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Vesa Korhonen

Aikuisopiskelijana verkossa — orientaatiot
oppimiseen ja asiantuntijuuden rakentaminen
verkko-opiskelussa

Kun tarkastellaan oppimista uudenlaisessa opiskelu- ja toimintaym-
paristossi yliopisto-opetuksessa, kuten verkkopohjaisessa oppimis-
ympdristdssd, voidaan tavoitella oppimistuloksia normaalisti kah-
desta eri lihtokohdasta. Tavallisempia ovat pyrkimykset vaikuttaa
oppimiseen opetuksen kautta. Opiskelijat verkossakin nihddin
tiedon omaksujina ja ohjattavina yksiléin4d. Tami lihtokohta johtaa
usein oppimisympdriston muokkaamiseen tiedonsiirtometaforan
mukaisesti tiedon jakamisen paikaksi ja ohjaukseen liittyvien pul-
matilanteiden ratkomisen areenaksi. Opettaja kokee usein ohjaavan-
sa kutakin verkko-opiskelijaa erikseen ja vuorotellen. Vuorovaikutus
kulkee lihinni opettaja—opiskelija- tai oppimateriaali—opiskelija-ak-
selien valill4.

Toinen lihtokohta on kiinnittdd huomiota tietojen vilittimisen
sijasta oppijoiden omachtoiseen tiedonhankintaan ja yhteistoimin-
taan oppimisympdristossi. Tdmi edellyttdd monipuolisen vuoro-
vaikutukseen perustuvan oppimisympiristdon rakentamista oppi-
misen tueksi. Monet tutkijat ovat tuoneet esiin paradigmaattisen
muutoksen, jossa oppija- tai yhteisokeskeisten konstruktivististen
ja sosiokulturaalisten oppimiskisitysten voimistumisen myotd usko
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opettamiseen tiedon siirtimisend opettajalta oppijalle on vihenty-
nyt. (Brown, Collins & Duguid 1989; Bonk & Cunningham 1998).
Timi on johtanut painopisteen siirtymiseen oppimisympiristoon
ja yhdessid oppimisen menetelmiin. Oppimista on yhi enemmin
tarkasteltu epidsuorana vaikuttamisena ryhmin vuorovaikutuksen
ja oppimisympiriston kautta. Vuorovaikutuksen painopiste siirtyy
verkossa akseleille opiskelija — opiskelija tai pienrybmi — ohjaaja.
Yhteisllinen pedagogiikka monipuolistaa oppimisympiristd ja ko-
rostaa pienryhmin merkitystd opettajan tai organisaation tuottaman
oppimisympiristén lisiksi. Pyrkimykset niin sanottuun jaettuun
ymmirrykseen oppimisympiriston vuorovaikutuksessa on usein ase-
tettu yheeisollisen pedagogiikan ydintavoitteeksi (Pea 1993; Salomon
1993). Kyse on siitd, miten yhteistyd ja ryhmin vuorovaikutus voi
edistid oppimista ja haastaa oppijoita tiedon kanssa tyoskentelyyn ja
oman ajattelun rajoitusten ylittdmiseen.

Timin artikkelin lihtokohtana on tarkastella oppimiseen
orientoitumista sellaisessa verkkopohjaisessa oppimisympiristdssi,
jossa on ollut jilkimmiinen lihtokohta eli yhteisollisen oppimisen
suuntainen tyoskentely. Kuinka yhteisollisen pedagogiikan muka-
naan tuomat eri toiminnallisuuden muodot oppimisympiristdssi,
kuten keskustelupainotteiset lihiopetustilanteet, tietokonevilitteisen
eriaikaisen tai samanaikaisen viestinnin muodot seki ajan ja paikan
suhteen joustavat oppimisen mahdollisuudet, heijastuvat tietimyk-
sen rakennusprosessissa. Toisaalta taustalla on my6s kysymys kuinka
orientaatioerot vaikuttavat vuorovaikutuksen ja oppimisen laatuun.
Tarkastelukohteena ovat avoimen yliopiston aikuisopiskelijat, joilla
on usein jo huomattava miirin tydkokemusta ja aiempaa opiskelu-
historiaa ja joiden lihtokohdissa opiskeluun on omat erityispiirteen-
sd. Aikuisopiskelijoiden osuus on selvisti kasvanut myos tiedekun-

nan opiskelijoissa eri oppiaineissa.
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Oppijoiden orientaatioerojen tunnistamisen kautta jaetun
ymmarryksen rakentamiseen

Verkko-opetus tuo uudenlaisia haasteita oppimisympiristén pedago-
giseen suunnitteluun ja ohjaamiseen. Oppijan nikokulmasta voi olla
kysymys esimerkiksi siitd, kuinka pitkintahtdimen oppimistavoittei-
ta asiantuntijuuden kehittymiselle ja ymmirtimiselle on asetettu.
Tavoitteet heijastelevat opintojen henkilokohtaista arvoa ja merkitys-
td itselle (esim. Bereiter & Scardamalia 1989; 1993). Oppimisympi-
ristd parhaimmillaan voi muodostua avoimeksi toimintasysteemiksi,
joka mahdollistaa kytkennit oppijoiden tiedon soveltamiselle, kokei-
lulle ja luomiselle. Kun hyviksytiidn oppijoiden erilaisuus ja erilaiset
tavoitteet toiminnan lihtokohdaksi, on oppimisympiristén suunnit-
telun kannalta helpompi lihted kehittimidin tukea ja ohjausta yh-
teis6llisen opiskeluympiriston rakentamiseksi sekd miettid sitd, mil-
laiset tiedon jakamisen ja rakentamisen areenat (esimerkiksi tieto- ja
viestintdtekniikan tukemat) soveltuvat sisill6llisiin ja pedagogisiin
pdamiiriin ja arvoihin. Oppijoiden erilaiset lihtdkohdat voidaan
nihdi oppimisen ja vuorovaikutuksen lisdarvona, eikd niinkdin op-
pimisen organisointia vaikeuttavana tekijini. Erilaiset oppijat tuovat
pienryhmien tydskentelyyn omat tietonsa ja kokemuksensa, jotka
voidaan ottaa huomioon ryhmin voimavarana.

Carl Bereiter ja Marlene Scardamalia (Bereiter & Scardamalia
1989; Scardamalia & Bereiter 1994; Scardamalia & Bereiter 1996)
ovat hahmotelleet mallia tutkivasta oppimisesta, joka pohjautuu
perinteiselle koulumaiselle opetukselle vaihtoehtoiseen nikemykseen
siitd, miten oppiminen syvenevin ja jaetun ymmirtimisen avulla
muotoutuu tutkimusluontoiseksi ja asiantuntijoiden toimintatapaa
muistuttavaksi prosessiksi. Lihtokohtana on liittdd oppiminen tut-
kivaan, ongelmanratkaisukeskeiseen ja tiedonrakenteluun (knowl-
edge building) tdhtddvdin yhteistoimintaan. Tutkiva oppiminen
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suuntautuu esimerkiksi asioiden ymmairtdmispyrkimyksiin ja tiedon
jaettuun kehittelyprosessiin sekd oppimistavoitteita tukevien me-
takognitiivisten valmiuksien kehittdmiseen. (Bereiter & Scardamalia
1989; Scardamalia & Bereiter 1994.) Kun oppiminen tihtii oman
asiantuntijuuden rakentamiseen ja laajentamiseen yhteistyon kautta,
saattavat oppimistavoitteetkin olla laajempia ja henkilokohtaisempia
kuin oppimisympiristén asettamat tavoitteet sindnsi (taulukko 1).
Oppijat rakentavat oppimistavoitteensa omien kiinnostuksen koh-
teidensa ja kehittymistavoitteidensa kautta. Tdmi luo oppimiselle
mielekkdin lihtokohdan. Oppimisesta voi muodostua parhaim-
millaan tutkimusluontoinen prosessi, johon jokainen ryhmin jisen
sitoutuu tuomaan panoksensa. Pienryhmissi kokemuksia, ideoita ja
hankittua tietoa voidaan reflektoida ja jalostaa. Ryhmin tavoitteena
on yhteisen ja jaetun ymmirryksen saavuttaminen tiedonrakentelu-
prosessissa.

Titd nikemysti on edelleen jalostanut Margaret Martinez (1998;
1999; Martinez & Bunderson 2000), joka on pyrkinyt luomaan
kokonaisvaltaista mallia aikuisen intentionaalisesta oppimisesta ja
sithen liittyvistd orientaatioeroista. Kehittelyn tuloksena on synty-
nyt jasennys aikuisen erilaisista oppimiseen orientoitumisen tavoista
akateemisissa ja verkkopohjaisissa oppimisympiristdissi. Malli
keskittyy erityisesti siihen, miten voitaisiin suunnitella tarkoituk-
senmukaisia opetuksellisia ympiristojd erilaisille aikuisille ja kuinka
aikuisia voitaisiin ohjata ja tukea menestyksellisiksi elinikiisiksi op-
pijoiksi erilaisissa moderneissa ja haastavissa oppimisymparistoissa.
Erot oppimiseen suuntautumisessa selittyivit esimerkiksi silld, miten
tutkimuksen kohteena olleet aikuiset ymmirsivit oman intentio-
naalisen oppimisprosessinsa ja kuinka he hallitsivat, sddtelivit ja
arvioivat omaa oppimistaan. Orientaatioerot oppimisessa kuvasivat
yksilollisesti vaihtelevia intentioita, uskomuksia, emootioita ja kykyji

sdddelld itse oppimistaan ja asettaa mielekkiitd tavoitteita oppimi-
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selleen. Keskeistd on kuinka aktiivisesti ja itseohjautuvasti oppimista
sdddeltiin ja kuinka reflektiivisesti oppimiskokemuksia kisiteltiin.
Martinez (1998; 1999) nosti esiin nelji erilaista oppimiseen orientoi-
tumisen tyyppid empiiristen havaintojensa perusteella (taulukko 1).
Niistd ensimmiinen orientaatiotyyppi, uudistuvat oppijat, edustaa
omachtoisinta ja laajinta orientoitumista eli intentionaalista elin-
ikdistd oppimista. He ovat suuressa miirin itseohjautuvia oppijoita.
Liheskddn kaikki eivit kuitenkaan orientoidu oppimiseensa timin
mallin mukaisesti.

Pitkddn tydelimissd toimineen aikuisen tavoitteet opinnoille
voivat olla erilaiset kuin nuorilla opiskelijoilla. Hin voi rakentaa
oppimistaan suhteessa aikaisemmin oppimaansa tai kokemaansa.
Esimerkiksi tydelamistd yliopisto-opiskeluun siirtyvd aikuinen on
usein kaksoisroolissa, joista toisessa hin on ehka noviisi tiettyjen op-
piainesisiltojen suhteen, mutta toisessa hinelld voi olla hyvin moni-
puolista osaamista ja kokemusta omalta alaltaan (Jarvinen 1996, 10).
Oppimisen suunnittelun kannalta timin aikuisen kokemusperustan
ottaminen huomioon on tirkedd. Aikuisopiskelijat voivat pyrkid
tietoisesti tarkastelemaan kriittisesti aikaisemmin oppimaansa ja
reflektoimaan tihinastista asiantuntijuuttaan. Nuoremmat opiske-
lijat, joilla vastaavaa kokemustaustaa ei ole, rakentavat oppimistaan
enemmin sisillollisten intressien pohjalta.

Niistd aikuisen oppimisen erityispiirteistd huomionarvoinen on
Carole Kaswormin (1990; ks. my6s Kasworm & Blowers 1994) tut-
kimus, jossa tavoitteena oli tarkastella aikuisopiskelijoiden toimintaa
ja oppimista yliopisto-opiskelun ympiristossi. Avainkisitteeksi
aikuisen oppimiselle muodostui reflektio. Kaswormin (1990, 3—4)
mukaan oppimista ei tule tarkastella pelkistddn tiedon siirtimisend
tai vilittymisend oppijan ajatteluun, vaan ennen kaikkea reflektii-
visend prosessina. Tdmi liittyy metakognitiivisten valmiuksien ja

oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. Aikuisen oppijan ref-
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lektion kohteet perustuvat aiempiin kokemuksiin, olettamuksiin ja
tietoperustaan sekd oppimisympiristossi kohdattuihin tilanteisiin
ja uuteen tietoon. Tutkimuksessaan Kasworm tunnisti neljd erilaista
orientoitumisen muotoa (taulukko 1), jotka kukin edustavat erilaista
suuntautumista yliopisto-opiskelussa. Nami orientoitumisen tavat
kuvastavat aikuisen oppijan erilaisia kisityksid ja kokemuksia suh-
teessa oppimisen konteksteihin.

Kasworm (1990; ks. myds Kasworm & Blowers 1994) luokitteli
aikuisen oppimisen passiivisesta opintovaatimuksen toteuttamisesta
aina laajempiin nikemyksiin oppijan omasta roolista (taulukko 1).
Laajimmalla tasolla oppiminen liittyi maailmakuvan jisentimi-
seen, itseohjatun oppimisprosessin tarkasteluun, toiminnan ja ref-
lektion vuoropuheluun omassa elinikidisen oppimisen projektissa.
Aikuisopiskelijoiden orientaatiot kietoutuivat aiemman oppimis-
historian, opinnoille asetettujen odotusten, oppimistavoitteiden
sekd asiantuntijuuden ja oman ty6n kehittdmisen kysymyksiin (vrt.
Jarvinen 1996).

Edelld kuvattujen nikékulmien perusteella orientaatiot verk-
ko-opiskelussa niyttdvit kytkeytyvin sithen jinnitteeseen, miki
syntyy oppijan intentionaalisen toiminnan ja oppimisympiriston
muodostaman tiedon rakentamisen ympariston vilille. Perustavaa
laatua olevat erot orientoitumisessa muun muassa vuorovaiku-
tustilanteissa oppimisympiristdssd ndyttdisivit konkretisoituvan
“suuntautumis—viletdmis’-perspektiivin avulla. Loytivitkd oppijat
oppimisympiristdstd mielekkiitd rakennusaineita itselleen ja omalle
asiantuntijuutensa kehittymiselle (omaehtoinen, asiantuntijamainen
suuntautuminen), suuntautuvatko he tdyttimiain oppimisympairis-
ton asettamia vaatimuksia ja odotuksia (suuntautuminen ulkoisiin
ehtoihin), vai kokevatko he oppimisympiristén kenties ristiriitaisena
tai vieraannuttavana itselleen (vilttiminen, omistautumattomuus).

Oppimisympiristd tiedon rakentamisen areenana saa jokaisessa
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ndissd jannitteissd erilaisen merkityksen. Mainitut kolme oppijan
kohtamaa  jinnitettd  “suuntautumis—vilttdmis’-ulottuvuudella
suhteessa oppimisympiristoon johtavat myds oletettavasti erilaisiin
ratkaisuihin orientoitumisessa opintoihin. Ne nikyvit kdytinnossi
erilaisina toimintamalleina kohdatuissa ongelmanratkaisun ja tiedon
tuottamisen tilanteissa sekid eri suuntaan johtavina kehityspolkuina
pidemmilld aikajaksolla. Ensimmaiisessd tapauksessa jinnite muo-
dostuu mita todennikoisimmin rakentavaksi ja reflektiivistd kasvua
tukevaksi. Toisessa tapauksessa, jossa jinnite johtaa siihen, ettd oppi-
ja mukautuu ulkoisiin vaatimuksiin, jinnite muodostuu oletettavasti
paineisemmaksi opettajaa, ohjausta ja oppimisympiristén tarjoamaa
tukea kohtaan. Kolmannessa tapauksessa jannite voi johtaa episuo-
tuisaan ristiriitaan, oppimisvaikeuksiin ja huonoimmassa tapaukses-
sa opintojen keskeyttimiseen. Jaetun ymmairryksen soveltaminen
yhteiséllisissd opiskeluympiristdissd on siten hyvin haasteellinen ja
monimuotoinen ilmié hallittavaksi jo timin oppijan orientoitumi-
sen ja hinen kohtaamansa oppimisympiristén vilisen jinnitteisyy-
den perusteella.

Tutkimusesimerkki aikuisten orientoitumisesta ja
osallistumisesta yhteisolliseen verkko-opiskeluun

Tutkimusesimerkkini, jossa aikuisen oppijan intentionaalista toi-
mintaa vuorovaikutuksessa oppimisympiristén kanssa on lihemmin
tarkasteltu, on Tampereen avoimen yliopiston hoitotieteen verkko-
opiskelijoiden seurantatutkimus vuosilta 1999-2000 (ks. Korhonen
2003). Tissd tutkimuksessa tavoitteena oli tutkia noin vuoden
mittaisen opiskeluperiodin aikana oppimiseen orientoitumista verk-

kopohjaisessa oppimisympiristdssd. Pddtutkimusjoukkona tdssd
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tapauksessa ovat olleet 9 opintoviikon mittaisen hoitotieteen verk-
ko-opintojen kokonaisuuden suorittaneet 23 opiskelijaa. He olivat
etupddssid aikuisopiskelijoita, silli tutkimukseen osallistuneiden
keski-ikd oli noin 37 vuotta ikdjakauman vaihdellessa 23 vuodesta
59 vuoteen. Useimmilla oli runsaasti tydkokemusta ja hoitoalan
ammatillisia opintoja. Ala on hyvin naisvaltainen ja kaikki verkko-
opintoja tutkimusjakson aikana suorittaneet olivat naisia. He eivit
taustaltaan tai lihtokohdiltaan edusta tyypillistd verkko-opiskelija-
ryhmii. Noin puolella heisti ei esimerkiksi ollut aiempaa Internetin
kiyttokokemusta verkko-opintoja aloittaessaan.

Oppimisympiristd koostui vaihtelevasti sekd perinteisestd kas-
vokkain tapahtuvasta pienryhmityoskentelystd tutorien ohjaamana
ettd verkossa tapahtuvasta tyoskentelysti. Oppimisympiristo oli
luonteeltaan myos tavoitteellisuutta ja oppimisen itsearviointia ko-
rostava. Suuri osa tydskentelystd tapahtui jaksojen aikana itseniisen
tiedonhankinnan ja materiaaliin tutustumisen muodossa. Jokaisen
jakson aikana opiskelijoilla oli mahdollisuus osallistua myds opin-
topiiritydskentelyyn tutorin ohjauksella. Opintopiirit kokoontuivat
opiskelijoiden mairittelemdn tarpeen mukaan keskimiirin kol-
me—neljd kertaa yhden opintojakson aikana. Opiskelijat osallistui-
vat verkkotydskentelyyn keskusteluryhmissi, joka on laajentanut
perinteisempdd etiopiskelun tydskentelyprosessia ja kirjallisuuteen
tutustumista vuorovaikutussuhteeksi muiden opiskelijoiden kanssa.
Keskustelut organisoitiin verkko-oppimisympiriston keskustelupals-
talle teemaryhmien ympirille. Verkkokeskustelun organisointitavat
hieman vaihtelivat eri jaksoilla. Aineistoa koottiin verkko-opintojen
aikana muun muassa laadullisena tekstiaineistona, joita olivat verk-
ko-opiskelijoiden kirjoittamat esseetehtivit opintojakson alussa ja
lopussa sekd oppimispiivikirjat eri jaksojen aikana. My®és vertailuai-
neistoa koottiin yhteiséllisestd verkko-opiskelusta ja perinteisesti yli-
opisto opiskelun ympiristdstd seurantajakson loppupuolella mairil-
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lisend kyselyaineistona. Téssd yhteydessd keskitytddn tutkimuksen
laadullisen osuuden ja verkko-opiskelua koskevan aineiston kuvaa-
miseen. Analyysimenetelmini oli aineistoldhtdistd grounded theory
-menetelmii soveltava analyysitapa (Strauss & Gorbin 1990).

Tutkimuksessa pyrittiin havainnoimaan opiskelijoiden tuotta-
man tekstiaineiston pohjalta millaisena oppijan intentionaalinen
toiminta yhteisollisessd verkko-opiskelussa ilmeni ja mihin suuntaan
se kehittyi. Kontekstuaalinen orientaatio kehiteltiin kisitteeksi ku-
vaamaan oppijan tavoitteellista itsesdidtelyd suhteessa oppimisym-
péristdn vuorovaikutustilanteisiin. Oppijan toiminnan itsesditely
on useiden tutkijoiden havaintojen mukaan suhteessa kognitiivisiin,
sosio-emotionaalisiin ja motivationaalisiin arvioihin ja tulkintoihin
jotka koskevat oppimisympiristod ja sen tuottamia arvioinnin, teh-
tdvien ja opetuksen muotoja (Entwistle 1988; Schmeck 1988; Ver-
munt & Van Rijswijk 1988; Ramsden 1988; 1997; Martinez 1999).
Kontekstuaalisesta nikokulmasta oppimiseen orientoitumisen ja
asiantuntijuuden tarkastelun paituckimuskysymykseksi muodostui
se, millainen kontekstuaalinen orientoituminen aikuisopiskelijoilla
on verkko-opiskelussa ja miten se kehittyi verkko-opintojen aikana?
Kontekstuaalisia orientaatioita nimitetddn tissi yhteydessi yksinker-
taisuuden vuoksi myos oppimisorientaatioiksi tai orientaatiomalleik-
si. Niilld tarkoitetaan siis samaa asiaa eli yksil6llistd orientoitumista
oppimiseen (toiminnan itsesiitely) verkko-opiskelun yhteisollisyyttd
korostavassa ymparistossi.

Kaksi orientoitumisen muotoa

Oppijoiden henkilokohtaisessa orientoitumisessa oli lopulta keskeis-
td se, kuinka aktiivinen oppija itse oli ja millaisena hin koki oman
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oppimisensa sditelymahdollisuudet. Tam3 heijasti osuvasti aiemmin
kuvattua jinnitettd oppijan intentionaalisen toiminnan ja oppimis-
ympiriston tarjoamien mahdollisuuksien vililli. Metakognitiivinen
toiminnan itsesditely (vrt. Flavell 1985; Brown 1987; Vermunt &
Van Rijswijk 1988; Vermunt 1996; 1998) yhdessi reflektion aktiivi-
suuden (vrt. Schén 1983; 1987; Boud 1995) kanssa nousivat konteks-
tuaalisessa tarkastelussa tirkeiksi. Reflektiivinen itsearviointi (vrt
Boud 1995) oli keskeinen tyoskentelymetodi. Tutkitussa oppimis-
ympdristossd pyrittiin kiinnittimdin huomiota verkko-oppijoiden
itsearviointiin oppimispiivikirjan avulla. Tulokset osoittivat, ettd
tuki oppimisen omachtoiselle sditelylle ja reflektiivisyydelle olivat
oppimisympiristdssd tirkeitd tekijoitd. Ilman reflekdiivistd otetta
oppimiseen sitoutuminen jii pinnallisemmaksi eikd kasvupohjaa
omaa asiantuntijuutta tukevalle oppimiselle ehka kehittynyt. Tdssd
tapauksessa oppimisen itsearviointi ja tavoitteisuus olivat verkko-
opiskelun tehtivissa mukana ja mahdollistivat parhaimmillaan suo-
tuisaa kasvupohjaa merkityksellisen oppimisen kehittymiselle.
Laadullisen analyysin tuloksena paidyttiin kahteen verkko-oppi-
misympdristdssid esiintyvdin ja oppijoiden kuvaamaan kontekstuaa-
liseen orientoitumisen muotoon: merkityksellisen ja sopeuttavan op-
pimisen orientaatiomalliin. Ndmi orientaatiomallit ilmensivit kahta
esille noussutta ja hallitsevaa oppimiseen suuntautumisen muotoa
yhteisollisyyttd korostavassa verkko-opiskelussa. Merkityksellisen op-
pimiseen suuntautumisen kautta niytti kertyvin enemmin rakennus-
aineita oman asiantuntijuuden monipuoliselle kehittimiselle. Oppi-
misen intentiot rakentuivat ymmirtimisen tai soveltamisen ympi-
rille, mika nikyi monipuolisina sisill6llisini tai kdytinnonliheisind
pohdintoina esimerkiksi oppimispiivikirjan sivuilla. Oppiminen oli
pddsddntoisesti aktiivista ja omachtoisesti sdddeltyd toimintaa. Myos
metakognitiivinen tietoisuus kehittyi reflektiivisen oppimisotteen
tuloksena. Oppija ei ollut oppimisympiristossi vain opetuksen koh-
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de, vaan aktiivinen toimija, joka pyrki rakentamaan merkityksii yk-
sin tai yhdessd muiden oppijoiden kanssa sekd pystyi monipuolisesti
tunnistamaan ja arvioimaan omia oppimisprosessejaan. Sopeuttavas-
sa suuntautumisessa tehtivien tekeminen ja loppuunsaattaminen seki
toiminta oppimistilanteissa (tehtivien jakaminen muiden kanssa,
osallistumisen ehdot) nousivat padasiaksi, ja oppimisen henkilokoh-
tainen merkityshakuisuus seki reflektio jdivit selkeidsti sivummalle.
Jdnnite oppijan ja oppimisympiriston vililld ei muodostunut oppijan
omaa metakognitiivista sditelyd tukevaksi.

Merkityksellinen oppiminen verkko-opiskelussa

Merkityksellinen oppiminen kehittyi koko opiskeluperiodin ajan
kohti oppimisen omachtoista sditelyd ja reflektiivisti oppimista.
Oppimiseen suuntautuminen eteni kohti omien tavoitteiden saa-
vuttamista. Oppimispdivikirjakuvauksissa tai verkkokeskustelu-
viesteissd tulivat parhaimmillaan esiin vaihtelevasti sisillolliset tai
soveltamiseen painottuneet pohdinnat. Samoin oppimispéivikirjan
sivuilla reflektiivisen itsearvioinnin osuus oli vahva koko verkko-
opintokokonaisuuden ajan. Orientoitumisessa oppimiseen merkityk-
sellisend prosessina vaikutti taustalla intentiona halu kehittdd itsed
ja erityisesti tarpeet kehittdd omaa ammatti-identiteettid: "Minulla
on lisiksi kuva, etti suurin osa hoitotieteellisisti tutkimuksista on tehty
palvelemaan vain sairaalassa tapabtuvaa hoitotyoti. Onko asia todella
ndin? Haluan pohtia asiaa ja ottaa selviii tutkimuksiin perehtymisen
kautta.” (Opiskelija3; jakso 1) tai "Pohdin mielessini teorian merki-
tystd tamdn pdivin hoitotyille ja sairaanhoitajien omaa ammatillista
kasvua. Dokumentoinnin tirkeys todella tunnistetaan ja siti halutaan
kebittii. Pubutaan nikymdéttomdén tyon tekemisestd ja hiljaisen tiedon
esiintuomisesta.” (Opiskelija9; jakso 3).
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Merkityksellisen oppimisen orientaatiomalli oli aikuisopiskeli-
joilla luonteeltaan joko hyvin professionaalinen tai vaihtoehtoisesti
sisillolliseen kiinnostukseen perustuva. Oppimistavoitteissa ja op-
pimiseen suuntautumisessa vaikuttivat esimerkiksi yleinen asioiden
soveltamissuuntautuneisuus ja tieteellisen tiedon kiytintoon vie-
minen. Oppimispdivikirjakuvauksissa reflektiokohteet olivat hyvin
vaihtelevia; sisilt6ihin tai soveltamiseen liittyvid pohdintoja esiintyi
rinnakkain. Oman oppimisen arviointia oli paljon, samoin kuin
osallistumiseen liittyvid pohdintoja. Vuoden mittaisen verkko-opis-
keluperiodin aikana oli havaittavissa vahva tai vahvistuva oman op-
pimisen itsearviointiin liittyvi reflektiivinen ote. Metakognitiivisten
ajattelutaitojen kehittyminen aktiivisen reflektioprosessin tuloksena
ndyttdisi tunnusomaiselta merkityksellisen oppimisprosessin hal-
tuunottoon liittyviled piirteelt.

Merkityksellinen oppiminen ei liittynyt vain oppimisen itsesdite-
lyyn ja reflektioon, vaan myos oppimistavoitteiden laaja-alaisuuteen,
mikd on tirkedtd oman asiantuntijuuden ja osaamisen aktiiviselle
kehittimiselle. Oppimispdivikirjassa oppimisen omaehtoisuus,
asiantuntijuus ja merkityshakuisuus nousivat selkeisti esille: ”7a-
voitteiden asettamiseen vaikuttaa, ettd tarvitsen lisid tietoa pystyikseni
kehittimddin tyotini ja tydyhteisoini.” (Opiskelijall; jakso 1). Myos
yleinen suhtautuminen tietoon yhteiséllisen opiskeluympiriston jae-
tun ymmarryksen prosessissa on nihtivi kehittyneempini, ymmir-
rykseen suuntautuneena ja tiedon suhteellisuutta korostavana. Tétd
kuvasi esimerkiksi seuraava oppimispiivikirja sitaatti: “..on itse
alkanut miettimdidin joiden kiyttimieni sanojen todellista merkitystd ja
lihinnd sitd, ettd tarkoittavatko kaikki samalla sanalla rodella samaa
asiaa.” (Opiskelija3; jakso 1).
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Sopeuttava oppiminen verkko-opiskelussa

Sopeuttavan oppimisen kehityslinjassa oppijat kokivat verkko-opis-
kelun ympiriston haasteellisena, tai elimintilanteet asettivat monia
oppimisen kanssa kilpailevia haasteita, jotka ikdin kuin pakottivat
oppijaa toimimaan ympiristén ehdoilla ja suoriutumaan oppimis-
ympdriston asettamista vaatimuksista. Oppimiseen suuntautuminen
ja oppimisen kehityssuunta eteni kohti ulkoista siitelyd ja ei-reflek-
tiivistd oppimista. Omat tavoitteet ja reflektiivisyys jdivit taustalle,
ja ne olivat koko ajan hyvin vihiisid. Sopeuttavassa oppimisessa op-
pijan omat intentiot (ymmairtdminen, soveltaminen) jdivit oppimis-
ympiristdssi selvidmisen tai vaatimusten toteuttamisen varjoon.

Sopeuttavan oppimisen kehitys alkoi niin, ettd jo oppimistavoit-
teet saattoivat olla pddosin tai osittain oppimisympiristostd selviy-
tymistd korostavia suoriutumistavoitteita. Oppimispdivikirjakuva-
usten perusteella oppimiskokemukset ja reflektiokohteet liittyivit
enemmin toimintaan kuin sisdltoihin tai asioiden soveltamiseen
koko verkko-opiskeluperiodin ajan. Nimi painotukset saattoivat
ajoittain olla oppimispdivikirjojen kuvauksissa, mutta padosin ku-
vaukset liittyivit oppimisympiristén vaatimuksista selvidmiseen ja
oppimisympiristdén sopeutumiseen. Sopeuttavan orientaatiomallin
reflektiokohteet liittyivit esimerkiksi oppimisresurssien (tietotek-
niikka, kirjallisuus) ja verkkotyoskentelyn kuvaukseen: "Opin monia
tietokoneen kdyttoon ja postin libettimiseen liittyvid asioita. Kirjal-
lisuuden etsiminen opiskeluun kdiy myds mukavasti ja sidstid paljon
aikaa. Kaikki on vield kuitenkin aika hidasta, mutta harjoitus tekee
mestarin.” (Opiskelijal0; jakso 1) tai "Hirvittid, silli en meinaa ym-
mirtid englanninkielisti tekstid yrityksisti huolimatta. Olen kahlan-
nut kabdesti Chinn & Kramerin kirjan annetut luvut, enki ole varma
olenko ymmdirtinyt kaiken oikein.” (Opiskelijal5; jakso 1).
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Nimi aikuisopiskelijat joutuivat aktiivisesti mukauttamaan
omaa oppimisprosessiaan selviytyikseen verkko-opiskelun asetta-
mista haasteista. Vieraskielinen kirjallisuus, tieto- ja viestintitek-
niikan kiyttd ja erityisesti uudenlainen verkko-opiskelun kommu-
nikaatiokulttuuri aiheuttivat vaikeuksien ja outouden kokemuksia.
Nimi verkko-opiskelijat joutuivat jittimiin muun muassa reflek-
tion vihemmille ja kiinnittimiin enemmin huomiota tehtivistd
suoriutumiseen. Oppiminen ja tiedon rakentaminen perustuivat
enemmin suoraviivaisempaan ohjeiden noudattamiseen, sisiltdjen
omaksumiseen ja tdiden jakamiseen muiden kanssa, kuten seuraavaa
oppimispdivikirjan lainaus kuvaa: “Tuntuu hieman teenndiselti kir-
Joittaa verkkoon teksteji jos muut samasta aiheesta tekeviit eivit lisidi
omia loydoksidin.” (Opiskelija5; jakso 2). Itsearviointi ja laajemmat
pyrkimykset asioiden ymmirtimiseen jdivit toissijaisiksi. Suhtautu-
minen tietoon ja jaettuun ymmadrrykseen tiedonrakennusprosessissa
oli ehki rajoitetumpaa, kaavamaisempaa ja tiedon kritiikitonté sovel-
tamista korostavampaa: "Olemme nyt kerinneet niiti sanakirjamdii-
ritelmid sekdi kdsitteen ominaispiirteiti eri lihteistd.” (Opiskelija5;
jakso 2).

My6s muuttuvat elimintilanteet (tyd, perhe jne.) saattoivat ai-
heuttaa monia opintojen kanssa kilpailevia haasteita, jotka osaltaan
ohjasivat huomiota pois verkko-opiskelusta. Aikuisopiskelijoilla
sopeuttavaa orientoitumista verkko-opiskelussa ei siten tule nihdi
vain metakognitiivisiin tai opiskelutaidollisiin valmiuksiin liittyvina
asiana, vaan myds opiskelun moniin reunaehtoihin (elimintilanne,
osallistumismahdollisuudet, internetin kiyttomahdollisuus jne.)
kytkeytyvini asiana.
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Yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Kahta kontekstuaalisen orientoitumisen kehityslinjaa — sopeuttavaa
ja merkityksellistd oppimista — verrataan toisiinsa taulukossa 2. Yh-
teenveto on koottu tutkimusaineiston aineistolihtoisen tulkinnan ja
alussa esiteltyyn aiempaan tutkimustietoon liittyvin vertailun tulok-
sena. Johtopddtoksend voidaan todeta, ettd merkitysorientoitunut
oppiminen kytkeytyy hyvin liheisesti aikuisen oppijan aktiiviseen
oman asiantuntijuuden kehittdmiseen. Oppijan tavoitteet, opiskelu-
asenne ja intentiot nousevat tiedon soveltamisen kontekstista, kuten
tyoelimistd. Merkityksellinen oppiminen luo parhaimmillaan kyt-
kentoji (koulutuksen) oppimisympiriston ja tyon kontekstien vilille
ja on laaja-alaista toimintakontekstit ylittdvdd suuntautumista op-
pimiseen. Oppimisympiriston tydskentelytavoissa tavoitteellisuus,
reflektiivisyys ja jaettua ymmairrystd tukeva yheeisollisyys olivat
kantavia periaatteita. Useimmat aikuisopiskelijat eivit kuitenkaan
soveltaneet merkityshakuista orientaatiota oppimisessaan. Miaril-
lisesti hallitsevin oli sopeuttava orientaatiomalli opintojen kuluessa.
Lihes 70 % seuratuista aikuisopiskelijoista sovelsi titd orientaatiota
verkko-opinnoissaan. Tdmi asettaa selkedn haasteen ohjauksen ke-

hittdmiselle verkko-opetuksessa erilaisia oppijoita huomioivaksi.
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Taulukko 2. Kontekstuaalisten orientaatioiden yhteenvetoa ja vertailua.

Oppimiseen suuntautumi-
sen ulottuvuudet

Kontekstuaalinen orientaatioloppimiseen suuntautu-

minen oppimisymparistossd

"Sopeuttava oppiminen”

"Merkityksellinen oppi-

. »
minen

Oppimista ohjaavat tavoit-
teet, opiskeluasenteet ja
intentiot

Oppimisprosessin siitely
(omacehtoinen vs. ulkoinen
sditely)

Suhde reflektioon oppimisen
itsearvioinnissa (reflektii-
vinen vs. ei-reflektiivinen
oppiminen)

Suhde jaetun ymmirryksen
kehittymiseen

Kapea-alaisempi ja toiminta-
kontekstiinsasidottu orientoi-
tuminen oppimiseen Epésuo-
tuisampi asiantuntijuuden
rakentamiselle. Oppiminen
on mukautumista ja sitoutu-
mista oppimisympdriston
midrittelemiin tilanteisiin ja
tehtdviin. Oppimisen inten-
tiot liittyvit strukcuroituun
toimintaan tai suoriutumi-
seen kisilld olevassa kon-
tekstissa.

Strategiat valitaan ja suhteu-
tetaan oppimisympariston
asettaminen ulkoisten vaa-
timusten ja reunachtojen
mukaan. Oppimisympiris-
ton kompleksisena ja haas-
teellisena kokeminen.

Ei kovin vahva tai jopa
heikentyvi ja taantuva ref-
lektiivisyys.

Helpommin uskotaan tiedon
jaymmirryksen olevan tie-
tdjdstd riippumatonta tietoa,
joka voidaan jakaa dialogissa
osallistujien kesken.

Laaja-alainen ja toimintakon-
tekstit ylittivi orientoitumi-
nen oppimiseen. Tyypillistd
asiantuntijamaiselle oppimi-
selle ja aktiiviselle itsensd ja
asiantuntijuuden kehittimi-
selle. Oppimista ohjaavat
oppijan omat tavoitteet,
itsearviointi ja niiden peilaa-
minen oppimisympariston
kautta. Oppimisen intentiot
ovat ymmartimis- tai sovel-
tamispainotteisia.

Oppimisen vahva itsesiitely.
Oppijat sddtelevit oppimis-
prosessiaan itse aktiivisesti ja
omaehtoisesti omien tavoit-
teidensa mukaisesti.

Vahvistuva reflektiivisyys.
Tunnistavat ja osaavat hyo-
dyntii omia vahvuuksiaan
oppijana.

Tiedon ja ymmirryksen
nikeminen jokaisen oma-
kohtaisina ja erilaisina
merkityksini ja esimerkiksi
sosiaalisissa tilanteissa uudel-
leen rakentuvana.

Merkityksellisessd oppimisessa toteutuu intentionaalisen elinikdisen
oppimisen ja asiantuntijuuden rakentamisen idea (vrt. Bereiter &
Scardamalia 1989; Scardamalia & Bereiter 1994; Martinez 1998;
1999). Merkityksellinen oppiminen tuottaa kisitysten uudelleen-

organisoitumista ajattelussa. Se tapahtuu pikemminkin oppijoiden
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itsensd ohjaamina kuin reagointina ulkoisiin tekijéihin. Oppimiseen
suuntautuminen on laadullisesti erilaista, kun oppiminen sijoit-
tuu henkilokohtaisesti merkityksellisten tavoitteiden kontekstiin.
Ne ovat muuta kuin arvosanojen tavoittelu tai opiskelu etdistd ja
hahmottumatonta tulevaisuuden tavoitetta varten. Opiskelijoiden
kuvausten mukaan merkityksellisen oppimisen orientaatiomallissa
tietaimys koostuu omakohtaisina ja erilaisina merkityksini. Tietdmys
ja merkitykset rakentuvat sosiaalisissa tilanteissa ja perustuvat myds
jaetun ymmirryksen pohjalle. Tdm3 verkko-oppijoiden ryhmi hyo-
tyi oletettavasti parhaimmin oppimisympiriston tarjoamista yhtei-
sollisistd tyoskentelytavoista kasvokkain tai verkossa. Useimmat eivit
kuitenkaan saavuttaneet titi tasoa, kuten todettiin.

Lihtokohtana merkityksellisen oppimisen kehittymiselle on ollut
avoimen yliopiston verkko-opiskelijoiden omachtoinen kiinnostus
ja halu laajentaa hoitamista koskevaa tietimystidn. Tietimyksen
rakentamisen prosessiin yhteisollisessd oppimisympiristdssi on
liittynyt olennaisesti tietimyksen tekeminen eksplisiittiseksi itselle
ja muille. T4rkedni tyovilineend on ollut pyrkimys dialogiseen vuo-
rovaikutukseen muiden oppijoiden ja ohjaajien kanssa. Dialogissa
perustana toimi tutkitussa verkkopohjaisessa ympiristossd aluksi
itsendinen tiedon hankkiminen ja sen jilkeen tiedon yhteinen jaka-
minen, keskustelu ja arviointi. T4ssi tosin oli monia ongelmakohtia.
Roolit ja osallistumisen tavat virtuaaliseen verkkokeskusteluun eivit
aina olleet selvid ja ympiriston outous ja kirjoittamisen vaikeus vai-
kuttivat dialogin tasoon. Opiskelijoiden kuvauksissa oli havaittavissa
selkedi jinnitettd kasvokkaisen keskustelun ja eriaikaisen verkkokes-
kustelun vililld. Monet tehtivid yhdessi tehneet kokivat kasvokkai-
sen keskustelun (opintopiirit, muut keskustelut kanssaopiskelijoiden
kanssa) antoisammaksi kuin verkkokeskustelun. Verkkokeskustelun
sujuminen verkko-opinnoissa ei ollut itsestddn selvyys, vaan sen on-

nistuminen vaati aikaa.
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Myos palaute oli verkko-opiskelijoiden kokemusten mukaan
kaksijakoinen ilmio, silld osa verkko-opiskelijoista koki arvioinnin
ja saadun palautteen riittdviksi, kun osa olisi kaivannut henkilo-
kohtaista palautetta enemmin. Itsearvioinnin lisdksi sekd ohjaajien
ettd vertaisoppijoiden antama palaute olisi opiskelijoiden kuvausten
mukaan tirkedd oppimisen suuntaamiseksi. Vertaisoppijoilta saatava
palaute on tulosten mukaan ensisijainen kehittimiskohde. Ohjauk-
sen ja tuen saatavuuteen verkossa liittyi etdisyyskynnys, joka ilmeni
opiskelijoiden kuvauksissa uskalluksen puutteena ottaa yhteyttd
verkon kautta opettajaan tai tutoriin. Etdisyyskynnys muodosti
esteen verkon tarjoamien jaettujen mahdollisuuksien (tietoresurssit,
dialogi) hyviksikiytélle. Verkko-oppimisympiristdssd toimittaessa
etdisyyskynnyksen madaltaminen on yksi verkko-ohjauksen ja tuen
kehittimisen kohde. Kaiken kaikkiaan emotionaalinen tuki ja sen
kehittiminen on tutkimuksen tulosten perusteella verkkopohjaisessa
oppimisympiristossd kognitiivisen tuen rinnalla merkittivid, kun
tuetaan niiden aikuisopiskelijoiden oppimisprosessia, joilla on vi-
hemmiin tietoteknisii tai kirjallisia valmiuksia.

Muodostettu orientaatiotypologia on luonteeltaan oppimispro-
sessia yleisesti kuvaava, eikd tee ehki oikeutta niille, joiden orien-
toituminen on vasta kehittymissi kohti merkityksellisti oppimista.
Tutkimusesimerkin kohdejoukko oli lisiksi tietylld tavoin valikoitu-
nutta, silli mukana olivat ne, jotka suorittivat koko verkko-opinto-
kokonaisuuden onnistuneesti. Mukaan tarkasteluun tarvitaan myos
niiden oppijoiden kokemuksia, joilla opinnot keskeytyvit tai joilla
syntyy ratkaisemattomia ristiriitoja omien oppimistavoitteiden, op-
pimisympiristdstd tehtyjen tulkintojen, sovellettujen strategioiden
ja oppimisympdriston asettamien haasteiden ja ehtojen vililld (vrt.
Meyer 1991). Etd- ja verkko-opiskeluympiristothdn ovat tulleet
tunnetuiksi toistaiseksi suurista keskeyttineiden midristd (esim.

Kember 1990), ja tulosten pohjaltakin on havaittavissa, ettd avoi-
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mempi ja itsendisempdd tyoskentelyotetta vaativa ympiristé koetaan

kompleksisempana ja haasteellisempana.

Millainen voisi olla jaettua ymmarrysta tukeva
yhteisollinen opiskeluymparisto?

Tutkimusesimerkin opiskelijoiden kuvaukset tavoitteidensa saavutta-
misesta ja oppimisen arkipdivistd nostavat esiin ajatuksia jaettuun
ymmirrykseen tihtddvin toiminnan luonteesta, joka samalla mie-
lekkadsti tukisi yksilollistd oppimista. Yhdessd oppiminen vaatii
toiminta- ja opiskeluympiristoltd avointa ja kriittistd dialogia seki
ohjaajilta ja opettajilta oppimista ja dialogia edistdvin jinnitteen
ylldpitoa. Oppimateriaalia ei verkko-opintojen alussa tarvita huo-
mattavia miirid vaan materiaalia kertyy yhteisollisessi dialogissa
opintojen kuluessa opiskelijoiden tuottamana. Dialogin kautta tulee
mahdolliseksi liittdd mukaan jaettuun oppimisprosessiin merkityk-
sellisen oppimisen kannalta tirkeit asiat, kuten oppijoiden aiemmat
kokemukset, kdytinnon esimerkit, pohdinnat tiedon soveltamisesta
ja oman tyon kehittdmisestd sekd yleisesti kysymykset, jotka laajem-
min voivat liittyd omiin kokonaisvaltaisiin asiantuntijuuden kehit-
tamiseen tihtddviin tavoitteisiin. Tédrkedtd onkin pohtia, millainen
metakognitiivinen ty6njako ohjaajan ja oppijoiden vilille syntyy.
Oikealla tavalla metakognitiivisen vastuun asteittainen siirtiminen
oppijalle itselleen tukisi oletettavasti oppimisen itsesddtelyn taitojen
ja merkityksellisen orientaation kehittymista.

Yhteisollisessd ja jactussa tietimyksen rakentamisessa on tirkedd
pohtia sitd, kuinka ryhmityoskentelyssd ja verkossa tapahtuvassa
kommunikaatiossa piistiin todellisen dialogin ja yhteisymmirryk-

sen tasolle. Verkko-opiskelijoiden kuvausten mukaan tissi ei lihes-
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kdin aina onnistuttu. Tdrkedi olisi dialogia auttavien pelisdint6jen
maiiritteleminen ja yhteisollisyyttd tukevan ilmapiirin luominen,
joka on verkkotyoskentelyssd hyvin haasteellista. Se edellyttdd, ettd
keskusteluryhmii on seurattava ja tuettava, seki viestinnin ja vuoro-
vaikutuksen kdynnissi olosta on huolehdittava. Samoin tydskentelyn
taustalla olevan rakenteen, aikataulutuksen ja tehtdvinmaiirittelyn
tulisi olla riittdvin selkedsti opiskelijan kannalta hahmotettavissa.
Tami tukisi todennikdisesti paremmin myds niitd verkko-opis-
kelijoita, joiden orientoituminen oppimiseen on sopeuttavampaa.
Onnistuneessa dialogissa erilaisten nikokulmien vertailu tukee ha-
vaintojen perusteella aikuisen oppijan tavoitteellista ja reflektoivaa
asiantuntijuuden kehittymisti.

Aikuisopiskelijan ammatillinen osaaminen tai eliminkokemus
voi luoda rakentavaa pohjaa sille, ettd yhteisollisen pedagogiikan
avulla voidaan syventii ja rikastuttaa aiempaa osaamista. Toisaalta
nuoremmille opiskelijoille Iihtokohta voi rakentua oman elimin,
sisaltdjen, ajattelun ja uusien oppimiskokemusten tietoisen tarkaste-
lun perustalle. Oppijoita tulisi edelld kuvattujen havaintojen valossa
ohjata kiisittelemiin avoimia, haasteellisia ja kompleksisia ongelmia
asiantuntijoiden tapaan hyddyntien omaa asiantuntijuuttaan ja esi-
ymmairrystiin. Orientaatioerojen tiedostamisen kautta on helpompi
lihestyd oppijaa ja ymmartid muitakin yksil6llisid eroja. Oppimisen
ohjaamisessa olisi hyvi oppia kuuntelemaan oppijoiden dénii (puhet-
ta, tulkintoja, ei-sanallisia tai sanallisia viestejd) vuorovaikutustilan-
teissa ja oppia hyviksymiin erilaisuutta. Yhteisollisyys ja jaettu ym-
mirrys rakentuvat oppijoiden erilaisuuden ja persoonallisen kasvun
tukemisen perustalle. Yhteisollisyys ja rakentava sosiaalisuus ovat
ennen kaikkea tulosta ihmisen persoonallisesta kehittyneisyydesta.

Jaettu ymmirrys verkossa ei ole itsestiinselvyys tai helppo saa-
vuttaa. Se vaatii prosessin eri osapuolilta — kuten ohjaajilta, tutoreilta

ja oppijoilta — harjaannusta, taitoa ja herkkyyttd dialogiseen vuoro-
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vaikutteiseen viestintiin. (vrt. Aarnio 1999, 212-214.) Verkkovuoro-
vaikutus on rajoittunutta, vélittynyttd ja sosiaalisesti vihjeettomam-
pid, miki vihentdi tietoisuutta sekd itsestd ettd muista (Matikainen
2001, 26). Oppimisen tutkijat korostavatkin opettajan ja ohjaajan
osuutta verkko-opiskelun onnistumisen edellytykseni (esim. Mart-
tunen ja Laurinen 2001). Yhteisollisessd verkko-opiskelussa tarvitaan
ohjaajia ja tutoreita, jotka pystyvit ohjaamaan osallistujia kdymiin
aitoa dialogia ja argumentoitua keskustelua sekd tukemaan oppijan
persoonallista kasvuprosessia.
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