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Johdanto

Yliopisto- ja korkeakoulumaailman opetus- ja oppimiskulttuuri
on muutostilassa uusien oppija- ja ryhmilihtisyyttd korostavien
oppimiskisitysten yleistymisen ja lisidntyvin tieto- ja viestintitek-
nologian kiytén myoti. Oppimiskisitysten yleinen muuttuminen
ja tieto- ja viestintdteknologian painottuminen erilaisissa verkko-
pedagogiikkaa ja virtuaaliyliopistoa korostavissa strategioissa on
toiminut tausta-ajatuksena my®és télle julkaisulle. Julkaisuyhteistyd
alkoi Tampereen yliopistolla keviilld 2003 jirjestetystd opetuksen
kehittimisseminaarista, jonka aiheena oli "Pedagoginen ohjaus ja
vuorovaikutus verkossa”. Seminaarin jirjestivit Tampereen yliopis-
ton kasvatustieteiden laitos, Opetuksen kehittimisyksikko, Kasva-
tustieteiden tiedekuntien virtuaaliyliopistohanke (KasVi — Tampere)
ja Opetusteknologiakeskus. Osa kirjoittajista toimi seminaarin asi-
antuntijavieraina.

Seminaarin puheenvuoroissa tuli esiin se, etti positiivisista
visioista ja lupauksista huolimatta tieto- ja viestintiteknologian so-
veltaminen yliopistopedagogisessa opetuksen kehittimistydssd on
osoittautunut hyvin haasteelliseksi ja vaikeasti haltuunotettavaksi
asiaksi. Lupauksille ei aina ole 18ytynyt riittdvisti katetta. Kdytin-
ndn opetustyotd tekevid askarruttavat hyvin moninaiset kysymykset

kuten, miten tieto- ja viestintitekniikka soveltuisi oman opetukseni



vilineeksi, onko keskusteluryhmi verkossa ratkaisu verkko-opetuk-
sen toteuttamiselle vai onko pedagogisesti perusteltua tai ylipdatian
jarkevid lihted opetusta ja ohjausta toteuttamaan tietoverkkoperus-
taisessa ympdristossd? Kysymys onkin laajemmin nihtynd myds ope-
tustyotd tekevdn omasta opettajuuden kasvuprosessista ja herkkyy-
destd verkko-opetukseen, ohjaukseen ja vuorovaikutukseen liittyvien
ilmididen tunnistamiseksi. Tami ei perinteisesti ole ollut yliopistossa
ja korkeakoulussa toimivan opettajan vahvuuksia. Kehittimistyo
kuitenkin vield ehki tapahtuu liiaksi tekniikan ehdoilla ja opettajan
omaan aktiivisuuteen luottaen, jolloin nimi kysymykset viistimactd
ovat jidneet taka-alalle.

Tidmin julkaisun tavoitteena on kiinnittd4 huomiota oppimisym-
péristén mielekkddseen pedagogiseen organisointiin ja teknologian
rooliin osana korkeakoulun oppimis- ja opiskeluympiristéd. Mo-
nissa strategioissa todetaan, ettd verkko-opetuksen tulisi olla luon-
teva osa koko opiskelu- ja tiedeyhteisén toimintakulttuuria, jonka
suunnittelu ja toteutus perustuvat yliopistopedagogiseen osaamiseen
ja verkkopalveluiden hyddyntimiseen. Tosiasiassa tieto- ja viestinti-
tekniikan opetuskdytdn strategioissa painotetaan useimmiten tiloja,
laitteita, tukipalveluja ja koulutusta ja oletetaan, ettd opetus syntyy
niiden avulla itsestdan. Harvemmin kysytddn, millaista pedagogista
osaamista vaaditaan ja millaista oppimisprosessia tuetaan? Kirjan ar-
tikkeleissa tarkastellaan yliopisto-opetuksen ja opiskelun verkottuvia
oppimisympiristdja useammasta eri nikokulmasta. Nikokulmat
ovat kiteytyneet kolmeen tirkeddn osa-alueeseen: oppimisympiris-
tojen suunnittelun ja toteutuksen kysymyksiin, verkko-opettajana
toimimiseen ja verkko-opetuksen ohjaukselliseen organisointiin
sekid opiskelijoiden oppimisprosessin luonteeseen verkossa. Kirjassa
nostetaan esiin tirkeitd kysymyksia pohdittavaksi verkko-opetuksen

soveltamiselle korkeakoulujen ohjauksessa ja opiskelussa.
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Johdanto

Mista kirja kertoo

Kirjan johdantona on Vesa Korhosen ja Eero Pantzarin artikkeli, jos-
sa analysoidaan edelld mainitun seminaarin yhteydessi jirjestettyd
verkkokeskustelua, johon osallistui rajattu miiri seminaarin osallis-
tuneita yliopiston opettajia ja jatko-opiskelijoita. Artikkelin tavoit-
teena on nostaa verkkokeskusteluaineiston pohjalta esiin kiytintoon
perustuvia havaintoja opetuksen, ohjauksen, ryhmin toiminnan ja
vuorovaikutuksen koetuista erityispiirteistd verkkoymparistossi.
Artikkelissa hahmotellaan erilaisia verkko-opettajatyyppeji seki
nostetaan kysymyksid ja avauksia, joihin muut tekstit tuovat syven-
tdvid nikokulmia.

Oppimisympiristojen suunnittelusta ja digitaalisten materiaa-
lien toteuttamisesta on kaksi artikkelia. Eero Pantzar tarkastelee ja
analysoi oppimisympiristdjen suunnittelun ja arvioinnin keskeisid
kysymyksiid. Artikkelissa korostuu kokonaisvaltainen ja laaja kisitys
oppimisympiristdistd erilaisissa elinikdisen oppimisen yhteyksissi.
Suunnittelun ja arvioinnin kannalta oppimisympiristot ovat moni-
muotoisia ja kompleksisia ympirist6jd, joita voidaan tarkastella sys-
teemisesti. Perinteinen opetussuunnitelma-ajattelu, jossa on keskityt-
ty oppisisiltoihin ja didaktisten ratkaisujen erilaisiin puoliin ja stra-
tegioihin, ei ole endi riittdva lihtokohta. Kari Tuonosen ja Markku
Peltosen nikékulma oppimisympiristoihin on kiytinnonliheisempi
ja he kehittelevit tuotantomallia verkossa julkaistavien digitaalisten
materiaalien pedagogisesti perusteltuun opetuskiyttéon.

Opettaminen ja pedagoginen organisointi verkossa -teemasta on
myds kaksi artikkelia. Kirjoittajat edustavat kahta paljon huomiota
saanutta toteutusmallia verkko-opetuksessa: ongelmaperustaista
oppimista ja tutkivaa oppimista. Sari Poikelan ja Timo Portimojir-
ven lihtokohtana on ongelmaperustainen oppiminen ja opettajuus
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verkko-opetuksen kannalta hahmotettuna. Artikkelissa tarkas-
tellaan erityisesti opettajan pedagogista osaamista ja kehittymistd
uudessa tieto- ja oppimisympiristossd. Kehittyminen vaatii heidin
mielestddn perustavanlaatuista opettajan asenteiden ja osaamisen
muutosta. Myds verkko-opetuksen kenttid ja toimijoita jisennel-
ldin. Minna Lakkalan ja Lasse Lipposen artikkeli kisittelee verk-
ko-oppimisen pedagogista organisointia oppimisen infrastruktuurin
nikokulmasta. Heiddn mielestdiin opetusty6td tekevien onkin
syytd tarkastella kriittisesti sitd, minkilaisiin lihtokohtiin verkko-
opiskelun kehittely kulloinkin perustuu. Kun yliopisto-opetuksessa
kaytetdin verkkoteknologiaa yhteisollisen tydskentelyn ja tutkivan
oppimisen tiedonrakentamisen kiytintdjen edistimiseen, prosessin
pedagoginen organisointi ja ohjaaminen edellyttivit uudenlaista
tarkastelua verrattuna perinteisiin ratkaisuihin. Heiddn mielestdan
tulisi siirtyd vuorovaikutuksen ohjaamisesta oppimisen infrastruk-
tuurien rakentamiseen. Tilld he tarkoittavat oppimistoimintoihin
liiceyvid rakenteita ja suunnitteluratkaisuja, jotka vilittdvit oppijoille
kognitiivisia toimintamalleja ja kulttuurisia kiytinteitd, joiden mu-
kaisesti oppimisympiristossd toimitaan.

Nikokulmia oppimiseen ja vuorovaikutuksen rakentumiseen
verkko-opiskelussa kokoaa yhteen oppijalidhtoisid kuvauksia opiske-
lun arkipdivisti. Verkko-opiskelun organisoinnissa korostuvat usein
ryhmin vuorovaikutuksen organisointi seki erilaisten oppijoiden ja
kohderyhmien orientaatioiden ja lihtokohtien ottaminen huomioon
tuessa ja ohjauksessa. Maarit Lindbergin liht6kohtana on monitie-
teellisen opiskelijaryhmin vuorovaikutteisen viestinnin tarkastelu
tieto- ja viestintiteknisessd opiskeluympiristossd. Kiinnostavaa on
esimerkiksi eri tieteenalojen opiskelijoiden viliset erot viestinnissi ja
vuorovaikutuksessa ja se, kuinka vuorovaikutus verkkokeskusteluissa
kehittyi eri ryhmien vililld pidemmin verkko-opintokokonaisuuden
aikana. Vesa Korhonen tarkastelee aikuisopiskelijoita verkko-ope-
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Johdanto

tuksen ja opiskelun erityiskohteena. Aikuiset usein pyrkivit luomaan
tavoitteita oppimiselleen oman asiantuntijuuden kehittimisen kautta
ja timd muodostaa tirkein lihtékohdan orientoitumiselle opintoi-
hin. Avoimen yliopiston aikuisopiskelijoita koskevan tutkimusesi-
merkin tuloksissa nousivat esille kaksi erilaista oppimiseen orientoi-
tumisen muotoa — merkityksellinen ja sopeuttava oppiminen — joita
artikkelissa kuvataan ja pohditaan my®s sitd, miten orientaatioerot
voitaisiin paremmin ottaa huomioon oppimisymparistdssi toteutu-
vassa ohjauksessa ja tuessa.

Kirjan epilogina Vesa Korhonen kokoaa lopuksi yhteen artikke-
leiden esiinnostamia nikdkulmia ja pohtii verkko-opetuksen asetta-
mia haasteita yliopistopedagogiselle opetuksen kehittimistyélle. Tee-
moina ovat verkko-opetuksen nykytilanne sek itseohjautuvuuden ja
yheeiséllisyyden tukemisen kysymykset tulevaisuuden tavoitteina

teknologiaperustaisissa oppimisymparistdissi.

13






Aluksi






Vesa Korhonen & Eero Pantzar

Verkko-opetuksen ja vuorovaikutuksen
erityspiirteita tunnistamassa

Keviilld 2003 Tampereen yliopistolla oli seminaari, joka oli suunni-
teltu opettajille, tutkijoille ja opiskelijoille, jotka halusivat vahvistaa
omaa nikemystdin siitd, mitd pedagoginen ohjaus verkko-oppi-
misympiristdssd voisi olla, millaisia verkko-oppijat ovat ja millaisia
voisivat olla toimivat vuorovaikutuksen muodot ja kiytinteet verk-
koympiristoissd sekd mitéd rajoituksia niissd on. Seminaari koostui
avoimesta seminaaripdivistd alustuksineen seki rajoitetulle osallistu-
jamiirille suunnatusta verkkokeskustelusta, joka kiytiin seminaa-
ripdivin jilkeisten viikkojen aikana. Seminaaripiivi oli suosittu ja
osallistujamaird oli noin 80. T4ami osoitti sen, miten laajaa kiinnos-
tus yhden oppilaitosyhteison sisilld verkko-oppimista kohtaan on ja
kuinka ajankohtaisia nimi kysymykset ovat verkko-opetuksen eri
osapuolille, kuten opettajille, ohjaajille ja opiskelijoille.

Seminaarin jilkeiseen verkkokeskusteluun osallistui 13 ainelai-
tosten opettajaa ja jatko-opiskelijaa. Verkkokeskustelun tavoitteena
oli demonstroida yhteiséllisen oppimisen ja jaettuun ymmairrykseen
perustuvan tiedon rakentamisen mahdollisuuksia ja rajoituksia verk-
koympiristossid. Alustaohjelmistona kiytettiin vapaan lihdekoodin
Moodle-ohjelmistoa (http://moodle.org tai http://www.moodle.fi/).

Seminaarissa herinneitd ajatuksia, ideoita ja kysymyksid kisitel-



Vesa Korhonen & Eero Pantzar

tiin ja kisitteellistettiin verkossa teematehtivin muodossa yleiselld
keskustelufoorumilla. Yleisteemana oli “ryhmin ohjaaminen ja
vuorovaikutus verkossa?” Keskustelijat kokosivat samalla yhteistd
jaettua nikemystd siitd, millaisia olisivat toimivat ohjauksen ja vuo-
rovaikutuksen muodot verkossa. Keskustelun vetdjini toimi toinen
tamin artikkelin kirjoittajista. My6s seminaaripdivin asiantuntijat
vierailivat verkossa ja vastasivat osallistujien kysymyksiin heille
varatulla asiantuntijafoorumilla. My®6s artikkelin kirjoittajat olivat
asiantuntijoiden joukossa.

Artikkelin tavoitteena on timin verkkokeskusteluaineiston
pohjalta nostaa esiin havaintoja ohjaamisen, oppimisen ja vuoro-
vaikutuksen erityispiirteisti monimuotoisessa verkkoympiristossa.
Millaiset asiat ovat askarruttaneet verkko-opetusta toteuttavia tai
siitd kiinnostuneita opettajia ja mitd he nostavat tietoverkkoperus-
taisissa oppimisympiristdissi huomioonotettaviksi tekijoiksi. Voiko
ylipdiatiin kaikenlaisia asioita tai oppiainesisiltojd opettaa, ohjata tai

oppia verkossa?

Millaisia verkko-opettajien "aania” verkkokeskustelussa
esiintyi

Verkko-oppimisympiristdssd tapahtuvassa vuorovaikutuksessa on
usein tavoitteena osallistujien vilinen yhteisymmirrys (Bober &
Dennen 2001). Dialogi nihdiin vuorovaikutuksellisena keinona,
jolla yhteiseen ja jaettuun ymmdirtdmiseen pyritidn. Dialogin mer-
kitystd opetuksessa tarkastellut Nicholas Burbules (1993) miirittelee
dialogin sellaiseksi aktiviteetiksi, joka on kohdistunut yhteiseen tut-
kimiseen ja yhteisymmirryksen saavuttamiseen. Se tihtid samalla

osallistujien eldytymiskyvyn ja herkkyyden kehittimiseen vuoro-
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Verkko-opetuksen ja vuorovaikutuksen erityispiirteité tunnistamassa

vaikutuksessa. Kaikki vuorovaikutus oppimisympiristdssi ei vélttd-
mittd ole dialogista, vaan dialogisuus tulisi hinen (mt.) mukaansa
tulkita lihinni toisen tai toisten arvostavaksi huomioon ottamiseksi
ja vastavuoroiseksi viestinniksi.

Verkkokeskustelussa (kuten missi tahansa keskustelussa) on aina
osanottajia, joilla on monia erilaisia taustoja, intressejd ja nakokulmia.
Verkkokeskusteluun osallistujat toimivat vuorovaikutustilanteessa,
vaikkakin eriaikaisessa, ja he viesteji kirjoittaessaan ja lukiessaan te-
kevit tulkintoja erilaisista lihtokohdista ja tulkintakehyksistd. Mik-
hail Bakhtin (1982) on kehittinyt teoreettista kisitteistod dialogisen
vuorovaikutuksen ja viestinnidn analysoimiseksi. Viestinnilliseen
vuorovaikutukseen osallistuvien puhe- ja viestintitapoja voidaan ni-
mittdd hinen mukaansa d4niksi, jotka ilmentivit viestijan nikokul-
maa ja pyrkimyksid kyseisessd viestintitilanteessa. Tédtd metaforaa
kidytimme myds tissd yhteydessi ja kutsumme verkkokeskusteluun
osallistuvien viestintdtapoja ddniksi, jotka ilmentdvit osallistujan
kokemustaustaa ja edustamaa nikokulmaa vuorovaikutuksessa. Kes-
kustelussa on mukana aina monia d4nii samanaikaisesti.

Seminaarin verkkokeskusteluosuudessa aktiivisia keskustelijoi-
ta verkossa oli ehkd noin puolet osallistuneista 13 keskustelijasta.
Verkkokeskustelijat kertoivat aluksi yleiselld keskustelufoorumilla
keitd he olivat, millaista aiempaa kokemusta heilld on ollut verkko-
opetuksesta ja ohjauksesta seki siitd, mitd havaintoja ja kokemuksia
he ehki haluaisivat tuoda mukaan keskusteluun. T4td kunkin omaa
esittelyd kidytimme tyypittelyn pohjana, kun aluksi havainnoimme
ja tunnistimme erilaisia 44nid verkkokeskustelussa. Esille nousseet
ddnet tyypiteltiin lihinnid aiemman verkko-opetukseen liittyvin
kokemustaustan mukaan tiedonjanoiseksi noviisiksi, kdytinnén ko-
keilijaksi, hands on -osaajaksi ja kokeneeksi verkkopedagogiksi (ks.

Taulukko 1). Ndmi 4dnet ilmentdvit omalta osaltaan my6s erilaisia
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lihtokohtia ja tavoitteita verkko-opetuksen toteuttamisen pohdin-
noissa yhdessi laajassa oppilaitosyhteisossi.

Taulukko 1. Verkko-opettajien tyypittelyi kokemustaustan mukaan.

Kokenut verkkopedagogi Taustana vuosien kokemus. Systemaattista perehtymistd
asiaan: tutkimusty®n, aiheeseen liittyvien opintojen, muiden
n=5 kouluttajana toimimisen kautta. Hallitsee verkkojulkaisemi-
sen teknisidkin taitoja.

Hands on -osaaja Soveltanut verkkoja omassa opetuksessa jo jonkin aikaa.
Oppinut asioita omakohtaisen kiytinnén tekemisen kautta.
n=3 Verkko tullut enenevissi miirin mukaan normaalin opetuk-

sen lisiksi. Tehnyt ehkd asiaan liiteyvii kehittimistySeikin
omassa yksikossdin.

Kiytinnén kokeilija Verkko-opetuskokemusta yhdeltd tai useammalta verkko-
opintojaksolta. Opetusta tulossa jatkossa ehki enemminkin
n=3 verkkoon. Aloittanut ehki omatoimisesti systemaattisemman

tutustumisen verkko-opetukseen.

Tiedonjanoinen noviisi | On hakemassa tuntumaa ja nikemysti verkko-opetuksen
maailmaan. Ei vield varsinaista verkko-opetuskokemusta,
n=2 mutta paineet/odotukset toteuttamiseen ovat jo olemassa.

Kokenut verkkopedagogi

Kokenut verkkopedagogi on pidemmin linja toimija verkko-ope-
tuksen alueella. Hinelld on vuosien tuomaa nikemystd, miki tar-
koittaa usein yli 5-vuoden kokemusta. Kokenut verkkopedagogi on
systemaattisesti perehtynyt asiaan tutkimustyon, aiheeseen liittyvien
opintojen tai muiden kouluttajana toimimisen kautta. Hin on toimi-

nut oppilaitosyhteisénsi verkko-opetuspioneerien joukossa.

"Tietoverkkoja rupesin hyodyntimdidin libiopetuksen tukena,
esim. sihkdpostitse toimitettavien viikkopdivikirjojen ja luento-
jen reaktiopapereiden muodossa 90-luvun puolivilissi’.
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Hin hallitsee my6s verkkojulkaisemisen teknisidkin taitoja, kuten
tiedonhakumenetelmid, heml-kieltd ja eri oppimisalustoja.

Kokeneitten ryhmiin kuului viisi verkkokeskustelun osallistujaa.
Kokeneella verkkopedagogilla on my®s usein yksikossddn aktiivinen
rooli verkkojen opetuskiytén eri alueilla.

"Tyonkuvani on mukavan monipuolista eli olen pidssyt virk-
kdilemdin kaikenlaista pienesti teknisesti nippeliviinndsti
aina laajempien yhteistyokuvioiden neuvottelemiseen. Varsinais-
ta verkko-opetustalohjausta olen harjoittanut lihinnd erilaisissa
yhteyksissi opettajia, tuutoreita ja henkilokuntaamme perehdyt-
tien...”.

Tamintyyppisen verkko-opetukseen liittyvin asiantuntemuksen
rooli ndyttdd entisestiin korostuvan eri yksikdissi. Kokeneen
verkkopedagogin rooli konkretisoituu verkkojen soveltajana ja verk-
ko-opetuksen kiytinteiden kehittdjini. Hin saattaa myds toimia

muiden opettajien tukena ja ohjaajana niissd asioissa.

Hands on -osaaja

Hands on -osaajaksi voi kutsua opettajaa, joka on soveltanut verk-
koja omassa opetuksessaan jo jonkin aikaa ja hankkinut osaamista
omatoimisesti, ehki yrityksen ja erehdyksen kautta. Kokemuksia on
kertynyt yleensd noin 1,5-5 vuoden ajalta enemmin tai vihemmin
aktiivisena verkkojen opetuskdyton soveltajana. Tihdn kehitysvai-
heeseen kuului kolme verkkokeskusteluun osallistujaa. Verkko on
tullut arkipdivin tyovilineeksi ja se on yhd enemmin mukana nor-

maalin opetuksen lisina.
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"...vastaan ... perusopintojaksosta, joiden sisillon tuotantoa tu-
etaan toista vuotta yhtend yliopistomme virtuaaliyliopistohank-
keena’.

"Verkko-ohjausta ja -opetusta olen yritellyt kai kahdeksalla kurs-
silla, myos treenannut verkkotutoreita ja opastanut ensikertalai-
sia opettajia verkko-ohjailun pariin ja WebC1:n nikkarointiin’.

Hands on -osaaja on oppinut asioita omatoimisesti tekemisen ja
yrittimisen kautta. Hin on tehnyt ehki asiaan liittyvdd kehittimis-
tyotikin omassa yksikdssdin. Samoin muiden opettajien ja ohjaajien
opastaminen verkkoasioissa on saattanut kuulua toimenkuvaan.
Kertyneen kiytinnén kokemuksen kautta hands on -osaajalla on
paljon hiljaista ja informaalista tietoperustaa verkko-opetuksesta ja
vuorovaikutuksen toteuttamismuodoista. Hinelld saattaa olla mie-
lenkiintoisia havaintoja saman jakson opetusryhmin toiminnasta

sekd perinteisin menetelmin ettd verkossa virtuaalisesti.

Kaytannon kokeilija

Kiytinnon kokeilijalla on jo verkko-opetuskokemusta yhdelti tai
useammalta verkko-opintojaksolta. Téssd vaiheessa oli kolme osal-
listujaa. Kdytdnnon kokeilijalla voi olla jo kokemuksia jaettavana
muille, mutta hin tuntee ehkd enemmin olevansa vield oppimassa

ja kokeilemassa asioita.

"Ttoteutimme viime syksyni ... WebCT ympdiristossi. Se oli en-
simmdinen kosketukseni verkko-oppimisympiristoon. Kokemus
oli seki postiviinen ettd negatiivinen. Tyomddird yllitti, mutta
toisaalta koen oppineeni paljon wutta’.

"Olen myds kuluvana vuonna osallistunut opetusteknologiakes-
kuksen jirjestamdlle luentosarjalle verkko-opettamisesta”.
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Kidytinnon kokeilun myétd kuva verkko-opetuksesta on ehki jo
realisoitunut ja niyttdytyy yhtend mahdollisena opetuksen toteutus-
muotona. Opetusta ollaan suunnittelemassa enemminkin verkkoon.
Samalla on aloitettu omatoimisestikin tutustuminen ja lisitiedon-

hankkiminen verkko-opetuksen toteuttamisen kysymyksiin.

Tiedonjanoinen noviisi

Noviisi on hakemassa tuntumaa ja nikemysti verkko-opetuksen
maailmaan. Hin ei ehkd omaa vield varsinaista omakohtaista
verkko-opetuskokemusta, mutta kimmokkeet ja odotukset verkko-
opetuksen toteuttamiseen ovat jo olemassa, kuten seuraava lainaus

osoittaa:

"Olen vasta opettelemassa verkko-opetusta, mutta paineet ti-
méntyyppisen opetuksen kiyttoon ovat rajut. Syksylli pitinee
aloittaa useallakin foorumilla. Parbaillaan kokeilen vastaavan-
laista seminaaria siahkdopostiviestintind.”

"Verkkopedassa olen tiysin noviisi eli en ole tyoskennellyt sen
kanssa lainkaan. Mutta osallistun mieluusti aibeesta itseini osaa-
vampien kuunteluun ja keskusteluunkin kykyjeni mukaan”.

Noviisin tiedon tarve voi siis olla hyvinkin akuutti ja paikantua verk-
ko-opetuksen aloittamisvaiheen lihestymiseen. Tiedonjanoisia no-
viiseja oli keskusteluryhmin osallistujista kaksi. Noviisin asema ni-
kyy kokeneempiin verrattuna enkd enemmin asioiden ihmettelijini,
kyselijani ja kuuntelijana. Mutta on syytd huomata, ettd vaikka tie-
to- ja viestintitekniikan opetuskiytté on uusi asia, voi noviisillakin
olla taustallaan jo monipuolista opetuskokemusta ja pedagogista ni-

kemystd. Noviisius syntyy siten enemmin teknologian outoudesta,
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kuin opetuskokemuksen vihiisyydestd sininsid. Verkko-opetuksen

maailma niyttiytyy noviisille mystiseni ja vieraana.

Yleisfoorumilla esiinnousseita teemoja

Yleisfoorumin keskustelun ulkoisista piirteista

Verkkokeskusteluun osallistujia pyydettiin tuomaan yleisfoorumille
omia kokemuksiaan verkko-opettajana toimimisesta ja jakamaan
niitdi muille. Keskustelun painopiste oli ehkd timin takia hyvin
kaytinnonliheisissi ja kidytinteisiin keskittyvissd kysymyksissa.
Keskustelun ohjaajan rooliksi muodostui formuloida keskustelut
riittdvidn virikkeellisiksi, jotta osallistujat pystyivit tarttumaan ai-
heisiin sekd yrittdd luoda yhteyksid my6s teoreettisiin nikokulmiin
ja kisitteisiin. Erityisesti tulivat esille erilaiset verkko-opetuksen
ja ohjauksen kiytinteet sekd ryhmiytymisen edellytykset. Toisin
sanoen, milld tavoin verkko-opetusta ja ohjausta on organisoitu ja
miten ryhmin vuorovaikutus verkon yli tapahtuvissa eriaikaisen
vuorovaikutuksen tilanteissa on toiminut. Kokeneet verkkopedago-
git ja hands on -osaajat toivat elementtejd omasta verkko-opettajan
tyostddin. Muut ehki toimivat enemmin kysyjin roolissa, jos roh-
kaistuivat ylipdatidn viesteji lihettimdin. On myds huomattava,
ettd keskusteluaika oli vain noin kaksi viikkoa, miki asettaa omat
rajoituksensa osallistumisaktiivisuuteen.

Yleisfoorumilla esiinnousseet teemat voidaan tiivistdd kolmeen
pditeemaan, jotka synnyttivit keskustelua vaihtelevasti. Verkko-
opetuksen ja ohjauksen kiytinteet oli yleisfoorumin sisillsllisia
ydinteemoja. Yhteensi tihin keskustelunavaukseen kertyi kymme-

24



Verkko-opetuksen ja vuorovaikutuksen erityispiirteité tunnistamassa

nen viestid. Keskustelu eteni verkkojen opetuskiytén muodoista
konkreettisiin yhteistoiminnallisiin menetelmiin. Verkkovuorovai-
kutus eriaikaisessa (asynkronisessa) keskusteluryhmissi nousi kes-
kusteluketjuksi, josta vaihdettiin vilkkaimmin ajatuksia eli 16 viestid
alkuperiiseen keskustelunavaukseen. Pohdinnat liittyivit aidon
verkkokurssin toteuttamiseen. Havaintoja kirjoitettiin verkko-ope-
tuskokemuksista verkkoryhmien vetdjini tai asian ihmettelijani.
Yleisfoorumilla nousi myos mielenkiintoinen kysymys siitd, voi-
ko sellaisissa aihealueissa soveltaa verkko-oppimista, joissa tarvitaan
asioiden soveltamista kdytintoon, taitojen harjoittelua tai empiirisid
havaintoja asioista? Onko verkkovuorovaikutus suorastaan yliko-
rostunut oppimisympiristdkeskustelussa, kuten erds osallistujista
muistutti? Tami kriittinen havainto kirvoitti viisi viestid. Kriittiseen
kysymykseen reagoineilla oli positiivinen nikemys tai mielipide verk-

kovuorovaikutuksesta.

Verkko-opetuksen ja ohjauksen kaytanteet

Tamin keskusteluketjun aloittaneessa viestissa tuli esille se, milld eri
tavoin verkko-opetusta ja ohjausta kiytinndssi toteutetaan. Oh-
jauksen toteuttaminen on liittynyt ehki kolmeen erilaiseen tilantee-
seen: verkko kontaktiopetuksen ohessa, verkko omatoimiseen opiske-
lun vilineeni ja varsinaisen verkkokurssin toteuttaminen. Erityisesti

avoimen yliopiston opetuksessa verkkokurssit ovat yleistyneet.

"Kontaktiopetuksen tukeminen: Opintojakson kotisivujen pii-
vitys viikottain luentojen jilkeen, mm. luennolla kdisitellyt asiat
Jja ajankohtaista-palsta, FAQ-sivu. .. Sihkdpostiviestit koko ryh-
mille tarvittaessa. Objaus ehki onnistunutta, koska mm. sihko-
postin saanti on vihentynyt olennaisesti. ..
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Kontaktiopetuksen tuki toimii myds omatoimisen opiskelun
tukena ja oppimateriaali on koetettu tehdi omatoimista opiske-
lua tukevaksi. Tutkimukset kesken, mutta.. joitain hyvin alusta-
via tuloksia oppimisesta, kun vertaillaan verkkomateriaalin kiy-
ton osuutta opiskelun osana.

Olennaista verkkokurssin yhteydessi: Selkeit ympiristor ja
tehtivinannot, opiskelijoiden taustojen huomioiminen, ryhmi-
en muodostaminen, aikatauluttaminen ja etukdteisinformaation
antaminen ...”

Jokainen mainituista verkon opetuskdyton tavoista vaatii oman
nikokulmansa oppijoille tarjottavaan tukeen ja ohjaukseen. Yksi
keskustelija kuvasi omia aiempia verkko-opetustoteutuksiaan. Ver-
kon roolin tunnistaminen osana opetusta ja oppimista on tirkedi.
Toimiiko verkko taustaty6kaluna padpainon ollessa muussa tyosken-
telyssd, onko verkkomateriaali eriyttdvini itseopiskelumateriaalina
vai toteutetaanko todellisia etdopiskelujaksoja. Kaikki opetus verkos-
sa ei vilttamittd vield ole yhteisollistd ja vuorovaikutteista toimintaa,
vaan vaatii myos huomion kiinnittimistd yksittdisen opiskelijan op-
pimisprosessiin ja sen tukemiseen (oppijoiden taustat, aikataulutus,
oppimateriaalit, tehtivinannot jne.).

Varsinainen verkkokurssi vaatii paljon eri osapuolilta. Aito
verkkokurssi on oppijan kannalta usein tyolds ja vaatii huomion
kiinnittimistd ajankdyton hallintaan, kuten verkkokurssilta kootun
opiskelijapalautteen perusteella oli kdynyt ilmi. My6s opettajalta
aidon verkkokurssin toteuttaminen vaatii aikaa, sitoutumista ja
halua panostaa myos opetuksen laadun kehittimiseen, kuten toinen
keskustelija lisdsi. Verkossa toimiminen vaatii oppijoilta yleisesti ns.
verkko-opiskelutaitoa, joka on tullut esiin varsinkin pidemmissid
opiskelukokonaisuuksissa. Tahidn liittyen yksi keskustelijoista toi

esiin verkko-opiskelussa mm. opiskelijan omakohtaisen sitoutumisen
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ja positiivisen itsetunnon merkityksen. Yleisesti merkitysorientoitu-
neet ovat ehki niitd, jotka verkko-opiskelussa parjaavit.
Pienryhmissd toimiminen laajemmissa verkko-opintokokonai-
suuksissa sai yleisesti kannatusta verkkokurssien toteutuksissa. Se
on parhaimmillaan toiminut jopa spontaanisti verkko-opiskelijoiden

itsensd ohjaamana.

"Aina parempi, jos opiskelijat itse tuntevat yhdessi tyoskentelyn
niin antoisaksi, ettd jatkavat spontaanisti (tai vihin yllytettyini
=)) opiskelua porukassa sellaisillakin opintojaksoilla, joiden ra-
kenne ei tihin pakota tai objaa. Parilla omalla kurssillani olen
moista ibmettd todistanut...”

Myés verkko-opiskelun kulissien eli kidytetyn oppimisalustan tai
taustalla olevan pedagogisen menetelmin tuttuus ryhmin tuctuuden
lisaksi ovat erddn osallistujan mielestd asioita, jotka kantavat verkko-
opiskelussa pidemmiille.

Verkkokurssin toteuttamiseen pedagogisena menetelmini tuli
keskusteluviesteissd esille ns. yhteistoiminnallinen palapelipalli,
joka on tutkimukseen perustuva ja yhteistoiminnallista oppimista
kisittelevissi kirjallisuudessakin tunnettu toteutusmalli yhdessi op-
pimiselle (Aronson et al. 1978; Sharan 1999). Ideana on pienryhmien
muodostaminen siten, ettd kullekin pienryhmin jisenelle tulee oma
asiantuntija-alueensa, johon hin perehtyy tarkemmin. Nimi eri
pienryhmien asiantuntija jdsenet kokoontuvat vililld yhteen vaihta-
maan tietoja ja syventimiin tietimystddn omasta erityisalueestaan.
Sen jilkeen he palaavat omaan kotiryhmiinsi ja tuovat sinne oman
asiantuntemuksensa pienryhminsi kiyttoon. Palapelimallin sovel-
tuvuuden todettiin liittyvin erityisesti tuotos-pohjaiseen opiskeluun
verkossa, jossa usein on erotettavissa sopivia osakokonaisuuksia (esi-
tys, dokumentti, lopputyd) pienryhmien tuotoksiksi. Parhaimmil-
laan voidaan hyodyntidi teknisen toteutusvilineen mahdollisuuksia
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(samanaikainen ja eriaikainen vuorovaikutus) oppimismetodiin

yhdistettyni.

Verkkovuorovaikutuksen luonteesta ja reunaehdoista?

Keskustelu verkkovuorovaikutuksesta oli vilkasta ja monipuolista.
Tissd keskusteluketjussa osallistujat selvisti pddsivit vauhtiin ja
heill oli ajatuksia ja kokemuksia jaettavanaan. Keskustelijan niko-
kulmaan vaikutti paljon oma positio ja tyo omassa yksikossdin. Se
saattoi ilmetd siten, ettd toiko keskustelija mukaan havaintoja vuoro-
vaikutuksesta sosiaalisena ryhmini vai teknisend oppimisalustoihin
liittyvdnd kysymyksend. Havaintoina ja ihmettelyn aiheina tulivat
esiin muun muassa kysymykset ryhmiytymisestd virtuaalisessa ym-
paristossd, anonyymiudesta tai tuttuudesta verkkovuorovaikutuk-
sessa, verkkokeskustelun piirteistd sekd millainen keskustelutyokalu
tarvitaan keskustelunhallinnalle ja dialoginomaiselle vuorovaikutuk-
selle verkkoympiristdssi.

Miten ryhmiytyminen virtuaalisessa ympiristossi sitten osal-
listujien mielestd toteutuu ja onko silld lisiarvoa? Se, miten verkon
tuomaa uutta ajan ja paikan suhteen joustavaa toimintaulottuvuutta
pystytddn hyodyntimiin, tietenkin vaihtelee. Verkko voi vaikuttaa
parhaimmillaan siten, ettd ryhmin jisenet eivit jisenni eniid vuoro-

vaikutustaan verkossa ryhmissd toimimisena.

", Jakso on olemassa ei-verkkoperusteisenakin ja tillaisena ver-
siona sen tarkoituksena oli ryhmdin tehtyjen tieteellisten alustus-
ten kdsittelyn kautta tieteellisen argumentoinnin oppiminen sekdi
sivutuotteena ryhmdtoimintaan osallistumisen kautta erilaisten
rybmdytymisilmididen kokeminen, havaitseminen, analysointi
jne. Verkossa toteutettuna jakso on tuon ryhmdytymisen suhteen
sitten siirtynyt uuteen ulottuvuuteen...”.
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Ryhmiytymiseen liittyvien roolien ja normien tunnistaminen ver-
kossa on kuitenkin hankalampaa, koska vuorovaikutuksesta muo-
dostuu sosiaalisesti vihjeettomadmpid (esim. Matikainen 2001). Ryh-
miytymiseen liittyy se, kuinka kiinted yhteisé ryhmistd muotoutuu
ja onko silld omaa tunnistettavaa identiteettia verkossa (vrt. Lehto &
Terva 2001). Vilittyneessi ja kirjallisessa viestinndssd ei pystytd ha-
vainnoimaan muiden tunnetiloja tai nonverbaalista viestintii, kuten
keskustelussa tuotiin esiin. Ryhmi joutuu rakentamaan toimintaan-
sa lihinni kirjallisen informaation ja argumentoinnin varassa, missi

asioiden kisittely on hitaampaa.

"Emme pysty havainnoimaan muiden tunnetiloja, ilmeiti tai
eleiti, vaan kaikki tulkinnar on tehtivi kirjallisten viestien
pohjalta. Emme ehki myiskddn koe samalla tavalla yhteenkuu-
luvaisuutta tai saavuta yhteisymmdrrysti verkkoyhteisossi kuin
kasvokkaisessa yhteisissi”

Keskusteluun osallistujia kiinnosti my6s kysymys, toimiiko ryhmin
vuorovaikutus verkossa paremmin anonyymini vai tutustumalla
toisiinsa? Ryhmin vuorovaikutuksen onnistumiseen voi vaikuttaa
se, kuinka tuttuja jasenet ovat keskenidin ja limmitetddnké ryhmad
tutustuttamalla heitd tavalla tai toisella toisiinsa. Keskustelu verkossa
el synny tai etene itsestddn, vaan vaatii huomiota ja ohjausta. Ryh-
miytymisen kidyntiinliht64d voidaan tukea kasvokkaisilla tapaamis-
illa ennen verkkokeskustelun aloittamista. Téstd tosin kokemukset
osallistujien kesken saattoivat olla my6s vaihtelevia. Tehtdvien laatu
ja mielekkyys vaikuttavat myos ryhmissd tyoskentelyn onnistumi-
seen. Eris keskustelijoista toi esiin sen, etti itse asiassa verkossa usein
toimimme lihes anonyymisti, silld pelkit keskustelijoiden nimet
eivit vilctdimated paljasta millainen henkild kyseessi, jos verkkokes-
kustelijat eivit ole entuudestaan tuttuja.
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Keskustelu ja varsinkin toisten kommentointi verkossa voi olla
varovaisempaa, silli verkossa ehki toimitaan konflikteja viltellen.
Kritiikki voi verkossa esitettyni ja luettuna tuntua vastaanottajasta
jopa paljon ”julmemmalta® kuin kasvokkain kuultuna. Anonymi-
teetti voisi olla yksi keino esittdd kritiikki ja palaute puolueettomana.
Mutta se on toisaalta vield uusi asia, josta on vasta jonkin verran
hajatietoa ja kokemuksia olemassa. Silld on sekd uhkia ettd mahdolli-
suuksia opetuskiytossd. Verkko-opiskelijat itse esimerkiksi eivit ole
olleet innostuneita asiasta, kuten eris verkko-opettajista kuvasi.

"Kysyin muuten erddssi kokeilussani opiskelijoiltani jossain vai-
heessa, etti haluaisivatko he kokeilla anonyymiutta, ja miti he
olettaisivat sen tyoskentelyynsi vaikuttavan. Se ryhmi kieltiytyi,
Ja vditti, etti ei se mitddn lisid toisi. Rooliaan on aika vaikea
muistaa...”

Verkkovuorovaikutuksen piirteind erds keskustelijoista toi esiin,
ettd usein on korostettu verkossa tapahtuvan keskustelun olevan
vapaampaa tai vapauttavampaa kasvokkaiseen keskusteluun verrat-
tuna. Verkko voi rohkaista hiljaisempiakin osallistumaan. Emme
myoskdin luokittele muita esimerkiksi ulkondon perusteella. Kes-
kustelu verkossa on my®os asiapitoisempaa verrattuna kasvokkaiseen

vuorovaikutukseen, kuten kaksi osallistujista kuvasi.

"Verkkokeskustelu on muodollisempaa, joku voisi sanoa vaikka
ettd kankeaakin ... pysytidn asiassa, saadaan tehtyi se mikd teh-
tdvdnd on, eikd jiidd jaarittelemaan tuntitolkulla asian vieres-
td. Nyt vertaan toisaalla tissi rungossa kertomaani virtuaalityo-
pajaa piiviopiskelijoista muodostuvaan tyopajaani, ja rybmien
tuotoksiin. ... Syntyy ikdin kuin valmista, jossakin jirkevissi
ajassa, ilman turhaa porua”
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Verkkovuorovaikutuksen tavoitteiden pohdinta on my®os tirkedd. Se
miirittelee sen, millaista lisdarvoa opetukselle ja oppimiselle verkon
kiytolld tavoitellaan. Lisdarvo miirittyy sen mukaan, onko tavoit-
teenamme tiedon vilittiminen mahdollisimman suurelle kohdejou-
kolle, vai tavoittelemmeko verkon avulla joustavaa vuorovaikutusta ja
monipuolisia kontribuutioita pienryhmissi? (vrt. Collis & Moonen
2001). Kun pohditaan pienryhmien hyddyntimistd, on myos mie-
tittdvd tehtdvien ja ohjeistuksen mielekkyyttd. Riittdvin jisentynee-
seen aiheeseen on osallistujan nikokulmasta helppoa tarttua

"Keskustelunavaukset tyyliin “kertokaa kokemuksistanne” tai
“keskustelkaa aiheesta” tuottavat: a) pitkid, irrallisia monologe-
Jja, joihin kukaan ei jaksa tarttua, b) syvid hiljaisuutta. Niin siis
virtuaalisessa reaalimaailmassa.”

Pienryhmien vuorovaikutuksessa dialoginen vuorovaikutus nos-
tectiin  esille useammissa osallistujien viesteissd. Vastavuoroisen
dialogin avulla virtuaalisesti on tavoitteena rakentaa muun muassa
yhteisia tuotoksia pienryhmissd ja luoda yhteisllista kontekstia
virtuaaliympiristoon (vrt. Korhonen 2003, 238-242). Ryhmaidy-
namiikka ei verkossa suinkaan katoa, vaan verkossakin vaaditaan
opettajalta ja ohjaajalta samankaltaisia vuorovaikutustaitoja kuin
muissakin opetuksen toimintaympiristdissi. Yleisesti onnistuneen
verkkovuorovaikutuksen tunnuspiirteiksi tulivat tehtdville varat-
tu riittdvd aika (useampi viikko tehtivdia kohden aikaa), riittivin
konkreettinen ja hyddylliseksi koettu aihe (tehtiville voidaan luoda
kuvitteellinen ympiristo) seki riittavin helppokiyttdinen alusta ver-
kossa. Keskustelu verkossa vaatii lisiksi sddnnollistd seuraamista ja
oppijoiden vastavuoroista dialogia, jossa yritetddn ymmirtid toisten
lihettdmien viestien sanomaa ja pyritdin myos vastaamaan niihin.
Oppimisalustat ja niiden sisidltimit keskustelunhallintaa tu-
kevat ominaisuudet kirvoittivat myos mielipiteitd, jotka liittyivit
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verkkovuorovuovaikutuksen keskeisimpidin toimintoon: eriaikaisen
keskustelun hallintaan. Keskustelualue on tirkein tyokalu vuoro-
vaikutteisen verkko-oppimisen organisoinnissa. Verkko-oppimis-
alustojen keskustelutydkaluista on tullut tutuksi tietynlainen verk-
kokeskustelun perusolemus. Tdhin liittyy tuki dialoginomaiselle
vuorovaikutukselle. Se tarkoittaa osallistujien nakokulmasta selkedi
hahmotusta kiydylle keskustelulle, joka usein konkretisoituu koko
keskusteluketjun nikymisend keskustelupuuna. Uuden ja itselle ou-
don alustan kiyttd voi aluksi aiheuttaa vaikeuksia osallistujille tai

ainakin vaatii hieman totuttelua.

" jdrjestelmissi on eroja ja timd keskustelualue -tyokalu tai mi-
ten sitd nyt kulloinkin nimitetiinkddn, on tirked asia. ... Itsel-
lini on omakohtaisia kokemuksia ja lievii abdistuksenkin tun-
temuksia siitd kun pidtyy opiskelijaksi uudelle vieraalle alustalle
Jossa viestien ja keskusteluketjujen néyttiytyminen ja hahmotta-
minen ovat ongelmallisia’.

Keskustelupuussa yhdestd keskustelunavauksesta syntynyt viestien
ketju muodostaa keskustelusdikeen. Tirkedd on koko keskustelu-
puun selaaminen joustavasti ja puheenvuorojen avaaminen. Omassa
viestissakin tulisi voida joustavasti viitata muihin samalla kun kir-
joittaa omaa kontribuutiotaan keskusteluun. Niissa toiminnoissa on
valitettavasti vield paljon parantamisen varaan. Oppimisalustojen
toiminnallisuuteen tuleekin kiinnittda huomiota.

Oppimisalustojen kiytettivyyden ja toiminnallisuuden kehitte-
ly onkin saattanut olla yhteni kohteena tutkimus- ja kehitystyossd
joissakin yksikdissd. Erids osallistujista kuvasi heiddn omaa ratkai-
suaan keskustelunhallintaan verkko-oppimisessa. Erilaisiin keskus-
telutilanteisiin verkossa (esim. teemakeskustelu, ddnestys, ideariihi,
yhteissuunnittelu) tarvitaan oma kiyttoliittymd. Myos erilaisten

alustojen toiminnallinen vertailu on saattanut olla kiynnissi olevana
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arviointihankkeena tietoisuuden lisidmiseksi ohjelmistojen toimin-

nallisuudesta ja sopivuudesta erilaisiin kiyttotarkoituksiin.

Voiko kaytannollisia tai taidollisia asioita oppia verkossa?

Verkkokeskusteluja sovelletaan usein kisitteellisiin ja teoreettisiin
aihealueisiin verkko-opetuksessa. Vuorovaikutus verkko-oppimis-
ympiristossd koettiin yleisesti hyvini keinona rakentaa oppimisen
tueksi ympiristod, joka tukee, selkeyttdd ja syventdd opittavaa si-
siltod. Verkkoon voidaan koota luettavaa tai katsottavaa aineistoa
oppimisen tueksi, joka voi my6s toimia keskustelun virittelijana.

", kun verkkoon on mahdollisuus ujuttaa luettavaa/katsottavaa
aineistoa, joka tukee, selkeyttii ja syventii opeteltavia taitoja,
asioita, pddstidn taas askelen eteenpdin..”

“Jos ryhmidsti loytyy uskallusta niin yksi erinomainen oppimis/
opettamistapa olisi videon kéytto: opetettava taito, vaikkapa ui-
mahyppy, videoidaan ja kukin rybmdiliinen opettajaa myoten
voi katsella verkkovideosta ja kommentoida niin kriittisesti esitys-
td kuin hyppddjin kantti kestid.”

Kiytinnéllisten tai taidollisten asioiden kuvaaminen ja kokemus-
ten jakaminen verkossa voi rakentaa pohjaa edetd kiytinnollisissd
taidoissa. Koska vuorovaikutus perustuu kirjalliseen viestintdin,
kirjoitetut kertomukset ja kuvaukset toimivat vilineind prosessin
lipikdymisessd ja osaamisen kehittimisessi. Osaamisen etenemi-
nen tehddin ikdin kuin nikyvimmiksi seki itselle ettd muille. Se
voi sisdltdd omien ajatusten selkiyttimistd, mielikuvia ja tunteiden
lipikdymistd. Tami peilautuu myds palautetietona yksittdiselle op-
pijalle.
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”.. .ndkisin ettd jo omien ajatusten selkeyttiminen, omien mieli-
kuvien kirjaaminen, omien tunteiden lipikidyminen narratiivi-
sin keinoin luo hyvin pohjan edeti kiytinnin taidoissa pitem-
mdlle...”

"Kun kirjoitetut ”kertomukset” vield jaetaan tutun ja turvallisen
rybmdén kanssa ja saadaan palautetta, wusia ideoita, nikiokul-
mia jne. ...”

Yksi nikokulma kiytinnollisten asioiden verkko-oppimiseen voisi
keskustelijoiden mielestd olla niin sanottujen taidollisten haasteiden
asettaminen, toiminta ja testaaminen sekd toiminnan jilkeinen
kokemuksien jakaminen muiden kanssa. Tuen merkitys on tirkedd
harjoittelussa. Siind korostuu toiminnan jilkeen tehdyn reflektion
osuus, jossa palautetta saadaan itsearvioinnin lisiksi myos ohjaajalta
ja ryhmailed.

“on tirkeditd keskustella asioista ja kokemuksistaan ryhmissd,
mutta silli edellytykselld, etti myos konkreettisesti asettaa itsel-
leen taidollisia haasteita ja kertoo niistd ja muista omakohtaisista
testauksien yhteydessi saaduista kokemuksistaan. Jakamalla nii-
td kokemuksia voimme yhteisollisesti oppia paljon”.

Virtuaalisuus ei kuitenkaan korvaa kaikkea omin kisin tekemisti
tai todellista harjoittelua. Todellisuuden kompleksinen luonne ei
tule keinotekoisissa virtuaalimaailmoissa ja simulaatioissa aina esille,
kuten yksi osallistuja huomautti. Verkko voi toimia pikemminkin

hyvini apuna tai lisini erilaiselle kdytinnolliselle harjoittelulle.
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Asiantuntijafoorumilla keskusteltua

Seminaarin jilkeiseen keskusteluun nimetyilld henkilsilld oli ti-
laisuus my®s avata keskustelut tekemilld kysymyksid viidelle semi-
naarissa alustaneelle henkilélle. Seuraavassa keskustelun analyysissa
arvioimme sen etenemistd ja sisdltojd. Keskustelun etenemisestd
tarkastellaan kysymysten kohdistumista luennoijille ja yksittéisiin
kysymyksiin liittyvid kommunikaatioketjuja. Sisdltdjen osalta
huomio kiinnittyy kysymysten ja keskustelujen aiheisiin, niiden
verkkoympiriston erityiskysymyksiin kohdentumiseen sekd niiden

teoria—kdytints-ulottuvuuteen.

Keskustelun ulkoisista piirteista

Seminaarin aiheiden kiinnostavuus niytti vaihtelevan melkoisesti,
ainakin arvioituna teemoista kiytyjen keskustelun ja asiantuntijoille
esitettyjen kysymysten mairilld. Sen lisiksi, ettd aiheet ja niistd pi-
dettyjen alustusten voi katsoa vaikuttaneen kiinnostukseen, nidyttid
asiantuntijan ensimmaiselld kommentilla tai vastauksella olleen vai-
kutusta teeman kisittelyn jatkumiseen. Keskustelun p4attyminen tai
hiipuminen voi johtua vastauksen tyhjentdvyydessi tai innostamat-
tomasta kommentista. Aloitetun keskustelun pitemmalle eteneminen
voi sekin johtua eri asioista, esimerkiksi innostavuudesta tai siité, ettd
jotakin vastauksessa tai kommentissa on jidnyt avoimeksi.
Asiantuntijoiden alustuksissa oli eroja suuntautumisessa erityi-
sesti verkkopedagogisiin kysymyksiin. Silli on ollut luonnollisesti
vaikutus myds siihen, ettd keskusteluissa ja kysymyksissi haettiin
vastauksia varsin yleisiin pedagogisiin ja didaktisiin kysymyk-
siin. Keskusteluun osallistuneiden erilainen verkkopedagogiikan

kokemustausta on todennikéisesti vaikuttanut mahdollisuuteen
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osallistua keskusteluun verkkoperustaisten oppimisympirist6jen
erityispiirteistd. Molemmat edelld mainitut asiat huomioon ottaen ei
ollutkaan ylldctivii, ettd keskustelu polveili varsin spesifeisti verkon
kysymyksistd yleisiin opetuksen organisoinnin pohdintoihin.
Keskustelusisiltdjen painopiste oli enemmin kiytinnéllisissd
kuin teoreettisissa kysymyksissd. Tami painotus korostui erityi-
sesti silloin, kun kysymykset, kommentit tai nikemykset liittyivit
yksittdisten oppiaineiden tai kurssien toimenpanoon. Toisaalta asian-
tuntijat pyrkivit kuitenkin pitimiin keskustelua teoreettisemmalla
tasolla ja verkko-opetusta yleensi koskevissa teemoissa.
Innokkaimpia kysymysten tekijoitd ja keskusteluketjujen avaajia
olivat selvistikin tiedonjanoiset noviisit. He esittivit kysymyksensi
ennakkoluulottomasti ja peruskysymyksiin tarttuen. Toisaalta muu-
tamat kokeneet verkkopedagogit tai hands on -osaajat tekivit varsin

spesifejd kysymyksid tutkimusperiisistd havainnoista.

Asiantuntijafoorumin keskustelun sisallot

Keskustelu kdynnistyi kysymykselld oppimisen omistajuudesta. Op-
pimisen omistamisen kisitehin viittaa oppimisen kokemiseen oma-
kohtaiseksi ja itselle merkitykselliseksi kokemukseksi vastakohtana
ei-reflektiiviselle ja ulkoa ohjatulle oppimiselle. Se lihinni liitcyy
konstruktivistiseen kisitykseen oppimisesta ja oppimisympiriston
rakentamiseen aktivoivia ja itsearvioivia tydmenetelmii tukevaksi.
Oppijoista tulee oppimisensa subjekteja opettamisen kohteena ole-
misen sijaan. (vrt. Honebein et al. 1993.) Omistussuhteita koskeva
keskustelu jii aika lyhyeksi ja ilman merkittivid vastauksia. Tdhin
vaikurtti ehki eniten aiheen (kisitteenkin) uutuus tai vieraus seki
akateemisuus, ainakin osalle keskustelijoista. Keskustelussa pohdin-
nat kohdistuivat lihinni oppijalihtdisemman opiskelun luonteeseen,
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haasteisiin ja seurauksiin. Lopputulema voidaan tiivistdd havaintoon
tarkoituksenmukaisesta oppimisen vastuunotosta. Oppimisen vallan
siirtiminen oppijalle ei ole itsestidnselvyys. Opettajan toiminnalla ja
ratkaisuilla on keskeinen sija onnistuneissa prosesseissa. Pahimmil-
laan omistussuhteissa opiskelija ji3 oman onnensa nojaan.
Seuraavassa keskustelun vaiheessa nousi esiin kysymys verkko-
ympiristdssid tydskentelevien oppijoiden jaetun ymmirtimisen
merkityksestd oppimistulosten laatuun. Tamin teeman kdynnista-
ja oli yhdessd seminaarin alustuksista esiintuodut tutkimusperiiset
havainnot tekijdistd, joilla katsottiin olleen vaikutusta juuri oppimis-
tulosten laatuun. Yhteinen ymmirtiminenhin (intersubjektiivisuus
yksildiden vililld) nahdidin vilttimattomani tavoitteena yhdessi te-
kemiselle ja tiedon kanssa tydskentelylle ja timi heijastuu oppijoiden
tiedonkonstruoinnin laatuun hajautetussa verkkoymparistossa (vrt.
Bober & Dennen 2001). Seminaarin jilkeisessd keskustelussa tuotiin
esiin myos joitakin periaatteita ja ideoita, joilla verkkovuorovaikutus-
ta voidaan rakentaa oppijoiden ymmirrystd tukevaksi. Keskustelu
ylsi my6s pohdinnaksi yksittdisten pedagogisten toimintamallien
(esim. yhteiséllisyys, ongelmaperustainen oppiminen ja tutkiva op-
piminen) mahdollisuuksiin silloin, kun nihddin tarvetta ymmarti-
misen syventimiseen. Tdmin keskustelun asiantuntijajdsen tiivisti

pohdintoja seuraavasti:

"Aikaisemmin olemme lihes kaikissa verkko-oppimisen tutki-
muksissamme kdyttineet pedagogisena mallina tutkivan oppimi-
sen mallia ja se on toiminut toisinaan hyvin toisinaan huonosti. ..
Tutkivan oppimisen malli on T:n mainitsemaa PBL-perbettd,
tosin pohjautuu hieman erilaiseen oppimisteoreettiseen painotuk-
seen. ..

“Erds ongelma em. malleissa on se, ettd ne ovat niin kokonaisval-
taisia. Niihin pitii ~hurahtaa”, jotta ne muuttuvat syvéllisiksi
kéytinniiksi.”
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Teemaa koskenut keskustelu oli koko asiantuntijafoorumin ehkd
vilkkain osio.

Keskustelu merkityksellisesti ja sopeuttavasta oppimisesta pai-
nottui merkityksellisyyden 16ytdmisen keinoihin jittden kuitenkin
kidsitteiden miirittelyn ja konkretisoinnin ulkopuolelle. Merkityk-
sellisen oppimisen yhteydet nihtiin syntyvin sisilt6ihin orientoitu-
misen ja reflektion kautta. Reflektiota koskevissa puheenvuoroissa
oli my®6s kriittisid sidvyjd. Tdhdn keskusteluteemaan vihin yllittden
mukaan tullut lyhyt nikemysten vaihto niin sanotusta hiljaisesta
tiedosta ja sen merkityksestd heritti myos pohdintoja. Seminaarissa

alustanut asiantuntija totesi, ett:

"Ebkdi hiljaisen tiedon sijasta pitiisikin pubua enemmin intui-
titvisesta toiminnasta, jota tehdddn reflektion avulla néikyvim-
miksi, tiedostetummaksi. Samoin reflektio ei ole se ainoa asia,
mibin tulisi kiinnittid huomiota merkityksellisen oppimisen
kannalta.”

Erilaisten oppimissisiltéjen merkityksestd ja vaikutuksista verk-
kotoiminnassa (organisointi ja oppimisprosessit) on yleensd kiyty
keskustelua aika vihin, vaikka em. asioiden merkitys on tunnistettu
ja tunnustettu konventionaalisten jirjestelyn mukaisissa opinnoissa.
Asiantuntijakommentissa nousi esiin eri sisiltojen aiheuttama eri
typpinen tiedonrakentelu ja keskustelu. Keskustelun erityisen pai-
navaksi merkitykseksi mainittiin sen mahdollisuus tukea oppijoiden
metakognitiivisten toimintojen vahvistumista.

Verkkoperustaisissa oppimisymparistdissd toteutuneen toimin-
nan seurannassa ja evaluaatiossa on noussut usein esiin kysymys
motivaatiosta. Erityisen ongelmalliseksi on mainittu usein moti-
vaation ylldpito. Kiyty keskustelu toi esiin volition kisitteen (tahto),
joka viittaa oppimisen tutkimuksessa esille nousseihin havaintoihin

motivaation, metakognition ja volition yhteyksistd. Volition taustalla

38



Verkko-opetuksen ja vuorovaikutuksen erityispiirteité tunnistamassa

on kisitys oppimisesta itsesddtdisend prosessina (self-regulated lear-
ning), johon myos oppimisen sosiaalinen ja emotionaalinen ulot-
tuvuus liittyvie (vrt. Corno 1993; Wolters 2003). Silld on selvisti
yhteyksid perinteisissd motivaatioteorioissa esitettyyn motivaation
kaksisuuntaiseen struktuuriin — motivaation syntyminen ja ylldpito.

Asiantuntijakeskustelijan mukaan

"Volition voisi mdéiritelld pyrkimyksend yllipitii tavoitesuun-
tautunutta toimintaa erilaisista hiiridisti ja ristiriitaisista mo-
titveista huolimatta.”

Seminaarissa kisiteltyd teemaa tieto- ja viestintitekniikan merki-
tyksestid ja haasteista oppimiselle voi pitdd yleisesti verkkopedagogii-
kan keskeisiin peruskysymyksiin kuuluvana. Kiyty verkkokeskustelu
jai suhteellisen lyhyeksi ja sisilsi sekd laajasisiltdisia teoreettisempia
ettd varsin kidytintokytkentiisia puheenvuoroja. Jalkimmiiset kes-
kittyivit verkko-opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen — kiytin
keskustelussa esilld ollutta termii - kikkoihin. Asiantuntija ei ndhnyt

tillaisia edes olevan.

“Ja usein timdi unohtuu: miksi verkko-oppimisen/tyiskentelyn
tulisi olla ongelmatonta, eibin siti ole ‘traditionaalinenkaan’
opetus/oppiminen. Olisiko meilld vihin liian suuret toiveet ja
odotukset...”

Laajempi nikemys asiasta tuli esiin puheenvuorossa jossa todettiin

"Sen sijaan, ettd teknologian ajateltaisiin tehostavan vuorovai-
kutusta tai oppimista, pitdisi kysyd, miten se vaikuttaa ihmisen
toimintaan ja muuttaa sitd.”

Asiantuntijan kommentti vahvisti teknologian muuttavan tapaamme

nihdi maailmaa ja olla maailmassa.
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Verkko-opetuksen arviointi -teeman keskustelu avattiin kysy-
mykselld siitd, onko verkko-opetuksen evaluointiin kehitelty omia
menetelmii tai malleja. Todettiin tillaisiakin varmaan olevan, mutta
ei kuitenkaan irrallaan yleisemmistd arvioinnin malleista. Teeman
seminaarissa alustanut asiantuntija korostikin arvioinnin monimuo-
toisuutta, arvioinnin kohteen merkitystd. Verkko-oppimisympiris-
toissd merkittdvin osa arvioinnista on kohdistettu samoihin asioihin

kuin konventionaalisissa oppimisymparistdissa.

"Miti siitd sitten seuraa evaluoinnin subteen. Totean, etti samat
hyviin opetuksen kriteerit, jotka ovat kiytissi missi tabhansa ope-
tuksessa, toimivat verkkoperustaisiakin arvioitaessa.”

Keskustelun aikana tuli esiin myds kysymys arvioinnin ajankohdas-
ta: prosessin kuluessa, vilittdmaisti sen jilkeen vai viivdstettynd? Nii-
denkdin ratkaisujen osalta verkkoperustaisten oppimisympiristdjen
ei sindnsid katsottu merkittdvisti poikkeavan muista oppimisympi-
ristoistd. Verkossa kiytdssd olevat opiskelijakeskeiset, vuorovaikut-
teiset menetelmit antavat yhden keskusteluun osallistuneen mukaan
perustaa erityisesti laadullisten arviointimenetelmien kiytolle.
Arviointi yleensi ja erityisesti verkkoperustaisten oppimisympa-
ristojen yhteydessd todettiin haastavaksi tehtdviksi. Merkittidvini
huomiona on pidettivi opiskelijoiden tarvetta tietdd arviointitavoista

ja kriteereistd silloin, kun arviointi koskee heiti.

Asiantuntijafoorumin anti

Asiantuntijafoorumin tarkoitus oli antaa mahdollisuus kysymyksiin
ja kommentteihin niilld teema-alueilla, joita edeltdvissd seminaarissa
oli kisitelty. Toisaalta osallistujilla oli tilaisuus saada tarkennuksia ja

syvennystd asiantuntijoilta suoraan heidin kisittelemistiin aiheista,
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toisaalta keskustelun oli tarkoitus olla laajempaakin pohdintaa kisit-
telyyn tulleista kysymyksista.

Asiantuntijafoorumilla oli my6s erdinlainen pilottiluonne. Ha-
luttiin kokeilla téllaista kdytdnto4 ja katsoa, miten voisi rikastaa asi-
oiden kisittelyd, tdssd tapauksessa seminaarialustuksissa esiintuotuja
asioita.

Pilottikokeilun tapaan timikin keskustelufoorumi antoi kuiten-
kin enemmin vihjeitd siitd, miten toteuttaa tillainen 2-vaiheinen ja -
muotoinen vuoropuhelu kuin tuoda merkittivisti tiydentivii tietoa
seminaarialustuksista kisitellyistd aiheista. Kokeiluluonteinen fooru-
mi ei kuitenkaan tyrminnyt ajatuksia nyt kdytetyn ratkaisun kiytts-
kelpoisuudesta. Selvisti kuitenkin tuli esiin tarve pohtia syvillisesti
sitd, miten yhdistdd verkkokeskustelu eldviin lihiopetusratkaisuihin
kuten tdssi asiantuntijoiden luentoihin tai alustuksiin.

Yleisenid yhteenvetona voi todeta keskustelupuheenvuorojen tai
asiantuntijain kysymyksiin antamien vastausten sellaisenaan olleen
anniltaan aika vihiisia. Nyt koetun perusteella ndyttdd siled, ectd
vastauksiin ja my6s keskustelun muihin puheenvuoroihin rtulisi
sisdllyttdd ainakin viitteitd teemaa koskevista lisitiedon ldhteisti.
Verkkoympiristossd luontevimpina voi pitdd sellaisia, jotka ovat

online-julkaisuina verkossa.

Johtopaatokset ja pohdinta

Kaksi edelld kuvattua keskustelualuetta (yleisfoorumi, asiantunti-
jafoorumi) olivat luonteeltaan hyvin erilaiset. Ne kuvastavat hyvin
vahvasti sitd, kuinka vuorovaikutuksen luonne verkkoympiristossia
rakentuu oppimistilanteelle ja tehtiville annettujen reunaehtojen

mukaisesti. Yleisfoorumilla vuorovaikutus rakentui pidemmistd
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keskusteluketjuista, joissa oli my6s parhaimmillaan vastavuoroista
toisten ajatuksiin viittaamista ja nikokulmien laajentamista. Asian-
tuntijafoorumin vuorovaikutus sen sijaan rakentui kysymys-vastaus
ketjujen varaan, jotka yleensi olivat myds hyvin lyhyitd. Vastavuo-
roista ajatustenvaihtoa ei juuri syntynyt, vaan kyse oli lihinni semi-
naarialustusten aiheiden kiinnostavuudesta ja kiinnostuksen perus-
teella herdnneistd lisikysymyksistd. Keskustelualueen kiytto on ylei-
sesti yksi verkkokurssien suosituimmista ratkaisuista, mutta timikin
pieni esimerkki osoittaa, ettd keskustelun tavoite ja toimintatavat
tulee miettid riittdvin tarkoin ennakkoon, jos tavoitellaan dialogista
vuorovaikutusta tai oppivan yhteison syntymistd verkkoon. Peda-
gogisten ratkaisujen tulee istua kurssin sisdllollisiin tavoitteisiin ja
teknisen ympiriston tarjoamiin mahdollisuuksiin.

Yleisfoorumilla osallistujat toivat mukaan kdytinnon kokemuksi-
aan ja kdytinnon teemat hallitsivat keskustelua. Teemoista nousivat
vahvimmin esiin verkko-opetuksen ja ohjauksen kiytinteet seki
ryhmin toiminta verkossa. Konsensusta ja yhteisymmairrystd herit-
tdvid ajatuksia oli useita. Verkon opetuskiyton kannalta osallistujien
mielestd kannattaa erotella ne tilanteet, jolloin verkkoa hyddynne-
tddn muun opetuksen ohessa tilanteista, jolloin ollaan varsinaista
verkkokurssia rakentamassa. Verkon roolin tunnistaminen niissd
eri kidyteotilanteissa osana opetusta ja oppimista on tirkedi. Samassa
pienryhmissi toimiminen lipi koko pidemmin opiskelujakson ja
tuttu alustaohjelmisto mainittiin tirkeini kantavina periaatteina to-
teutuksen kannalta. Ryhmiytyminen verkossa tosin on haasteellista
ja kokemukset tdstd vaihtelivat. Rajoittumisessa kirjalliseen viestin-
tddn verkkokeskustelussa oli sekd etuja ettd haittoja vuorovaikutuk-
seen osallistumisen kannalta. Kdytinnollisten taitojen oppimisesta
todettiin, ettd verkko voi toimia siindkin hyvini apuna ja yhteisen
reflektion mahdollistajana taidollisen harjoittelun edetessd. Osallis-
tujien mielestd virtuaalisuus ei kuitenkaan korvaa todellista harjoit-
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telua. Aktiivisimpia osallistujia yleisfoorumin keskusteluun olivat
kokeneet verkkopedagogit ja hands on -osaajat. Heilld oli selvistikin
halu jakaa tietoa ja osaamistaan. Heididn osallistumisensa jopa hallitsi
keskustelun etenemistd. Muut jdivit enemmin kysyjin tai seuraajan
rooliin, jolloin he eivit juuri lihettineet viestejd yleisfoorumille.

Asiantuntijafoorumilla nousivat kysymyksissd esiin oppimis-
prosessiin ja verkko-opetukseen arviointiin liittyvit aihealueet.
Oppimisprosessissa askarruttivat opiskelijan motivaatioon ja mer-
kityksellisen oppimisen tekijéihin liittyvit asiat. Samoin tieto- ja
viestintitekniikan asettamia haasteita oppimiselle ja oppimisen
laatua haluttiin asiantuntijoiden valottavan. Arviointi on myds usein
kiytinnon opetustyotd tekevien huolenaiheena ja nytkin haluttiin
pohtia kysymystd, eroaako arviointi verkossa konventionaalisiin
oppimisympiristdihin verrattuna. Kommenttina olikin, etté verkko-
tyoskentelyssd merkittivin osa arvioinnista on kohdistettu samoihin
asioihin kuin perinteisissd opetustilanteissa. Asiantuntijafoorumilla
ei syntynyt vilkasta keskustelua, eikd kysymyksid asiantuntijaa koh-
den tullut kuin muutama. Se, ketkd asiantuntijafoorumilla olivat
aktiivisimpia, vaihteli yleisfoorumiin verrattuna. Moni kysymyksistd
oli tiedonjanoisten noviisien esittimii. Heille asiantuntijafoorumi
tarjosi nahtdvisti kanavan tehdi itsed askarruttavia lisdkysymyksii,
mihin varsinaisena seminaaripiivini ei ollut mahdollisuuksia. Myos
tutkimusperdisiin  havaintoihin kysyjdt halusivat lisdvalaistusta,
miki on yleisesti positiivista timintyyppisen verkkofoorumin annin
kannalta.

Yleisend kysymyksend nididen kokemusten ja havaintojen perus-
teella voidaan pohtia my®és sitd, miten voitaisiin tukea erilaisia verk-
ko-opettajia ty6ssiin? Huomion kiinnittdminen pelkistiin hyviin
kiytinteisiin kontekstistaan irrallisena ilmioni ei ndytd riittdviled
lihtokohdalta tieto- ja viestintdtekniikan opetuskidyton kehittdmistd
ajatellen. Eri oppiaineiden sisilldissd, metodisissa lihtokohdissa ja
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opetuksen ja oppimisen kulttuureissa on huomattavia eroja, joten se
malli tai idea miki toimii yhdessd kontekstissa, ei ole vilttdmarttd
sellaisenaan siirrettdvissd toiseen kontekstiin. Yleiselld tasolla voi-
daan jakaa kokemuksia verkon kiyttotavoista osana opetusta, mutta
sen ohella huomiota tulisi kiinnittdd enemmin verkko-opetuksen
ja opiskelun didaktiseen organisointiin ja sosiaaliseen rakenteeseen.
Kokeneitten verkkopedagogien ja hands on -osaajien esiintuomat
kokemukset verkkokeskustelun yleisfoorumilla ovat merkkejd juu-
ri timinkaltaisesta tarpeesta. Verkko-opiskelun ympiristo tulisi
nihdi enemmin didaktisena ympiristoni, jossa huomiota tulisi
kiinnittdd ryhmiin ja sen toimintaan hajautetussa yhteistydssi ver-
kossa. TAmi on hyvin haasteellinen lihtokohta, jossa on ehki kaksi
ratkaisuvaihtoehtoa. Voimme miettid joko tarkoitukseen radtilsity-
jen yhteistyokdytintojen kehittdmistd tai valmiiden strukturoitujen
yhteistoiminnan mallien (esim. yhteistoiminnallisen oppimisen me-
todit, projekti-opiskelu ja suunnittelutehtivit, tutkiva oppiminen,
PBL) ottamista kiyttéon. Niilld vaihtoehdoilla on omat etunsa ja
kriittiset kohtansa, joihin on hyvi kiinnittdd huomiota punnitessam-
me verkkojen opetuskiyttod yliopistopedagogiikassa.
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Oppimisymparistd verkkona — verkko
oppimisymparistona

Keskustelua verkkoperustaisista oppimisymparistoista

Opiskelussa ja opetuksessa kiyttoon otetut, tietoverkkoperustaiset
ratkaisut ovat konkreettinen osoitus tietoyhteiskuntakehitystd luon-
nehtivan teknologian monista sovelluksista. Kysymys ei kuitenkaan
ole tdysin uudesta asiasta. Yksilon oppimisen tukena on aina pyritty
kiyttimdin myds ihmisen luomia teknisid apuvilineitd ja keinoja,
jotka ovat herittineet pedagogista keskustelua, puolesta ja vastaan.
Verkkoperustaista opetusta tai oppimisympiristdd voidaan tar-
kastella kahdella opetuksen ja opiskelun organisointimuotojen kehi-
tysjatkumolla. Ensimmiistd jatkumoa voi nimittd luokkaopetuksen
laajennuksen jatkumoksi. Sen alku voidaan kiinnittdd kirjeopetuk-
sen ensivaiheisiin, jo noin 150 vuotta sitten. T4ll jatkumolla tutkijat
ovat loytineet erilaisen miirin etdopetuksen kehityssukupolvia,
joihin en paneudu yksityiskohtaisemmin. Nyt eti-ja monimuoto-
opetuksen arjessa on siirrytty yhd enemmin erilaisiin verkkoperus-

taisuuteen tukeutuviin pedagogisiin ratkaisuihin. Verkkoperustaisen
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toiminnan osuus oppimisympiristén kokonaisuudessa voi vaihdella
hyvinkin merkittdvisti.

Toinen jatkumo liittyy tietokoneperustaisen teknologian opetus-
kaytto6n ja sen historiaan, joka on edellisti huomattavasti lyhyempi,
mutta sisilcdd sekin selvisti erotettavia kehitysvaiheita. Niitikin voi-
daan nimittdd kyseisen kehityksen sukupolviksi. Jotkut tutkijat ovat
16ytineet niitd neljd (esim. Koschman 1996), toiset muun miirin.

Tietokoneavusteisen opetuksen kehityksessd verkkoperustaiset
online-ympiristot ovat tuoneet opiskeluun tdysin uusia mahdolli-
suuksia. Tatd mahdollisuutta kidytetddn hyviksi monimuoto-ope-
tuksen (etdopetuksen) lisiksi perinteisen luokkaopetuksen keinojen
laajentamiseen.

Edelld miirittelemini jatkumot eivit ole toisistaan riippumatto-
mia. Menemittd yksityiskohtaisemmin yhtymikohtien tai eridvien
alueiden tarkasteluun voi verkkoperustaisten oppimisympiristdjen

nihdi sijoittuvan molemmille jatkumoille.

Erityisen verkkopedagogiikan tarpeesta

Edelld kuvatusta kehityksestd on seurannut my®és erilaisia verkkope-
dagogisia pohdintoja. On mietitty, onko erityiseen verkkopedago-
giikkaan tarvetta ja jos on, miti se olisi. Pohditaan, onko esimerkiksi
oppimisympiristdjen muutos oleellisilta osin niin ratkaisevaa, ettd
perinteisiin pedagogisiin tai oppimisteoreettisiin kisityksiin ei voi
perustaa hyvii opetuksen tai oppimisympiristdjen suunnittelua.
Nopean muutoksen aiheuttamaa pohdintojen tarvetta havainnol-
listaa se, miten opetus on kehittynyt yliopistoissa 15 vuoden aikana.
Avoimen yliopiston opetuksessa kiytetyt monimuoto-opetuksen
keinot ovat tulleet kdyttoon myds perusopetuksessa. 2000 -luvun
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ensimmiisten vuosien aikana kehitys ndyttdd vievin vahvasti sekd
verkkoperustaisiin  yhteistoiminnallisiin opetus- ja opiskelumuo-
toihin perustana ettd opiskelijan verkkotuettuun itseohjautuvaan
opiskeluun. Mielenkiintoista on, ettd tietokoneavusteista yhteistoi-
minnallista oppimista pidettiin (Koschman 1996) jo vuosia sitten
kehityksen uutena sukupolvena. Mitenkddn vaikeaa ei ole uskoa
sithen, ettd juuri nididen menetelmien kautta yhdistyvit monet
sellaiset erilliset opetuksen ja opiskelun ratkaisut, joihin verkko-
perustaisuus antaa tdysin uusia mahdollisuuksia. Toisaalta vastat-
tavaksi nousee haastavia kysymyksia muun muassa opetuksen ja
opiskelun suunnittelun alueilla. Miten etidvuorovaikutus poikkeaa
lihivuorovaikutuksesta? Miten viividstetty kommunikaatio (esim.
verkkokeskusteluympiristossd) vaikuttaa oppimista ja tiedon konst-
ruointia edistimiin tarkoitetun toiminnan intensiivisyyteen, sithen
kohdistuvaan motivaatioon tai spontaanisuuteen? Miten oppijoiden
yksilollisten edellytysten heterogeenisyys vaikuttaa? Tillaisiin ky-
symyksiin tarvitaan vastauksia esimerkiksi silloin, kun pohditaan
miten korkeakouluopetuksessa yhdistetdan lihi- ja verkkoperusteista
etdopiskelua, yksilo - ja ryhmiatyoskentelyi tai yksilollistd tai yhdessd
tapahtuvan tiedonhankinnan varaista ongelmanratkaisua.

Verkkopedagogiikan ja verkko-opiskelun teoreettisten erityisky-
symysten olemassaoloa ja tarvetta koskeva pohdinta ei ole mitenkidin
ainutlaatuista mietittdessd perinteisen opetuksen ja oppimisen teori-
oiden riittdvyyttd uusina tunnistettujen opetuksen muotojen teoreet-
tisiksi perustoiksi.

Itse olen monissa yhteyksissd jo 1980-luvun lopulta lihtien jou-
tunut pohtimaan kysymystd perinteisten pedagogisten teorioiden
riittdvyydestd monimuoto-opetuksen kehittyessd ja sen kiyttoon-
oton laajentuessa. Kymmenkunta vuotta sitten kirjoitin siitd, miten
laaja-alainen etdopetuksen teorian tulisi olla: *7eorianhan ei tarvitse

itsendising aineksina sisiltii mitdin muuta kuin sellaista, miki ei
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muussa kasvatustieteen teoriassa ole mukana. 1Gltd pohjalta mielipi-
teiden ddiripddt ovat kaukana toisistaan. loisessa pidssi ajatellaan,
ettd olemassa oleva teoria-aines tarjoaa raamit myds etiopetukselle.
Vastapuolella pubutaan hyvinkin laaja-alaisesta omasta teoriasta (esim.
Keegan 1983, Sewart et al. 1988 ja Fvans & Nation 1992). Itseniisen
teorian ajattelu ei suinkaan tarkoita muun kasvatustieteellisen teorian
hylkéiimistd, vaan pikemminkin etiopetuksen tiettyihin erityispiirtei-
siin kiinnittyvéin teoria-aineksen korostamista.”

Tulkinta perinteisen etdopetuksen erityisestd teoria-aineksesta on
vaihdellut eri aikoina, usein erilaisten kdytinnén tarpeista mairiy-
tyneiden nikékulmien mukaan. Hyvi esimerkki on painetun oppi-
materiaalin massajakeluun liittyvi koulutuksen teollisen muodon teo-
rian kehittely 1970-luvulla (esim. Holmberg 1988; Blandin 1995).

Oppimisymparisto

Oppimisympiristdajattelun juuret voidaan tunnistaa 1980-luvun
lopun ja 1990-luvun alun keskusteluissa, joita viritti monien ulkois-
ten tekijéiden vaikutuksesta esiin nousseet muutokset koulutuksen
jrjestelyissd sekd opetuksessa ja opiskelussa (Chiou 1992; Rowntree
1992; Rakes 1996; Pantzar 1995; 1998; 2001; 2003).

Olennaiseksi muutosta kuvaavaksi piirteeksi noussut oppijan ase-
man vaihdos objektista subjektiksi, jota kasvatuksen muin keinoin
pyritidn tukemaan, ei vield sellaisenaan kerro mitdin esimerkiksi in-
formaatio- ja kommunikaatioteknologian (IKT) mahdollisesta roo-
lista tdssd tuentatehtdvissi. Toisaalta todellisuuden muuttuminen on
vaikuttanut lisddntyneeseen puheeseen oppimisympiristdstd, jossa
uutena fyysisen oppimisympiristdn osana nikyivit yhd vahvemmin
erilaiset IKT-perustaiset sovellukset. Samaan aikaan oppijan kogni-
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tiivisissa edellytyksissi ei ole tapahtunut mitdin oleellista muutosta.
Onkin varsin luonnollista my6s se, ettd oppimisympariston fyysiset
ja materiaaliset struktuurit ovat miirittineet kisitystd oppimisym-
piristdistd enemmin kuin sen inhimilliset, siis opettajaan ja oppi-
jaan liiteyvit sekd sosiaaliset elementit.

Oppimisympiristoajattelu on vahvistanut merkittdvisti kisitystd
siitd, ettd olennainen osa oppimisestamme tapahtuu niin sanotuilla
informaaleilla kentilld, joiden merkitystid ja mahdollisuuksia IKT-so-
vellukset ovat lisdnneet. Téstd syystd verkkoperustaisten oppimisym-
péristdjen pedagogisissa tarkasteluissa — esimerkiksi suunnittelun ja
toteutuksen yhteydessd — on oltava laaja, formaalin koulutuksen yli
yltdvi perspektiivi. Jo pelkistdin se, ettd IKT -perustaisuus itsessdian
puhuu oppimisympiristdjen joustavuudesta, avoimuudesta ja laaja-
alaisuudesta puoltaa mainittua suunnitteluperspektiivin laajuutta.

Moneen suuntaan levittdytynyt keskustelu on todistanut, ettd
oppimisympiriston tiivistiminen kompaktiksi kisitteeksi ja mii-
ritelméksi on osoittautunut varsin haastavaksi tehtiviksi. Oman
kisitetulkintani kehittely on johtanut seuraavaan miiritelméiin

Organisoidussa opetuksessa ja opiskelussa oppimisympiristolli
tarkoitetaan opiskelun ja oppimisen fyysisten, henkisten ja op-
pimateriaalimuotoisten puitteiden ja edellytysten kokonaisuutta
sekd sithen kuuluvia oppimistavoitteita tukevia aktiviteetteja.
(Pantzar 2003.)

Edelld oleva miiritelmi on sidottu organisoituun, intentionaaliseen
toimintaan. Miiritelmissd korostuvat fyysisten — tilat, vilineet,
laitteet, ohjelmat — tekijéiden ohella henkiset puitteet ja edellytykset.
Ne kiinnittyvit niihin opettajan ja muun pedagogisen ammattihen-
kiloston sekd oppijan ominaisuuksiin, jotka kussakin oppimistilan-
teessa tunnistetaan tirkeiksi. Oppimateriaalien monipuolistuminen

— oleellisilta osin IKT:n mahdollistamana — on kasvattanut niiden
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merkitystd oppimisympiriston strategisena elementtind. Oppimis-
ympiristdd ei pidd nihdi vain tilana, vaan toiminnallisena koko-
naisuutena. Sen vilttimattomiksi osaksi nousee aktiivinen pedago-
ginen toiminta.

Oppimisympiristdjen muuttuessa yhid ratkaisevammaksi tulee,
miten opettaja ja oppija kykenevit muuttuvissa puitteissa tehokkaas-
ti toimimaan yhteisen piimiirin saavuttamiseksi. Tarkasteltaessa
edelld esitettyd oppimisympiriston miiritelmad on helppo ymmir-
tdd miten vaativa ja moneen asiaan kiinnittyvi prosessi koulutuksen,
opetuksen ja opiskelun suunnittelu on. Perinteinen opetussuunnitel-
ma-ajattelu, jossa keskityttiin oppisisiltdjen kisittelyn ja didaktisten
ratkaisujen erilaisiin puoliin ja strategioihin, ei enid riitd. Mairitel-
min vahvana puolena voidaan pitdi sitd, ettd se on yleisesti toimiva,
ymmairrettdvd myos verkkopedagogisesta nikokulmasta.

Elinikiisen oppimisen nikokulmasta organisoituihin opintoihin
pitdytyvi laajakaan oppimisympiristokisite ei kata kaikkea oppi-
mista. Elinikéisen oppimisen organisoitujen, samalla my&s intentio-
naalisten muotojen ohella informaalin oppimisen merkitys kasvaa.
Varsinkin oppimiseen liittyvin tiedon konstruoinnissa tarpeellisen
aineksen koostamisen nikokulmasta oppimisympiristén laajasi-
siltdisempi tulkinta on tarpeellinen. Kun elinikiisen oppimisen
kisitteeseen sisiltyy oppimisen eliminpituisuuden lisiksi horison-
taalinen, eliminlaajuisuudeksi usein nimetty ulottuvuus, voidaan

oppimisympiristd mairitelld toisinkin.

Oppimisympiristoilli  tarkoitetaan kaikkia niitd  paikkoja,
tapahtumia ja prosesseja, joilla on vilitontd tai vdilillisti
merkitystd yksilon oppimista edistivien ainesten tuottamisessa
riippumatta siitd, liittyyko tilanteeseen yksilon tai ulkopuolisen
toimijan tarkoituksellisia oppimisaikomuksia tai onko oppija
samanaikaisesti tietoinen tilanteen merkityksesti oppimiselleen.

(Pantzar 2003.)
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Se, ettd edelld operoidaan kahdella oppimisympéristdméiritelmilld,
ei tarkoita kahta eri asiaa. Edellinen miiritelmd mahtuu jilkim-
miiseen. Niinhin sen pitdikin tdssi tapauksessa olla. Tarkastellessa
kahta mairitelmii ja poistettaessa laajemmasta (jalkimmaiinen) sup-
peampi, havaitaan jiljelle jadvin vield merkittavisti sellaista, joka ei
yksilon ja hidnen oppimisensa kannalta ole merkityksetontd. Tami
antaa hyvin vihjeen my®s tarpeesta entistd enemmin eri tavoin ottaa
huomioon opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa moninainen
integraation tarve. Tillaisen prosessin toteuttamista voi auttaa, kun
ajattelemme aina ensisijaisesti oppijan tarpeita ja hinen toimintaansa
my®&s organisoidun opetuksen ulkopuolella.

Verkko-opiskelu on tyypillinen IKT-perustainen oppimisym-
piristosovellus. Verkko-opiskelu-termilld viitataankin opiskelun
keskeisiin teknisiin puitteisiin ja resursseihin, Internetind niyttdyty-
vdin informaatioverkkoon ja sen perustalle rakennettuihin erilaisiin
pedagogista toimintaa tukeviin ohjelmiin tai verkkotydkaluihin.
Kiytannossihin verkko-opiskelu on Internetin tarjoaminen pal-
velujen esimerkiksi sihkopostin, WWW:n, keskusteluryhmien ja
ryhmityoohjelmien kiyttdd ja soveltamista opiskelussa ja opetuk-
sessa (esim. Lehtinen 1997; Sinko & Lehtinen 1998; Pantzar 1998;
Matikainen & Manninen 2000).

Verkko-opiskelu-kisitteen yleistyminen kertoo sekd lihiope-
tukseen vilitctdmisti liittyvien ettd perinteisemmin etiopiskelun
rakenteiden muuttumisesta. Lihiopetukseen verkkojen kiyteo liittyy
yleensi erilaisen luokkaopetuksen ja vastaavien opetustilanteiden
keinojen laajentamisessa ja rikastamisessa. Sitakin nikyvimmin
verkko-opiskelu on muuttanut etiopiskeluun liittyvid rakenteellisia
ja pedagogisia ratkaisuja. Etdopetuksen ulkoisen olemuksen muutok-
sessa informaatio- ja kommunikaatioteknologian rooli on keskeinen.
Verkko-opiskelulla on yhid useammin my®és itseopiskelun luonne ja
verkolla oppijalle merkittdvi rooli oppimisymparistossa.

55



Eero Pantzar

Tietoyhteiskunnan haasteet ja anti oppimisymparistaille

Kasvatuksen ja oppimisen nikékulmasta IKT:n sovellukset formaa-
lissa koulutuksessa ovat vaikuttavin tietoyhteiskuntakehityksen seu-
raamus. Sekd verkkoperustaisten oppimisympiristojen ettd verkko-
pedagogiikan kysymykset liittyvit vilittomisti tihin kehitykseen.
Koska kehityksen perusaskelet ovat teknologisia, on vaara, ettd myos
mydhempi litke — esimerkiksi opetuksen ja oppimisen IKT-sovel-
lukset — nihdiin teknologisina innovaatioina ja niiden toimivuus
arvioidaan vastaavin kriteerein. Tdm3 voi himirtid myds pedago-
gista nikymii opetuksen ja oppimisympiristojen suunnittelun ja
arvioinnin alueilla.

Mielenkiintoisen nikokulman asiaan tarjoaa TEKESin oppimi-
sen uusia ymparistojd kisittelevd koulutusteknologian selvitys (Tekes
1999). Tekesin raportin loppupiitelmistd poimittu lainaus kuvastaa
hyvin laajemmallekin levinnytti ajattelu- ja ilmaisutapaa:

"Koulutusteknologian kiyton ensisijainen tavoite on lisiarvon
tuominen joko organisaation toimintaan tai itse oppimistapah-
tumaan. Julkisen koulutusjirjestelmin kannalta koulutustek-
nologian kéytolli pyritiin tuomaan itse oppimiseen lisiarvoa
ja tukemaan oppimisprosessia. Yritysten kannalta tavoitteena
on koulutuksesta aiheutuvien kustannusten pienentiminen tai

muiden etujen, kuten ajallisen etulyontiaseman, saavuttaminen.”
(Emt.)

Oppimisympiristjen kehittdjille ja tutkijoille edellisen kaltaiset
maidirittelyt eivit tarjoa juurikaan tydkaluja. Pohdittavaksi jaikin
useita kysymyksid. Mikd on se oppimisen vaje, joka tdytettidisiin
koulutusteknologian kiyton tuottamalla lisdarvolla? Mikd oppi-
misprosessin osa tai vaihe kaipaa erityisesti koulutusteknologian
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keinojen antamaa tukea? Onko teknologian soveltaminen itsessdin
lisdarvoa ja tukea tuottava ratkaisu?

Voidaksemme vilttdd teknologiakeskeistd ajattelua tietoyhteis-
kunnan uusimpien oppimisympiristojen suunnittelussa yleensi tai
verkkopedagogiikan raameissa erityisesti on hyvi muistaa ettd

* informaation siirto ei ole oppimista eikd opetusta. Infor-
maatiossa on kysymys oppimisprosessin raaka-aineesta,
jonka jalostamiseen liittyvit ratkaisut ovat pedagogisia.
Teknologista infrastruktuuria tarvitaan ilman muuta.

* oppimisessa kisiteltivd tieto jalostetaan nykykisitysten
mukaan tehokkaasti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja
yhteistoiminnallisesti. Tdhdn verkkoperustaiset oppimis-
ympdristot tarjoavat oivan tilaisuuden.

* vyksilollisten oppimistarpeiden kasvu vaati organisoidun
opetuksen joustavuutta ja radtlditavyyttd. Kehittyvd IKT
tarjoaa tiltikin osin my6s pedagogisesti entistd toimivim-
pia mahdollisuuksia.

* tehokas oppiminen edellyttid mahdollisuutta nopeaa ja
tiedontarpeen suhteen vilitontd tiedon hankinnan mah-
dollisuutta. Tdmi ei koske vain yksittdisen oppijan tarpei-
ta vaan myos yhteistoiminnallisten ryhmien vaatimuksia.

(Pantzar 1997.)

Tietoyhteiskunnalle luonteenomaista niyttdi olevan myods monien
vanhojen, lihinni viestintddn liittyvien rakenteiden ja rajoitusten
murtuminen. Niitd murtumisia on nihty myds perinteisen institu-
tionaalistuneen kasvatuksen piirissi. Téssi tietoyhteiskuntakehityk-
sessd oppimisympiristojen haasteina ja niille tarjoutuvina mahdolli-
suuksina voidaan nihdd mm. seuraavat asiat:
1) Tietoyhteiskunnan oppimisympiristdjd, joille on yhi
enemmin leimallista informaatio- ja viestintdtekniikan
hyviksikiytt, ei pidi nihdi perinteisten oppimisympi-
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3)

4)
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ristdjen syrjdyttdjini, vaan niiden tiydentijini ja rikas-
tajana. Tillainen laajennus tarjoaa aiempaa paremmat
mahdollisuudet esimerkiksi vaihtoehtoisille ja yksilollisille
opiskelutavoille

Etiopiskelun mahdollisuuksia voidaan parantaa huomat-
tavasti. Erityisesti tarvitaan sellaisia sisdltoihin liittyvid
ratkaisuja, jotka massaopetukseen tarkoitettuna ovat kui-
tenkin yksilllisesti joustavia.

Oppimisympiristot voidaan rakentaa palvelemaan oppijoi-
den eriytyneiti tarpeita, jotka nousevat esimerkiksi heidin
ikddn, aiempaan koulutukseen ja aktuaaliseen eliminti-
lanteeseen liittyvistd ominaisuuksista ja piirteistd.

Oppimista tukevien tietosisiltdjen piivitys on entistd hel-
pompaa, miki ehdottomasti myds pitdisi ottaa huomioon.
Tietoyhteiskunnan uusin infrastruktuuri ei saisi tarjota
vanhentunutta tietoa

Oppisisiltdjen joustavien rakenteiden mahdollisuudet ovat
entistdi paremmat ennen kaikkea verkko-oppimisympi-
ristoissd, missd niitd tulisi kehittdd jo senkin vuoksi, ettd
verkolla on monia etuja. Se on tehokas jakelujirjestelmi,
sallii yhteistoiminnallisuuden ja avaa mahdollisuuden yk-
sil6llisten polkujen tiedonhankinnalle.
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Suunnittelundkdokulmia oppimiseen
monimuotoymparistossa

Lahtokohdista

Verkkoympiristo on oppijalle yleensd yksi oppimisympiristokoko-
naisuuden osa. Kokonaisuus rakentuu monista lihi- ja etiopetuksen
eri mahdollisuuksista koostettavista osioista. Seuraavassa kisiteltivit
suunnittelun perusnikokohdat ovat sovellettavissa parhaiten silloin,
kun oppimisympiristékokonaisuus muodostuu monimuoto-opetuk-
seksi, jossa oletetaan olevan mukana my6s verkkoperustaisia osioita.
On hyvi huomata myds, ettd timin tyyppiset oppimisympiristot
ovat todellisuutta sitd enemmin mitd laajemmista opinnoista on
kysymys. Pedagoginen nikokulma ja siitd syntyvit ratkaisut raken-
tuvat siten, ettd yleiset opetusta ja oppimista koskevat teoreettiset
nikemyksen tdydentyvit monimuoto-opetuksen erityispiirteistd
syntyvilld teorialla ja osaoppimisympiristdjen — esimerkiksi verk-
koperustaisen — mahdollisilla erityispiirteilld. Sellaisia ovat muun
muassa erityiset verkkopedagogiset kysymykset.

Verrattaessa monimuoto-opetuksen pedagogista suunnittelua
perinteiseen lihiopetusympariston suunnitteluun, nousee esiin oleel-
lisia eroja seuraavilla alueilla:

*  Monimuoto (sisiltdd etiopiskelua, myos verkkoperustaista)
vastaan lihiopetus: Monimuodon muihin osiin ei voi so-
veltaa vain lihiopetuksen didaktisesta teoriasta nousevia
ratkaisuja. Monimuoto-oppimisympiristé voidaan nihdi
sindnsd didaktisena kokonaisuutena, jonka suunnittelus-
sa voidaan puhua erdinlaisesta logistisen suunnittelun
tarpeesta. Siind otetaan huomioon toisaalta opetuksen
organisoijien ja toteuttajien, toisaalta opiskelijoiden tarpeet
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ja vaatimukset, mutta myds opittavien sisiltojen oppimate-
riaalimuotoiset haasteet.

Verkkoympdriston opetuskiytto vastaan kiyttamdttomyys
opetuksessa: Erilaisten oppimisympiristdjen kiyttdonottoa
harkittaessa tirkei huomioon otettava asia on mukana
olevien toimijoiden edellytykset. Niinpa toistaiseksi vield
aika usein havaitaan, ettd verkkoympiriston tekniset osaa-
misvaatimukset ovat sekid opettajalle ettd oppijoille liian
haasteellisia.

Virtuaalinen vastaan kasvokkainen yhteistoiminnallisuus:
Etilisndoloon ja todelliseen lisndoloon liittyvin vuo-
rovaikutuksen erojen ja muiden ryhmin toimintoihin
liittyvien piirteiden haasteet puhuttavat. Niiden merkitys
on korostunut viime aikoina verkkoperustaisten oppimis-
ympiristdjen kiyttoon oton laajentuessa

Irsendisen vastaan ohjatun opiskelun painotus: Monimuoto-
opetuksessa ohjauksen tarpeen on todettu kasvavan itse
monimuodon vuoksi. Toisaalta uusimmat oppimisympi-
ristot ja samanaikaisesti oppimisnikemyksistd nousevat
odotukset ovat vahvistaneet kisitystd ohjauksellisten
toimenpiteiden merkityksestd. Siihen on yritetty vastata
esimerkiksi tutoroinnin laatua kehictimailla.

Monitieteinen vastaan vain pedagogz'nen osaaminen: Kon-
ventionaalisen ldhiopetuksen suunnittelussa pedagoginen
tietimys on katsottu riittdviksi. Mitd enemmin kiytdssd
on verkkoperustaisia ympiristji osana monimuoto-ope-
tusta ja niihin liittyvid perustehtivii — struktuurin raken-
tamista ja oppimateriaalien tuottamista — sitd enemmain
suunnittelussa tarvittava pedagoginen tietimys on osa
monitieteisti tarkastelua.
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Suunnittelumalli

Laajasisiltdisen monimuoto-opetuksen suunnittelun peruslihes-
kohtiin kuuluu se, ettd asiakkaiden (opiskelijat), jirjestdjin (koulu-
tusorganisaatio), oppimisympdriston tuottajien seki kouluttajien tai
opettajien asiantuntemus ja odotukset ovat tarvittaessa kidytossi ja
tiedossa. Opiskelijoiden nikokulma jid helposti unohduksiin esimer-
kiksi monimuodon verkko-opetusta suunniteltaessa. Kdytinnossi se
voi ilmetd puuttuvana tietona opiskelijoiden edellytyksisti ja haluk-
kuudesta osallistua verkkoperustaisiin opintoihin

Monimuodon erityisyys suunnittelukohteena. Monimuoto-
opetuksen suunnittelun vaikeus syntyy juuri monimuotoisuudesta,
vaatimuksesta kyetd vastaamaan toisaalta erilaisten oppimisympiris-
tojen erityisiin, toisaalta kokonaisuuden haasteisiin. Monimuotoym-
péristdd ei voi suunnitella menestyksekkiisti eri osien erillissuun-
nitteluna. Opetuksen jokaisen organisointimuodon suunnittelu on
sidoksissa muiden organisointimuotojen suunnitteluun. Siten myds
verkkoympiristdssid toteutettu opetus, opiskelu, sisillot ja kiytetyt
materiaalit ovat vahvassa sidoksessa kokonaisoppimisympiriston
muissa osissa toteutuviin aktiviteetteihin.

Opetus- ja opiskelumuotojen suunnittelu. Opetuksen organi-
sointimuotojen ehdot eri opetus- ja opiskelumetodien soveltuvuudel-
le ovat erilaiset. Kaikki menetelmit eivit sovellu jokaiseen organi-
sointimuotoon. Lihiopetusta on luontevin viliténtd vuorovaikutusta
vaativista menetelmistd (yhdessi tekemisen eri metodit). Myos oppi-
mista edistdvi opettajan ja oppijoiden viliton vuorovaikutus toimii
parhaiten lihiopetuksessa.

Osallistavien ja yhteistoiminnallisten tydskentelytapojen viemi-
nen verkkoympiristoon pyrkii olemaan ensisijaisesti ajan ja paikan
rajoituksia ylittdvi ratkaisu. Verkkoympiristossd interaktiivisuuden

intensiivisyys ja oppimisen edistdvyys rinnastetaan liian kevein pe-
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rustein lihiopetuksen vastaavien metodien tuotoksiin. Oppimisen
lisdaarvoa voidaan kylld saavuttaa soveltamalla kyseisii metodeja
oikein valittuihin tehtiviin, verkkoympiriston asynkronisten toi-
mintojen pohjalta.

Sisiltdjen ja oppimismateriaalien suunnittelu. Perinteisten ja
verkkoperustaisen oppimisympiristdjen ominaisuudet poikkeavat
toisistaan myds niin, ettd kuhunkin soveltuvimmar sisillote ja op-
pimismateriaalin tyypit ovat jossain miirin erilaisia. Kaikissa ta-
pauksissa opiskeltava sisiltd ja sen oppimismateriaalina niyttiytyvi
esittimismuoto ovat toisistaan riippuvaisia, ts. sisdltd miirittid aina
jonkin verran esittimismuotoa.

Esimerkiksi teoreettisen tietopainotteisen asiasisdllon tyypilli-
nen esittimismuoto on teksti, mikd yleensi vilitetddn kirjallisena
(painettuna) materiaalina ja on kiytdssd useimmiten perinteisten
opetuksen muotojen yhteydessi. Lineaarisen tekstin viemiselle verk-
koon ei ole juuri lainkaan perusteluja. Tekstimateriaalin levittimisen
taloudellisuuteen vetoamisen voi rajoitetusti hyviksya perusteluksi.
Joka tapauksessa tekstimuodon pedagoginen lisdarvo verkossa syn-
tyy vain hyvin toteutetusta hypertekstimuodosta tai tekstistd osana
hypermediaalista esittdmista.

Verkkoympiriston pedagoginen vahvuus tulee esiin silloin, kun
tarvitaan auditiivisia ja/tai visuaalisia sisillon esittdmismuotoja.

Oppijaa tukevan ohjauksen suunnittelu. Erilaisten ohjauksen ja
neuvontaan liittyvien toimien tarve on kasvanut uusimpien oppimis-
ympiristojen kdyttoonoton myotd. Lihiopetustilanteet, joissa opet-
taja ja oppijat ovat jatkuvassa vilictomissd vuorovaikutuksessa, ovat
saaneet rinnalleen etilisnioloon tai itsendiseen opiskeluun vahvasti
perustuvia opiskelumuotoja. Nimi tilanteet vaativat erityistd panos-
tusta oppijaa tukevaan tutorointiin.

Verkkoperustaisen opetuksen suunnittelussa ohjaus on tirkeim-
pid kohteita. Ohjauksen muodon (lihi- tai etitutorointi; reaaliai-
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kainen tai viivistetty) valintaan vaikuttavista pedagogisista seikoista
tirkeimmit ovat oppijoiden arvioitu itseohjautuvuus, tottuneisuus
kiytettiviin opiskelumuotoihin sekd ympiristoon tai materiaaleihin
sisdltyvit ohjaavat elementit.

Palautteen ja arvioinnin suunnittelu. Palautteen antaminen
opiskelun yhteydessd oppijalle ja hinen oppimisensa arviointi ovat
olleet olennainen osa perinteistd opetusta.

Opiskelun uudet muodot, esimerkiksi verkkoperustaisissa op-
pimisympiristdissd ovat uusi haaste palautteen ja arvioinnin suun-
nittelulle. Oppimisen teoriasta lihdettdessd ainoa kestivi periaate
on, etti oppimisympiristdstd riippumatta oppijan on voitava saada
monipuolista, oppimista edistdvdd palautetta. Sama periaate pitee
arviointiin.

Monimuoto-opetuksen arvioinnin kohteena voidaan nihdi
myds itse oppimisympiristd. Pedagogisesti mielekkiiden tai hyvien
oppimisympiristdjen kriteerejd ja arviointiperusteita laaditaan sitd
enemmin mitd laajemmaksi nimenomaan verkkoperustaisten oppi-
misympiristdjen kiyttd on tullut.

Tilld on pyritty loytimadn vahvaa oppimisteoreettista ja peda-
gogista perustaa opiskeluympiriston rakentamiseen. En tissd ryhdy
kriteeri- ja arviointiperusteisen yleiseen esittelyyn. Seuraavassa lu-
vussa on oman kisitykseni arvioinnissa huomioon otettaviksi niko-
kulmiksi. Sen lisiksi, ettd esitettivit nikokulmat nojaavat laajaan
oppimisteoreettiseen ja pedagogiseen perustaan, ne ovat erddnlainen
synteesi lukuisista verkko-oppimisen alustojen ja tydkalujen vertai-
luista.

Verkkoympariston arvioinnin nakokulmia

Esitettdvissd perusteissa ovat mukana selvisti pedagogiset (opetuk-

seen ja organisointiin) sekd oppimisen teoriasta nousevat (itse oppi-
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minen prosessina ja tuotoksena) nikokulmat. Nimi ehdot huomioi-
den tirkeit nikokulmat ovat

1. Verkkoympiriston tulee tarjota eri osapuolille tilaisuus
monipuoliseen vuorovaikutukseen, eli vuorovaikutukseen
oppijoiden kesken sekd opettajan ja muun pedagogisen
henkil6ston ja oppijan vililld. Tdmi tulee toteutua myds
reaaliaikaisena mahdollisuutena vihintddn tekstiperustai-
seen kommunikaatioon. Vain tillainen vuorovaikutusym-
paristd voi mahdollistaa my&s verkko-opiskelun etdldsni-
olotilanteessa konstruktivistisille nikemyksille rakentuvaa
toimintaa (esimerkiksi tehokas yhteistoiminnallinen oppi-
mistydskentely tai tuottava tutortoiminta).

2. Ympiriston tulee mahdollistaa  monipuolinen oppimisen
seuranta- ja arviointijirjestelmdn (opiskelun etenemisti ja
ryhmin toimintaa sekd oppimistuloksia koskeva) rakenta-
minen.

3. Ympiriston tulee olla helppokiyttoinen. Timi tarkoittaa
sitd, ettd ympiristdssd toimiminen ei vaadi oppijalta eiki
opettajalta uusia, erityisesti tietoteknisii erikoistaitoja. On
ajateltava, ettd oppijan keskeisin valmius on taito opiskella
ja oleellisin pddoma ne tiedolliset rakenteet, joiden varassa
hin kulloinkin toimii. Opettajan tirkein voimavara on
taito tukea oppimista oman sisillsllisen eksperttiyden
alueella.

Ympiriston vaikeakdyttoisyys ja tekninen raskaus
syovit toimijoiden motivaatiota ja vaarantavat nidin oppi-
misen.

4. Verkkoympiriston tulisi ainakin laaja-alaisissa opinnoissa
(pitkdkestoisuus, monet sisillot, useita toimijaosapuolia...)
rakentua osaksi monimuoto-opiskelun ympdiristoi. Tilloin
hyvin oppimisympiriston ominaisuudet eivit miadrity
vain kyseisen osaympiriston kiyton pedagogisista vaa-
timuksista, vaan my®ds niistd, jotka syntyvit yhteydestd
monimuodon muihin osaympiristoihin.
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5. Verkkoperustaisen oppimisympiriston joustavuutta tulee ar-
vioida ennen kaikkea oppijoiden tarpeiden nikokulmasta.
Sen on siten mahdollistettava muun muassa yksiléllinen
ajankiytto pedagogisesti tarkoituksenmukaisella tavalla.

Lopuksi

Oppimisympiristdjen kehittyminen tuo aina mukanaan muutoksia
ja uutta opetuksen ja opiskelun kiytintsihin. Verkkoperustaisessa
opetuksessa timi muutos on nikynyt erityisen selvisti. Uusi on
usein my6s pedagogeille outoa, sellaista, johon ei kovin nopeasti
padstd sisille. Niinpa kyselyja verkkopedagogiikasta ei voi pitdd
minidin yllityksend. Toisaalta tyypillistd on myds se, ettd timin-
kaltaisissa uusissa tilanteissa odotetaan asiantuntijoiden kertovan
parhaista kiytinteisti tai yksinkertaisista toimintaohjeista. Kun niitd
soveltaa kidytintdon, huomaa ennen pitkii, ettd asioita on sittenkin
tarkasteltava laajemmin ja analyyttisemmin. Verkkoperustaisissa op-
pimisympiristdissikin kdytinnén kokemus ja harjaannus toimivat
tehokkaina palauttajina jo entuudestaan tunnettuihin pedagogisiin
tosiasioihin eteen, ja toisaalta antavat mahdollisuuden kriittisemmin
eritelld verkkoympiriston erityisid piirteitd. Entuudestaan tunnetut
pedagogiset tosiasiat liittyvit ainakin moniin ryhmadynamiikan ky-
symyksiin, yksiléiden erilaisuuteen yleensi ja oppijoina monessa mie-
lessd sekd sisdltojen merkitykseen opetuksellisia ratkaisuja tehtdessa.

Tietoverkkojen rajattomiksi koetuista mahdollisuuksista huoli-
matta laajempien tietojen ja taitojen kokonaisuuksien saavuttaminen
mahdollistuu vasta, kun oppimiseen liittyy myos ulkoinen ohjaus ja
sellaisten pddmairien asettaminen, joita yksilo ei spontaanisti tiedos-

taisi. Vallitsevan kisityksen mukaan tietoverkot sininsi olisivat rat-
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kaisu oppimisen ongelmiin. Niiden tarjoamien uusien tiedonhankin-
nan, kommunikoinnin ja yhteisolliseen oppimisen mahdollisuuksien
ohella ne kuitenkin voivat johtaa epitarkoituksenmukaisen puuhas-
telun ja pinnallisen oppimisen lisidntymiseen. Olennaista onkin se,
millaiseen tietoa ja oppimista koskevaan ajatteluun verkkojen kiyttd
opetuksen ja opiskelun apuna perustuu (Lehtinen 1997).

Kokemus on osoittanut, ettd pitkdjinteinen koko kurssin opis-
kelu harvoin onnistuu ilman ohjausta. Kun aikataulu kiristyy ja
tyot pakkautuvat, ilman ohjausta tapahtuva toiminta jitetdin pois
ensimmaiisend. Hienoista pedagogisista ajatuksista huolimatta verk-
kopedagogiikan peruskysymys on oppilaan mielenkiinnon ohjaami-
nen tavoitteen kannalta olennaisiin asioihin riippumatta siitd, onko
tavoitteet oppilaan itsensi tai jonkun muun méirittelemid. (Huhta
1997, Koistinen 1998.)

Verkkoympiriston erityiset piirteet nousevat esiin taustalla ole-
van informaatio- ja kommunikaatioteknologian tuottamista tdysin
uusista mahdollisuuksista vilittdd, kisitelld ja tuottaa tietoa sekd
toimia etioppijana yksin tai ryhmin jidseneni.

Verkkopedagogiikan ainekset ovat enimmikseen yleisen (ja moni-
muoto-) pedagogiikan aineksia, johon tulee lisikettd informaatio- ja
kommunikaatioteknologian uusien mahdollisuuksien kiyton ohjeis-
tamisesta. Verkko-opetuksen nikeminen totaalisesti ainutkertaisen
uutena ja irrallaan entisestd johtaa viiriin pedagogiseen ajatteluun

ja on ennen kaikkea oppijan kannalta riski.
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Tiedon kaatamisesta tiedon janoon
— digitaaliselle oppimateriaalille pedagogisia
perusteita

Tdmi kirjoitus tarkastelee digitaalisen oppimateriaalin mahdolli-
suuksia ja haasteita. Artikkelin jalkimmaisessd osassa kuvataan Hel-
singin yliopiston opetusteknologiakeskuksen tuottamaa verkkotyd-
kalua, jonka tarkoituksena on pureutua digitaalisen oppimateriaalin
pedagogisiin kysymyksiin ja tarjoaa materiaalipaketin helppokiyt-
toisen, tietokantapohjaisen julkaisukanavan. Tekniset vaatimukset,
joita kaikkia ei ole voitu vield ratkaista, nostavat esiin kysymyksen
materiaalin saatavuudesta. Varsinaisesta opetuksesta on keskusteltu
vihemmin.

Pelkki tietojen ja oppimateriaalin vilittiminen verkossa ei muu-
ta opetusta laadullisesti. Se ei oppimisteoreettisesti ajatellen eroa
aikaisemmista luentoihin ja kirjatentteihin perustuvista opetuskiy-
tinnoistd eikd vilttimairced edistd mielekistd oppimista, vaan johtaa
helposti pinnalliseen tietojen opetteluun tai tiedonkisittelyn ylikuor-
mittumiseen (Lakkala & Lipponen, toisaalla tissa julkaisussa 2004).
Jotta voidaan vilttdd teknologiakeskeistd ajattelua tietoyhteiskunnan
uusimpien opiskeluympiristojen suunnittelussa yleensi tai verkkope-

dagogiikassa on hyvd muistaa ettd
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Informaation tehokaskaan siirto ei ole vield oppimista. Infor-
maatiossa on kysymys oppimisprosessin raaka-aineesta, jonka
Jjalostamiseen liittyviit ratkaisut ovat pedagogisia. Informaation
siirtoon, sen ja tiedon kdsittelyyn tarvitaan ilman muuta myds
teknologista infrastruktuuria (Pantzar, toisaalla tissi julkaisus-
sa 2004).

Materiaalin tuottaminen opiskeltavan sisiltékokonaisuuden oppima-
teriaaliksi on prosessi, joka haastaa tekijainsd kysymidin digitaalisen
oppimateriaalin erityispiirteitd erityisesti pedagogisesta nikokulmas-
ta (Kuvio 1).

&

Materiaali Oppimateriaali

& -

Rekombinaatiot
Modulaarisuus

Tekijanoikeudet

&

W 4

Kuvio 1. Materiaalista oppimateriaaliksi (Koski-Kotiranta & Tuononen 2004)
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Digitaalisen oppimateriaalin suunnittelu- ja tuotantoprosessissa tu-
lee painottaa materiaalin tarkoituksenmukaista kiytt6d. Huomio
tulee kiinnittdd materiaalin vuorovaikutteisiin ja opiskeluprosessia
tukeviin ominaisuuksiin informaation vilittimisen ohella. Verkko-
ympiristot tarjoavat runsaasti eri tieteenalan hyodyllistd oppimateri-
aalia artikkelikokoelmien ja -tietokantojen kautta. Olennaista on se,
miten materiaalin kohderyhmi ja tavoitteet on miiritelty sekd miten
resursseja hyddynnetdin, missi jirjestyksessd materiaalia tarjotaan ja
miten materiaalin kiyttd ohjeistetaan.

Yliopistoissa jirjestetddn lukuisia kursseja siitd, miten materiaa-
li saadaan verkkoon tai kuinka tuottaa omat PowerPoint-esitykset
verkkojakeluun. Harvemmin kysytddn, miksi timi on tarkoituk-
senmukaista ja millaista oppimisprosessia timi tukee? Tirkedd
on kehittdd opettajien verkko-opetustaitoja ja valmiuksia ohjata
opiskeluprosessia seki edistdd opiskelijoiden verkko-opiskelutaitoja
(Helsingin yliopisto, Digioppi-tyéryhmi 2004).

Opetus — opiskelu — oppiminen

Tieto- ja viestintdtekniikka tuo mahdollisuuksia seki opetuksen ettd
opiskelun jirjestimiseen. Tdtd voidaan ajatella kolmen eri tekijan
kautta, opetus — opiskelu — oppiminen (Uljens 1997; Kansanen et
al. 2000 — mukaillen, kuvio 2). Tieto- ja viestintdtekniikan ope-
tuskdyttod voidaan ldhestyd sellaisen opetuksen teorian valossa,
joka mahdollistaa tieto- ja viestintitekniikan tuomien tekijéiden
ottamisen huomioon. Tillaista didaktista teoriaa on kehitelty viime
vuosina. Sen pohjana on kisitys opetuksen ja oppimisen vilillisestd
suhteesta, jossa opiskelu saa kisitteen aseman. Opiskelu on henkilon

intentionaalista toimintaa oppimista varten. Opetus vuorostaan tar-
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Kuvio 2. Opetus ja tieto- ja viestintitekniikka (Digioppi-tyéryhmi 2004 mukaillen
Kynislahti 2002)

koittaa henkilon (opettajan) intentionaalia toimintaa toisen henkilon
(opiskelija) auttamiseksi timin oppimisponnisteluissa. Puhutaan
opetus—opiskelu—oppiminen-prosessista (Uljens 1997; Kansanen et
al. 2000). Tihin opetuksen yleiseen teoriaan on siis tuotu mukaan
tieto- ja viestintdtekniikan kiyton nikokulma. Sitd on tarkasteltu
tekniikan opetuskiyton yhteydessi (Kynislahti 2000), verkko-ope-
tuksessa (Tella ym. 2001; Nevgi & Tirri 2003), opiskeluympiristis-
sd (Meisalo et al. 2003) ja digitaalisen oppimateriaalin tuottamisessa
(Digioppi-tyéryhma 2004; Kynislahti 2004).

Opetus ei johda suoraan oppimiseen ilman opiskelijan aktiivista
roolia oppimisprosessissa. Oppija nihdiin aktiivisena toimijana.
Ruokamo kollegoineen (2003) miirittelevit mielekkdan oppimisen

ominaisuuksina muun muassa konstruktiivisuuden ja kumulatiivi-
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suuden, aktiivisuuden ja itseohjautuvuuden, yhteistoiminnallisuuden
ja yhteisollisyyden, padmidrisuuntautuneisuuden (goal-oriented) ja
tavoitteellisuuden (purposive) seki yksilollisyyden, jolloin oppiminen
on yksilollisesti erilaista ja sithen vaikuttavat oppijoiden aikaisemmat
tiedot, oppimiskisitykset, kiinnostuksen kohteet ja motivaatio.

Yksilollisen opiskelun tukeminen johtaa parhaimmillaan itse-
niiseen oppimiseen. Mestari-oppipoika tai sokraattinen opetus pe-
rustuu luontevasti dialogiseen ja kokemukselliseen opiskeluun, jossa
toiminta on aktiivista, asiantuntijuutta yhdistdvii, keskustelevaa,
ohjattua ja tuettua ja joka johtaa itseniiseen osaamiseen, jisenty-
neeseen asiantuntijuuteen ja sisdistettyyn, yhdistettyyn osaamiseen
(Tella 2001)

Opettajan ja ohjaajan tehtivini on mahdollistaa oppiminen.
Timi tarkoittaa kyseessd olevan aihealueen oppimisen kannalta
suotuisan opiskeluympiristén rakentamista siten, ettd se ottaa huo-
mioon erilaiset oppijat ja opiskelutyylit. Opiskeluympiristo tulisi
suunnitella ja rakentaa sellaiseksi, ettd se tukee ymmairtiviin op-
pimiseen tihtddvii tiedonkisittelyd. Tdmi merkitsee muun muassa
oppijakeskeisten, luovaa ajattelua ja yhteistoiminnallista oppimista
edistivien sekd kriittistd ajattelua tukevien menetelmien kiyttod
(Lehtinen 1997). Olennaista on se, ettd opiskelua ja opetusta leimaa
timin mallin mukaan intentionaalisuus (tavoitteellisuus, suuntautu-
neisuus, tietoisuus). Intentionaalisuuden osana taas voidaan nihdi
niin opettajien kuin opiskelijoidenkin arvot, kisitykset, tarpeet ja
uskomukset.

Lihdetddn liikkeelle opiskelijan ja opettajan aikomuksista. Ihmi-
set toimivat niiden intentioiden suuntaan. Tieto- ja viestintitekniik-
kaa otetaan kiyttoon, koska oletetaan, etti se edistdd kyseisid aiko-
mubksia (timi toteutuu tai on toteutumatta). Tekniikan kidyttd antaa
jotakin lisdarvoa — tekniikalla on ikdin kuin omia “aikomuksiaan”

(HY:n Digioppi-tydoryhmi mukaillen Kynislahti 2004).
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Nykyisissd tieto- ja viestintitekniikan (TVT) opetuskiyton
strategioissa otetaan usein kantaa fyysisiin tiloihin, laitteisiin,
koulutukseen ja tukipalveluihin. Varsinainen keskustelu itse ope-
tuksesta jdd yleensd kdymittd (Strategiapalveluseminaari 2003).
Sama ajatus vaivaa myos digitaalista oppimateriaalia. Ajatellaan, ettd
materiaalin digitalisoiminen ja jakelu tietoverkkoja hyviksikdyttien
tuottaa itsestidn laadukasta opetusta. Kirjistetysti voi kysyd, miten
laadukasta opetusta esimerkiksi on se, ettd viemme alustuksiemme
esitysgrafiikat verkkoon, jossa ne ovat selailtavissa. Jos olemme edis-
tyksellisempi, laitamme esitysgrafiikat joko html- tai pdf-muotoon.
Timi on enemminkin materiaalin saatavuuteen liittyvi tekijd. Se,
ettd viemme materiaalin verkkoon, ei tee oppimateriaalistamme sen
parempaa tai huonompaa oppimisprosessin tukemisen nikokulmasta
vaan pikemminkin materiaalimme on monipuolisemmin saatavilla.

Yksi tapa jisentdi oppimateriaalia verkossa on niin sanottu
litkennevaloajattelu. Tiedottaminen ("niin jokin asia on ja silld
siisti”) poikkeaa kouluttamisesta ("ndin oppimista tulisi tukea, jot-
ta oppiminen edistyy”). Haastavinta on ohjata materiaalin kautta
opiskelijaa uusien ajatusmallien luomiseen ("niin ohjaamme ihmisid
ajattelemaan ja luomaan uutta tietoa”) (ks. kuvio 3).

Nevgi ja Tirri (2003) toteavat tutkimuksessaan "Hyvid verk-
ko-opetusta etsimissd”, ettd luonnehdinta hyville verkkokurssille
on se, etti kurssi on selked. Tadmi kisittdd rakenteen, tavoitteet,
oppimateriaalin, ulkoasun ja ohjeet. Vuorovaikutusta ja monipuoli-
suutta arvostettiin. Tutkimuksen merkittdvimpid havaintoja oli, ettd
hyvi opetus muodostuu hyvin samankaltaisilta elementeistd sekd
perinteisessi ettd verkkoympiristossd. Verkkoympiristo ei vihenni
opettajan tarpeellisuutta pedagogisena asiantuntijana (Nevgi & Tirri
2003).

Voidaanko ajatella, kuten Nevgi ja Tirri kirjassaan mukailevat
Mannisenmien (2001) mainitsemia mielekkddn oppimisen kritee-
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Kuvio 3. Sisillontuotannon "liikennevalot” (Pelkonen 2004)
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rejd, verkko-opiskeluympiristod ja verkko-opiskelua. Digitaalisen
oppimateriaalin nikdkulmasta mielenkiintoista ovat mielekkdin
oppimisen kriteerind kontekstuaalisuus, keskusteltavuus ja siirto-
vaikutus. Opiskellaan mahdollisimman autenttisissa ja reaalielimii
vastaavissa tilanteissa, opiskelijat osallistuvat yhteiseen oppimispro-
sessiin keskustelun avulla sekd pystyvit soveltamaan oppimaansa
uusissa oppimistilanteissa.

Verkko-opiskeluympiriston ominaisuuksista edelld mainittuja
kuvaa virtuaalinen todellisuus, keskustelualueet ja erilaiset virtuaa-
liset tilat. Opiskeluympiristossd kidytetidn simulaatioita, videoita,
linkkejd, mikromaailmatodellisuuksia ja soveltavia ongelmalih-
toisen oppimisen mukaisia tapauksia. Opiskeluympiristoon on
rakennettu hyperteksteji ja tietopankkeja sekd ongelmaratkaisu- ja
suunnittelutehtdvid. Lisiksi opiskelija voi peilata omia ajatuksiaan
ja kisityksiddn toisten opiskelijoiden sekd mahdollisten asiantunti-
joiden kanssa.

Tidmi liitettynd opetus—opiskelu—oppiminen-prosessiin saadaan

kuvion 4 kaltainen jisentely digitaalisen oppimateriaalin luokitte-

75



Kari Tuononen & Markku Pelkonen

Oman oppimisen arviointia edistavi valineita
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Vertailutyokaluja muihin opiskelijoihin
Palautekeskustelut (keskustelufoorumit)

Arvot, intentiot,
késitykset,
tarpeet,
uskomukset

Oppiminen

Esityskalvoja Interaktiivisa kalvosarjoja
Pdf-dokumentteja Interaktiivisia syventévia harjoitteita
Videoita <€—> Ongelmanratkaisu-ja suunnittelutehtavia
Havainnollisia simulaatioita Virtuaaliset tilat

Virtuaalitodellisuus

~ 7

arvot, intentiot, kasitykset,
tarpeet, uskomukset

Kuvio 4. Oppimateriaalin tuottamisprosessi (Tuononen 2004, mukaillen Kynislahti
2002 - Digioppi-tyéryhmi 2004)

lusta. Perinteinen opetus tukeutuu lujasti opetuksen ja opiskelun
viliseen vuorovaikutukseen. Kurssimonisteet, luentomuistiinpanot
ja esitysgrafiikat ovat usein opiskeltavan aihekokonaisuuden varsi-
naista oppimateriaalia.

Interaktiiviset materiaalit ja -tykalut korostavat oppijan aktii-
vista roolia. Myos verkkokeskustelut tai esimerkiksi weblogit, joiden
avulla julkaisemisen helppous ja nopeus synnyttivit uusia verkosto-
maisia keskusteluyhteisojd, muodostavat oppimateriaalia, jota opet-
taja ei ole voinut tai ehtinyt huomata ja kdydi lapi. Keskusteluissa tai
verkostomaisissa keskusteluyhteisoissi on mahdollisuus reflektiolle

tai uuden tiedon syntymiselle.

76



Tiedon kaatamisesta tiedon janoon - digitaaliselle oppimateriaalille pedagogisia perusteita

Oppimateriaalin pedagogista luonnehdintaa

Materiaalin tuottamisessa kohderyhmin maiirittely ja tavoitteiden
asettelu ovat keskeinen osa. tuotantoprosessia Tavoitteiden asetta-
misessa voidaan ajatella kahdentasoista lihestymistapaa; sisillollis-
ten tavoitteiden miirittely ja materiaalin tai kurssin pedagoginen
luonnehdinta. Tavoitteen asettelu jdi helposti huomioimatta tai sen
merkitys on vihiinen. Digitaalista oppimateriaali tuotettaessa pii-
huomion vievit yleensi tekniset ratkaisut.
Kohderyhmin kuvauksessa on paneuduttava muun muassa seu-
raaviin tekijoihin:
— se tulisi kuvata mahdollisimman selkeisti
— kuvaus opiskelijoiden osaamistasosta
— onko suositeltavaa, etti ennen tihin materiaaliin tutustu-
mista syytd kidydd ldpi tiettyjd asioita ennalta osoitettuja
sisdlt6jd tai toimintamalleja
— voiko kohderyhmi olla joku muu kuin varsinainen opiske-
lijoiden tai kurssilaisten joukko, ketkd muut voivat kdyttad
materiaalia
— onko ryhmi riittdvin laaja tai riittdvin suppea.
Kohderyhmin huolellinen méiritteleminen tukee tavoitteiden

asettelua.

Oppimateriaalin sisdllollisten tavoitteiden asettaminen ei useimmi-
ten tuota vaikeuksia. Opettaja miirittelee ne sisillolliset tavoitteet,
jotka kurssin tai materiaalin opiskelun jilkeen opiskelijan on hallit-
tava. Ndami ovat niitd tietoja ja taitoja, jotka useimmiten esiintyvit
opinto-oppaiden kurssivaatimuksissa. Lisiksi opettaja voi luoda
kurssilleen joitakin lisitavoitteita, jotka helpottavat mahdollisia jat-
kokursseja tai opintoja yleensi. Sisillollisissd tavoitteissa olisi hyvi

ottaa huomioon muun muassa seuraavia tekijoiti:
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* korostetaan sitd, mitd tavoitteita tille materiaalille ja tille
kokonaisuudelle asetetaan

* asetetut sisdllolliset tavoitteet tulee pystyd mittaamaan

jollakin tavalla

* hyddyllistd on kyseenalaistaa, ovatko tavoitteet mitattavis-
sa, realistisia, kohderyhmille soveltuvia, ovatko tavoitteet
ymmarrettdvid

* tavoitteenasettelu ei voi olla ympiripyoredtd ja moniselit-
teistd

 Sisillsllisten tavoitteiden tulee olla selkeit ja yksinkertai-
set.

Toisaalta opettajan pedagoginen ajattelu olisi hyodyllistd tehdi l4pi-
nikyviksi. Suunnitteluvaiheessa on syytd huomata, millaiseen opet-
tajan ajatteluun tai pedagogisen malliin materiaali perustuu. Miten
opettaja kuvailee lihestymistapaansa kyseiseen aihekokonaisuuteen?
Usein huomataan pedagoginen ajattelu, mutta sen aukikirjaaminen
on lihes yhtid olennaista. Olisi merkityksellistd tuoda titi ajattelua
opiskelijoiden tietoisuuteen. Kun timi on aukikirjattu, voidaan
perustellusti osoittaa niitd ratkaisuja, joita esimerkiksi materiaalin
sisdltorakenne tai tehtavit noudattavat.

Keskeinen puute seki verkkokurssien suunnittelussa ettd mate-
riaalien tuottamisessa on aikataulutus. Tavoitteiden asettamisen
yhteydessd ja materiaalia koostettaessa on syytd painottaa sitd,
miten pitkdin kurssi kestdd sekd missd jarjestyksessd ja missd vai-
heessa materiaalia on tarkoituksenmukaisinta opiskella. On syytd
tuoda selkeisti esiin, kuinka pitkdan materiaalia voi kdyttdd tai se
on saatavilla. Tdmi auttaa varsinaisen materiaalin sisiltorakenteen
suunnittelussa.

Kun luodaan kurssimateriaalia, voidaan puhua materiaalin tai

kurssin pedagogisesta luonnehdinnasta. Till6in on syytdi myos tie-
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dostaa ja tuoda selkeisti esille, odotetaanko opiskelijoiden olevan yh-
teistyOssd ja milld tavalla. On syyti tarkastella vuorovaikutussuuntia,
joita opiskelu edellyttdd. Tillaisia ovat

* opettaja-opiskelija

* opettaja-opiskelijat

* opiskelijat keskendin

* opiskelija ja materiaali, ’didaktisesti keskusteleva materiaa-

1i” (Holmberg 1995).

Oppimateriaalin tuottamisen nikokulmasta jilkimmadisin on mie-
lenkiintoisin. Vuorovaikutuksen lisidntyminen edellyttdd yleensd
verkko-opiskeluympiriston tai keskustelufoorumien kiytt64 mate-
riaalin opiskelun tukena ja ohjauksellisena elementtini.

Materiaalin pedagogisen luonnehdinnan tulisi sisdltid myds niin
sanotun perinteisen etiopetuspedagogiikan nikokulma opiskelijan
autonomiasta. Miten paljon opiskelija voi itse tehdd pditoksid opis-
kelun aikatauluista, sisdlldistd, etenemisestd ja jarjestyksestd? Mitkd
ovat opiskelijan todelliset vaikuttamis- ja valintamahdollisuudet?

Tavoitteiden peilaaminen kohderyhmiin ja sitd kautta varsinai-
seen sisiltorakenteeseen on haastava prosessi, jossa ei kannata tyytyi
pelkistddn itsestddn selviin tai helppoihin ratkaisuihin. Pedagogisen
luonnehdinnan miiritteleminen ja sen opiskelijoiden tietoisuuteen
saattaminen haastaa materiaalin laatijan keskusteleman oppimisen
laadusta ja sithen vaikuttavista prosesseista.

Olennaista tavoitteiden miirittelyssi pedagogisesta nikokulmas-
ta on my®s se, miten niihin oppimisprosessin edetessi palataan ja mi-
ten niitd kiytetddn arvioinnin vilineind. Tarkoituksenmukaisinta ja
tuloksellisinta on, jos asettuja tavoitteita voidaan tarkastella kurssin

edetessd seki tukea ja ohjata opiskelijaa hdnen ponnisteluissaan.
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Tapauskuvaus Apu-Matti — digitaalisen sisallontuotannon
tyokalu

Helsingin yliopiston opetusteknologiakeskus on jirjestinyt vuodesta
2000 alkaen henkil6stokoulutusta tieto- ja viestintdtekniikan ope-
tuskdytostd. Koulutus on painottunut opetusministerion mairitte-
lemin koulutuksen Ope.fi II -tasolle. Koulutus on pitkikestoista (5
ov). Kursseilla tuotetaan kurssilaisten omista lihtokohdista rakentu-
va kehittdmishanke, jota tukevat TVT:n taitokurssit eri sisdltoineen.
Kurssilaisilla on mahdollisuus valita taitokurssitarjonnasta omien
tarpeidensa mukaiset koulutussisillét. Erds taitokurssi on ollut
oppimateriaalin tuottaminen verkkoon. Samaan aikaan Helsingin
yliopistossa jirjestetddn kursseja kotisivujen tekemisestd, kalvojen ja
kuvien viemisestd verkkoon ja niin edelleen.

Olennainen kysymys kuuluu: tekeeko opettaja oikeita asioita ja
tuleeko opettajan asiantuntijuus parhaalla mahdollisella tavalla hys-
dynnetyksi? Kursseilla kisitellddn kotisivujen tekemistd, taulukoiden
midrittelyd, ftp-tiedonsiirtoa tai html-koodausta. Verkkoympiris-
ton sisillontuotantoon ei pidstd eikd verkon mahdollisuuksiin tai
rajoitteisiin eikd digitaalisen oppimateriaalin erityisominaisuuksiin.
Sen vuoksi kidynnistettiin digitaalisen sisilléntuotannon wizard-
kehittimishanke osana opetusteknologiakeskuksen verkkopalvelun
kehittdmista.

Apu-Matti

Apu-Matti on tyoviline, jonka avulla opettaja kykenee julkaisemaan
digitaalista oppimateriaalia verkkoympiristossd. Tyoviline auttaa
julkaisussa, mutta sisillontuotanto on opettajan varassa. Oppimate-

riaalien sisdll6llinen tarkastelu on olennaisinta. Tekninen julkaisu-
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prosessi verkossa tuotetaan tietokantaratkaisuna timin tyovilineen
avulla automaattisesti ennalta laadittujen mallipohjien avulla.

Tyéviline ohjaa tuottamaan laadukkaampia tuki- ja koulutus-
materiaaleja, mutta mys nykyisten, valmiiden sisiltdjen liittiminen
sithen tulisi mahdollistaa. Kaikkea ei tule eiki ole jirkevidd rakentaa
uusiksi. Tyoviline ei pyri korvaamaan perinteisia oppimateriaalien
tuottamistapoja (verkkosivustot, Flash-ohjelmat, PowerPoint-materi-
aalit jne.) vaan tarjoaa ohjaavaa tukea ja ohjaa tuottajan kuvaamaan
sisdltojen kiyttdtarkoituksen ja toivotut oppimistulokset ja pedago-
gisen lihestymistavan.

Siséllontuottajalla tarve
tuottaa digioppimateriaalia

RS =3 I“!
Tydvéline ohjaa pohtimaan opimistavoitteita
ja lopullista kayttotarkoitusta.
Tydvaline tukee valmiin
materiaalin organisointia
ja liittamista osaksi
kokonaisuutta.

Tydvaline yhtendistaa

sisalléntuotannon
"tuotoksia” ja mahdollistaa
julkaisemisen
ok-mallipohjiin.

Kuvio 5. Sisilléntuottajalla on tarve tuottaa digioppimateriaalia (Pelkonen ym.
2003)
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Apu-Matin keskeisend ajatuksena on ohjata materiaalin laatija
pohtimaan oppimistavoitteita ja aineiston lopullista kiyttotarkoitus-
ta. Materiaalin tuottaminen kiynnistyy sisiltoldhtoisesti kisikirjoi-
tuksen laatimisella. Kisikirjoittamisen yhteydessd tulee miiritelld
materiaalin kiyttotarkoitus, kohderyhmi ja tavoitteet. Lihtokohta
on pedagoginen, jolloin varsinaisen materiaalin syottévaiheessa ede-
tddn lineaarisesti vaihe vaiheelta aina julkaisemiseen saakka. Apu-
Matti opastaa ja ohjaa sisilléntuottajaa muun muassa esittelemilld
esimerkkeji hyvin laadituista materiaalin tavoitteista ja tehokkaan ja

hyddyllisen digioppimateriaalin tavoitteiden laatimisen kriteereisti.

Sisallontuotannon tyovaiheet

Apu-Matti ei pyri vastaamaan kaikkiin verkko-opetuksen haas-
teisiin. Alla kuvatussa kaaviossa on kuvattu tyévilineen asemointi
suhteessa kisitteisiin opetuksen hallinnointi — verkkokurssi — verk-
kopedagogiikka ja kiytinteet

* oppiminen

* oppimista tukevat sisillot

* vuorovaikutus ja interaktio.
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MIKSI OPETUSTA VERKOSSA? (®)
"TAVOITTEENA OPPIMISEN TUKEMINEN" =~

VERKKOPEDAGOGIIKKA JA OHJAUSPROSESSIT

VAIHE 3

Kuvio 6. Tavoitteena oppimisen tukeminen (Pelkonen 2004)

Materiaalin tuottaminen julkaisumuotoon alkaa sisiltdkokonaisuu-
den nimedmiselld ja materiaalin kuvauksella. Timin jilkeen ede-
tddn julkaisuvalmiin materiaalin muokkaukseen seuraavia vaiheiden
kautta: kuvaus — kohderyhmi — tavoitteet — vilitallennus — opastus
— tekijanoikeudet — lisdd liitemateriaali — sisiltdrakenne — sisillon
muokkaus.

Jokaisessa tydvaiheessa sisdllontuottaja tdyttdd tiettyjd lomake-
kenttii selainruudussaan. Tarkoituksena on, ettd valmiit tekstit ko-
pioidaan lomakekenttiin. Varsinainen sisillon suunnittelu tapahtuu
toisaalla (kuvio 7). Jokaisen tyovaiheen sisillonsydttoruutu sisilead
ohjepainikkeet, joista opettajalla on mahdollisuus saada lisdohjeita
tyovaiheen sisillollisissi méirictelyissi. Ruutunikymin oikeassa
laidassa nikyy materiaalituotannon tydvaiheet ja korostettuna se

tyovaihe, jota ollaan tydstimissi.
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ogiakeskus - Hallinta - Microsoft Internet Explorer
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Address | @) vy B s » &~
A
L]
‘ HELSINGIN YLIOPISTO Eurooppalainen huippuyliopisto
L]
Navigaatio Vaihe 3 Tavoitteiden asettaminen | Omat tietosi
Selkeiden, mitattavien tavoittelden asettaminen on vaiheet: {
i keskeista tuotettagssa verkko-oppimateriaalla Ty { et Ruomanien
Apu-Matti : Tawoiteajatielun taustalla on prosessi, jossa kiydaan lapi Verkkopedagoglikan
seuraawa osa-aluelta: o Kuvaus asiantuntija
o Kohdehma Karl tuononen@nelsinkifi
* Mita haluat oppimateriaalilla edistaa? (ajattely,
tunnetaso)  Tavoitteet
© Miten priorisoit tai painotat sisallot? © Olet Hallinnoija (sisainen)
o Vasalennus
* Kirjoita selkea tavoite kijalliseen muotoon
o Keskustele tavoitteista konderyhman seka * Opastus . Hallintaoikeudet kaikkeen
muiden sis3itdasiantuntijoiden kanssa i Jauutisten
.
o Lisdd litemateriaali
| Keskelset oppimistavoitteet: (irjoita kenttaan) i »Muokkaa omia tietoja

Bz =i Sisaltorakenne

Sisallon muokkaus

Sovomes

& @ Itermet

Kuvio 7. Sisilléntuottaja ruutunikymi Apu-Matin sisillontuotantovaiheessa Tavoit-
teiden asettelu.

Sisillon koostaminen tuotetaan selainpohjaisesti ja valmis materiaali

julkaistaan Helsingin yliopiston ylldpitimilld palvelimilla (kuvio 8).
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A Apu-matti DEMO - Layout 1 - Microsoft Internet Explorer
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Ad 2) vIRGo ks> @&~
| (<) Yiiopiston etusivulle Suomeksi . Pasvenska  In English
L]
* HELSINGIN YLIOPISTO | Eurooppalainen huippuyliopisto
L]
Kuvaus  Kohderyhma Tavoitteet Liitemateriaali Tekijanoikeudet
Oppimateriaalit verkossa - Tavoitteet
o] » » O verkossa - Tavoitteet
Opetusteknologiakeskus
Resurssit
Oppimateriaalit verkossa
» Tervetuloa
» Johdanto
» TyOvalineet verkko-
oppimateriaalin
fuotannossa
» Tuotantoralli |a trbskentely
» Pedagoainen syunnitiely
pahkinnkyoressa
» Esimerkke|d verkko-
oppimateriaaleista
» ngn
Joppimateriaaliprojektin
suunnittely
&) ® Internex

Kuvio 8. Valmiin oppimateriaalin julkinikymi selaimella kokonaisuuden kohdassa
Tavoitteet.

Lopuksi

Apu-Matti-sisillontuotantotyokalun kiytostd on koulutusta ope-
tusteknologiakeskuksen Ope.fi-koulutuksessa keviin 2004 aikana.
Kurssi korvaa aikaisemman Oppimateriaalit verkkoon -kurssin.
Keviin 2004 aikana testataan ympiristdd ja keritidn palautetta,
jonka pohjalta laaditaan jatkosuunnitelma. Ympiriston teknisid
ominaisuuksia, digitaalisen oppimateriaalin tuotantoprosessia ja
koulutuskonseptia kehitetidn syksyn 2004 aikana.

85



Kari Tuononen & Markku Pelkonen

Mielenkiintoinen havainto verkkokurssien suunnittelussa tai
digitaalisen oppimateriaalin hahmottamisen yhteydessd on se, ettd
kun puhutaan verkko-oppimisesta, sen lisdarvosta tai laadusta, niin
samalla kisitellidn koko opetuksen tai koulutuksen laatua. Tilloin
maiiritellddn verkkokurssien tai verkko-opetuksen laatukriteereitd
jotka eivit voi olla heijastumatta perinteisen opetuksen arvioin-
tiin. Kyseessd on yliopistopedagogiikan kehittdminen, jossa yhteni
opiskeluelementtind on yhi lisidntyva verkko-opetus (Kynislahti
2004).

Tella ym. (2001) kayteavit kisitettd didaktinen verkkoympiris-
t0, joka sisiltdd toisaalta perinteisen fyysisen toimintaympiriston ja
kasvokkaisen vuorovaikutuksen, mutta myos verkossa toimimisen ja
verkon kiyttimisen opetuksen, opiskelun ja oppimisen apuna. Di-
daktisen verkkoympiristén edut ja haitat, vahvuudet ja heikkoudet
tulevat esille ainoastaan aidoissa opetus- ja opiskelutilanteissa. (Tella
ym. 2001). T4td hyodynnetdin kehitettdessd Apu-Matin kaltaisia si-
silléntuotantoa tukevia tyokaluja seki niiden ympirille rakennettuja
teknisid ja pedagogisia tukimalleja.
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Pohdittavaa jokaiselle sisillontuottajalle!

Kysymys 1: Miten hyvin tunnet kohderyhmisi?
Kysymys 2: Mitd kohderyhmistd tulisi tietdd?
Kysymys 3: Miten kohderyhmisti voidaan ennakkoon keriti tietoa?

Kysymys 4: Onko mahdollista hyddyntdd samoja materiaaleja eri koh-
deryhmien kanssa?

Kysymys 5: Mihin kokonaisuuteen aiottu sisdled liictyy?
Kysymys 6: Mitkd ovat materiaalin sisillolliset ja pedagogiset tavoitteet?

Kysymys 7: Mikd on materiaalin aikataulu, kuinka pitkdin se on saata-
villa?

Kysymys 8: Millaista materiaali on kurssin suhteen, varsinainen kurssi-
materiaali, syventivi materiaali, oheismateriaali, eriyttivd materiaali?

Kysymys 9: Miten opiskelijoiden autonomia on huomioitu?

Kysymys 10: Miten asetettuja tavoitteita kdytettdin arvioinnin tyovili-
neind?

Kysymys 11: Miten suunnittelet ja hallinnoit omaa ajankdyttodsi?

Kysymys 12: Priorisoitko keskeneriiset/tyon alla olevat tyde?

Pohdittavaa sisillontuotannossa mukana oleville

Kysymys 1: Mitkd roolit sopivat sinulle?
Kysymys 2: Miten 16ydit toimijat muihin hankkeessasi tarvittaviin
rooleihin?

Kysymys 3: Mitd rooleja/vastuita Voit tuotantoprosessissa antaa opiske-
lijoillesi?

Pohdittavaa organisaation esimichille

Kysymys 1: Miten koulutusisiltdjen tuotanto on yksikdssdnne organi-
soitu?

Kysymys 2: Miten tuotanto on vastuullistettu ja resurssoitu?

Kysymys 3: Miten koulutussisiltéjen tuotanto on kytketty yksikkonne
strategiaan?
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Opettajana verkossa — ongelmaperustainen
pedagogiikka verkko-oppimisympariston
toimijoiden haasteena

Verkko-oppiminen ei voi toimia yksinomaan opetusteknologisena
jarjestelmind, vaan vaatii tuekseen vahvaa pedagogista filosofiaa
ja strategiaa ja niihin sopivaa metodista keinovalikoimaa. Verkko-
opetus ei ole muusta opetuksesta irrallinen opetuksen muoto, ja siksi
myds haluamme tarkastella verkko-opetuksen kehitysti ja opettajan
rooleja suhteessa muihin pedagogisiin nikékulmiin, erityisesti on-
gelmaperustaiseen oppimiseen.

Ongelmaperustainen oppiminen (Problem-Based Learning, PBL)
on timin artikkelin pedagoginen tausta ja ajattelutapa. Ongelma-
perustainen oppiminen kisitetidn usein virheellisesti metodiseksi
ratkaisuksi, mutta haluamme korostaa sen strategista luonnetta.
Oppimisteoreettisesti ongelmaperustaista oppimista ei voi nimetd
jonkin yksittiisen suuntauksen sovellukseksi. PBL:n juuret 18ytyvit
sekd kokemuksellisista ettd kognitiivis-konstruktivistisista oppimisen
teorioista, jotka molemmat ammentavat esimerkiksi Deweyn (1938)
pragmaattisesta filosofiasta. (Esim. Boud 1985; Boud & Feletti 1991;
Kolb 1984; Schmidt 1983; Von Glasersfeld 1995.)

PBL:ssd yhdistyvit monenlaiset tehokkaana pidetyn oppimisen ja
opetuksen ominaisuudet, joita ovat esimerkiksi autonomisuus (Boud
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1988), kyky kriittiseen, analyyttiseen ja reflektiiviseen ajatteluun,
ryhmi- ja vuorovaikutustaidot ja informaation kisittelyn taidot.
Tarkastelemme ongelmaperustaista oppimista koko organisaation ja
opetussuunnitelman tasolla vaikuttavana linjauksena. Se vaikuttaa
metodisiin valintoihin, opiskelijoiden oppimisprosesseihin sekd hen-
kilskunnan tyénkuviin liittyvien roolien ja kenttien muotoutumi-
seen. Tillainen strategisen ajattelutavan omaksuminen ja tyostimi-
nen on haasteellinen opettajan, opetussuunnitelman ja organisaation
kannalta. (Ks. Poikela, S. 1998; Poikela, E. 2002; Nummenmaa &
Virtanen 2002; Dochy 2003.)

Samoin verkko halutaan nihdi oppimisympiristéni, jossa oppi-
jat voivat tyoskennelld yhdessi ja tukea toinen toistaan samalla kun
he kiyttdvit erilaisia tydvilineitd ja tietoresursseja ohjatussa oppimis-
tavoitteidensa tavoittelussa ja ongelmanratkaisutoiminnoissaan (Wil-
son 1996). Verkko-oppimiselta odotetaan samoja ominaisuuksia, joi-
ta ongelmaperustaisen oppimisen todetaan tukevan ja tuottavan. Sen
odotetaan olevan aktiivista, yhteistoiminnallista, vuorovaikutteista,
reflektoivaa, autenttista, tavoitteellista ja konstruktiivista toimintaa
(Jonassen 1995) siitakin huolimatta, ettd apuna kiytetddn teknisid
laitteita ja ohjelmistoja, joiden kiyttd vaatii opettelua ja on mahdol-
lisuuksiltaan rajoittunutta.

Tarkastelemme ensiksi opettajan pedagogisen autonomian ja
reflektiivisyyden kehittymistd uudenlaisessa tieto- ja oppimisym-
paristdssd. Autonomiaa on yleensi tarkasteltu oppijan kehittymisen
nikékulmasta, mutta tissi kohteena on opettajan ammatillinen
kehittyminen. Se vaatii perustavanlaatuista muutosta opettajan asen-
teissa ja pedagogisessa osaamisessa. Opettajan kisitykset ja asenteet
muokkaavat toteutettavaa verkko-opetusta.

Teemme rinnastuksia, joiden mukaan verkko-opettajana ke-
hittyminen noudattaa samantyyppistd linjaa kuin kehittyminen
ongelmaperustaisen pedagogiikan autonomiseksi soveltajaksi, tutor-
opettajaksi.
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Toiseksi kuvaamme ongelmaperustaisen verkko-opiskelun kehit-
timisen myotd rakentuneita tieto- ja oppimisympiristojen kenttid
ja toimijoita. Esittelemme verkko-opetuksen pedagogisen toimijuu-
den osa-alueita verkkotiimissd ja opettajan tyonkuvan muutosta.
Kohteena on Tampereen yliopistossa tiydennyskoulutuskeskuksen
ja opettajankoulutuslaitoksen yhteisty6nd lukuvuonna 2002-2003
toteutettu 15 opintoviikon laajuinen verkko-opintokokonaisuus
Opettajan kasvatustieteelliset perusopinnot (OpeKas), johon osal-
listui 45 avoimen yliopiston opiskelijaa. Kokonaisuus on suunniteltu
ongelmaperustaisen pedagogiikan periaatteiden mukaisesti, ja kaksi
kuudesta opintojaksosta on toteutettu ongelmaperustaisen oppimi-
sen niin sanotun syklimallin mukaisesti (ks. Poikela 2003). Verk-
koympiristdssi toteutettuna PBL asettaa vaatimuksia monipuolisen
saman- ja eriaikaisen verkkotyoskentelyn yhdistelmille (Portimojirvi
2002). Artikkelissa kiytettdvit suorat lainaukset ovat otteita tutki-
musaineistona kiytetyistd reflektiivisistd esseistd ja oppimisraport-
tien itsearviointiosuuksista.

Verkko-opetuksessa, ongelmaperustaisessa pedagogiikassa sekd
yleisemmalli tasolla liikkuvassa pedagogisen kehittdmisen keskuste-
lussa on 16ydettivissd yhteneviisyyksia. Yhteiskunnallisista ilmidista
johdettavat ja kaikissa ammateissa tarvittavat yleiset oppimistavoitteet
painottavat vuorovaikutus-, yhteistyo-, ongelmanratkaisu- ja reflek-
tiotaitoja. Ndmi ovat my®s elinikiisen oppimisen peruselementteji.
Niitd taitoja voidaan oppia ja opettaa perusteltujen pedagogisten
ratkaisujen avulla. Ratkaisuiksi sekd verkossa ettd luokkahuone-
opetuksessa tarjotaan erilaisia yhteisolliseen oppimiseen tihtddvid
strategioita ja metodeja. Samalla odotetaan oppimisen omistajuuden
siirtyvin opiskelijalle ja opettajan roolin muuttuvan tiedon jakajasta
oppimisen ja ryhmin ohjaajaksi, joka tekee yhteistyotd laajan kolle-

gaverkoston kanssa.
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Opettajan pedagoginen kehittyminen

Luvussa tarkastellaan uusintavan, menetelmillisen seki reflektiivi-
sen ja autonomisen pedagogiikan piirteitd ja vaikutuksia verkko-ope-
tuksen toteuttamiseen. Ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi
opettajan tyénkuvassa yhdistyy joustavasti ohjaaja, asiantuntija ja
suunnittelija (Poikela 2003). Eri opettajien toimenkuvissa voi pai-
nottua eri asiat. Painopiste siirtyy “tiedon siirtdmisestd” oppimisen
ohjaamiseen. Kdytimme tillaisesta opettajasta nimitystd tutoropet-
taja.

Tarkastelemme opettajan pedagogisen tiedon ja asenteiden muu-
tosta, ja sitd, millaista verkko-opetusta kunkin tyyppinen opettajuus
tuottaa. Verkko-opetusta tai yksittdisid verkkokursseja voidaan tar-
kastella esimerkiksi siltd kannalta, miten avoin vai suljettu, miten
materiaali- vai prosessikeskeinen tai miten korostetaan yksilon vai
ryhmin toimijuutta. Ratkaisujen taustalla ndyttdisi olevan opettajan
ja suunnittelijoiden pedagoginen asenne.

Hyvin verkko-opettajan kriteerit ovat yksinkertaistaen samat
kuin hyvin opettajan kriteerit yleisemminkin. Lisiksi vaaditan
median, verkon, vilineen tuntemusta (Nevgi & Tirri 2003). Kui-
tenkin toisaalta opettajuus ja opettajan roolit ja tyonkuvat ovat niin
monimuotoiset toimintaympiristdstd riippuen, ettei tiettyd stabiilia

opettajan ideaalia ole reaalisesti tavoitettavissakaan.

Miten ohjata oppimista — tutoropettajan vastuualueita
Ongelmaperustaista oppimista tarkastellessaan Silén (1996) toteaa,
ettd taitavan tutoropettajan on kyettivd sovittamaan toimintansa

ryhmin tarpeisiin. Tutoropettajan vastuulla sekd kontaktiopetukses-

sa ettd verkossa on monien asioiden ohjaaminen; ongelmakisittelyn,
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itseohjautuvan oppimisen ja ryhmidynamiikankin. Silén nimedd
kahdeksan (1-8) erityistd vastuualuetta. 1) Tutoropettaja aktivoi
metakognitiivisen tason toimintaa. Hin auttaa oppijoita reflektoi-
maan henkildkohtaisen toiminnan lisiksi toisten toimintaa ja ohjaa
oppijoita harkitsemaan, kyseenalaistamaan ja etsimidin perusteita. 2)
Tutoropettaja ohjaa oppijoita vastuullisiksi toimijoiksi. Se tarkoittaa,
ettd ryhmi tekee paatoksid ja vastaa myos pditosten seurauksista. 3)
Tutoropettaja osoittaa olevansa kiinnostunut. Tdhin sisiltyy fyysi-
sen paikalla olemisen lisiksi myos psyykkinen lisniolo. Tutoropet-
taja huomaa mitd ryhmissi tapahtuu ja osallistuu dominoimatta. 4)
Tutoropettaja kunnioittaa opiskelijoita aikuisina suhtautumalla va-
kavasti heididn kysymyksiinsi ja pohdintoihinsa. 5) Tutoropettaja on
luotettava. Hin tuntee riittdvisti oppimistavoitteita ja antaa oppijoille
palautetta. 6) Tutoropettajalla on ammatillinen suhde opiskelijoihin.
Se merkitsee liheistd kontaktia opiskelijoihin, mutta ei terapeuttina
toimimista. 7) Tutoropettaja osallistuu ryhmin tydskentelyyn. Hin
etupdidssd kuuntelee, havainnoi ja esittda kysymyksii. 8) Tutoropet-
taja stimuloi ja haastaa ryhmii kysyen, rohkaisten ja palautetta an-
taen. Térkedd on, ettei tutoropettaja johdattele ryhmin keskustelua

omaa logiikkaansa mukaiseksi, vaan antaa tilaa opiskelijoiden omalle

pohdinnalle. (Silén 1996, 12.)

"Yksi asia, joka on rodellakin osoittanur tirkeytensi ja viltti-
mdttomyytensi, on tuki. Opettajan, tutorin ja ryhmdén tuki on
ollut korvaamatonta. Pelkistiin jopa teknisissikin ongelmissa,
kun ei ole ollut ketiin muuta, jonka puoleen kiintyi. Timdi
ongelmaperustainen oppiminen on sopinut minulle siind mieles-
sd paremmin, kuin perinteinen. Siind opettajat ja luennoitsijat
tuntuvat olevan liian kiinni pelkdstiin opettamisessa, heilti on
vaikeampi esimerkiksi kysyd asioita. Toisaalta, tdmdn meidin
opintoryhmdin koko on niin pieni, ettd esimerkiksi tutoreilla on
aikaa antaa henkilokohtaista palautetta, miki on todella kan-
nustavaa ja se auttaa eteenpdin. Ryhmdin tuesta olen huomannut
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sen, ettd joskus pelkkd chatissa tullut + on saanut hymyn kasvoille
ja kivan tunteen osaamisesta. Se luo myds huimasti turvallisuu-
den tunnetta, ettd chatissa on aina ainakin tutor, jollei opettaja-
kin mukana. Pattitilanteissa meidit on autettu aina eteenpiin
ja tekniikan petettyi olemme saaneet uusia ohjeita ja apua. Se
on minusta hyvd esimerkki opettajan antamasta avusta ja tuesta,
kun yhdelli rybmiliiselli ei toiminut piirtotaulu ja opettaja
kévi laittamassa muiden piirtotaululle tekemdi kuviota keskus-
telualueelle ja piivittimdssi sitd vihdin vilid, niin ettd ihan
kaikilla oli silloin mahdollisuus pysyi mukana menossa. En tiedi
olisiko kukaan ryhmildisisti osannut tai ehtinyt sitd hommaa
hoitaa. Myds opettajan ja tutorin osallistumin loppu-rupattelui-
hin on tuonut heiti lihemmiksi, joten heiti lihestyminen on

myohemmin paljon helpompaa.” (ID29RE)

Opettajan tyossd oma persoona on tirked tydviline. Tutoropettajan
toiminta ja olemus vaikuttavat vddjadmittd sithen, mitd tutorryh-
missd tapahtuu. Sen taustalla on tutoropettajan kisitykset itsestdan
ihmiseni ja opettajana, oman substanssiin tuntemuksen syvyys seki
kasitykset esimerkiksi oppimisteorioista. Silén (1996) kokoaa opetta-
jan toimintaan vaikuttavia henkilokohtaisia tekij6itd. Tutoropettajan
pitdisi tiedostaa omat oppimis- ja ihmiskisityksensi, ja niiden vai-
kutus esimerkiksi ryhmiprosessin ja itseohjatun oppimisen ohjaami-

seen suhteessa opiskelijoihin.

Opettajuuden ja pedagogisen tiedon jasentyminen

Opettajien varauksellisuus ongelmaperustaista oppimista tai verkko-
opetusta kohtaan saattaa johtua kisityksistd koulutuksesta enemmin
opettaja- kuin oppijakeskeiseni toimintana. T4dhin liittyy alussa ko-
kemus omasta osaamattomuudesta tai riittimictomyydestd. Oma
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merkitys opettajana on identifioitava uudelleen. Asiantuntijuus ei
endi miidrdydykdin substanssin tuntemuksen perusteella, vaan pi-
kemminkin kykyni tehdd hyvid substanssiin liictyvid kysymyksii ja
opiskelijoiden ohjaamisena reflektioon. (Silén 1996, 28.)

Savin-Baden (2000; 2001) pohtii, miten opettajan itselleen
asettama ja mddrittelem3 situaatio vaikuttaa kykyyn edistdd oppi-
joiden itsendisyyttd. Asenteet vaikuttavat tutoropettajan ohjaamisen
tapaan, ja sithen, minki tyyppistd oppimistoimintaa ryhmissi kan-
nustaa. Asenteet muotoutuvat aiempien oppimiskokemusten pohjal-
ta sekid opettamiseen ja oppimiseen liittyvien usein itsestddn selvini
pidettyjen kisitysten kautta. Pedagogista asennetta muokkaavat nelja
tekijdd, jotka ovat: uusintava pedagogiikka, menetelmillinen peda-
gogiikka, pedagoginen autonomia ja reflektiivinen pedagogiikka.
Pedagogisen asenteen kisitteen kautta Savin-Baden (2000; 2001)
pyrkii tavoittamaan olennaisia tekijoitd siitd, miten tutoropettajat
kokevat itsensd opettajana, sekd miten he nikevit opiskelijat erilai-
sissa oppimisymparistoissa.

Savin-Badenin (2000; 2001) pedagogisten asenteiden kuvaukses-
sa on paljon yhtildisyyksid Grundyn (1987) ja Greedyn ja Handin
(1994) ajatuksiin opettajan pedagogisen tiedon muutoksesta. Kye-
tikseen uudistamaan omaa rooliaan ja tyStapojaan opettajan on
kiytivd toiminnassaan ja ajattelussaan lipi useita vaiheita. Grundy
(1987) luokittelee muutoksen kolmeen vaiheeseen, jotka pohjautuvat
Habermasin (1971) tiedonintressijaotteluun. Muutoksen ensimmaii-
nen vaihe liittyy tekniseen osaamiseen ja taitamiseen, jolloin oma
toiminta pyritddn sopeuttamaan ulkopuolelta annettuihin ohjeisiin.
Toisin sanoen omassa opetuksessa pyritdiin noudattamaan valmis-
ta reseptimallia. Toista vaihetta kuvaa kiytinnoéllinen orientaatio,
mutta samalla pyritiin saavuttamaan syvempi ymmirrys oman

toiminnan tavoitteista ja laajemmasta suunnasta. Kolmannessa vai-
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heessa pyritiin oman opettamisen kokonaisvaltaiseen muutokseen
emansipaation avulla. (Poikela 2003.)

Uusintavan (reproductive) pedagogiikan mukaisesti toimiva
tutoropettaja kokee itsensi lihinni legitimoidun tiedon tarjoajana,
koska mikd muu toiminta tahansa johtaisi tutoropettajana toimi-
misen nikokulmasta tehottomuuteen ja olisi riski oppimistulosten
kannalta. Niin kokeva tutoropettaja voi omaksua uudet pedagogiset
linjaukset opetusmetodeina, mutta ei muuta nikemyksiddn oppijan
roolin luonteesta tai oppimisympiristoisté eli oppimisen konteksteis-
ta.

Uusintavaan pedagogiikkaan perustuvat verkkokurssit ovat
selkedsti erotettava verkko-opetuksen muoto. Ymmirrys verkko-
opetuksesta on silloin se, ettd verkossa julkaistaan materiaaleja, jotka
opiskelijoiden odotetaan lukevan ja oppivan. Nikemys siitd, miten
paljon ja missi muodossa materiaalia julkaistaan, on muuttunut
verkko-opetuksen historian aikana (ks. Tella ym. 2001).

Varhainen verkko-opetus tai verkkoa hyodyntivi etdopetus on
perustunut vahvasti kirje- audio- ja videomateriaalien avulla toteu-
tettuun etiopiskeluun. Se on ollut hyvin materiaalikeskeinen, tiedon
jakamiseen keskittyvi toimintamuoto. Internet, erityisesti WW W ja
sen lisind sihkdposti ovat mahdollistaneet nopean ja edullisen tavan
vilitedd erilaista aineistoa opettajalta opiskelijalle. Verkko-oppimisen
kaupallinen termi eLearning niyttdd merkitsevin valtaosalle kiytti-
jistidn juuri valmiita oppimateriaalikokonaisuuksia, ja niiden jakelua
opiskelijoille. Oppiminen ymmirretddn tilloin valmiin tiedon vas-
taanottamiseksi ja omaksumiseksi, ja opettajan valmiiksi mairitte-
lemien tehtivien suorittamiseksi halutulla tavalla. On siis sama kuin
lukisi kirjaa - tiedon tarjoamisen nikokulma siilyy, vaikka viline
muuttuu. Uusintavassa pedagogiikassa on ristiriita sen kanssa, min-
kilaisia osaamis- ja taitovaatimuksia tulevaisuuden toimijoilta edel-
lytetdin. (Lakkala & Lallimo 2002, 46.)
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Menetelmillisen (strategic) pedagogiikan mukaisesti toimies-
saan tutoropettaja tarjoaa oppijoiden kiyttd6n erilaisia oppimisen
keinoja, jotka on kuitenkin edelleen tarkoin méiritelty ja aukto-
riteettien (oppilaitoksen, tutoropettajan, profession) hyviksymii.
Niin toimiessaan tutoropettaja tarjoaa erilaisia taktiikkoja, jotka
kannustavat oppijoita ikdin kuin etsimiin tiedon johtolankoja (cue-
seeking behaviour). (Savin-Baden 2000; 2001, 389-390.)

Silén (1996) kisittelee samaa pulmaa ja toteaa opiskelijoiden
voivan toimia nienndisen tehokkaasti, mutta ilman reflektiota he
eivit harjaannu ajattelemaan, toimimaan itseniisesti ja ajattelemaan
kriittisesti. Jos tutoropettaja ohjaa opiskelijoita rutiininomaiseen, ni-
enniisen itseohjautuvaan tydskentelyyn, ei ole odotettavissa, ettd he
tyoelimiin siirtyessddnkdin kykenisivit muuhun. Samanlaisiin tut-
kimustuloksiin ovat padtyneet myds Dolmans, Wolfhagen, Vleuten
ja Wijnen (2001). Heid4dn mielestdin tutoropettajien on ymmirret-
tdvi roolinsa oppimisen edistdjdni ja aktivoijana tutoriaaliryhmissi
sekd harjoiteltava tdtd tietoisesti. [lman titd tyoskentelystd voi tulla
paremminkin totuttu rituaali tai kdyttdytymiskaava ilman sen kum-
mallisempaa merkitystd oppimisen kannalta. (Dolmans, Wolfhagen,
Vleuten & Wijnen 2001, 885-886.)

Menetelmillinen pedagogiikka ja sen vaikutukset on verkko-
opiskelussa 16ydettivissd usein verkkokeskusteluihin keskittyvistd
toimintamuodoista, joissa toteutetaan yhteistoiminnallisia muotoja
kuten ryhmitutkimusta tai palapelimallia. Jos verkkokeskustelut
ovat perusluonteeltaan 16yhii ja sisiltoon painottuvia, ei ryhmin
vuorovaikutus ja yhteisollisyys pddse nousemaan optimaalisen mer-
kitykselliseksi tekijiksi oppimisen kannalta. Syynid tihin niyttidisi
olevan verkkokeskustelun usein liiallinen ajallinen joustavuus ja siitd
johtuva hitaus, jotka samalla heikentivit ryhmin tydskentelyn in-
tensiivisyyttd ja koheesiota.

101



Sari Poikela & Timo Portimojérvi

Menetelmillinen pedagogiikka on jo laajennus uusintavaan
pedagogiikkaan. Tiedon jakamisen lisiksi verkko tarjoaa mahdol-
lisuuksia keskusteluun ja vuorovaikutukseen keskusteluryhmissi.
Asynkronisen (eriaikaisen) keskustelun avulla pyritdin lisidmiin
opiskelun vuorovaikutteisuutta ja yhteiséllisyyttd. Suurin osa 2000-
luvun alun verkkokursseista muodostuu erilaisista verkko-oppima-
teriaalien ja verkkokeskusteluiden yhdistelmistd. Opiskelu on voitu
ndin jirjestdd ajan suhteen joustavaksi. Suurin osa suomalaisesta ja
kansainvilisestd verkko-oppimisen tutkimuksesta on painottunut
juuri eriaikaisen verkkotyoskentelyn tutkimiseen. Tutkimuksissa
nostetaan tirkeiksi oppimisen elementeiksi kokemuksellisuus, yhtei-
sollisyys, kontekstisidonnaisuus ja opiskelijalihtoisyys. Nimi niko-
kulmat ovat kiinnostavia ja relevantteja juuri niiden saavuttamisen
haasteellisuuden vuoksi.

Savin-Badenin (2000; 2001) miirittelemin pedagogisen au-
tonomian mukaisesti toimiessaan tutoropettaja pyrkii luomaan
oppijoille sellaisen oppimisympiriston ja ilmapiirin, joka vastaa op-
pijoiden omiin tarpeisiin ja tavoitteisiin. Samalla tutoropettaja pitid
mielessddn kyseisen opintojakson tavoitteet. Tutoropettaja kannustaa
oppijoita padttdimiin itsendisesti mitd ja miten he oppivat. Tutor-
opettajan tehtdviin liittyy pddtdsten mahdollistaminen, “mahdolli-
suuksien kapellimestarina” toiminen. Reflektiivisen pedagogiikan
kehyksessi tutoropettajan tirkei tehtivi on auttaa oppijoita ymmar-
timiin oppiminen joustavana ja laajana ilmiéni. Tutoropettaja kan-
nustaa oppijoita huomaamaan, etti asioita voidaan tarkastella useasta
perspektiivistd, ymmirtimain tiedon riippuvaisuus ymparistostdin
sekd sen konstruktiivisen ja kontekstuaalisen luonteen. (Savin-Baden
2000; 2001, 390-391; Poikela 2003.)

Reflektiivinen pedagogiikka nostaa ryhmin tirkeiksi oppimisen
ympiristoksi ja erilaisten tarkasteluperspektiivien mahdollistajaksi.
Ryhmin nostaminen oppimisen oleelliseksi osaksi edellyttdd tekni-
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siltd ratkaisuilta ominaisuuksia, jotka luontaisesti tukevat ryhmissi
tapahtuvia prosesseja ja ryhmidynaamisia ilmioité sekd jaetun tiedon
ja asiantuntijuuden syntymistd. Osittain mobiilien pditelaitteiden ja
my&s verkkoyhteyksien yleisen kehittymisen my6td on mahdollistu-
nut ja noussut esiin synkronisen (samanaikaisen) etitydskentelyn
rooli. Monet verkkokurssit sisdltavit esimerkiksi chat-istuntoja, joil-
la tdydennetdin muuta verkkotydskentelyd. OpeKas-kokonaisuuden
puhtaasti ongelmaperustaisissa jaksoissa 10 opiskelijan ryhmit ko-
koontuivat sddnnoéllisesti samanaikaisen tydskentelyn tapaamisiin,
joissa kdytettiin chattia ja jaettua piirtotaulua visuaalisten jisennys-
ten tekemiseen. Samanaikainen ja eriaikainen tyoskentely muodosti
vuorottelevan vuorovaikutuksen jatkumon, joka jo itsessddn sitoutti
opiskelijoita tiiviiksi yhteis6llisesti toimivaksi ryhmaksi.

“Chat-istuntojen kautta sain huomata, etti olemme ryhmindi
hyvin kiinteissd vuorovaikutuksessa toistemme kanssa. Koska
Jokainen sykli toteutettiin ryhmityond oli opiskelijalla paljon
paineita pysyd rybmdn tahdissa. Jokaisen rybmdldisen uuden
tiedon oppiminen oli osittain jokaisen ryhmdliisen tyopanoksesta
kiinni. Tdma tuntui vililli hienoisena paineena. Rybmidissi kui-
tenkin pubuimme siiti, kuinka hyodyllistd tiukka tahti on, til-
loin kaikki tyot tulevar varmasti ajallaan tehtyd, seki etenemme
rybmdssd samaa tahtia, mikd helpottaa ryhmdtoiden aiheiden
valintaa kun kaikki ovat ns. samalla viivalla.” (ID44RE)

Hyvin toimivan, tietoa tehokkaasti hankkivan ja prosessoivan ryh-
min ohjaajana tutoropettaja pédisee keskittymiin haastavimpaan
tyohonsd ryhmin arviointi- ja reflektiotaitojen kehittymisen ohjaaja-

na ja entistd syvillisempdin ilmioiden kisittelyyn.
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Tieto- ja oppimisympariston kentat ja toimijat verkko-
opintokokonaisuudessa

Opettajuus ja opettajan tydnkuva ovat kisitteind moniulotteisia ja
vaihtelevat toimintaympiriston mukaan. Luokanopettajan, aineen-
opettajan, ammatillisen opettajan tai yliopisto-opettajan toitd ei voi-
da kisitelld yhtend opettajuutena, vaan pikemminkin kirjona erilaisia
pedagogisia, sisillollisia ja organisatorisia muuttujia. Samaan tapaan
niyttid olevan suuri kirjo erilaisia verkko-opettajuuksia. Toisena d4-
ripddnd voidaan ajatella verkko-opetuksen pioneeria, joka huolehtii
kaikesta: sisdllostd, tekniikasta ja toiminnan organisoinnista samaan
tapaan kuin luokanopettaja, jolle oppilaiden varusteista huolehtimi-
nen kuuluu kiintednd osana opetustydhon. Toisena ddripadni, tai
ddripdini, voidaan ajatella eriytynyttd roolia sisill6llisend asiantun-
tijana perinteisen professorin tapaan, tai roolia pedagogisena ryhmin
oppimisprosessin ohjaajana tutoropettajan tapaan, tai roolia ison ko-
konaisuuden koordinaattorina koulutussuunnittelijaan rinnastaen.
1990-luvun loppupuolella, verkko-opetuksen loytdessd tiensd
useisiin oppilaitoksiin, niiden strategioihin sekd juhlapuheisiin, nousi
esiin verkko-opetuksen pioneerien joukko. Tyypillisesti verkko-ope-
tuksen kehittdmisen vastuu jii yhden henkilon vastuulle. Edellika-
vijan vastuulla saattoi olla teknisen ympiriston ja toteutusmuodon
testaaminen, valinta ja yllipito. Verkko-oppimisympiristojen kehit-
tely on samaan aikaan kidynnistynyt kaupankiynnin ja tutkimuksen
kohde, ja useat verkko-opetuksen edellikivijit ovat tehneet yhteis-
tyotd kotimaisten ja kansainvilistenkin ympiristdjen kehittdjien
kanssa. Sama henkilo on yleensi tydskennellyt opetussuunnitelmien
ja opiskeltavien sisiltdjen parissa valmistellen ja muuntaen verkko-
materiaalia. Valmistelevien toimenpiteiden lisdksi sama opettaja on
saattanut vastata varsinaisesta opetuksesta kokonaan tai osittain ver-

kossa, ryhmin ja yksiléiden oppimisen ohjaamisesta ja arvioinnista.
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Verkko-opetus nihdiin lihtokohtaisesti tiimityénid, yhteissuun-
nitteluna, jossa on mukana sekid pedagogisia ettd teknisid asiantun-
tijoita. Laajojen verkko-opiskelukokonaisuuksien toteuttamisessa
tarvitaan iso ryhmi ja erilaisia asiantuntijoita. Pioneerityyppisistd
hankkeista kokemuksensa saanut, koko projektin tunteva projektin-
johtaja koordinoi samoja asioita kuin yksin pienemmin verkko-ope-
tuksen toteuttamisessa. Tiimissi tapahtuva kokonaisuuden hahmot-
taminen, opetussuunnitelman laatiminen, pedagoginen ja tekninen
suunnittelu, rekrytointi, tutorkoulutus, arviointi sekd erilaisten
roolien ja tehtdvien koordinointi on vilttimiton edellytys laajan
projektin toteuttamiselle. Tillaisen tiimity6n etuna on se, ettd jopa
teknisesti vihemmin taitavat opettajat pystyvit aloittamaan toimin-
tansa verkko-opettajina. Tillaisia verkko-opetuksen vasta-alkajia
oli menestyksekkdisti mukana myds OpeKas-hankkeessa. Hanke
suunniteltiin opetussuunnitelmaa ja toteutustapoja myéten alusta
lihtien useiden toimijoiden yhteistydni ja neuvotteluprosessina.
Suunnittelun lihtokohtana oli korkeatasoisen, pedagogisesti vahvan
opintokokonaisuuden rakentaminen. Samalla syntyi opintokokonai-
suudelle ominainen yhdessi tekemisen toimintakulttuuri, jota ku-
vaamme artikkelissa verkkotiimini. Opintokokonaisuus muodostui
kuudesta opintojaksosta, joista kaksi toteutettiin ongelmaperustaisen

tyoskentelymuodon mukaisesti.

Verkkotiimin kentat ja toimijat

Verkko-opetukselta odotetaan usein mahdollisuuksia suurten opis-
kelijamiirien opettamiseen. Suurelle opiskelijamiirille tarjottavan
laajan kokonaisuuden toteutus vaatii yhteistyotd useiden toimijoiden
kesken. T4llainen verkko-opetustiimi tydskentelee useilla osa-alueil-
la tai kentilld, jotka liittyvit pedagogiseen ja strategiseen tausta-ajat-
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teluun, oppimisprosessien ymmartimiseen ja ohjaamiseen, sisillol-
liseen asiantuntijuuteen, verkko-oppimateriaalin tuotantoon, tekni-
seen tukeen ja ratkaisuihin sekd hallintoon ja jirjestelyihin. Kenttien
viliset rajat eivit ole yksiselitteisid, eivdtkd voi jakaa toimijoita vain
tietyilld kentilld toimiviksi. Esimerkiksi sisdllollinen asiantuntija
joutuu viistimittd tekemiin yhteistydtd oppimateriaalin tuottajien
tai tyostdjien kanssa. Joka kentille on osoitettavissa selked oma eri-
tyisosaamisalueensa, ja samalla luontaisesti kentille omat toimijansa.
Opintokokonaisuuden laajuus vaikuttaa resurssitarpeisiin ja ohjaa
tyonjaon jakautumista. Verkkotiimi voi siis sisdltdd erilaisia toimijoi-
ta tilanteeseen tarvittavan miirin ja tyonjaon mukaan.

Tella ym. (2001, 221-249) erittelevit verkko-opettajan tydn-
kuvaa ja verkko-opettajan keskeisid rooleja: motivoija, verkottaja ja
verkottuja, organisoija, viestijid ja ohjaaja. Opettajan toiminnan ja
roolien kuvaamista ja jaottelua voidaan tehdi useista nikokulmista.
Tehtdvien jakautuminen ja luonne muotoutuvat opintojen sisillon,
opiskelijaryhmin koon, opintokokonaisuuden laajuuden ja kurssin
pedagogisten ratkaisujen mukaisesti. OpeKas-kokonaisuuden aika-
na muodostui kuusi kategoriaa, joilla voidaan kuvata eri toimijoiden
tehtivid, ja jotka voidaan liittdd niihin sopiviin verkko-opetuksen
kenttiin.

Laajalla verkko-opintokokonaisuudella on oltava yhteniinen
pedagoginen perusta ja strategia, jotka ohjaavat kokonaisuuden to-
teutusta. Tausta-ajattelu sisilcdd epistemologiset kysymykset tiedosta
ja oppimisesta, ja ratkaisut ndiden perusteella valittavista yleisistd
toimintatavoista. Pedagogisen tausta-ajattelu sisiltyy opetussuunni-
telmiin ja piilo-opetussuunnitelmiin.

Verkkotiimipiillikko tai pidsuunnittelija toimi koko opintoko-
konaisuuden piivastuullisena suunnittelijana ja kahdella opintojak-
solla my6s opettajana. Nimitys verkkotiimipiillikoksi on tdysin va-
paamuotoinen, eiki liity virkanimikkeeseen. Verkkotiimipaillikon
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keskeisin tehtivi oli yhteisty6ssd muiden opettajien ja suunnitteluun
osallistuneiden henkil6iden kanssa luoda pedagoginen linjaus, joka
ohjasi opetussuunnitelman rakentumista, opetuksen toteutusmuo-
toja, teknistd toteutusta, aikatauluja ja arviointia. Kokonaisuuden
koossa pitdmiseksi verkkotiimipiillikko joutui osallistumaan myos
oppimateriaalien hankintaan ja tuotantoon, teknisten palveluiden
valintaan seki opintokokonaisuuden hallintoon seki opettajana toi-
miessaan oppimisprosessien ohjaamiseen.

Opiskelun ja koulutuksen tavoitteena oleva oppiminen ja osaa-
minen syntyy oppimisprosessien kautta. Oppimisen sosiaaliset, kog-
nitiiviset, reflektiiviset ja operationaaliset prosessit ja niihin liittyvi
arviointi ja ohjaus ovat keskeisid asioita, jotka vaativat opettajalta tai
tutorilta pedagogista ammattitaitoa. Oppimisprosessit ovat yksilol-
lisid, mutta rakentuvat vuorovaikutuksessa kontekstin ja erityisesti
ryhmin kanssa ja kautta.

Valtaosa opiskelujen aikana tehdysti ty6std muodostui oppimisen
ohjaamisesta. Tutorit toimivat ensisijaisesti oppimisprosesseja ohjaa-
vina ja tukevina henkil6ini, joilla oli riittdvi sisillollinen ja peda-
goginen osaaminen. Osa tutoreista oli kasvatustieteen opiskelijoita,
joiden opintoihin tutorointi kuului opetusharjoittelua vastaavana
osana. Osa tutoreista toimi opettajan statuksella tehtivdin palkat-
tuna, erityisesti ongelmaperustaisesti toteutetuilla jaksoilla. T#ll6in
oppimisprosessien ohjaamisen vastuu oli selkeidsti tutorilla. Tutorin
toiminta oli samalla konkreettinen ilmentymi opintokokonaisuu-
den pedagogisista peruslinjauksista. Opintojaksokohtaisesti tutorin
asema vaihteli tutoropettajaan rinnastettavasta ammattiohjaajasta
vertaistukea tarjoavaan keskustelukumppaniin.

Sisillsllinen asiantuntijuus eli tutkimukseen perustuva tieto
ja sen eteenpdin vilittiminen ovat perinteisesti keskeisid yliopisto-

opettajan tehtdvid. Siirryttdessd pedagogisessa tausta-ajattelussa
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tiedon jakamisesta oppimisprosessien ohjaamiseen, ei sisillollisen
asiantuntijuuden merkitys vihene vaan muuttuu.

Jokaisella opintokokonaisuuden kuudella jaksolla tyoskenteli
yksi tai useampi sis@llollinen asiantuntija. Osalla opintojaksoista
asiantuntijana toimi jakson opettaja, josta luontevimpana esimerk-
kini kasvatustieteellistd tutkimusta kisittelevi jakso, jonka opettajat
tyoskentelivit pdatyokseen tutkijoina. Osalla jaksoista oli kidytetti-
vissd asiantuntijoita, tissi tapauksessa luokanopettajia, jotka olivat
opiskelijoiden hyddynnettivissi vapaamuotoisesti keskusteluryh-
missd ja sovittuina chat-vastaanottoaikoina. Asiantuntijat toimivat
siten opiskeltavan sisillon ja osittain oppimateriaalin tuotannon tai
valinnan parissa.

Yhteisty6ssi sisillollisen asiantuntijaopettajan ja oppimisproses-
sia ohjaavan tutorin kanssa toimi kahdella jaksolla avustava opettaja,
jolle oli sovittu selkeidsti rajattuja tehtivid esimerkiksi opiskelijoiden
harjoitustehtivien tai oppimisraporttien lukemisessa ja kommen-
toinnissa. OpeKas-kokonaisuudessa avustavat opettajat olivat samoja
henkilditd, jotka toimivat aiemmissa tai myShemmissd opintokoko-
naisuuden vaiheissa tutoreina. Heilld oli laaja kisitys kokonaisuuden
pedagogisista linjauksista ja yleisistd toimintatavoista.

Verkko-opiskelun perusmuotoon, materiaalin jakamiseen, liittyvi
oppimateriaalin tuotanto seki olemassa olevan aineiston muokkaus
ja julkaisu verkossa tai kokonaan uuden materiaalin tuotanto ovat
sisdllollisen asiantuntijuuden rinnalla oleellisia alueita myds oppijan
omaa roolia korostavissa opiskelumuodoissa.

Verkko-opetuksen toteuttaminen vaatii myos teknistd osaamis-
ta ja tukea. Kiytettivien ohjelmistojen testaus, valinta ja yllipito,
erityisesti palvelinohjelmistojen, kidyttdjitunnusten sekd tietoturva-
asioiden hallinta on jirkevinti tehdi yhteistydssd oppilaitoksen tai
muun palveluntarjoajan teknisten asiantuntijoiden kanssa. Erityis-
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ratkaisut, kuten monipistevideoneuvottelut tai streaming-palvelut,
saattavat vaatia erityisten laitteistojen tai ohjelmistojen hankintaa.

Tekninen tuki vaatii useamman tasoista tukea. Palvelinohjel-
miston yllipito ja tunnushallinto toimivat yliopiston yhteisini pal-
veluina, ja yhteistyossd ndiden yleisempien tukipalveluiden kanssa
oli opintokokonaisuuden oma tukihenkild, joka pysyi samana koko
ajan. Siten opiskelijoilla oli aina tieto, keneen tulee ottaa yhteyttd
ongelmien ilmetessi.

Hallinto ja jirjestelyt kuuluvat verkko-opetuksen todellisuuteen
kuten muuhunkin opetukseen. Verkostohankkeet saattavat aiheuttaa
sovittavia asioita opiskeluoikeuksiin, korvauksiin, korvaavuuksiin ja
suoritusmerkintdihin. Jirjestelijii tai sihteeri vastaa kdytinnon asioi-

den jirjestelyistd, tilavarauksista ja opintosuoritusmerkinnéisti.

Johtopaatokset

Olemme tarkastelleet opettajana kehittymisti ja verkko-opetuksen
organisointia ongelmaperustaisen pedagogiikan verkkosovelluksen
kautta. Siini on osittain samoja perusilmiditd kuin luokkahuoneope-
tuksessakin. Monet hyvit kidytinnét ovat siirrettivissid verkkoon, ja
hyvit pedagogiset ratkaisut toimivat myds verkossa.

Opettajan hyvd pedagoginen ammattitaito ei kuitenkaan riité,
vaan verkko-opetus vaatii monipuolista mediaosaamista. Kun opet-
tajan pitdd olla koko oppimisympiriston ja oppimistilanteiden val-
mistelija ja ohjaaja, se vaatii tietimysti erilaisista median muodoista
ja niiden kiytostd, teknisistd mahdollisuuksista ja rajoituksista seka
erilaisista kulttuurisista kiyttotavoista. Mediataito on taitoa kiyt-
tdd oikeaa vilinettd kussakin tilanteessa. Alati kehittyvi tekniikka
asettaa vaatimuksia opettajille tarjottavalle koulutukselle. Kaikilta

109



Sari Poikela & Timo Portimojérvi

opettajilta ei voida kuitenkaan edellyttdi kaikkien osa-alueiden hal-
lintaa. Siksi yhdessa tekeminen ja mielekis tydnjako ovat perusteltuja
verkko-opetuksen suunnittelun ja toteutuksen muotoja. Tami ei ole
aina yksinkertaista, vaan vaatii joustavuutta organisaatiossa sekd
neuvottelutaitoa.

Verkko-opetusta suunniteltaessa tehddidn pddcoksid siitd, ta-
voitellaanko kustannussiddstojd vai vaativia pedagogisia ratkaisuja.
Ongelmaperustaisen oppimisen verkkosovellus on vaativa ratkaisu,
joka pakottaa opetuksen uudelleenmiirittelyyn sekd synnyttdd si-
toutumista ja reflektiivistd suhtautumista omaan kehittymiseen ja

oppimiseen — seki opettajan etti opiskelijan nikokulmasta.
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Oppimisen infrastruktuurit verkko-oppimisen
tukena

Modernin tieto- ja viestintidtekniikan kiyton yleistyessd oppilaitok-
set siirtdvit innokkaasti kursseja ja kurssimateriaaleja verkkoon. Tar-
koituksena on ratkaista sellaisia perinteisen oppimisen ja opetuksen
jarjestimiseen liittyvid ongelmia, kuten tiedon saatavuus, riippumat-
tomuus ajasta ja paikasta seki institutionaalisten rajojen ylittiminen.
Samalla kun teknologian avulla ratkaistaan joitakin asioita, tuo
uuden teknologian kiyttd6notto ja kidyttiminen aina mukanaan
haasteita, joihin ei ole osattu riittdvisti ennakolta varautua. Verk-
ko-oppimisessa tillaisiksi haasteiksi ovat osoittautuneet esimerkiksi
osallistumisen, yhteiséllisen tiedon rakentamisen ja vastavuoroisuu-
den muodostamisen haasteet (Guzdial & Turns 2000; Hara, Bonk
& Angeli 2000; Hewitt & Tevlops 1999; Lipponen 2003). Tutki-
musten mukaan esimerkiksi oletus, ettd opiskelijat pystyisivit itse-
ndisesti suorittamaan suuren osan opintoja pelkistidn verkon avulla,
lienee ylioptimistinen.

Haasteisiin liittyy myos tarve opetus- ja oppimiskiytintojen
muuttamisesta. Pelkki tietojen ja oppimateriaalin vilittiminen
verkossa ei muuta opetusta laadullisesti. Se ei oppimisteoreettisesti
ajatellen eroa aikaisemmista luentoihin ja kirjatentteihin perustuvis-
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vaan johtaa helposti pinnalliseen tietojen opetteluun tai tiedonkisit-
telyn ylikuormittumiseen (Lakkala & Lallimo 2002).

Verkko-oppimisen haasteet on nykyisin alettu ottaa vakavasti.
Niitd on yritetty ratkaista rakentamalla ympirist6jd, jotka tukevat
yhteisolliseen oppimiseen osallistumista. Verkkokurssien organisoi-
miseen kiinnitetddn aikaisempaa enemmin huomiota luomalla kurs-
seille tarkempia aikatauluja, jirjestelemilld kursseihin liictyvid op-
pimiskeskusteluja erilaisiksi osakokonaisuuksiksi sekd panostamalla
oppimateriaalin tekemiseen. Lisiksi yritetddn erilaisin keinoin tukea
opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta sekd heididn osallistumistaan
verkko-oppimiseen. Kaikki nimi kdytinnén toiminnot liittyvit
verkko-oppimisen ohjaamiseen, varsinkin jos ohjaaminen ymmir-
retddn laajana ilmioni oppimistilanteen organisoinnin kokonaisuu-
dessaan. Tissi artikkelissa kisittelemme erityisesti verkko-oppimi-
sen ohjaamiseen liittyvid kdytinnéllisid ja teoreettisia lihtokohtia.
Tarkoituksenamme on hahmotella systemaattista tapaa tarkastella ja
toteuttaa verkko-oppimisen ohjaamista ja organisointia.

Tarkastelemme ensin vallitsevaa kisitysta verkko-oppimisen
ohjaamisesta. Kutsumme sitd vuorovaikutukselliseksi lihestymista-
vaksi. Sen jilkeen esitimme sitd tdydentdvin ja laajentavan niko-
kulman tuomalla mukaan keskusteluun ajatuksen oppimisen infra-
struktuureista. Annamme tdstd myos kiytinnon esimerkin. Lopuksi
pohdimme verkko-oppimisen ohjaamiseen liittyvid tulevaisuuden
haasteita.

Ohjauksen ja tuen moniulotteisuus

Verkko-oppimisen ohjaamista kisittelevissi kirjallisuudessa tarkas-
tellaan yleensi joko tilannetta, jossa 1) yksittdiselld opiskelijalla on
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mahdollisuus saada henkilkohtaista palautetta opettajalta tai tuto-
rilta verkon vilitykselli tai tilannetta, jossa 2) opettaja tai tutor ohjaa
jollakin tavalla opiskelijoiden keskiniistd verkkokeskustelua (esim.
Kiviniemi, 2000). Ensimmaiisessi vaihtoehdossa verkon tuoman
lisdaarvon ajatellaan olevan siind, ettd jokainen opiskelija voi saada
opettajalta henkilokohtaista palautetta ja ohjausta ajasta ja paikasta
riippumatta. Tdm3a mahdollisuus ei kuitenkaan eroa sanottavasti pe-
rinteisestd opetuksesta, koska yleensi se ei muuta opettajan roolia tie-
don auktoriteettina ja arvioijana tai opiskelijoiden tehtivii vilitetyn
tiedon vastaanottajina ja opettajan miirittelemien oppimistehtivien
suorittajina. Toisessa vaihtoehdossa verkon mahdollisuuksia kiyte-
tddn opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen toteuttamiseen ja
vertaistutorointiin, mikd jo selvisti eroaa tilanteesta, jossa vuorovai-
kutusta on vain opettajan ja yksittdisten opiskelijoiden vililld.

Edelld mainitun vuorovaikutukseen perustuvan ohjauksen lisiksi
verkko-oppimisen ohjausta on tarkasteltu viime vuosina myos tek-
nologian tarjoamien mahdollisuuksien kautta. Verkko-oppimisym-
piristoihin voidaan upottaa ominaisuuksia, joiden tarkoituksena on
tarjota kiyttdjille tukea erilaisissa oppimiseen liittyvissd toiminnois-
sa. Esimerkkini vaikka FLE3-verkko-oppimisympiristd (ks. http:
//fle3.uiah.fi), jossa kdyttijid ohjataan niin kutsuttujen tietimys-
tyyppien avulla verkkokeskusteluun osallistumisessa. Kirjoittaessaan
viestia FLE3-ympirist66n kiyttdji joutuu midrittelemidn, mitd
tyoskentelyprosessin vaihetta kyseinen viesti edustaa (edustaako
se esimerkiksi tutkimusongelmaa, kommenttia vai omaa teoriaa
kasiteltdvistd asiasta). Lisiksi verkko-oppimisymparistossd voi olla
vilineitd, jotka kertovat kiyttdjille siitd, kuka on lisni ja kuka tekee
ympiristdssd mitdkin (engl. awareness tools).

Verkko-oppimisen vilittimii vuorovaikutusta on tutkittu aktii-
visesti viime vuosina (Ahern, Peck & Laycock 1992; Guzdial 1997;
Aarnio 1999; Manninen & Nevgi 2000). Siihen liitcyvit kokeilut ja
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tutkimukset antavat tirkeii tietoa muun muassa siiti, miten tutor
voi omalla toiminnallaan verkossa, esimerkiksi kommentoinnilla,
luoda mydénteistd ilmapiirid ja aktivoida osallistumista, miten kes-
kustelun sisilt6d voidaan suunnata ja fokusoida, tai miten opiskelijat
voivat kommunikoida keskendin aktiivisesti ja rakentavasti. Teoreet-
tisesti nimi vuorovaikutukseen perustuvat verkko-oppimisen ohja-
uksen lihestymistavat hyodyntivit Vygotskin (1978) ajatusta lahike-
hityksen vyohykkeestd. Sen keskeinen ajatus on, ettd opettaja, tutor
tai osaavampi opiskelija (tai jopa teknologia) voi tukea aloittelijaa (tai
jossakin asiassa vihemmin taitavaa oppijaa) vihitellen selviimiin
itsendisesti tehtdvistd, joista hin ei alun perin itseniisesti selvii.
Kirjistden voi sanoa, ettd pidsidntoisesti verkko-oppimisen
tutorointia ja ohjausta kisittelevit tutkimukset perustuvat vuorovai-
kutuksen tutkimuksen traditioon. Tutkimukset ovat kohdistuneet
sithen, kuinka verkon vilitykselld tapahtuvaa opiskelijoiden kes-
kindistd vuorovaikutusta, verkkokeskustelua, voidaan aktivoida ja
tukea. Verkkokeskustelut tai verkon vilittimi vuorovaikutus ja sen
ohjaaminen on yleensi kuitenkin vain yksi elementti koko opiskelu-
prosessissa. Pelkki verkkokeskustelujen ohjaamisen tarkastelu antaa
liian kapean kuvan koko prosessin ohjauksesta. Vuorovaikutukselli-
nen lihestymistapa verkko-oppimisen ohjaamiseen on hyodyllinen,
mutta osittain riittimétén ohjaamisen tarkoituksen ja vaihtoehtojen
tarkastelussa. Verkko-oppimisen ohjaamisen tulee perustua koko-
naisvaltaisempaan lihestymistapaan kuin pelkin opettaja-opiskelija

tai opiskelija-opiskelija vuorovaikutuksen tukemiseen.
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Vuorovaikutuksen ohjaamisesta infrastruktuureiden
rakentamiseen

Monimutkaisissa oppimisympiristoissi opetuksellisen tuen tulee
koostua oppimisympiristén eri elementtien toisiaan tdydentivistd
vaikutuksesta. Tillaisia elementtejd ovat oppimis- ja opetusprosessin
strukturointi ja organisointi, kdytettavit vilineet, opettajan tilanne-
sidonnainen ohjaus ja kanssaoppijoiden toiminta. Puntambekar ja
Kolodner (1998) puhuvat hajautetuista oppimisen tukirakenteista
(distributed scaffolding). Ensinnikin jo pedagogisen lihestymista-
van valinnalla ja koko oppimisympiristén ja tyoskentelyprosessin
strukturoinnilla luodaan oppimiselle perusrakenteita (infrastructu-
res), jotka tukevat tietynlaisia oppimisen ja tydskentelyn kiytintoji.
Niiden rakenteiden merkitys oppimisprosessin ja tyoskentelyn oh-
jaamisessa voi olla paljon suurempi kuin prosessin kuluessa yksittdi-
sessd tilanteessa opettajalta tai toiselta opiskelijalta saatu palaute. Op-
pimisympiristdn rakenteita pitiisi tietoisesti organisoida tavoitteiden
suuntaisesti eikd niin, kuten usein tapahtuu, ettd rakenteet vaikutta-
vat jopa tavoitteiden vastaisesti (esimerkiksi vaatimus yksilollisestd
lopputydstid tai numeroarvioinnista voi olla ristiriidassa yhteiséllisen
toiminnan tavoitteiden kanssa).

Tidssd kirjoituksessa infrastruktuureilla tarkoitetaan sellaisia
oppimistoimintoihin liittyvid rakenteita ja suunnitteluratkaisuja,
jotka vilittdvit oppijoille tietynlaisia kognitiivisia toimintamalleja ja
kulttuurisia kdytintojd. Taustalla on ajatus, ettd uuden teknologian
avulla pitiisi erityisesti edistdd oppimiskulttuuria, joka perustuu
miiritietoiseen tieto-ongelmien ratkaisemiseen ja yhteisollisten
tiedonjakamisen ja -rakentamisen taitojen harjoittamiseen (mm.
Scardamalia & Bereiter 1994; Edelson, Gordon & Pea 1999; Muuk-
konen, Hakkarainen & Lakkala 2004). T4stid nikékulmasta olemme
kehitelleet viitekehysti, jonka avulla yhteisollisen verkko-oppimisen

117



Minna Lakkala & Lasse Lipponen

pedagogisen organisoinnin elementteji voisi jasentdi kokonaisvaltai-

sesti ja yleistettdvin kisittein.

Oppimisen infrastruktuurit yhteisollisessa verkko-
oppimisessa

Bielaczycin (2001) mukaan onnistuneille verkko-oppimiskokeiluille
on tyypillistd, ettd kiytettivien teknologioiden tueksi rakennetaan
mielekis sosiaalinen infrastruktuuri tukemaan teknologian kiytt6i.
Sosiaalisella infrastruktuurilla hin tarkoittaa sellaisia toiminnan
rakenteita, joilla tuetaan osallistujien toimintaa ja vuorovaikutusta
heiddn vililldan. Bielaczycin mukaan sosiaalinen infrastruktuuri
muodostuu seuraavista tekijdistd: 1) oppimiskulctuuri (oppimisfilo-
sofia, tavoitteet ja normit), 2) toimintatavat eli miten asiat kdytin-
nossi tehdddn (esimerkiksi tiimitydskentely ja sen organisoiminen,
kasvokkaiset tapaamiset, yhteenvetotilaisuudet) ja 3) oppimisen
tukena ja apuna toimivien vilineiden kiyttotavat, erityisesti verkko-
oppimisympiristdjen tydskentelytilojen organisointi.

Bielaczykin ajatus sosiaalisesta infrastruktuurista on mielenkiin-
toinen, koska se tarkastelee ja kisitteellistid verkko-oppimista ja
sen ohjaamista myds verkon ulkopuolella tapahtuvana toimintana.
Ajatus sosiaalisesta infrastruktuurista, joka rakennetaan teknologian
ympdrille, sisiltdd kuitenkin implisiittisesti oletuksen, jonka mukaan
teknologia on se joka miirittdd sosiaalisen infrastruktuurin muodon
ja tarpeen (Lipponen & Lallimo, painossa a). Oma lihtokohtamme
on hieman toisenlainen. Sosiaalisen infrastruktuurin, tai laajemmin
oppimista tukevan infrastruktuurin, rakentamisen tdytyy tapahtua
niin, ettd se on ensisijainen teknologiaan nihden. Olennaista on

oppimisteoreettisesti hyvin perusteltu pedagoginen tarve, jonka to-
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teuttamiseksi ja tukemiseksi tarvitaan verkko-oppimisympiristoa.
Lihtokohtana rtulisi olla se, mitd oppiminen ja laadukas ajattelu
vaativat, ei se mitd teknologia voi saada aikaan ja miten teknolo-
gian kidyttod voidaan tukea. Lihestymistapa, joka luonnehtii hyvin
onnistuneita verkko-oppimiskokeiluja sekd koulumaailmassa ettd
muun tyyppisissi organisaatioissa on juuri tillainen systemaattinen,
oppimisen infrastruktuureibin perustuva lihestymistapa (Lipponen &
Lallimo, painossa b).

Perinteisesti termilld infrastrukeuuri viitataan sellaisiin klassisiin
infrastrukcuureihin kuten tie-, rautatie-, sihké- ja vesijohtoverkosto
tai informaatiojirjestelmien tekninen toteutus. Infrastruktuurin ki-
site on hyodyllinen my6s oppimisen ilmioitd tarkasteltaessa, koska
se auttaa ymmirtimédin esimerkiksi teknologian kiytt6d ja oppi-
miskdytint6ja monimutkaisina, tosistaan riippuvaisina ja osittain
piillekkiisind rakenteina. Kisite auttaa konkretisoimaan siti, ettd
opetusta organisoitaessa pitdd kiinnittdd huomiota my6s oppimisym-
péristén pysyvampiin perusrakenteisiin, jotka vilittdvit tietynlaista
oppimiskulttuuria. Niitd perusrakenteita on jokaisessa oppimisym-
péristdssi joka tapauksessa olemassa, tietoisesti tai tiedostamatta.

Oppimisen infrastruktuurille on tyypillistd, ettd sitd ei tarvitse
aina luoda uudestaan, vaan kun se on kerran rakennettu, siitd tulee
oppimisyhteisolle tapa toimia ja organisoida asioita (Hanseth &
Lundberg 2001; Star 1999). Toinen infrastruktuurin ominaisuus
on, ettd se ei vilttdmittd aina ndy kiyteijille vaan on toiminnan
taustalla oleva rakenne. Silloin kun kaikki toimii hyvin, oppimisen
infrastruktuurin olemassaoloa ei huomaa, se on toimijoille ikdin
kuin nikymittomissi, tai nidkyy vain siini ettd asiat sujuvat. Uusien
asioiden liittiminen infrastruktuuriin aiheuttaa aina muutospaineita
olemassa olevaan infrastruktuuriin. Kun joku yhteis6 ottaa kidyttoon
uutta teknologiaa, tdytyy timi uuden teknologian kiyttd aina so-

vittaa olemassa olevaan infrastruktuuriin. Usein tissi sovittamisvai-
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heessa olemassa oleva infrastruktuuri, tai vanhan ja uuden rajapinta,
tulee nikyviksi erilaisten ongelmien ja hiirididen muodossa.

Olemassa olevat infrastruktuurit voidaan ottaa myos tietoisesti
tarkastelun kohteeksi, reflektoida niitd ja pyrkid muuttamaan niiti.
Toimintamallien ja -rakenteiden tietoinen tarkastelu ja nikyviksi
tekeminen on tirkedd nimenomaan oppimistilanteissa, joissa tavoit-
teena on muuttaa vallitsevia toimintatapoja sekd tukea osallistujien
metataitojen (esimerkiksi oman oppimisen hallinta- ja arviointitai-
tojen) kehittymistd kisitteellistimilld ja mallintamalla tavoiteltavia
toimintatapoja ja kulttuurisia kdytintsja (Muukkonen & kumpp.
2004). Suurin haaste on sellaisten tiedostamattomien rakenteiden ja
toimintatapojen muuttaminen, joita pidetddn itsestidnselvyyksini,
mutta jotka estdvit tavoitteiden saavuttamista.

Infrastruktuurien nikokulmasta tutkimusryhmimme on ke-
hittdnyt viitekehystd, jonka avulla yhteisollisen verkko-oppimisen
pedagogista organisointia voi tarkastella kokonaisvaltaisesti ja
yleistettdvin kisittein (Lakkala, Lipponen, Rahikainen, Lallimo &
Hakkarainen 2003; Lakkala, Muukkonen, Lallimo & Hakkarainen
2003; Lipponen & Lallimo, painossa b). Viitekehyksessd verkko-op-
pimisen toteutusta tarkastellaan neljan oppimisen infrastruktuurin
kautta: rekninen, sosiaalinen, kognitiivinen ja epistemologinen infra-
struktuuri.

Tekniselli infrastruktuurilla tarkoitamme oppimisyhteison kiy-
tossi olevan teknologian saatavuutta ja ominaisuuksia seki teknolo-
gian kiyttdtapoja, kdyton tarkoituksenmukaisuutta ja kdyttdmiseen
annettua tukea ja ohjausta. Sosiaalisella infrastruktuurilla tarkoitam-
me osallistujien yhteisollistd tydskentelyd edistdvid tai rajoittavia
tavoitteita, toimintatapoja ja ratkaisuja opetusjirjestelyissd, kuten
yksilotyon ja yhteistyon vaatimuksia, yhteistyon tekemisen mielek-
kyyttd mairiteltyjen tavoitteiden kannalta, yhteisty6n organisoinnin
systemaattisuutta, tietojen ja tyoskentelyprosessin jakamista ja avoi-
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muutta sekd verkon vilitykselld ja kasvotusten tapahtuvan tydsken-
telyn integroimista ja organisointia.

Teknisen ja sosiaalisen infrastruktuurin lisiksi olennaista on myos
oppimiskulttuurin tietoon liittyvi eli epistemologinen infrastruktuuri,
eli minkilaista kisitystd tiedosta, sen luonteesta ja tietimisen pro-
sessista opetusjirjestelyjen lihestymistapa edustaa ja minkilaisia tie-
donkisittelyn kidytdntoji tavoitellaan ja tuetaan — onko tyoskentelys-
sd keskeistd esimerkiksi annetun faktuaalisen ja kisitteellisen tiedon
mahdollisimman hyvi omaksuminen, kdytinnon toimintatapojen ja
toiminnallisen tiedon oppiminen vai uusien teorioiden ja ratkaisuta-
pojen kehittely (Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2002). Nykyka-
sitysten mukaan oppiminen (ja tydnteko yleensikin) on toimijoiden
aktiivista tiedon etsintdd, arviointia, kehittelyd ja luomista, eikd
passiivista tiedon vastaanottamista tai kdyttd4, jolloin myos verkko-
oppimisen opetusjirjestelyjen pitdd systemaattisesti tukea ja edistdd
tallaisen tietotyén toimintakulttuurin syntymistd (Winn 2002;
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Keskenidin hyvin erilainen
epistemologinen infrastruktuuri on esimerkiksi a) verkkokurssilla,
jossa opiskelu on organisoitu osatehtiviksi, joiden kautta opiskellaan
viikoittain tarkasti maaritelty osa-alue koko kurssin aihepiiristd pai-
asiassa oppikirjaa kiyttden, ja b) kurssilla, jossa opiskelijat ratkovat
koko kurssin ajan jotakin itse valitsemaansa tydelimin ongelmaa
muistuttavaa selvitystehtdvid, jossa kiytetddn teoreettisten tietoldh-
teiden lisdksi autenttisia ldhteitd ja asiantuntijoilta saatavaa tietoa.

Teknisen, sosiaalisen ja epistemologisen infrastruktuurin lisiksi
pitdd ottaa huomioon myds opetusjirjestelyjen kognitiivinen infra-
struktuuri. Tilld tarkoitamme sitd, minkilaisia ajattelun taitoja ope-
tusjdrjestelyt toisaalta edellyttdvit ja toisaalta tukevat, esimerkiksi
minki luonteisia ja kuinka haastavia ovat opiskelijoiden suorittamat
tehtdvit, miten ajattelu- ja tydskentelystrategioita mallinnetaan ja
ohjeistetaan, miten tuetaan metakognitiivisten taitojen kehittymistd
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tai minkilaisia ajattelun tyokaluja kiytossi oleva teknologia tarjoaa.
Esimerkiksi Scardamalia (2002) on esittinyt, ettd yhteisollisen tie-
donrakentamisen (knowledge building) opetuskokeiluissa opettajilla
on taipumus yliohjeistaa oppilaiden yhteisollistd tiedonrakentamista
(esimerkiksi antaa valmiiksi rajattuja osatehtivii tai muotoilla ki-
siteltdvit tutkimusongelmat oppilaiden puolesta), mikd vihentid
oppimistilanteen kognitiivista haastavuutta. Scardamalian mukaan
opetuksen tavoitteena pitiisi olla kollektiivisen kognitiivisen vastuun
(collective cognitive responsibility) taitojen edistiminen. Hyvii
toimintatapoja ja tavoiteltavia kulttuurisia kidytintojd pitdd tukea
konkreettisilla malleilla, tydskentelypohjilla ja selkeilld ohjeilla, jotka
antavat opiskelijoille kisitteellisid vilineitd haastavien kiytintdjen
oppimiseen ja tietoiseen kehittimiseen (Krajcik, Blumenfeld, Marx
& Soloway 2000). Yhteisollisen verkko-oppimisen organisoinnissa
on olennaista se, miten siilyttdd tehtivien kognitiivinen haasteelli-
suus ja tydskentelyn vastuu oppijoilla, mutta tarjota samalla riittavis-
ti tukirakenteita niille kognitiivisille ja metakognitiivisille taidoille,
joista oppijat eivit vield selvid ilman tukea.

Infrastrukcuuric ovat osittain paillekkiisia ja kidytdnndssd voi
olla vaikea selkeisti erottaa konkreettisten ratkaisujen merkitys eri
infrastruktuurien kannalta. Ne kuitenkin toisaalta kuvaavat sellai-
sia opetusjirjestelyjen olennaisia dimensioita, joita pitdd kehictdd
nykyistd tietoisemmin ja kriittisemmin teknologian tukeman yh-
teis6llisen oppimisen pedagogisissa toteutusratkaisuissa. Seuraavassa
luvussa tarkastellaan infrastruktuurien avulla kahden yliopistokurs-
sin toteutusta, jotka on pyritty toteuttamaan tutkivan oppimisen

periaatteiden mukaisesti.

122



Oppimisen infrastruktuurit verkko-oppimisen tukena

Tutkivan oppimisen toteuttaminen yliopistokursseilla

Teoreettisen oppimistutkimusten tulokset sekd yhteiskunnallisen
muutoksen asettamat haasteet opetukselle ovat saaneet useat op-
pimistutkijat esittimiin, ettd parhaiten korkeatasoisen ajattelun ja
tiedonhallinnan taitoja tuetaan tutkimustyyppisilld ja ongelman-
lihtoisilld tyotavoilla, joissa jiljitellddn kehittyneen asiantuntija- tai
tiedeyhteison toimintaa oppimistilanteessa (Bereiter & Scardamalia
1993; Brown & Campione 1996; Carey & Smith 1995). Niiden ni-
kemysten mukaan oppiminen on parhaimmillaan tutkimusprosessi,
joka synnyttdd sekd uutta ymmirrystd ettd uutta tietoa. Tillaisessa
oppimisessa opiskelijat nihd4dn asiantuntijoina, joilla on arvokasta
tietoa jaettavana ja heidit ohjataan tuottamaan ja ratkomaan haas-
tavia, avoimia ongelmia sekd luomaan systemaattisesti uutta tietoa
ja uusia selityksid yhteisén kiyttoon (Scardamalia & Bereiter 1994;
Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2002). Opettajan tehtivini on
luoda edellytykset yhteisen ongelmanratkaisukulttuurin syntymisel-
le seki edistdd opiskelijoiden kykyi sdddelld ja ohjata tutkimuspro-
sessia itse.

Edelld kuvattujen opetuskiytintdjen edistimiseksi Hakkarainen
kollegoineen (ks. Hakkarainen & kumpp. 2004; Hakkarainen &
kumpp. 1999) on kehittinyt niin sanotun tutkivan oppimisen mal-
lin, jonka perusajatuksena on saada opiskelijat osallistumaan sel-
laiseen yhteisolliseen tiedonrakenteluprosessiin, jonka lihtokohtana
ovat opiskelijoiden omiin ennakkokisityksiin ja aiempiin tietoihin
perustuvat tutkimusongelmat. Tyoskentely etenee asteittain syve-
nevini prosessina, jossa huomio kohdistetaan ryhmin tuottamien
ongelmien tarkentamiseen sekd selitysten ja tietoldhteistd hankit-
tavan tiedon vuoropuheluun ja kriittiseen arviointiin. Hyvin olen-
naista tutkivan oppimisen mallissa on ajatus siitd, ettd tyoskentely

on yhteisollistd: opiskelijat jakavat kehittyneiden verkkotyokalujen
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avulla tietonsa toisilleen ja opettelevat kehittelemdin jaetusta tiedos-
ta uusia kehittyneempid selityksid ja tukemaan toistensa ajattelua.
Tutkivan oppimisen malli onkin ollut teoreettisena lihtokohtana
joidenkin modernien oppimisympiristdjen suunnittelussa (aiemmin
mainittu FLE3 sekd Synergeia BSCL, http://bscl.fit.fraunhofer.de/).
Yksittdisen oppijan kannalta tutkivan oppimisen mallissa yhdistyy
— tieteellisten tutkimusryhmien toimintaa mukaillen — asiasisiltojen
oppiminen ja tiedonrakentelutaitojen harjoittelu. Olennainen osa
tutkivaa oppimista on oppimisen infrastruktuurien systemaattinen
rakentaminen opiskelijoiden toiminnan tueksi.

Seuraavassa on konkretisoitu edelld mainittua infrastruktuureja
vertaamalla kahta Helsingin yliopistossa tutkivan oppimisen idealla
toteutettua psykologian vapaan puoliarvosanan kurssia, joille osal-
listui opiskelijoita eri tiedekunnista. Kursseilla kdytettiin FLE-oppi-
misympiriston eri versioita (FLE2 ja FLE3) opiskelijoiden yhteisolli-
sen tutkivan oppimisen tukena. Kurssit toteutettiin kolmen vuoden
vilein ja tutkivan oppimisen pedagogista organisointia on tietoisesti
kehitetty kurssista toiseen aikaisempien kokemusten pohjalta niin,
ettd ratkaisut vastaisivat paremmin alkuperiisii tutkivan oppimisen
tavoitteita ja periaatteita my6s kdytdnndssi.

Molemmat kurssit olivat 2 opintoviikon laajuisia yliopistokursse-
ja. Kurssin I verkkotydskentelyyn osallistui 17 opiskelijaa, kurssille
IT 13 opiskelijaa. Kantavana ideana oli toteuttaa ongelmakeskeistd
tutkivaa oppimista. Kurssilla I timi toteutettiin niin, ettd parilla en-
simmaiselld luentokerralla opiskelijat tuottivat ja kehittivit ryhmissd
kysymyksid kurssin aihepiiristd (esimerkiksi "Mitd on ilykkyys ja
voidaanko sitd mitata?”), ja nimi kysymykset jaettiin verkkoympi-
ristoon kolmeksi 3—4 kysymyksen kokonaisuudeksi, joita opiskelijat
kasittelivit ryhmini verkossa. Opiskelija valitsi ryhmin, jonka kysy-
mykset kiinnostivat hinti eniten. Kurssilla IT kysymyksii tydstettiin
sekd parilla ensimmaiselld tapaamiskerralla ettd verkkoympiristdssi,
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ja opiskelijat muodostivat yhteisten keskustelujen jilkeen ryhmit yh-
teisen kiinnostuksen mukaan ja muotoilivat vield yhdessd ryhmin
yhteisen paikysymyksen, josta tuotettiin kurssin kuluessa yhteinen
tutkimusraportti. Kummallakin kurssilla opiskelijat jaettiin kolmeen
ryhmidin, murtta kurssilla I ryhmirc tyoskentelivir erillisilld kurssi-
alueilla, kun kurssilla II kaikki verkkotyoskentely tapahtui kaikille
avoimella kurssialueella, vaikka eri ryhmille perustettiinkin omat
viestifoorumit. Suurin ero kurssien toteutuksessa oli siini, ettid kurssi
I perustui viikoittaisiin kahden tunnin luentoihin, joiden vilissi eril-
liset ryhmic kisiteelivdt tutkimuskysymyksidan verkossa. Kurssilla
IT ei ollut luento-opetusta lainkaan (yhtd asiantuntijaluentoa lukuun
ottamatta), vaan viikoittaisista neljan tunnin lihitapaamisista kak-
si oltiin tietokoneluokassa ja kaksi seminaarihuoneessa tyostien
ryhmien t5itd pienryhmissd ja yhteiskeskusteluissa. Tapaamisten
vililld samaa tyotd jatkettiin verkossa. Taulukossa 1 kurssien peda-
gogista toteutusta on tarkasteltu edelld esiteltyjen neljin oppimisen
infrastrukcuurin nikékulmasta (ks. myos Lakkala, Muukkonen &
kumpp. 2003).

Kun verrataan taulukon 1 kuvauksia tutkivan oppimisen peri-
aatteisiin (jotka olivat molempien kurssien lihtokohtana), voidaan
paitelld, ettd kurssin II toteutus vastasi paremmin alkuperiisii ta-
voitteita neljin infrastruktuurin nikékulmasta tarkasteltuna: a) tek-
nologian kiyttd oli integroitu olennaiseksi osaksi yhteiséllistd tyos-
kentelyprosessia, b) ohjaus ja toiminnan strukturointi kurssilla tarjosi
kognitiivisia malleja nimenomaan tutkivan oppimisen kiytintsjen
suuntaisesti, ¢) yhteisollistd tyoskentelyd tuettiin systemaattisin jir-
jestelyin sekid kasvotusten ettd verkossa ja toiminnan tavoitteet ja
suoritusvaatimukset edellyttivit yhteistd tiedontuottamista, ja d)
koko toiminta oli organisoitu opiskelijoiden miirittelemien tieto-
ongelmien kehittelemiseksi ja selittimiseksi autenttisia tietoldhteitd
kayttien.
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Taulukko 1. Kahden esimerkkikurssin pedagogisen toteutuksen vertailu oppimisen
infrastruktuurien avulla.

luentoihin ja verkkotydskentelyyn. Tut-
kimuskysymysten miirittelyi alussa
ohjattiin, muuten tydskentely verkossa
muistutti kysymyksittdin organisoitua
verkkokeskustelua.

Tutorilta ohjausta verkossa: Jokaisessa
ryhmissi oli tutor, joka osallistui
verkkotyoskentelyyn. apaa itsearviointi:
Lopussa tehtivini oli kirjoittaa vapaa
yhteenveto omasta tydskentelyproses-
sista verkkoon.

Avoin teknologian tuki: FLE:ssi kiytos-
si viestityypit, joiden kiyttd perustui
oma-aloitteisuuteen.

Infra- Kurssi I Kurssi II

struk-

tuuri

Teknolo- | Suppea teknologian saatavuus ja kiytin | Laaja teknologian saatavuus ja kiytin

ginen tuki: FLE:n kiytto6n lyhyt alkuopas- | fuki: Puolet lihitapaamisista pidettiin
tus, sen jilkeen neuvoja sai verkon tietokoneluokassa, jossa oli myds tuto-
vilitykselld tutoreilta. FLE:¢i ei kilytet- | rien ohjausta saatavilla.
ty lihitapaamisissa. Viilineiden kiytin monipuolisuus: Seki
Vilineiden kiytin yksipuolisuus: Vain tiedonrakentelualueet etti verkkotyd-
tiedonrakentelutydkalu suunnitellusti | pdydit suunnitellusti opiskelijoiden
opiskelijoiden kiytdssi. kiytossd.

Kognitii- | Luento-opetuksen ja verkkokeskustelun Tutkivan oppimisen malli: Tydskentely

vinen malli: Tydskentely perustui erillisiin kokonaisuudessaan oli organisoitu tut-

kimusprosessin toteuttamiseksi. Alussa
annettiin ohjeita tutkivan oppimisen
tavoitteista ja periaatteista.

Tutoreilta ohjausta verkossa ja kasvo-
tusten: Jokainen ryhmi sai tutoreilta
ohjausta sekd kasvotusten etté verkossa.
Yhteinen arviointi ja ohjattu itsearvi-
ointi: Erillinen piitostilaisuus, jossa
kiytiin yhteinen suullinen arviointikes-
kustelu. Lisiksi yksilollinen kirjallinen
itsearviointi kolmen annetun kysymyk-
sen pohjalta.

Obhjattu teknologian tuki: FLE:n viesti-
tyyppien valinta oli "pakotettu”, lisiksi
vihjeitd kiytdstd.
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Sosiaali- | Libhitapaamiset ja verkkotyiskentely eril- | Lihitapaamiset ja verkkotyiskentely yh-

nen lisig: Lihitapaamiset olivat perinteistd | distetty: Ryhmin yhteistd tutkimuspro-
luento-opetusta ja yleistd keskustelua, | sessia edistettiin sekd lihitapaamisissa
joka ei liittynyt suoraan verkkotyds- ettd verkossa.
kentelyyn. Yhteistyon tekeminen organisoitua:
Yhteistyon tekeminen vapaata: Verkossa | Verkkotydskentely kaikille yhteistd ja
kolme erillista pienryhmii, joihin avointa. Pienryhmien muodostumista
opiskelijat valikoituivat itsendisesti. Li- | ohjattiin. Lihitapaamisissa tuettiin
hitapaamisissa ei ryhmatydskentelyi. tyétavoilla pienryhmien tydskentelyi.
Julkilausutut tavoitteet ensisijaisesti Julkilausutut tavoitteet ensisijaisesti
yhksilollisii: Pienryhmin tehtdvind yhteisollisii: Pienryhmilld tavoitteena
kisitelld samoja kysymyksid, muttaei | selvittdd yheistd tutkimusongelmaa.
selked yhteistd tavoitetta. Lopputyd Lopputyd (tutkimusraportti) tehtiin
(itsearviointi) tehtiin yksilsllisesti, ryhmityona ja arviointi yhteiskeskuste-
tosin julkaistiin verkossa. luna. Itsearviointi lahetettiin yksilslli-

sesti opettajalle.

Episte- | Tieto-ongelmat tyiskentelyn kiyn- Tieto-ongelmat koko tyiskentelyn suun-

mologi- | nistijind: Ryhmien tyd kiynnistyi taajina: Opiskelijoiden koko toiminta

nen alussa ideoitujen kysymysten pohjalta. | perustui itse muotoiltujen tieto-on-

Kysymysten merkitys oli Iahinni
verkkotydskentelyn jakamisessa eri osa-
alueisiin. Lopputyd ei kisitellyt tieto-
ongelmia, vaan itsearviointia.
Piiiasiassa opettaja tiedonjakajana:
Opettajan luennot olivat ensisijainen
tietolihde. Jonkin verran opettaja ja
tutor jakoivat muuta materiaalia ja
kannustivat opiskelijoita niihin tutus-
tumiseen.

gelmien kehittelyyn ja tarkentamiseen
pienryhmissi. Lopputy® keskittyi valit-
tuihin tieto-ongelmiin vastaamiseen.
Pidasiassa opiskelijat tiedonjakajina: Ei
luento-opetusta, vaan opiskelijat itse
tutustuivat tietolihteisiin ja jakoivat
tietoja toisilleen verkossa tutkimus-
ongelmiin liittyen. Tutorit antoivat
vinkkeji relevanteista lihteisti tilanne-
kohtaisesti.
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Lopuksi

Tarkastelimme artikkelissa verkko-oppimisen ohjaamiseen liittyvid
kaytinnollisid ja teoreettisia ldhtokohtia sekd hahmottelimme sys-
temaattista tapaa tarkastella verkko-oppimisen ohjaamista ja orga-
nisointia. Verkko-oppimisen ohjaamista tarkasteltaessa ei riitd, ettd
huomio kohdistetaan pelkistddn opettajan ja opiskelijoiden viliseen
tai opiskelijoiden keskiniiseen vuorovaikutukseen. Lisiksi edellisen
luvun esimerkissi kisitelty kahden verkkokurssin toteutuksen vertai-
lu konkretisoi sitd, ettd myoskddn julkilausuttu pedagoginen lihesty-
mistapa (kuten esimerkiksi tutkiva oppiminen, ongelmaperustainen
oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen tai konstruktivismi) ei
sindnsi kerro kovinkaan paljon siitd, kuinka hyvin opetusjirjestelyt
ja ohjaus jollakin kurssilla todella noudattavat miiriteltyjd periaat-
teita ja minkilaista oppimiskulttuuria oppimisympiristo todelli-
suudessa edustaa ja vilittdd. Verkko-oppimisen toteuttamisessa ja
arvioimisessa tarvitaan syvemmaille menevid ja kriittistd oppimis-
ympdriston perusrakenteiden ja elementtien tarkastelua.
Monimutkaisissa oppimisympiristoissi opetuksellinen  tuki
koostuu oppimisympiriston eri elementtien toisiaan tiydentivistd
vaikutuksesta. Tidssd tarkastelussa infrastruktuurin Kisite ja erityi-
sesti verkko-oppimisen kehittimisen kannalta olennaisten oppimi-
sen infrastruktuurien miirittely on hyddyllistd sekd tutkimuksen
ettd kiytinnon kannalta. Olemme jdsentineet verkko-oppimisen
ohjauksen ja organisoinnin tarkastelun neljdian infrastruktuuriin:
tekninen, kognitiivinen, sosiaalinen ja epistemologinen infrastruktuuri,
koska ne edustavat eridnlaisia perusdimensioita sellaisissa oppimis-
ympdristoissd, joissa tavoitellaan yhteisollisen tiedonrakentamisen
kulttuurin kehittdmistd uuden teknologian avulla (Hakkarainen &
kumpp. 2004). Toisenlaisessa oppimiskontekstissa pitdd todenni-
koisesti ottaa tarkasteluun mukaan jokin muu perusinfrastruktuuri,

128



Oppimisen infrastruktuurit verkko-oppimisen tukena

esimerkiksi taidollinen infrastruktuuri koulutettaessa tiiviisti ty6-
elimdin liitcyvid konkreettisia typrosesseja tai motivationaalinen
infrastrukcuuri opetettaessa vakavista motivaatio- ja tunne-elimin
ongelmista kirsivid opiskelijoita. Tédrkedd kuitenkin on, ettd infra-
struktuurien miirittely pohjautuu teoreettisesti perusteltuihin argu-
mentteihin ja pyrkii [6ytimiidn ne perusrakenteet yksittdisten ope-
tusjdrjestelyjen taustalla, jotka ratkaisevasti vaikuttavat asetettujen
tavoitteiden méirittelyyn ja saavuttamiseen sekd oppimiskulttuurin
muodostumiseen.

Verkko-oppimisen tutkimusta tuleekin kohdistaa myos oppimi-
sen infrastruktuureihin sekd infrastruktuurien viliseen suhteeseen.
Vain niin voidaan mahdollistaa esimerkiksi teknologian optimaa-
linen hyviksikdytté oppimisen tukena. On yhi tirkeimpid ym-
mirtidd sitd, kuinka ihminen oppii, miten osallistumme erilaisiin
yhteisoihin, kuinka teknologia vilittdd toimintaamme ja kuinka

nditd prosesseja voidaan tukea.
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Vuorovaikutuksen piirteet tarkastelussa

— monitieteellisen opiskelijaryhman
vuorovaikutus tieto- ja viestintateknisessa
opiskeluymparistossa

Tieto- ja viestintiteknisistd opiskeluympiristdistd tai verkko-opis-
kelusta puhuttaessa mainitaan tai kyseenalaistetaan lihes poik-
keuksetta aina vuorovaikutus. Vuorovaikutuksen puolestapuhujien
tulkinnat ovat samantyyppisid teoksesta toiseen; verkon tuomat
lisaimahdollisuudet perustuvat juuri vuorovaikutuksen tai yhteisolli-
syyden edistimiseen ja tukemiseen (Hakkarainen 2001; Matikainen
2001; Dillenbourg 2000, 16; Lindh & Parkkonen 2000, 154; Kivi-
niemi 2000, 19). Dillenbourg (2000, 16) korostaa, ettd pedagoginen
haaste ei ole kuitenkaan pelkistiin kasvokkaisen vuorovaikutuksen
tuominen sinilliin verkkoon, vaan tarkoituksena olisi kehittad
uusia kommunikointitoimintoja, jotka olisivat tehokkaita tieto- ja
viestintdteknisissd opiskeluympiristoissd. Belferin (2001) mukaan
oppimisen laadun nihdiin yleensikin ottaen olevan yhteydessi
tehokkaaseen vuorovaikutukseen.

Tissd artikkelissa tarkastellaan kahden opiskelijajoukon, Tam-
pereen yliopiston (TaY) ja Tampereen teknillisen yliopiston (TTY)
opiskelijoiden, vuorovaikutusta tieto- ja viestintdteknisessd opiskelu-
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ympiristossd. Tavoitteena on kuvailla monitieteellisen opiskelijaryh-
min vuorovaikutuksen piirteitd verkkokeskustelussa. Tutkimuksen
kontekstina toimii yliopistojen yhteistyossd lukuvuonna 2001-2002
toteuttama Yksild, tekniikka ja yhteiskunta (YTY) -opintokokonai-
suus, jossa osa opiskelusta tapahtuu tieto- ja viestintiteknisessi opis-
keluymparistossd. (Ks. myds Lindberg 2002.)

Vuorovaikutuksella tarkoitetaan opiskelijoiden vilistd vuoro-
vaikutusta. Muita mahdollisia tarkastelun nikékulmia voisivat olla
opiskelijoiden ja opettajan vilinen vuorovaikutus, opiskelijoiden ja
teknologian vilinen vuorovaikutus tai eri toimijoiden kuten sisillon
suunnitteluun osallistuvien tahojen vilinen vuorovaikutus (Immo-
nen 2000, 23; Mdyri 2001, 27-28; Lindh & Parkkonen 2000, 55;
Manninen & Brax 1999, 5). Konteksti tarjoaa mahdollisuudet moni-
muotoisen opetuksen ohessa tapahtuvan verkkokeskustelun tutkimi-
seen.

Vuorovaikutuksen kannalta kiinnostavaa on, miten verkko-
keskustelussa esitetyt puheenvuorot suhteutuvat toisiinsa ja miten
vuorovaikutus rakentuu (Matikainen 2001, 93). Tissi artikkelissa
nojataan oletukseen, jonka mukaan keskustelu tieto- ja viestintitek-
nisessd opiskeluympiristdssi tulkitaan (sosiaaliseksi) vuorovaikutuk-
seksi (ks. Matikainen 2000, 55).

Tieto- ja viestintdtekninen opiskeluympiristé voidaan nihdi eri-
laisten metaforien kautta dialogin paikkana. Aarnion (1999, 32) mu-
kaan dialogin osaaminen voisi olla keino saavuttaa aidon tuntuista ja
vastavuoroista vuorovaikutusta verkossa. Aarnion ja Enqvistin (2001)
mukaan dialogisuutta voidaan pitdi tehokkaana myds oppimisessa ja
tiedon rakentamisessa ja heiddn tutkimuksensa tarkoituksena on
ollut kehittdd dialogin malli oppimisesta ja tiedon rakentamisesta
tieto- ja viestintdtekniseen opiskeluympiristdon soveltuvaksi.

Marttunen (1996; 1997a; 1997b) on tutkinut 1990-luvulla useam-
paankin otteeseen vuorovaikutusta. Tutkimuksiaan Marttunen
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(1996, 42) perustelee muun muassa silld, ettd argumentointitaidot
ovat osa akateemista vuorovaikutusta, jolloin keskeistd on perustel-
tujen mielipiteiden ja nikemysten esittiminen. Lisiksi vuorovaiku-
tukseen perustuvien opiskelutapojen kehittiminen on tirkedi aja-
tellen korkeakouluopetustamme. Tillsin tieto- ja viestintdtekninen
opiskeluympiristo tarjoaa yhden mahdollisuuden kehittdmistyohon.
Samoihin perusteluihin on piddytty myds Opetuksen kehittdmis-
projektin (2000) arviointiraportissa, jossa perustelut esitetdin seu-

raavasti:

Kyky arvioida tietoa ja muiden ajatuksia, seki argumentoida
omia ajatuksiaan korostuu erityisesti verkkoviestinnissi, jossa
ilmaisukeinot ovat huomattavasti rajallisemmar kuin fyysisessi
interaktiotilanteessa. Tietoverkkojen kiyttimisen taitoja ei enddi
Jatkossa voi katsoa sellaisiksi muusta maailmasta irrallisiksi tek-
nisiksi yleisvalmiuksiksi, joiden opettamiseen riittivit muutamat
erikoiskurssit. Tietokoneiden ja -verkkojen kiyttion kytkeytyy sel-
laisia aivan wusia taitoja, joita voidaan opettaa vain yhdistimal-
ld tietoverkkojen kiytté varsinaisiin yliopisto-opintoihin.

Verkkokeskustelun piirteita Y TY-opintokokonaisuudessa

YTY-opintokokonaisuuden keskustelut voidaan luokitella kahteen
luokkaan: kasvokkain tapahtuviin keskusteluibhin (johdantokeskustelut)
ja verkkokeskusteluihin (kommentti- ja yhteenvetokeskustelut). Kes-
kustelun analysointi (verkkokeskustelun eteneminen dialogista mo-
nologiin, verkkokeskustelun kysymys-vastauspareja) kohdennetaan
vain verkkokeskusteluihin. Kasvokkain tapahtuviin keskusteluihin
viitataan YTY-opintokokonaisuuden opiskelijakyselyn vastauksien
analysoinnin yhteydessd, mutta ne eivit ole olleet varsinaisen tutki-

muksen kohteena.
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Verkkokeskustelun eteneminen dialogista monologiin

Tutkimuksen yhteni tirkeini tehtivini on tarkastella verkkokes-
kusteluiden yleistd kehitystd lukuvuoden mittaan. Vastavuoroisen
vuorovaikutuksen piirteitd 18ytyy useastakin syyslukukauden verk-
kokeskustelun viestiketjusta.

De Bonon (1990) hattutekniikka pitda syksyn keskustelut hyvin
opiskelijoiden hallussa. De Bonon hattutekniikan ideana on, ettd ku-
kin ryhmin jisen valitsee etukiteen kommenttinsa nikékulman tai
roolin. Tdmin perusteella muotoillaan oma viesti ryhmille, jolloin
useampi erilainen nikdkulma tulee ryhmin ajattelussa esiin. Val-
koinen hattu piissiin kommentaattori esittdd varmoja tosiasioita,
punahattu taas suhtautuu keskusteluun tunteella. Mustahattuinen
kommentaattori on pessimisti, keltahattuinen optimisti, vihreihat-
tuinen luova ajattelija ja sinihattuinen on keskustelun yhteenvedon
tekijd, keskustelun kontrolloija ja organisoija. De Bonon hattutek-
niikkaa oli kidytetty myds kasvokkain tapahtuneissa johdantokeskuste-
luissa ja tekniikkaa jatkettiin verkkokeskustelussa kommenttikeskuste-
luna. Joidenkin keskusteluiden osalta De Bonon hattutekniikka olisi
osoittautunut ehki tehokkaammaksi, jos sitd ei olisi kdytetty vield
kasvokkain tapahtuvassa johdantokeskustelussa. De Bonon hattu-
tekniikka tuo opiskelijoiden viesteihin eldvyyttd. Opiskelijat ovat
otsikoineet viestinsi eldvisti ja persoonallisesti ja viestien lopetuksis-
sa kiy selkedsti ilmi persoonallisen kirjoitustavan yhdistiminen De
Bonon hattuihin.

Ensimmiisille viesteille on tyypillistd, ettd opiskelijat jakavat
omia ajatuksiaan toisten kommentoitavaksi. Vastavuoroiselle vuoro-
vaikutukselle ominaista toisten aikaisempien viestien huomioimista
tapahtuu lihes poikkeuksetta kaikissa viesteissd. Toisen lausumasta

suoraan asiaan liittyen jatkaminen on luontevaa ja tilloin opiskelija
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on osoittanut hyédyntivinsi tai vievinsi eteenpdin myds edellisen
kirjoittajan ajatuksia.

Kaikki syyslukukauden keskustelu ei ole ollut aina dialogista tai
vuorovaikutteista. Opettajan laatima ohje toimii usein verkkokeskus-
teluissa kommenttikeskustelun aloittajana. Opettaja on kirjoittanut
ensimmiisen viestin ja seuraava opiskelijan vastine tulee alueelle
vasta runsaan viikon kuluttua. Muiden opiskelijoiden viestit tulevat
keskustelualueelle noin puolen kuukauden tai kuukauden kuluttua.
Ensimmiiset viestien kirjoittajat ovat olleet TTY:n opiskeljjoita.
Viestit ovat kuitenkin melko lyhyitd ja viesteihin ei mahdu kovin
paljon asiasisdltod. Viesteissd on paljon omien ajatusten avaamista
ja jakamista, mutta ryhmin jdsenet eivit ole tarttuneet toistensa
ajatuksiin. Viesteissd on havaittavissa teemojen pinnallista kisittelyi.
Osassa viesteissd on yritystd saada aikaiseksi jonkinlaista vuorovai-
kutteisuutta tekemilld kysymyksid muille osallistujille. Vuorovaiku-
tuksen taso jid kuitenkin melko heikoksi. Omien ajatusten jakami-
nen ja kysymysten tekeminen yksistddn eivit riitd vield tuottamaan
korkeatasoista vuorovaikutteista viestintda.

Verkkokeskustelu muuttuu, kun siirrytddn vapaaehtoisille kes-
kustelualueille. Syyslukukaudella kiydyssd keskustelussa opiskelijat
tarttuvat melko mutkattomasti mukaan keskusteluun. Vapaacehtoi-
silla keskustelualueilla (muun muassa pienryhmien omat keskustelu-
alueet) keskustelu on sidvyltddn iloista ja mukaansa tempaavaa.
Siind on mukana lyhyempid ja pidempid viesteja. Lyhyet viestit ovat
heittoja tai kommentointia edelliseen viestiin. Tillaiset lyhyet, epi-
virallisemmat viestit ovat yleensd kannustavia ja saavat usein jatkoa.
Pakollisten keskusteluiden joukkoon mahtuisi tyyliltdin samantapais-
ta viestintdd kuin vapaachtoisilla keskustelualueilla.

Keviin verkkokeskusteluille on tyypillistd vain oman pakollisen
viestin kirjoittaminen suoritusmielessd. Yhteistd keskustelua ei varsi-

naisesti kdyty enii ollenkaan. Useissa opiskelijoiden viesteissd onkin
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vilitetty suoraan turhautumista pakollisista keskusteluista. Viestien
kirjoittaminen nihddin pakkosuorittamisena ja vuorovaikutuksen
nikyminen tai saavuttaminen on lihes mahdotonta.

Opiskelijoiden tuotokset ovat yksittiisia oman mielipiteen ilmai-
suja. Toisten mielipiteistd ja ajatuksista ei olla kiinnostuneita, jolloin
my&s vuorovaikutuksen taso on erittdin alhainen. Opiskelijat eivit
juurikaan viittaa toistensa kirjoituksiin, eivitkd esitd kysymyksid
toisilleen.

Keskusteluiden viimeiset viestit eivit yleensd ottaen kommentoi
aikaisempia viesteja mitenkdin. Niistd voidaan analysoida vain
omien ajatusten avaamista ja jakamista. Tdmi tyyli on tyypillistd
varsinkin kevdin viimeisissd keskusteluissa. TaY:n opiskelijoilla on
nikyvissd visymysti verkkokeskusteluihin, mutta selkeimmin visy-

mys nikyy TTY:n opiskelijoiden viesteissa.

Verkkokeskustelun kysymys—vastaus-pareja

Verkkokeskusteluiden etenemisessd kiinnitettiin huomiota yksittiis-
ten kysymysten ja vastausten pareihin. Tarkoituksena on ollut selvit-
tdd viestien ketjuuntumista ja havainnollistaa vastavuoroisuutta toi-
sen viesteihin viittaamisessa tai tarttumisessa opettajan aloituksiin.
Opettajan aloittaessa verkkokeskustelun on luonnollista, ettd
opiskelijat tarttuvat asetettuun kysymykseen oman viestin kirjoit-
tamisen pohjaksi. Useimmiten opettajan tekemin aloitteen jilkeen

viestit ketjuuntuivat melko suoraviivaisesti:

Opettajan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
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Edelld kuvatun kaltaisessa ketjussa jokainen opiskelija tuottaa oman
viestinsid edelliseen opiskelijan viestiin viitaten. Tillainen ketju
osoittautuu melko tehokkaaksi keskusteluvuorovaikutuksen aikaan-
saajaksi, mutta on opettajan aloitteen varassa. Ensimmiinen opiske-
lija avaa keskustelun opettajan viestin jilkeen ja seuraava opiskelija
hyodyntid edellisen opiskelijan ajatuksia. Mahdollista on my®s, ettd
opiskelija huomioi viestissdin useampia aikaisempia opiskelijoiden
viestejd. Viestien ketju voi edetd my6s niin, ettd moni opiskelija halu-
aakin jatkaa opettajan viestistd, jolloin ketjua voidaan kuvata hieman

edelld olevasta poiketen.

Opettajan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti

Edelld kuvatut viestiketjut ovat olleet tyypillisia YTY-opintokoko-
naisuudessa syksyn verkkokeskusteluissa. Syksylld kiytossi ollut De
Bonon hattutekniikka on muokannut keskusteluketjua hieman. Hat-
tutekniikan yksi tirked rooli on yhteenvedon tekijin rooli, jolloin

viestien ketjuuntuminen voidaan vield esittdd seuraavasti:

Opettajan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti (yhteenveto)
> Mahdollinen uusi opiskelijan viesti

Hattutekniikka tuo viestien ketjuuntumiseen juuri viimeisen len-
kin eli opiskelijan tekemin yhteenvedon. Opiskelija seuraa oman
pienryhminsi keskustelua ja tuottaa lopuksi yhteenvedon kiydystd
keskustelusta. Yhteenvedon tekija voi vield tissd vaiheessa esittdd
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uusia pohdintoja ja kysymyksid, mutta pddasiassa kysymykset ja
uudet pohdinnat eivit ole tuottaneet endi uusia viesteji. Tamikin
keskustelu on opettajan kdynnistimii, mutta opettaja siirtynyt kes-
kustelun taustalle.

Kevidin osalta viestien ketjuuntuminen on syksysti poikkeava.
Opiskelijan viestit rakentuvat pddasiassa opettajan viestien varaan.
Keskustelu on yksipuolisen opettajajohtoista. Viesteissd korostetaan
vain omaa nikemystd, jonka pohjana pidetiin opettajan tehti-
vinantoa. Viestien ketjuuntuminen ei ole kovin antoisaa vuorovai-

kutuksen kannalta.

Opettajan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti
> Opiskelijan viesti

Edelld esitetyissd keskusteluketjuissa on havaittavissa melko selked
ero syksyn ja keviin keskusteluiden osalta. Syksyn keskustelut ovat
pédosin ensimmiisen mallin mukaisia ja selvisti enemmin vasta-

vuoroista toisten opiskelijoiden viesteihin viittaamista sisdltdvii.

YTY-opintokokonaisuuden opiskelijakyselyn vastausten
analysointia

Tutkimuksessa kerittiin kirjallisella kyselylomakkeella opiskelijoi-
den nikemyksii ja arviointeja vuorovaikutuksesta YTY-opintokoko-
naisuuden aikana. Kyselylomakkeen ensimmaiiset kysymykset olivat
avoimia kysymyksii, joihin vastaajien oli mahdollista kirjoittaa omin
sanoin kokemuksiaan vuorovaikutuksesta tieto- ja viestintiteknises-

sd opiskeluympiristossi.
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Ajan ja paikan merkitys verkkovuorovaikutuksessa

Ajasta ja paikasta TTY:n opiskelijoilla ei ollut minkdinlaisia mai-
nintoja vastauksissaan. Sen sijaan osa TaY:n opiskelijoista pohtii ajan
ja paikan merkitystd verkkokeskustelun kannalta. Vuorovaikutusta
luonnehditaan hitaaksi, aika ikddn kuin seisahtuu, kun pitdisi sopia
tapaamisista. Osasyyni pidetdin sitd, ettd opiskelijoilla on erilai-
nen tahti kidydd WebCT-ympiristossd. Toiset kdyvit koneella joka
pdivd, kun taas toiset ehtivit koneelle vain kerran viikossa. Erdin
opiskelijan mukaan olisi ollut syytd sopia sidnnéllinen aika, jolloin
kaikki olisivat varmasti tietokoneen diressi.

Paikan suhteen mielipiteet jakaantuvat kahtia. Toisten mielestd
WebCT:n kiytté on perusteltua, silld opiskelijoiden viliset matkat
ovat niin pitkié, ettd asioiden hoito WebCT:n kautta on jirkevim-
péd. Joidenkin mielestd verkkokeskustelu sopii hyvin, kun vuorovai-
kuttajien vilimatka estid kasvotusten keskustelun.

Loppua kohden se rupesi sujumaan luontevammin. Ryhmdtiiden
tydstiamisessd se oli loistava, kun ryhmdn jisenet olivat laajalle
levinneet, eikd muuten heiti saanut kiinni.

Toisaalta kuitenkin joidenkin mielestd verkkokeskusteluja ei olisi tar-
vittu lainkaan, silld heidin mielestiin YTY:ssid nihtiin kasvokkain
niin paljon, ettd se vihensi verkkokeskusteluiden hyddyllisyytta.

Keskustelua vai tiedon vélitysta verkossa?

Erilaisille ryhmille tarkoitetut julkiset tai yksityiset keskustelualueet
eivit koko lukuvuoden aikana loytineet tdysin omaa paikkaansa.
Keskustelualueet toimivat ikddn kuin tiedotuskanavina ja opiske-
lijoiden mukaan varsinainen vuorovaikutteinen viestintd kiytiin

WebCT:n keskustelualueiden ulkopuolella.
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Ainakin omissa ryhmissini kaikki oikea keskindisviestintd sids-
tettiin enimmdkseen siahkdopostiin.

Vapaammat areenat olivat lihinnd infotiskeji tai valittajien
kanavia.

Tieto on ollut hyvin esilld ja helposti l6ydettivissi, jolloin opiskeli-
joille on jadnyt kuva WebCT:sti tiedonvilityksen vilineend. Opis-
kelijoiden mielestda WebCT on myés tydlaimpi avata kuin normaali
sihkoposti. Se on johtanut sithen, ettd WebCT on jddnyt toissijaisek-
si viestinnin vilineeksi.

TTY:n opiskelijat suhtautuvat vield kriittisemmin WebCT:n
tiedotusluonteiseen rooliin viestinnissi. Erdin opiskelijan mukaan
“viestintd oli muistilapputyyppistd”. Lihes poikkeuksetta TTY:n
opiskelijat ovat hylinneet WebCT:n ja siirtyneet kiyttimiin perin-
teisid viestinnin vilineitd sihkdpostia ja puhelimia.

Henkilokohtaisesti adaptaatiota ei vuoden aikana tapahtunut,
vaan vanhat vilineet jyrisivér tdysin rinnoin.

Toisaalta todella hyvi ja toimiva, kun laittaa linkkeji kavereille

ja dedispiivimdirii rybmille, toisaalta persoonaton viestinti
vei halun kirjoittaa mitdidin jirkevid, kun ei tiennyt kuulecko
kukaan.

Vuorovaikutuksen antoisuuden kuvaajat

Vuorovaikutuksen antoisuuden kuvaajilla halutaan osoittaa yleiset
suuntaviivat vuorovaikutuksen antoisuudesta lukuvuoden mittaan.
Opiskelijoita pyydettiin piirtimdin kuvaaja vuorovaikutuksen an-
toisuudesta seki verkkovuorovaikutuksen (kuvio 1) etti kasvokkain
tapahtuvan vuorovaikutuksen (kuvio 2) osalta.
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Kuvio 1. TTY:n (kuviossa TTKK) ja TaY:n opiskelijoiden verkkovuorovaikutuksen
antoisuuden kuvaajat.

Syksyn osalta WebCT:ssd tapahtunutta vuorovaikutusta arvioidaan
kokonaisuudessaan melko laimeaksi. Verkkovuorovaikutuksen
huippuhetket liittyvit lihes poikkeuksetta opintokokonaisuuden al-
kuaikoihin. Verkon kiytt6 yhteni opiskelumuotona oli monelle opis-
kelijalle uusi kokemus ja se lisisi selvisti odotuksia myds WebCT:n

osalta.

Alkuinnostuksessa kaikilla tuntui riittivin mielenkiintoa niin
sihkdiseen kuin fyysiseenkin vuorovaikutukseen.

Syksyn huippubetki liittyy suoraan WebCT:n uutuuden viehi-
tykseen. Uutta opiskelumuotoa oli mielenkiintoista tutkia.

Syksyn mittaan vuorovaikutuksen antoisuuden arvioidaan laskeneen.
Syitd verkkovuorovaikutuksen antoisuuden laskemiseen 16ydetiin
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muun muassa useista tapaamisista YT Y-opiskelijoiden kesken, verk-
kokeskusteluihin kyllistymisestd ja TaY:n ja TTY:n opiskelijoiden
kayttimastd erilaisesta kielestd.

Verkkovuorovaikutuksen osalta kevit on hieman samantyylinen
vuorovaikutuksen antoisuuden suhteen kuin syksy. Tammikuussa on
koettu osittain jonkinlaista vuorovaikutuksen piristymistd, mutta
kevidn mittaan vuorovaikutuksen taso hiipuu pikkuhiljaa.

Vuodenvaihteen jilkeen vuorovaikutus jilleen vilkastui, syyni
ilmeisesti normaalitapaamisten puute.

Keviin edetessi alkoi kiinnostus verkkokeskusteluun ja koko
WebCT:hen yleisesti hiipua ja loppuvaibeessa verkkokeskustelut
tuntuivat lihinnd vain taakalta.

Kun tarkastellaan kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta, havaitaan
kuvaajan saavan selkedsti suurempia arvoja kuin verkkovuorovaiku-
tuksen kuvaaja (kuvio 2). Niissd kasvokkain tapahtuvan vuorovai-
kutuksen kuvaajissa TaY:n opiskelijoiden arviot vuorovaikutuksen
antoisuudesta ovat korkeammalla kuin TTY:n opiskelijoiden arviot.
TaY:n opiskelijoiden kuvaaja on melko tasainen mutta laski aivan
lukuvuoden lopussa. TTY:n opiskelijoiden arviot vuorovaikutuksen
antoisuudesta vaihtelevat rajummin lukuvuoden kestdessi. Syksyn
mittaan kasvokkainen vuorovaikutus on koettu koko ajan antois-
ammaksi niin, ettd huippu on marraskuussa. Pienen laskun jilkeen
kevitlukukausi on ollut melko tasaista ja vasta viimeisen kuukauden

arviot tippuvat selkedsti aiemmasta linjasta.
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Kuvio 2. TTY:n (kuviossa TTKK) ja TaY:n opiskelijoiden kasvokkaisen vuo-
rovaikutuksen antoisuuden kuvaajat.

Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa tirkeimmiksi teemaksi nousi-
vat kummankin opiskelijajoukon arvioinneissa ryhmiytyminen ja
toisiin opiskelijoihin tutustuminen. Vuorovaikutus on koettu sitd
antoisammaksi mitd enemmin opiskelijatovereihin on tutustuttu.
Vuorovaikutusta on rikastuttanut my®ds se, ettd kumpikin opiskelija-
joukko on kokenut lihentyvinsi toista opiskelijajoukkoa:

Alettiin paremmin tuntea toisten lihtokohtia ja pubetapoja, ja
ottaa ne huomioon keskusteluissa. Timd rikastutti vuorovaiku-
tusta ja yhteisid sivelid loytyi monista aiheista.
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Tulosten tarkastelua

Lopuksi muodostetaan kokonaiskuvaa YTY-opintokokonaisuuden
vuorovaikutuksesta tieto- ja viestintdteknisessid opiskeluympiristos-
sd, ja pohditaan sekd opettajan ettd opiskelijoiden osuutta vuorovai-

kutuksen onnistumiselle.

Opettajan vaikutusmahdollisuudet vuorovaikutuksen onnistumiseen

Asiantuntijuuden jakautumisesta ja monitieteellisestd opiskelijaryh-
mistd hyodytdin parhaiten timin tutkimuksen havaintojen perus-
teella viidestd seitsemdin opiskelijan ryhmissd. Kun on kyse moni-
tieteellisestd opiskelijajoukosta, on hyvi, ettd ryhmissd on riittdvisti
vaihtelua my6s saman alan ihmisten vililld. Isommassa ryhmissi
mielipiteiden vaihto on nopeampaa ja tehokkaampaa varsinkin tie-
to- ja viestintdteknisessd opiskeluympiristossd. Pienessd ryhmissd
vuorovaikutus tyrehtyy helposti siihen, ettd verkossa ei ole kiyty tar-
peeksi usein. Timin voi nihdi merkittdviksi eroksi verrattuna kas-
vokkaiseen vuorovaikutukseen. Useinhan kasvokkain tapahtuvissa
vuorovaikutustilanteissa liian suuri ryhmi voi olla este tasapuoliselle
vuorovaikutteiselle viestinnille. Liian suuressa ryhmissi kaikki eivit
saa dantddn kuuluviin. Verkko ikdin kuin tasoittaa osallistumista
keskusteluun (vrt. Matikainen 2001, 83—84).

Opettajan lisiksi vuorovaikutuksen antoisuuteen tieto- ja viestin-
titeknisessd opiskeluympiristdssd vaikuttavat opiskelijat itse. Opis-
kelijoiden on tirkedd tietdd verkossa tapahtuvan vuorovaikutuksen
periaatteista ja niistd asioista, johon kurssilla toimintatavat perus-
tetaan. Tiedostaessaan verkon kiyton tavoitteita, on opiskelijoiden
helpompi suhtautua kaikkeen toimintaan verkossa (Light, Nesbitt,
Light & Burns 2000, 12-13).
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Tieto- ja viestintdteknisen opiskeluympiriston ohella lihita-
paamisten tarvetta on kurssien alkupuolella varsin paljon. Lihita-
paamisten tulee olla hyvin suunniteltuja ja niiden olisi toimittava
orientaationa siirryttdessd verkkotydskentelyyn. Lihitapaamisten
yhteydessi olisi kisiteltava verkkokeskustelun tekniikan mukanaan
tuomia ongelmia. Alku- tai orientaatiotilaisuuksien suunnittelussa
on huomioitava kurssille tuleva opiskelijajoukko; timin tutkimuk-
sen kohdejoukkona ollut opiskelijaryhmid muodostui monitieteelli-
sestd ryhmistd opiskelijoita, joita erotti jo alkuvaiheissa suhtautumi-
nen tietotekniikkaan. Tekniikan alan opiskelijoille erilaiset tekniset
ympdristot ovat tutumpia ja suhtautuminen tekniikkaan on vihin-
tadnkin neutraali, jos ei jopa aivan positiivinen. YTY-opintokoko-
naisuuden yliopiston opiskelijoilla taas oli alkuun hieman ongelmia
padstd kisiksi tekniseen opiskeluympiristdon.

Koska verkkokeskustelun tekniikka joka tapauksessa luo puitteet
vuorovaikutuksen toteutumiselle, on sovittava yhteiset pelisiinnot
siitd, kuinka keskustelua viedd4n eteenpidin verkossa. Opettajan tuli-
si opastaa opiskelijoita jo pelkistdin teknisin keinoin muokkaamaan
keskustelujaan. Yksi tekninen keino hahmottaa keskustelua on pai-
nottaa viestien ketjuttamista. Organisoimaton keskustelu puuroutuu
ja keskustelun rakenne hividd. Selkeydelld helpotetaan kaikkien
osallistumista keskusteluun.

Opiskelijat vuorovaikutukseen osallistujina

Opiskelijat vaikuttavat itse eniten kdymiinsi verkkokeskusteluihin.
Usein varsinkin verkkokeskusteluiden alussa opiskelijat kuvittelevat,
ettd verkkoon pitdisi tuottaa mahdollisimman puhdasta ja loppuun
asti hiottua tekstid. TAdmi ei tietenkiin ole totta, silld eihin kasvok-

kain tapahtuvissa vuorovaikutustilanteissakaan aina mietitd loppuun
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asti sanomisia. Verkossa timi piirre vield korostuu, silld jos viestejd
kirjoitetaan harvoin ja kirjoitetut viestit ovat hyvin pitkii, voidaan
ne tulkita varmoiksi merkeiksi hitaasti kuolevasta verkkovuorovai-
kutuksesta.

Toinen viestien lukemista helpottava tapa on kirjoittaa viestit
omalla persoonallisella tyylilliin (Light ym. 2000, 12). Verkko ei
vaadi virallista kirjoittamistyylid, vaikka monet opiskelijat niin ajat-
televatkin. Virallista tekstid tai kirjakieltd on helppo lukea, mutta sen
joukkoon kannattaa kirjoittaa myos omalla tyylilli. YT Y-opiskeli-
joiden kohdalla tuli varsin selvisti esiin se, ettd persoonallisesti kir-
joitetut viestit ovat yksi tapa edistdd vuorovaikutuksen antoisuuden
tunnetta.

Tissd tutkimuksessa ei varsinaisesti tutkittu opettajien ja opis-
kelijoiden vilistd vuorovaikutusta tai sitd, miten opettajan liasniolo
vaikuttaa verkkokeskustelun tyyliin. Kuitenkin empiirisen osan
tulosten perusteella tiytyy todeta, ettd opiskelijoille syntyy helposti
sellainen olo, ettd opettajat eivdt ole kiinnostuneet heididn teke-
misistiin verkkokeskusteluiden aikana. Opettajan lisniololla on
vaikutusta verkkoympiristossi ja verkko-opettaja voi arvioida omaa
rooliaan rakentuvassa keskusteluketjussa: onko se opettajajohtoinen
vai erilaisille ndkékulmille tilaa antava. Erilaisten keskusteluroolien
kiyttd, kuten kokeiltu De Bonon hattutekniikka, voi aikaansaada
opiskelijoiden vilistd aidompaa ja vastavuoroisempaa vuorovaiku-
tusta verkkokeskustelussa. Opettajien osallistuminen verkkokeskus-
teluun on aina kuitenkin osoitus siitd, ettd opiskelijoita ei ole jitetty

verkkoon keskustelemaan keskeniin.
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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).

167



Vesa Korhonen

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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Verkko-opetuksen haasteita
yliopistopedagogiikassa

Perusteltua on kysyd, mitd uutta verkko-opetus on tuonut timin
piivin opiskeluympirist6ihin? Tieto- ja viestintdtekniikan ja verkko-
jen opetuskdytossd voidaan tarkastella laajemmin etdopiskeluympi-
ristdjen kehityksellistd traditiota historiasta nykypaivdin. Kirjoittajat
ovat sitd mieltd, ettd nyt ollaan siircymissi opetuksen toteuttamis-
muodoissa joustavan oppimis- ja opettamiskulttuurin aikakaudelle,
jossa kehittynyt tieto- ja viestintdtekniikka on antanut lupauksia
opetuksen ja opiskelun monimuotoistamiseen, joustavoittamiseen ja
yhteisollisen oppimiskulttuurin vahvistamiseen. (ks. Pantzar toisaal-
la tissd julkaisussa 2004; Korhonen toisaalla tissi julkaisussa 2004).
Tosin niitd lupauksia on annettu aikaisemminkin teknologian
erilaisissa kehitysvaiheissa, eivitkd ne aina ole johtaneet opetuksen
laadullisiin muutoksiin. Tieto- ja viestintitekniikka ja erityisesti
tietoverkot mahdollistavat ehki uudenlaisia tiedon tuottamisen,
muokkaamisen, vilittdmisen ja vuorovaikutuksen keinoja, mutta
kiytinnodssd teknologian kiyttotavat vield vaihtelevat suuresti.
Kotimainen virtuaaliyliopistotoiminta kehittelee tietoverkkojen
opetuskiytolld verkostoituneita tydmuotoja yliopistojen opetuksen,
tutkimuksen ja hallinnon alueille sekid tavoittelee kilpailukyvyn

parantumista ja tutkintojen vetovoimaisuuden siilyttamisti. On-
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gelmana kuitenkin on, etti tieto- ja viestintitekninen nikékulma
on toistaiseksi hallinnut verkko-opetukseen ja oppimiseen liittyvad
kehitystyotd. Painopiste on lisiksi ollut kisitteelld virtuaalinen, joka
helposti johtaa verkkojen ymmirtimiseen pelkistiin oppimateriaa-
lien jakelun seki opettajan ja opiskelijan kasvottoman virtuaalisen
kohtaamisen paikkana. Kirjoittajien esiinnostamat esimerkit ja tut-
kimushavainnot kuitenkin viittaavat siihen, ettd onnistuneimmat
ratkaisut ovat olleet sellaisia, joissa verkkojen opetuskiytté on mie-
lekkailld tavalla yhdistynyt muihin opetuksen ja ohjauksen toteutus-
muotoihin tai pedagogisiin ratkaisuihin (kuten yhteistoiminnallisen
oppimisen menetelmit, tutkiva oppiminen tai PBL). Lisd4 huomiota
tarvittaisiin verkko-opetuksessa siis pedagogisille kysymyksille ja yli-
opisto-opettajien pedagogisen osaamisen kehittdmiselle. Seuraavassa
kootaan yhteen artikkelien herittelemid nikokulmia ja pohditaan
niiden pohjalta verkko-opetuksen tuomia haasteita yliopistopedago-
giikassa. Keskustelun niistd teemoista toivotaan edelleen jatkuvan
ja kirjan toimivan virikkeeni opetuksen kehittdmistyélle eri korkea-
koulusektoreilla.

Millaiselta verkko-opetuksen nykytilanne nayttaa?

Verkottuvat oppimisympiristdt tuovat opetustyohén ja yliopisto-
opiskelun arkipdivdin oman lisinsi. Verkko voi toimia oppimate-
riaalin ja tehtdvien vilittdjind tai vuorovaikutusvilineeni. Verkko-
opetus on ehki joissain tapauksissa lisinnyt opiskelijalihtoisyyttd
opetusmuotoihin eli oppijan omaa tutkivaa roolia tiedon etsijini ja
rakentajana. Verkko voi monimuotoistaa myds ohjaus-, palaute- ja

arviointiprosessia, joka toisaalta asettaa lisihaasteensa opetustydélle.
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Verkko-opetuksessa joudutaan pohtimaan monia asioita uudelleen ja

toisella tavoin kuin perinteisissd opetuksen toteutusmuodoissa.

Verkon opetuskiyton mahdollisuuksia voidaan nykytilanteessa

luonnehtia muun muassa seuraavasti (vrt. esim. Collis & Moonen

2001; Korhonen & Pantzar toisaalla tissi julkaisussa 2004):

1. Kontaktiopetusta tukeva verkko-oppimisympiristd

Monimuotoiset opetusjirjestelyt, jossa tirked merkitys on
ldhi- ja kontaktiopetuksella. Verkko toimii jossakin osa-
roolissa (mm. aiheeseen liittyvien oppimateriaalien vilitys,
ajankohtaistiedotteet tai harjoitustehtivien anto). Kes-
keistd on joustavuuden lisidntyminen tiedonhankinnan

tavoissa.

2. Itseopiskelua tukeva verkko-oppimisymparisto

Verkko toimi opetuksen eriyttimisen tai itseopiskelun
vilineeni ja mahdollistaa ehki kurssin suorittamisen jous-
tavammin eri aikoina. Kaikki tarvittava oppimateriaali
on tarjolla verkossa ja opiskelu on organisoitua verkkoon.
Opiskelijat toimivat itsendisesti ja tukea on tarjolla vain
rajoitetusti. Voi toimia my®ds jonkin laajemman opetuksel-

lisen kokonaisuuden osana.

3. Opiskelun ja oppimisen ohjaamiseen suuntautuva verkko-

kurssi

Verkko toimii oppimisen ohjauksen vilineeni ja mahdollis-
taa oppimisyhteison vuorovaikutuksen. Verkko mahdollis-
taa mm. keskustelun oppimisyhteison kanssa. Opettaja ja
mahdollisesti mukana olevat opetusvastuuta jakavat hen-
kilét (esim. tutorit) toimivat ohjaajan roolissa. Pddpaino
on oppijoiden vuorovaikutukseen osallistumisen ja omien

kontribuutioiden tukemisessa.
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4. Tiedon rakentelua tukevat ympiristot

Verkko toimii oppijoiden yhteistoimintaa tukevana vili-
neeni. Tavoitteena on esimerkiksi visualisoida aiheenmu-
kaisesti kiytdvid keskustelua ja toimia yhteison kollektii-
visena muistina ja tydskentelytilana. Verkon kiyttd voi
liittyd erityisiin pedagogisiin menetelmiin, kuten projekti-
oppimiseen, yhteistoiminnallisiin menetelmiin, tutkivaan
oppimiseen tai ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan,
jotka strukturoivat tyoskentelyd. Opettaja toimii ohjaaja-
na, tukena ja asiantuntijana. Nimi ympdristot toimivat
asiantuntijuuden jakamisen ja ymmirryksen kehittdmisen
jaettuina tiloina ja vilineind verkossa.

5. Reflektiota ja asiantuntijuuden kehittymistd tukevat ym-
paristot
Verkkovilineet toimivat kokonaisvaltaisesti opiskelun ja
asiantuntijuuden kehittdmisen ja arvioinnin vilineeni.
Tavoitteena on tukea opiskelijan sitoutumista, oman op-
pimisen hallinnan ja itseohjautuvuuden taitoja, edistdd
yhteistoimintaa ja kehittdd palaute- ja ohjausprosessia
kokonaisuutena. Erilaiset oppimisprosessin arviointia ja
nikyviksi tekemistd tukevat ideat, kuten hops ja portfolio,
ovat timintyyppisten ratkaisujen taustalla. Parhaimmil-
laan nimi ympiristot toimivat oppijoiden ymmirryksen,
syvdoppimisen, oppimaan oppimisen valmiuksien, vuo-
rovaikutustaitojen, identiteetin ja oppijayhteisén raken-
tumisen tukemisessa ja sisiltdjen integroinnissa niihin
pyrkimyksiin.

Edelld kuvattu luokittelu kuvaa verkko-opetuksen mahdollisuuksia
ja erilaisia kehittymisen vaiheita. Kun on analysoitu maailmalla eri
korkeakouluissa toteutettuja verkkopedagogisia kehittimishankkei-
ta, voidaan niiden havaintojen pohjalta todeta, ettd kehitysvaiheita
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verkko-opetuksen soveltamisessa on mahdollista seurailla kohtien
1-5 mukaisina vaiheina (Collis & Moonen 2001; EU komissio
2004). Viimeksi mainitut kaksi kohtaa edustavat integroituneinta
tietoverkkojen opetuskiytén muotoa, jossa opintojen joustavuudella
ja oppijoiden omilla kontribuutioilla ja osallistumisella asiantuntija-
yhteisén toimintaan on suuri merkitys. Asiantuntijoina voivat toimia
my&s oppilaitoksen ulkopuoliset tietyn alueen spesialistit, jotka ovat
sitoutuneet toimintaan mukaan.

Yliopisto-opettajat toivat omissa verkko-opetuskokemuksissaan
erityisesti esille kohdat 1-3 (ks. Korhonen & Pantzar toisaalla tis-
sd julkaisussa 2004). My6s verkko-opiskelun arkipdivistd kertovat
tutkimusesimerkit liittyvit usein kohdan 3 kaltaisiin toteutuksiin
(ks. Lindberg toisaalla tdssd julkaisussa 2004). Nimi ovat olleet
toistaiseksi tavanomaisimpia tietoverkkojen kiyttdtapoja yliopisto-
opetuksessa. Verkko-opetusta ja oppimista tutkivat ja kehittivit
korostavat kuitenkin kohtien 4-5 mukaisia lihtokohtia, joissa
pohditaan oppimisen ja kehittymisen pedagogisen organisoinnin ja
teknologian mielekistd yhteenkytkemistd (ks. esim. Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2003; Van den Boom ym. 2004). Keskeinen
kysymys on, kuinka oppimisen nikokulmasta teknologiapohjaiset
oppimisympiristdt voivat ohjata ja tukea oppijoita kehittimiin
oppimaan oppimisen ja itsearvioinnin taitoja tulevia tydelimin
edellyttimid valmiuksia silmilldpitien ja toimimaan tuloksekkaasti
yhdessi. Oppimisyhteisén vuorovaikutusta tukemaan suunniteltuja
ryhmityovilineitd tai portfoliotydkaluja verkossa ei ole suunniteltu
korvaamaan lihiopetusta, vaan riitiloity esimerkiksi oppijayhteison
keskindistd yhteistyotd ja jaettua oppimisprosessia silmilld pitden.
Oppimisympiristjen suunnittelijoiden ja verkko-opettajan haas-
teena on rakentaa verkossa vuorovaikutteista opetusta ja oppimista,
jossa tekniikka tukee opetuksellisia tavoitteita eikd painvastoin. Nii-
den lihtokohtien toteutuminen ei kuitenkaan niyttdisi vield olevan
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yliopisto-opetuksen arkipdivdd laajemmassa mittakaavassa. Tekno-
logisesti yliopistoissa ja korkeakouluissa ovat perusasiat kunnossa,
mutta pedagoginen kehitystyd verkkojen opetuskiytossi on vield
alkuvaiheissaan strategioista huolimatta (vrt. EU komissio 2004).

ltseohjautuvuuden ja yhteisollisyyden tukeminen
tavoitteeksi tieto- ja viestintateknisesti tuetuissa
opiskeluymparistoissa

Kaikessa opetuksen kehittdmistydssd on hyvi hieman pohtia siti,
mitd oppiminen itse asissa on ja miten sitd halutaan tukea. Esimer-
kiksi Tella ym. (2001; ks. myds Tuononen & Pelkonen toisaalla tdssd
julkaisussa 2004) ovat tuoneet esille sen tosiseikan, ettd opetus sindn-
sd ei johda oppimiseen tai tuota oppimistuloksia ilman opiskelijan
aktiivista roolia oppimisprosessissa. Tdssi he viittaavat muun muassa
Uljensin (1997) nikemykseen siitd, ettd pitdisi puhua oikeastaan
opiskeluprosessista vasta oppimisen mahdollistajana. Oppiminen on
tavoitteellisen ja tietoisen opiskeluprosessin tulosta. Kyse on oppimi-
sen kannalta suotuisan ja joustavan opiskeluympiriston rakentami-
sesta siten, ettd huomioidaan erilaisia oppijoita ja heidin tarpeitaan,
intentioitaan, kisityksiddn ja arvojaan. Teknologialla tulisi olla mie-
lekis rooli tillaisessa opiskeluympiristossa.

Timin lisiksi voidaan kysyd myos sitd, mikd opettajan rooli
on tieto- ja viestintdteknisesti tuetussa opiskeluympiristdssd? Pai-
nopiste on selkedsti siirtymissd tiedon siirtimisestd ja vilittimi-
sestd oppimisen ohjaamiseen (vrt. Poikela & Portimojirvi toisaalla
tassd julkaisussa 2004; Korhonen toisaalla tissd julkaisussa 2004).
Hyvin verkko-opettajan kriteerit ovat karkeasti ottaen samat kuin

hyvin opettajan kriteerit yleisemminkin Kyse on opettajan omasta
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kasvuprosessista. Erityispiirteend opettajalta vaaditaan verkossa me-
diaosaamista eli verkon ja vilineen tuntemusta, digitaalisen sisillon
tuottamisen taitoja ja monipuolista medialukutaitoa. (Ks. Nevgi
ym. 2002; Poikela & Portimojirvi toisaalla tissi julkaisussa 2004.)
Samoin opettajalta vaaditaan herkkyyttd vuorovaikutusilmisiden
ja erilaisten oppijoiden tunnistamiseksi (Korhonen toisaalla tissi
julkaisussa 2004). Verkko-opetuksessa ja oppimisessa opintojakson
rakenteen, oppimateriaalin ja opettajan tehtdvini olisi ohjata oppi-
joita kohti sekd omaa osaamisen kehittdmistd ettd yhteis6llistd tiedon
rakentamista. Opettajan rooli muuttuu uusissa oppimisympiris-
toissd ohjaajaksi, tukiresurssiksi ja asiantuntijaksi. Hin usein tekee
tiimityotd opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa
opettajakollegoiden ja muiden asiantuntijoiden (mm. tekninen tuki)
kanssa. Tirkeidtd on korostaa erityisesti sitd, ettd verkko-opettajana
ja ohjaajana kehittyminen ei ole irrallinen ilmié muusta opettajana
kasvuprosessista ja osaamisalueista. Lisiksi opettajat tarvitsevat tu-
kea uuden median haltuunotossa.

Opiskeluympiristé voidaan suunnitella ja toteuttaa sellaiseksi,
ettd se tukee opiskelijoiden merkitykselliseen oppimiseen tahtdavai
tiedonkisittelyd ja ongelmanratkaisua. Itseohjautuvuuden ja yhtei-
sollisen oppimisen korostukset oppimista syventivini ja reflektiota
tehostavina tekij6ini vaativat uudenlaisia toiminnallisuuden muotoja
ja pedagogisia lihestymistapoja myds verkkoympiristdihin. Yhtei-
sollisyyden kohdalla voidaan kysyd sitd, tarkoitetaanko yhteisym-
mirryksen vai yhteisidentiteetin rakentamista verkko-opetuksessa,
vai molempia? Yliopisto-opettajista verkko-opettajina kokeneemmat
toivat omissa kokemuksissaan monia ryhmin toimintaan ja ryhmiy-
tymiseen liittyvid seikkoja esille, jotka on otettava ensin huomioon
pyrittiessd yhteisen ymmirryksen kehittdmiseen (ks. Korhonen &
Pantzar toisaalla tdssd julkaisussa 2004). Painopisteen siirtyminen
yksildohjauksesta ryhmin ohjaukseen tuo mukanaan kysymyksii
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siitd, millaisia tukirakenteita hajautetulle yhteistydlle tai ryhmayty-
miselle verkossa tulisi muodostaa? Tahin kirjan artikkelien kirjoitta-
jat omissa havainnoissaan viittasivatkin ja toivat joitakin ehdotuksia
esille (esim. Lakkala & Lipponen toisaalla tdssd julkaisussa 2004;
Linberg toisaalla tdssd julkaisussa 2004; Korhonen toisaalla tissi
julkaisussa 2004).

Lakkala ja Lipponen (toisaalla tissi julkaisussa 2004) muistut-
tavat, etti verkkokeskustelut tai verkon vilittimi vuorovaikutus on
yleensi kuitenkin vain yksi elementti koko opiskeluprosessissa. Pel-
kin verkkokeskustelun ohjaamisen sijasta pitdisi kiinnittdd huomiota
oppimis- ja opiskeluprosessin ohjaamiseen kokonaisvaltaisemmin.
Monet oppijoiden kisityksien kehittymiseen ja ryhmin toimintaan
vaikuttavat asiat tapahtuvat kuitenkin verkon ulkopuolella muun
muassa kasvokkaisissa vuorovaikutustilanteissa. Jo pelkistiin eri
tieteenalojen opiskelukulttuurit eroavat toisistaan tissid suhteessa
varsin paljon (vrt. Lindberg toisaalla tdssd julkaisussa 2004).

Verkko-opiskelun ympiristd tulisi ndiden nikokohtien valossa
nihdi sellaisena didaktisena ympiristénid, jossa huomiota kohdiste-
taan sekid oppijoiden yksildlliseen kasvu- ja kehittymisprosessiin ettd
ryhmin toimintaan hajautetussa yhteistyossd verkossa. Lakkala ja
Lipponen (2004) toivat esille sen, ettd teknologiaperustaisissa oppi-
misympiristdissd opetuksellisen ja ohjauksellisen tuen tulee koostua
oppimisympiriston eri elementtien toisiaan tiydentivistd vaiku-
tuksesta. Opiskelijoilla on taipumus tehdi tulkintansa oppimisym-
péristostd toimintaympiristond ja sen kiytinteisti ja orientoitua
sen mukaisesti. Ohjauksellisia elementtejd heidin (emt.) mukaansa
ovat esimerkiksi opetus- ja oppimisprosessin strukturointi ja organi-
sointi, kdytettdvit vilineet, opettajan tilannesidonnainen ohjaus ja
muiden oppijoiden toiminta. Kyse on heidin (emt.) mukaansa siiti,
ettd luodaanko oppimiselle sellaisia perusrakenteita, jotka tukevat
tietynlaisia oppimisen ja tyoskentelyn kiytintoja. Tdhin vaikuttaa
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jo yksinomaan pedagogisen lihestymistavan valinta ja liitetddnko
oppimisympiristdssi toteutettavat toiminnot, vilineet ja resurssit tu-
kemaan valitun lihestymistavan mukaista toimintaa. Kyse on myos
siitd, avataanko oppimisympiriston prosessia riittdvisti oppijoille,
jotta heille muodostuisi riittdvin selked kuva toiminnan tavoitteista,
tehtdvistd ja mm. arvioinnin kédytinteisti.

Opiskelun teknologiaperustaisessa opiskeluympiristdssd ei pi-
tdisi tapahtua tiedon ja tdiden jakamisen vuoksi, vaan siksi, ettd
tarkoituksenmukainen ohjaus ja oppijoiden yhteistyd kidynnistad
parhaimmillaan tehokkaita ajattelun mekanismeja ja tukee tiedon
soveltamista ja pohjatietojen hyviksikdyttod. Niitd ajatteluprosesseja
ei vilttdmited yksin opiskellessa synny. (vrt. Korhonen toisaalla tdssi
julkaisussa 2004.) Tillaisia ajattelun mekanismeja yhteistoiminnassa
ovat mm. kysyminen, selittiminen, reflektointi, kritiikki, argumen-
tointi ja palautteen saaminen omille kisityksille. Niiden asioidenhan
pitdisi luonnollisena osana kuulua yliopistopedagogiikkaan. Niin ei
kuitenkaan aina ole. Itseohjautuvuus on ehkid vddrinymmairretty
itseopiskeluksi. Yhdessd tekeminen yleisesti haastaa tiedon kanssa
tyoskentelyyn ja korkeamman tason péittely- ja itsearviointiproses-
seihin (esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2003). Ymmairrystad
kehittdvi, tutkiva ja uutta tietoa tuottava toiminta ei synny itsestddn,
vaan oppimis- ja opiskeluympiristéjen suunnittelijoiden ja verk-
ko-opettajien pitdisi pohtia mm. miten todellista yhteisty6td saada
aikaan, miten sitd ohjauksellisesti tuetaan ja onko opiskelijjoilla aito
tarve tyoskennelld ja tehdd yhteisty6td teknologian avulla? Aitoon
itseohjautuvaan, tutkivaan ja yhteisélliseen opetus- ja opiskeluproses-
siin ei ole helppo pidisti, mutta kun se tavoite saavutetaan, voidaan

myds todennikoisesti odottaa oppimistuloksia.
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