEN KEHITTYMINEN
CHATTAILU
TIETOJEN JAKAMINEN JA
TEKSTIENTUOTTAMINEN
VERKKOON

VERKON KASVOTTO-
MUUS

YHTEYDENPITO MUIHIN

* “verkko-opiskelijat etenevit eri tah-
tiin, jolloin keskustelua vaikeuttaa
se, etti ollaan eri vaiheessa tutki-
massa asioita” (verkkokeskustelu ja
sen kehittyminen)

* huonona puolena on ollut normaa-
lista keskustelusta tuleva viliton
kommenttien ja palautteen puute”
(verkon kasvottomuus)

* ”pulmatilanteisiin on my®s saanut
nopeasti vastauksen opettajalta
tai tutorilta tarvittaessa” (kokem.

Objauksen ja tuen saa-

tavuus verkossa

* “oppimisympiristd verkko-opinnois-
sa oli tietysti etdisempi kuin se olisi
lihiopetuksessa” (etiisyyskynnys)

* "palautteen saaminen jokaisen jakson
jilkeen on myds motivoinut jatka-
maan” (palaute opettajalta)

vastausten saamisesta) ET AISYYS KYNNYS
« "kysymyksid on aina ollut mahdol- KOKEMUKSET VASTAUS-
lisuus esittdd verkonkin kautta” TEN SAAMISESTA
(tieto tuen saatavuudesta)
TIETO TUEN SAATAVUU-
DESTA
* “ihanaa on ollut my®s se, ettd joku Arvioint: l'a palautteet * "joskus kylli siinékin on vaivannut
kommentoi kirjoitustani” (kolle- vihiisen palautteen saanti. Ajoittain
gapalaute) PALAUTE OPETTAJALTA on ollut tunne, ettd olenkohan
KOLLEGAPALAUTE aivan harhateill?” (palaute opet-

tajalta)




LIITE D: Yleisorientaatiot ja kategoriat — yhteenveto
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Alkuperiisec | ILMENEMINEN/ ILMENTAMI-
havainnot RYHMITTELY NEN/ KATEGO-
RIA
> >
TIEDONYLEISENMERKI-

TYKSEN POHDINTA
MERKITYKSELLISYYS,PU- [ TIETAMYKSEN RA-
HUTTELEVUUSITSELLE [ KENTAMINENJA

‘o POHDINTA

NAKOKULMAN LAA-

JENTAMINEN JA OIVAL-
LUKSET
LITTAMINENAIEMMIN
OPITTUUN
TUTKIMUKSEN RAKEN-

TEESEEN PEREHTYMI-

NEN TIEDON JASENTA-
AJATTELUMALLIT TYO- | MISEN ARTEFAK-
KALUNA TIEN HYODYNTA-

) ) MINEN
KASITTEET JA KASIT- -

TEENMUODOSTUS

TYOKALUNA
TOIMINTASUUNNITEL-
MAT AIHEEN KASITTE-
LEMISEKSI SISALTOJEN LAPI-
TOIMINNAN TOTEUT- LSO
TAMINEN
TEHTAVANANTOON
PEREHTYMINEN
AIHEVALINNAT | TEHTAVIENRAKEN-
TAMINEN

TYOVERSIOITTENTEKE-
MINEN

INTENTIO:
ymmartimi-
nen

TIEDON
JASENTAMI-
NEN JA TIE-
TAMYKSEN

RAKENTA-
MINEN

SISALTO-
ORIENTAA-
TIO

MONIPUOLINENTIETO-
RESURSSIEN HYVAKSI-

KAYTTO

TIEDONHANKINTA
JA LAHTEET
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MALLIN/TEORIAN TOI-
MIVUUDEN ARVIOINTI

TIEDON OMAKOHTAI-
SEN SOVELLETTAVUU-
DEN POHDINTA

TEORIAN JA KAYTAN-
NON VALISEN KUILUN
POHDINTA

TIEDON SOVELTA-
MINEN TYOHON

POHDINTA KAYTAN-
NON HAVAINTOJEN
KAUTTA

OMAN TYON TARKAS-
TELU

POHDINTA OMAN
TYON NAKOKUL-
MASTA

ITSETUNTEMUKSEN LI-
SAAMINEN

OMA VASTUU TYOSSA
AJAN TASALLA PYSYMI-
SESTA

TIEDONHANKKIMINEN
KURSSINULKOPUOLEL-
TAKIN

UUSIUTUMIEN JA
UUSIEN IDEOIDEN
TARVE TYOSSA

POHDINNAT TIETEEN
JAHOITOTYON SUH-
TEESTA

POHDINNAT TUTKI-
MUSTIEDOSTA KAY-
TANNON KEHITTAMI-
SESSA

KASITYSHOITOTIE-
TEESTA SOVELTA-
VANA TIETEENA

INTENTIO:

soveltaminen

TIEDON
SOVELTAMI-
NEN JA KAY-
TANNON
KONTEKSTT

SOVELTAMIS-
ORIENTAA-
TIO




ARVIOINNIT VERKKOKES-
KUSTELUSTAJASENUUTUU-
DESTA

HAVAINNOT MUISTA VER-
KOSSA

VERKKOKESKUSTE-
LUN MERKITYS

TIEDON JASENTYMINEN
KOKEMUSTEN VAIHTA-

MINEN KESKUSTELUTRYH-
NAKOKULMIEN VERTAILU MASSA
AJATUSTEN PEILAAMINEN

AJATTELUN VIRIKKEET
YLEINEN YHDESSA TYOS-
KENTELYN ARVOSTUS YHDESSA TYOS-
TEHTAVIEN TEKEMINEN KENTELYN AR-
VOSTUS

PARITYONA/PIENRYHMASSA

SAANNOLLISYYS
KANNUSTUS

RYHMA TUKIRE-

YHTEISTYO
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(yhteistyd ja sen
merkitys)

SURSSINA
TUTUSTUMINEN MUIHIN
MUKAAN/KIRJOITTAMAAN
ROHKAISTUMINEN
TUNNE MUIDEN TUTTUU- [ >
DESTA
VERKKOKESKUS-
MUKAANSATEMPAAVUUS TELUUN OSALL.
SAANNOLLINEN SEURAA- EHDOT OSALLISTUMI-
MINEN NEN (osallistumi-
ja chd
TUNNEKESKUSTELUNSUJU- sen tavat ja endot
VUUDESTA
TEHTAVIENTEKEMISENEDIS- | KASVOKKAISEEN
TAMINEN TYOSK. JA VUO-
ARVIOT YHTEISTYON SUJU- |  ROVAIK. OSALL.
VUUDESTA EHDOT
POHDINNATTYONASETTA- | YLEISET OSALL.
MISTA RAJOITUKSISTA EHDOT

YLEISET AJANKAYTON RA-

JOITUKSET
OPETUKSEN ARVIOINTI OPETUSTILANTEET I_
OHJAUKSEN ARVIOINTI OHJAUSRESURSSIT | sUORIUTUMIL

KIRJASTOT JA KIRJALLISUUS

SUOR. TIETOTEKNIIKAN JA
VERKON KAYTOSTA

OPPIMISRESURSSIT

TEHTAVIEN ARVIOINTI

TEHTAVAT

NEN (tilanne- ja
tehtivisuoriutu-
minen)

INTENTIO:
toiminta, suo-
riutuminen

TOIMINTA-
ORIENTAA-
TIO
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LIITE E: Oppimisen metataso: oman oppimisen reflektoinnin kategoriat

SON SUORITTAMISESTA
ONNISTUNEESTI
OPINTOKOKONAISUUDEN
KOKOON SAAMINEN

Alkupe- ILMENEMINEN/ RYH- ILMENTAMI-
riiset MITTELY NEN/ KATE-
havainnot [ :: >GORIA
KUVAUKSET SAATELYPRO-
SESSEISTA
KUVAUKSET MOTIVOITU-
MISESTA EMOTIONAALISET
KUVAUKSET TUNNEREAK- JA MOTIVATIO-
TIOISTA NAALISET PRO- L_
KUVAUKSET OPISKELUIN- SESSIT
NOSTA EMOTIONAALIS-
KUVAUKSET OMASTA MIE- MOTIVATIO-
LENKIINNOSTA NAALISET PRO-
— SESSIT (oppimisen
KOKEMUKSET TIETYN VAI- intentiot ja niiden
HEEN LAPIKAYMISESTA sately, virittynei-
KOKEMUKSET OPINTOJAK- | KOKEMUKSETJON-

KIN ETAPIN SAA-
VUTTAMISESTA

syys oppimiseen)

TYOSKENTELYN SUUNNIT-
TELU JA ARVIOINTI
AIKATAULUNSUUNNITTELU
OPISKELUTAPOJENJAMENE-
TELMIENTIETOINENMUUT-
TAMINEN
OPISKELUUN JA TYOSKEN-
TELYMUOTOIHIN TOTUT-
TAUTUMINEN

TOIMINNAN
SUUNNITTELU JA
SAATELY

KUVAUKSET MITEN OPIN
PARHAITEN?
POHDINNAT VERKKO-
OPISKELUN SOPIVUUDESTA
ITSELLE
ITSEARVIOINNIN SOPIVUUS
VERKOSSA TOIMIMISEN JA
OSALLISTUMISEN TEKIJAT

OMAN OPISKELU-
TAVAN TUNNISTA-
MINEN

TIETOTEKN. JA VERKKO-
OPISKELUN TAITOJEN KE-
HITTYMINEN
TIET-TEOREETTISETTIEDOT
JAAJATTELUTAIDOT
SOVELTAVAT,AMMATILLISET
TIEDOT
AIEMPIEN PERUSTIETOJEN
VAIKUTUS
TIETAM. MERKITYS ITSELLE
VERT. MUIDEN OPPIMISEEN
KIELITAIDON KEHITTY-
MINEN
KUV.OPPIMISTAEDISTANEIS-
TA TEKIJOISTA

OMAN OPPIMISEN
TUNNISTAMINEN

KOGNITIIVISET
PROSESSIT (si-
silloe, tiedollinen
oppiminen, op-
pimisstrategiat ja

niiden siitely)

(.

REFLEKTII-
VINEN ITSE-
ARVIOINTI/
METATASO
(Metakognitii-

vinen tietoi-

suus)

OMA OPPI-
MINEN JA
OPPIMISEN
SAATELY-
PROSESSIT




293

LITEF:

Tutkimuksessa kiytetyn kysymyssarjan esikuvana toimineen alkuperiisen pitkin
Vermuntin Inventory of Learning Styles (ILS) -mittarin osiot ja niiden sisilti-
mien summamuuttujien luotettavuustarkastelu Vermuntin ym. (1988) mukaan.
Viittimid tdssd alkuperiisessd mittarissa oli yhteensi 128. Kuhunkin kompo-
nenttiin on liittynyt kolmesta viiteen summamuuttujaa. Tihin tutkimukseen
mukaan valikoituivat oppimisen siitelystrategoita (ulkoa ohjautuminen, oppimi-
sen itsesidtely, vaikeudet oppimisen siitelyssi) koskevat kysymykset. Vermuntin
alkuperiisen mittarin Cronbachin o:lla mitatut luotettavuusarvot seuraavassa:

ILS asteikot Cronbachin o
(N=211)

Opp htiviin inen (Learning approach)

Pintaoppiminen (Surface approach) 0.79

Syvioppiminen (Deep approach) 0.82

Elaboratiivinen oppiminen (Elaborative approach) 0.70

Oppimi ditelystrategiat (Regulation of learning)

Ulkoa ohjautuminen (External regulation) 0.80

Oppimisen itsesitely (Self-regulation) 0.81

Vaikeudet oppimisen siitelyssi (Lack of regulation) 0.71

Opiskeluorientaatiot (Study orientations)

Tutkintoa tavoitteleva (Certificate directed) 0.80
Itsensi testaaminen (Selftest directed) 0.84
Henkilskohtainen kiinnostus (Personally interested) 0.75
Ammatillisesti suuntautunut (Vocation directed) 0.86
Jdsentymitdn (Ambivalent) 0.76
Kiisitt dostus (Conceptions)

Tietoa tallentava (Intake of knowledge) 0.82
Tietoa rakentava (Construction of knowledge) 0.77
Tietoa kiytintdon soveltava (Use of knowledge) 0.72
Stimuloivan opetuksen arvostus (Stimulating education) 0.89

Yhteistydssi oppiminen (Cooperation) 0.95
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LITE G:

Longan ja Lindblom-Ylinteen tutkimusryhmin (Lonka 1997; Lindblom-Ylinne
1999) suomentamassa kysymyssarjassa (Task Booklet of Learning) oli yhteensi
71 viittimdd. Tissd tutkimuksessa mukana oli 46 viittimid. Tassd yhteydessi
sovelletun kysymyssarjan sisiltimien summamuuttujien luotettavuustarkastelu
erdissd aikaisemmassa tutkimuksessa (Nieminen 1999):

Kysymyssarjan asteikot Cronbachin o
(N=243)

Oppimistehtiiviin inen (Entwistle ym. 1981; 1983)

Syvioppiminen (Deep approach) 0.45-0.48

Pintaoppiminen (Surface approach) 0.54-0.65

Suoritusmotivaatio (Achievement motivation) Ei ollut kiytossi

Oppimi: iditely giat (Vermunt ym. 1988; 1996)

Ulkoa ohjautuminen (External regulation) 0.64-0.69

Oppimisen itsesiitely (Self-regulation) 0.71-0.74

Vaikeudet oppimisen siitelyssi (Lack of regulation) 0.70-0.75

Tietokidisitykset (Perry 1970; Ryan 1984)

Dualistinen tietokisitys 0.60

Esimerkkeja tassa tutkimuksessa kéytetyn kysymyssarjan véittamista:

Oppimistehtéviin suuntautuminen

Syvioppimista kysytddn viittimilld, joissa oppimisen huomio kohdistuu opis-
keltavan asian merkityssisiltoon. Esimerkiksi: "Yritin ymmiirtii perusteellisesti
lukemani merkityksen”. Pintaoppimista mitataan viittimilld, joissa oppimisen
huomio on faktatiedon omaksumisessa. Esimerkiksi: "Minun on pakostakin
keskityttiivi lihinni asioiden omaksumiseen ja muistamiseen”. Suoritusmotivaatio
tulee esiin viittimissd, joissa oppiminen tulkitaan suoriutumisen, kilpailun ja
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menestymisen nikokulmasta. Esimerkkind viittima: "Minun on vaikea tunnustaa
tappiota vihipitiisissikin asioissa’.

Oppimisen saatelystrategiat

Oppimisen sdtelystrategioita tarkasteltiin oppimisen itsesédtelyyn, ulkoiseen
sddtelyyn tai sddtelyn puuttumiseen liittyvien kysymysten pohjalta. Oppimisen
itsesditelyyn liittyvit kysymykset kuvasivat oppijan pyrkimysti ohjata ja mo-
nitoroida aktiivisesti itse omaa oppimisprosessiaan. Esimerkiksi: "Kun aloitan
unden luvun tai artikkelin lukemisen, mietin ensin, miki olisi paras tapa opiskella
sitii”. Oppimisen ulkoa ohjautumista mitattiin viittimill, joissa oppimista
siiteli jokin oppimisympiriston tekiji eiki oppija itse. Esimerkiksi: "Opertajan/
ohjaajan laatimat tavoitteet, ohjeet, tehtiivit ja kysymykset ovat korvaamaton tuki
opinnoillens”. Puutteellista oppimisen siitelyi tai vaikeuksia siitelyssi kuvattiin
kysymyksill, jotka kuvasivat opiskelijan kokemaa himmennysti oppimisympi-
riston asettamien haasteiden edessi. Esimerkiksi: “Olen huwomannut, etti minulla
on ongelmia kisitellii suurta miirii opiskelumateriaalia’.

Tietokasitykset

Tietokisityksiin liittyy seitsemain viittimad, joissa kysytdin vastaajan Kisitystd
ja uskomusta tiedon luonteesta, esimerkiksi: "On ajan haaskausta tyiskennellii
sellaisten ongelmien parissa, joihin ei ole edes mabdollista saada yksiselitteistii vas-
tausta’.
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LITE H: Faktorianalyysin tulosteita

Scree Plot

)
=]
=
>
=]
o
.0
M w v w
1 7 13 16 19 22 25
Component Number
Component Transformation Matrix
Component 1 2 3 4
1 ,838 ,464 5155 | ,244
2 -,351 ,590 573 447
3 244 -,658 | ,337 ,628
4 ,340 -,061 ,731 -,589

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

28 31 34 37 40 43 46



LITE I: Faktoreiden luotettavuustarkastelu Cronbachin alfan avulla

Reliability

#rxerx Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis

RELIABILITY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)

sofokokoRok
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Mean Std Dev Cases
1 V28 3,9231 ,9503 78,0
2 V44 4,2436 ,6280 78,0
3 V42 3,6667 9211 78,0
4 V38 3,0513 1,0678 78,0
5 V40 3,7692 ,8516 78,0
6 V32 3,1154 1,1841 78,0
7 V10 3,3077 1,0967 78,0
8 V4 4,2821 ,6625 78,0
9 V45 4,0769 ,7690 78,0
10 V41 3,0769 ,8793 78,0
11 V31 3,4231 1,1110 78,0
12 V34 2,7949 ,8733 78,0
13 V7 4,0128 ,8900 78,0
14 V36 3,5513 ,9889 78,0
N of Cases = 78,0
Statistics for Mean Variance Std Dev | N of Vari-
Scale ables
50,2949 56,2885 7,5026 14
Item Means Mean Mini- Maximum Range Max/Min Variance
mum
3,5925 2,7949 4,2821 1,4872 1,5321 ,2301
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Ttem-total Statistics

Scale Mean | Scale Corrected | Squared Alpha if
if Item De- | Variance Item-Total | Multiple Item De-
leted if Item De- | Correlation | Correlation | leted
leted
V28 46,3718 47,1457 ,6314 ,6008 ,8241
V44 46,0513 50,1532 ,6454 ,5352 ,8286
V42 46,6282 48,2885 ,5586 5113 ,8290
V38 47,2436 47,0698 5514 ,5087 ,8291
V40 46,5256 48,6941 5779 ,5335 ,8283
V32 47,1795 46,3050 ,5325 4178 ,8310
V10 46,9872 47,2076 5227 ,4810 ,8313
V4 46,0128 51,7531 4298 ,4303 ,8374
V45 46,2179 50,6402 ,4620 14359 ,8353
V41 47,2179 50,0168 4421 ,3394 ,8361
V31 46,8718 49,1782 3771 ,3788 ,8421
V34 47,5000 50,5130 ,4039 ,2634 ,8383
V7 46,2821 50,6986 ,3786 ,2697 ,8399
V36 46,7436 49,9853 ,3809 ,3083 ,8404
RELIABILITLY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)
Reliability Coefficients 14 items
Alpha= ,8438 Standardized item alpha = ,8508




Reliability

ek Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis

RELIABILITY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)

HofRoR K

Mean Std Dev Cases
1. V43 3,3462 1,0547 78,0
2. V25 3,5385 ,9895 78,0
3. V46 3,0513 ,9383 78,0
4. V6 3,6923 ,7439 78,0
5. V23 1,7821 ,8626 78,0
6. V29 1,9744 ,8675 78,0
7. V37 3,2436 9423 78,0
8. V35 2,6154 1,0597 78,0
9. V11 1,9359 19979 78,0
10. V8 3,5000 9770 78,0
11. V26 1,9744 ,8824 78,0
12. \E) 1,6410 ,7203 78,0
13. V22 2,8333 1,0741 78,0
14. V39 3,7436 1,0863 78,0
N of Cases = 78,0
Statistics for Mean Variance | Std Dev N of Va-
Scale riables
38,8718 50,9963 7,1412 14
Item Means | Mean Mini- Maxi- Range Max/ Variance
mum mum Min
2,7766 | 1,6410 3,7436 | 2,1026 | 2,2813 ,5998
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Ttem-total Statistics

Scale Mean if | Scale Varian- | Corrected Squared Mul- | Alpha if Ttem
Item Deleted | ce if Item Item-Total tiple Corre- Deleted
Deleted Correlation lation

V43 35,5256 41,6812 ,6023 ,5209 ,7844
V25 35,3333 43,6017 ,4910 4118 ,7942
V46 35,8205 43,5778 ,5278 ,5852 ,7916
Vo6 35,1795 46,2011 4194 ,2601 ,8005
V23 37,0897 45,1217 4427 ,2861 ,7983
V29 36,8974 44,6127 ,4859 ,3884 ,7953
V37 35,6282 45,0158 ,4027 3517 ,8011
V35 36,2564 43,5698 ,4506 ,5756 ,7976
V11 36,9359 44,0088 ,4525 ,3496 7973
V8 35,3718 44,5223 14233 ,3001 ,7996
V26 36,8974 459114 ,3601 ,2686 ,8041
V9 37,2308 46,5954 ,3948 ,3501 ,8021
V22 36,0385 44,8946 ,3438 ,3357 ,8068
V39 35,1282 45,2561 ,3120 ,1934 ,8096

RELIABILITLY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)

Reliability Coefficients 14 items

Alpha= ,8105 Standardized item alpha = ,8132




Reliability

ek Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis

RELIABILITY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)

HoforokoRk

Mean Std Dev Cases
1. V27 2,3291 1,0092 79,0
2. V33 2,1772 ,9840 79,0
3. V14 1,7342 ,7631 79,0
4. V24 1,8608 ,7964 79,0
5. V13 2,0633 ,8525 79,0
6. V5 2,6709 ,9835 79,0
7. V30 2,4430 9707 79,0
N of Cases = 79,0
Statistics for Mean Variance | Std Dev N of Va-
Scale riables
15,2785 15,0753 3,8827 7
Item Means | Mean Mini- Maxi- Range Max/ Variance
mum mum Min
2,1826 1,7342 2,6709 ,9367 1,5401 ,1078
Item-total Statistics
Scale Mean if | Scale Varian- | Corrected Squared Mul- | Alpha if Trem
Item Deleted | ce if Item Item-Total tple Corre- | Deleted
Deleted Correlation | lation
V27 12,9494 10,4846 ,5466 ,3939 ,6482
V33 13,1013 10,8358 ,5050 ,3442 ,6605
V14 13,5443 11,8153 ,5104 ,3454 ,6661
V24 13,4177 11,8105 ,4806 ,3244 ,6711
V13 13,2152 11,6582 ,4622 ,2860 ,6737
V5 12,6076 12,5492 2237 ,0831 ,7341
V30 12,8354 12,0623 ,3071 ,1574 ,7128
RELIABILITLY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)
Reliability Coefficients 7 items
Alpha= 7148 Standardized item alpha = 7235
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Reliability

ek Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis

RELIABILITY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)

HoRoRK

Mean Std Dev Cases
1. V15 2,0759 1,0349 79,0
2. V18 1,7215 ,7669 79,0
3. V17 29114 1,1678 79,0
4. V2 2,2405 1,0527 79,0
5. V19 2,3924 1,2028 79,0
6. V21 2,5570 1,2785 79,0
7. V20 1,6329 ,7874 79,0
8. V16 2,4051 ,9408 79,0
N of Cases = 79,0
Statistics for Mean Variance | Std Dev N of Va-
Scale riables
17,9367 25,0600 5,0060 8
Item Means | Mean Mini- Maxi- Range Max/ Variance
mum mum Min
2,2421 | 1,6329 29114 1,2785 | 1,7829 ,1809
Item Means | Mean Mini- Maxi- Range Max/ Variance
mum mum Min
2,7766 | 1,6410 3,7436 2,1026 | 2,2813 ,5998




Item-total Statistics

Scale Mean if | Scale Varian- | Corrected Squared Mul- | Alpha if Ttem
Item Deleted | ce if Item Item-Total tiple Corre- Deleted
Deleted Correlation lation
%5} 15,8608 19,7111 ,4655 ,3858 ;7141
V18 16,2152 20,8377 ,5191 ,3899 ;7115
V17 15,0253 18,7429 ,4898 ,2673 ,7089
V2 15,6962 20,9065 ,3164 ,2801 ,7420
V19 15,5443 18,7640 ,4654 ,2830 7146
V21 15,3797 17,7514 ,5267 ,3507 ,7012
V20 16,3038 21,4963 ,4032 ,3188 7272
V16 15,5316 20,8676 ,3848 ,1814 ,7288
RELIABILITLY ANALYSIS -SCALE (ALPHA)
Reliability Coefficients 8 items
Alpha= ,7453 Standardized item alpha = ,7516
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LITE J: Ryhmittelyanalyysin tulosteet

Quick Cluster
Initial Cluster Centers
Cluster
1 2 3 4
REGR factor score 1 for analysis 5 -,00058 -3,24076 1,04185 -2,39950
REGR factor score 2 for analysis 5 ,37731 -,67203 | -2,00254 -,01852
REGR factor score 3 for analysis 5 2,11055 ,62674 15117 -1,83107
REGR factor score 4 for analysis 5 1,67920 | -1,81697 -,45485 1,23701
Iteration History?2
Change in Cluster Centers
Iteration 1 2 3 4

1 1,977 745 1,701 2,023

2 ,140 ,000 ,133 ,268

3 ,101 ,000 ,103 ,149

4 124 ,000 8,859E-02 ,115

5 217 ,000 ,266 4,757E-02

6 ,000 ,000 ,000 ,000

2 Convergence achieved due to no or small distance change. The maximum distance by which
any center has changed is ,000. The current iteration is 6. The minumum distance between
initial centers is 3,891.



Final Cluster Centers
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Cluster
1 2 3 4
REGR factor score 1 for analysis 5 ,28246 | -2,60469 ,57832 -,70103
REGR factor score 2 for analysis 5 73474 -,37148 -,81242 -,08893
REGR factor score 3 for analysis 5 ,52125 ,59076 -,52687 -,19025
REGR factor score 4 for analysis 5 511299 | -1,57575 | -,46371 ,75077

Number of Cases in each Cluster

Cluster 1 28,00
2 2,000
3 22,000
4 22,000

Valid 74,000

Missing 27,000
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