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Verkkopohjaisten oppimisympéristdjen mielekds kayttd opetuksen tukena on haasteelli-
nen tehtdva. Opettajan on tehtdva sekd teknisid valintoja ettd paitettdva pedagogisesta nako-
kulmasta. Se, miten opettaja liittd4 uutta teknologiaa ja pedagogisia ndkemyksiddn toisiinsa, ei
ole yhdentekevéi, koska tehdyt ratkaisut heijastuvat oppijoiden toimintaan. Kieltenopetuksen
verkkopedagogiikasta on kuitenkin toistaiseksi véhin tutkimuksia.

Tamin tutkielman tarkoituksena on selvittdd: 1) millaisia pedagogisia ratkaisuja opettaja
tekee suunnitellessaan ja tuottaessaan englannin kielen kurssin verkkopohjaiseen oppimisym-
péristdon, 2) miten opettaja perustelee tekemidin ratkaisuja ja 3) miten ratkaisut toimivat var-
sinaisessa kurssitoteutuksessa. Liséksi hahmotetaan sitd organisatorista kontekstia, jossa
opettaja toimi verkkokurssin suunnittelu- ja tuottamisprosessin aikana.

Kohderyhméné oli kuusi englannin kielen opettajaa, jotka osallistuivat Alternative-
verkkokoulutushankkeeseen vuonna 1999. Hankkeen tarkoituksena oli kouluttaa opettajia
hy6dyntdméén verkon tarjoamia mahdollisuuksia omassa opetuksessaan. Tutkimuksessa tar-
vittava aineisto kerittiin sdhkopostikyselylld ja teemahaastattelulla. Kyselylla pyrittiin ensisi-
jaisesti opettajan toimintakontekstin ja haastattelulla opettajan pedagogisen ajattelun hahmot-
tamiseen. Haastattelun tukena kaytettiin myds opettajien tyOpareittain suunnittelemia kieli-
kursseja. Séhkopostikyselylld saadut tiedot luokiteltiin ja luokille laskettiin frekvenssit.
Haastattelut litteroitiin ja analysoitiin kiyttden aineistoldhtdistdi menetelméd (grounded
theory). Analyysin apuna hyddynnettiin kvalitatiivisten aineistojen késittelyyn soveltuvaa
ATLAS.ti-ohjelmaa.

Tutkimuksen tuloksena saatiin jaottelu opettajan pedagogisista ratkaisuista. Opettaja on
toiminnan organisoija, joka vastaa koko verkkokurssin suunnittelusta ja tuottamisesta. Ver-
kossa opettaja astuu sivuun antaen tilaa aktiiviselle ja itseohjautuvalle toimijalle, oppijalle.
Varsinainen toiminta eli englannin opiskelu rakentuu suurimmaksi osaksi itsendiseen tyos-
kentelyyn ja valmiisiin tehtdvénantoihin. Toimintaympdristond verkon mahdollisuudet yhtei-
solliseen toimintaan tiedostettiin, mutta tima toiminta toteutettiin mieluiten lahityoskentely-
tilanteissa. Pedagogisessa pditoksenteossa opettajat nojautuivat 1dhinnd omiin opetuskoke-
muksiinsa ja kollegiaaliseen neuvotteluun. Tehdyt pedagogiset ratkaisut arvioitiin melko toi-
miviksi, mutta aikuisoppijoiden itseohjautuvuuden aste ei kuitenkaan osoittautunut kaikilta
osin odotetun kaltaiseksi.

Tulokset vahvistavat aikaisempaa tietoa mm. siitd, ettd pedagoginen ajattelu ja sen
konkretisointi kdytintoon voivat poiketa toisistaan (Patrikainen 1997). Tutkimus tarjoaa
osaltaan myds lisétietoa opettajan pedagogisesta ajattelusta, kun siihen yhdistyy uuden tek-
nologian kayttd. Tuloksia voivat hyddyntdd ne opettajat, kouluttajat ja organisaatiot, jotka
harkitsevat tai jo toteuttavat verkkovilitteistd kieltenopetusta.

Asiasanat:  kielenoppiminen. oppimiskésitys. oppimisympdéristd. pedagoginen ajattelu.
tietokoneavusteinen kieltenopetus. verkkopohjainen kieltenopetus.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen konteksti

1.1.1 Alternative-verkkokoulutushanke

Tamén tutkimuksen tarkastelukonteksti sijoittuu vapaaseen sivistystyohon ja sielld se rajautuu
vuonna 1999 toteutettuun Alternative-verkkokoulutusprojektiin (ks. Alternative-projektin
www-sivut).  Projektiin  osallistui  kaksikymmentd kansalais- ja tyOvdenopistojen
kieltenopettajaa yhdestitoista opistosta eri puolelta Suomea. Hankkeen piitavoitteena oli
kouluttaa opettajia hyddyntdmédidn tietoverkkoja omassa opetuksessaan itsendisesti.
Koulutuksessa tdmé tavoite konkretisoitui kielikurssien tuottamisena verkkoon. Projektissa
tyoskenneltiin hy6dyntden TELSIpro-oppimisympéristod, joka on Internetisséd toimiva www-
pohjainen palvelu. Alternative-projektin hallinnoi Kansalais- ja tydvdenopistojen liitto
(KTOL) ja rahoittivat Opetushallitus ja Opetusministerié (P. Sartoneva, henkilokohtainen
tiedonanto 23.10.2001). Opettajien koulutuksesta ja TELSIpro-ympéristoistd vastasi Oulun
yliopiston koulutus- ja tutkimuspalvelut. (Alternative-projektin loppuraportti 2000.)

Ajallisesti tdméd tutkimus kohdistuu yhden vuoden ajanjaksolle. Alternative-
verkkokoulutusprojekti kesti vuoden 1999, ja se wvastasi laajuudeltaan kymmentd
opintoviikkoa. Koulutus koostui neljdstd kaksipdivéisestd ldhiseminaarista ja seminaarien
vilisistd etdtyoskentelyjaksoista. Yhteydenpito ja ohjaus toteutettiin ldhiseminaarien vililla
sekd puhelinneuvotteluin ettd verkon vélitykselld yhteisessd ympéristossd. Koulutus tarjosi
osallistujilleen teknistd ja pedagogista opastusta kielikurssin tuottamisen eri vaiheisiin, kun
kyseessd on nimenomaan verkkopohjainen oppimisympéristd. Hankkeen aikana opettajat
tyOskentelivdt pareittain, ja kukin tyOpari tuotti yhteisen verkkokurssin haluamansa
kohderyhmin tarpeisiin. (Alternative-projektin loppuraportti 2000.) Alternative-projektin
loppuraportin  (2000) perusteella laaditusta taulukosta 1 ilmenevdt kyseisen projektin

ohjelman péédkohdat ja ajallinen jaksottuminen vuodelle 1999.



Taulukko 1. Alternative-projektin ohjelma ja aikataulu vuonna 1999.

Vuosi 1999 Alternative-projektin ohjelma
Tammikuu Itsendinen tutustuminen yhteiseen verkkoympéristoon
Helmikuu Verkkoympariston kéyttokoulutus ja kurssisuunnittelun

kdynnistdminen aloitusseminaarissa
Maaliskuu Kurssien rakentamisseminaarissa oman verkkoympériston

kayttoonotto ja kurssituotannon aloittaminen

Huhti-toukokuu Kurssien tuottaminen ohjatusti

Kesdkuu Kurssien tyOstdmisti ja esittely ldhiseminaarissa

Heini-elokuu Verkkokurssien viimeistely tuettuna puhelinneuvotteluilla
Syys-marraskuu Kurssien toteutus opistoissa ja verkkopéivékirjojen kirjoittaminen
Joulukuu Kurssitoteutusten arviointi yhteisessd palauteseminaarissa

Kuten taulukosta 1 kdy ilmi, opettajien koulutukseen kuului verkkokurssien
suunnittelun ja tuottamisen ohella my0ds kurssien toteutus syksyn 1999 aikana. Kurssien
toteuttamisvaiheen aikana opettajia ohjattiin pitdimiidn vapaamuotoista piivékirjaa oman
kurssinsa tapahtumista. Saatuja kokemuksia kisiteltiin yhteisesti viimeisessd seminaarissa.
(Alternative-projektin loppuraportti 2000.)

Kaikkiaan Alternative-hankkeessa tuotettiin yksitoista kurssia seuraaviin kieliin: suomi
vieraana kielend (1), ruotsi (1), englanti (4), saksa (1), ranska (1), espanja (2) ja vendjé (1) (ks.
liite 1). Tuotettavien kurssien toivottiin noudattavan Yleisten kielitutkintojen (YKI)
taitotasomaadrityksié (ks. Yleisten kielitutkintojen www-sivut). Taustalla oli ajatuksena se, ettd
kursseja voitaisiin tarjota laajemmin vapaan sivistystyon kdyttéon ja ankkuroimalla ne
Yleisiin kielitutkintoihin niistd tulisi keskendén vertailukelpoisempia. (Alternative-projektin
loppuraportti 2000.)

Tutkijan liittymékohta Alternative-hankkeeseen tulee omakohtaisesta osallistumisesta
projektiin koulutettavana opettajana. Tutkimuksen aloittamiseen motivoi heti hankkeen alussa
herdnneet kysymykset siitd, minkd perusteella opettajat rakentavat kielikurssinsa verkkoon,
millaisia ndkemyksié heilld on oppimisesta verkossa ja miten he kiytinndssé toteuttavat niitd
kisityksiddn verkkokurssin tuottamisessa. Tutkimushaasteen vastaanottamiseen motivoi myds

se, etti titd aihepiirid ei ole vield kovin laajasti tutkittu. Opettajien oppimiskésityksistd ja



pedagogisesta ajattelusta 10ytyy runsaasti tutkimuksia, mutta laajemmat tarkastelut vieraiden
kielten opettajien pedagogisista ratkaisuista puuttuvat, kun on kyse verkkopohjaisen

oppimisympériston hyddyntdmisestd kurssin rakentamisessa.

1.1.2 TELSIpro oppimisympiiristoni

Alternative-verkkokoulutusprojektissa  hyddynnettiin =~ TELSIpro-ympdristéd, joka on
Internetissé toimiva monikielinen www-pohjainen oppimisympéristd. Projektiin osallistujilla
oli kéytossddn yksi yhteinen TELSIpro-ympéristd, jossa hoidettiin sekd hallinnolliset asiat
ettd erityisesti opettajien koulutus ja ohjaus. Témén liséksi jokaisella opettajaparilla oli vield
oma erillinen ympéristo, jonne he tuottivat kielikurssikokonaisuutensa.

TELSIpro on laajennus TELSI:std (Telematic Environment for Language Simulations),
ja sitd on alkujaan kehitetty kielenopetusta varten EU:n SIMULAB- ja TAKO-rengas
-hankkeiden yhteydessd (ks. SIMULAB-projektin www-sivut; TAKO-rengas -projektin
www-sivut). TELSIpro on Oulun yliopiston koulutus- ja tutkimuspalvelujen kehittdma, ja
nykyisin se on Discendum Oy:n omistuksessa tuotenimelld Discendum TELSI (ks.
Discendum Oy:n www-sivut). Téssid tutkielmassa kdytetddn TELSIpro-nimitystd, koska se oli
ympdriston virallinen nimi tutkimuksen tarkasteluajankohtana vuonna 1999.

TELSIpro-ympériston kéytto edellyttdd Internet-yhteytti ja www-selainta. Ymparistoon
kirjautuminen vaatii asianomaisen osoitteen (URL), tunnuksen ja salasanan. Kéyttdjad voi
luoda ja késitelld dokumentteja ympariston sisdisilld tyokaluilla, mutta myo6s tuoda niitd
ympériston ulkopuolelta. Ympaéristdstd 10ytyy lisdksi vélineet viestintddn. TELSIpron oma
sdhkopostijarjestelmi mahdollistaa seké yksityisten ettd julkisten viestien 14hettdmisen. Chat-
ohjelma puolestaan tarjoaa reaaliaikaisen yhteydenpitomahdollisuuden. Ympériston eri
toimintoja hallinnoi supervisor-oikeudet saanut ohjaaja, joka méérittdd toimintaoikeudet
ympdriston muille kayttdjille. (Telsipro 2 1999.) Pedagogisesti ympéristd mahdollistaa

erilaisten toteutusten tuottamisen.



1.2 Tutkimuksen keskeiset Kisitteet

1.2.1 Oppimisymparisto

Tutkimuksen keskeisid késitteitd on oppimisympéristd. Oppimisympéristd on késitteend hyvin
laaja ja sille voidaan antaa erilaisia méaritelmid kéyttotarkoituksen mukaan. Suppeammasta
nidkokulmasta se voidaan rajata késittdimddn koulutusta jirjestdvid organisaatioita.
Oppimisympéristd on kuitenkin kasitteend suhteellisen uusi (Ropo 1996) ja se on syntynyt
kuvaamaan perinteisesti opettajajohtoisesta luokkaopetuksesta poikkeavia
koulutuskdytinteitd (Manninen 2000:29). Laajemmasta ndkokulmasta tarkastellen
oppimisympéristd voidaan maéérittdd kokonaisuudeksi, joka koostuu oppiaineksen ohella
fyysisestd, sosiaalisesta ja kulttuurisesta toimintaympéristdstd (Ropo 1996). Kisitettdessé
oppimisympéristd ndin laajasti voidaan puhua myds informaaleista oppimisympéristdista
erotuksena koulutusorganisaatioiden muodostamista formaaleista oppimisymparistoista.
Erityisesti aikuisten oppimisympéristjen katsotaan yhd enemmin muodostuvan
epdmuodollisiksi ja perustuvan moderniin informaatio- ja kommunikaatioteknologiaan
(Pantzar 1997).

Verkosta puhuttaessa esiin tulee usein sellaisia késitteittd kuin uusi, moderni tai avoin
oppimisympéristd (ks. esim. Lehtinen 1997; ks. myo6s Pyykké & Ropo 2000). Avoin
oppimisympéristd esitellddn yleensd vastakkainasetteluna perinteiselle opettajajohtoiselle
luokkahuonetydskentelylle, johon puolestaan viitataan suljetun oppimisympariston kasitteelld.
Esimerkiksi Manninen ja Pesonen (1997) ovat tarkastelleet sitd, miten avointa ja suljettua
oppimisympéristdod voidaan luonnehtia ja mitd ulottuvuuksia oppimisympéristéon voidaan
liittdd. He ovat kehittineet oppimisympériston ulottuvuuksista oman jésentelynsd, joka
perustuu osittain Paulsenin etdopetusmalliin ja Jarvisin itseohjattua opiskelua kuvaavaan
malliin (ks. my0s Manninen 2000). Malli koostuu kuudestatoista muuttujasta, joita
tarkastellaan suljettu — avoin —akselilla.! Mannisen ja Pesosen (1997) luokittelusta on

tulkittavissa, ettd avoimessa oppimisympéristdossd oppiminen mielletddn mm. ajasta ja

! Mannisen ja Pesosen (1997) oppimisympéristoi kuvaavan mallin muuttujat: motiivi, opiskelupditos,
osallistumistapa, tavoitteiden madrittely, aika, paikka, oppisisdllot, opiskeltavan tiedon luonne, konteksti, yhteys
reaalimaailmaan, saavutettavuus, toteutustapa, opiskelutahti, véline/menetelmit, yhteistoiminnallisuus ja
arviointi.



paikasta riippumattomaksi toiminnaksi, joka tapahtuu omaehtoisesti oppijan itsensd
midrddmien tavoitteiden ja tarpeiden pohjalta. Oppimiseen avoimessa oppimisymparistossi
liitetddin my0s sellaisia ulottuvuuksia kuin yhteistoiminnallisuus, ongelmanratkaisu ja
itsearviointi. Lisdksi korostetaan opiskelun saavutettavuutta kaikille halukkaille ja yhteytti
reaalimaailmaan. Suljetussa oppimisympéristdssd opiskelu on puolestaan sidottu aikaan ja
paikkaan, ja se tapahtuu muiden, kuten esimerkiksi kouluttajan, asettamien tavoitteiden
pohjalta. Oppiminen on oppiaineperustaista selkeésti rajattujen ongelmien ratkaisua ja
arvioinnin toteuttaa ulkopuolinen. Opiskelu rajautuu oppilaitokseen ja on mahdollista vain
etukiteen tehdyn valinnan, esimerkiksi paésykokeen, kautta.

Todellisuudessa lienee kuitenkin harvemmin tilanteita, joissa avoimen ja suljetun
oppimisympariston vastakkainasettelu toteutuu tdysin (Kiviniemi 2000:10). Verkko ei
valttimattd takaa esimerkiksi opiskelun vapautta paikan rajoituksista, silld kaytinnossa
verkkovilitteinen opiskelu sitoo tilaan, jossa on tietokone ja padsy verkkoon (Huhta 2001:14).
Usein myos tarvitaan aikarajoituksia, silld kurssikokonaisuus on yleensi suoritettava tietyn
ajan kuluessa (Huhta 2001:14). Verkko voi myds muodostua opiskelijalle hyvin suljetuksi ja
eristdvaksi ymparistoksi, mikdli esimerkiksi kommunikointimahdollisuuksien jérjestamisesti
ei ole riittdvasti huolehdittu. Koulutusta jéarjestivdn organisaation nékokulmasta verkko-
opiskelulle on siis aina asetettava jonkinlaisia rajoituksia, vaikka oppilaitos pyrkisikin
noudattamaan avoimen oppimisympariston periaatteita (Hein 1999:75-76). Edelld esitetty
Mannisen ja Pesosen (1997) jasentely oppimisympériston osatekijoistd onkin néhtdvi
enemminkin kahden &éripdin, avoimen ja suljetun, jatkumona, jonka ulottuvuudet toteutuvat
eriasteisina eri tilanteiden mukaan (ks. myds Manninen 2000)

Téssd tutkimuksessa oppimisympéristostd puhuttaessa viitataan verkkopohjaisiin
oppimisympdristoihin. Verkkopohjaisille oppimisympéristoille ei ole vakiintunut yhtendisti
nimitystd, vaan niihin viitataan eri kisittein kuten verkkoperustainen, verkkovilitteinen,
Internet-pohjainen, www-pohjainen tai virtuaalinen oppimisympdristd (Matikainen &
Manninen 2000:10; ks. my0s Salovaara 1998:50-51). Tilanne on vastaavanlainen myds
esimerkiksi englannin kielessd (ks. esim. Robson 1999:274). Syynid nimityskadytdnnon
vaihtelevuuteen lienee oppimisympéristdjen uutuus. Vasta viimeisten viiden vuoden aikana
tarjolle on ilmaantunut laajempia ja tiysin Internet-pohjaisia ryhmatydsovelluksia (Mielonen
2002:17-19). Tassé tutkimuksessa verkkopohjaisella oppimisymparistolld tarkoitetaan siis
ohjelmistoa, joka on kéytettdvissd www-selaimella ja josta 10ytyy erilaisia vélineitd mm.

vuorovaikutukseen ja materiaalien tarjoamiseen. Vaikka eri oppimisympaéristét poikkeavat



10

ominaisuuksiltaan toisistaan, niin karkeasti yleistden niilli voidaan todeta olevan myds
tiettyja yhtéldisyyksid (ks. esim. Robson 1999:274-275). Kokonaisten verkkokurssien
toteuttamiseen tarkoitetuissa sovelluksissa 10ytyy yleensd vilineet oppimateriaalin
vilittdmiseen, keskusteluun, tekstien, kuvien ja graafisten esitysten tuottamiseen, opetuksen
organisointiin, kayttidjdoikeuksien maiirittdmiseen ja oppijoiden toiminnan seuraamiseen
(Salovaara 1998:44-51). Laajempia arvioita ja vertailuja oppimisympéristdistd 10ytyy
runsaasti Internetisté, ja nithin voi tutustua esimerkiksi eri yliopistojen www-sivujen kautta.
Uusia oppimisympadristdjd kehitetdén jatkuvasti ja arviot olemassa olevien ympdristdjen
madristd vaihtelevat muutamasta sadasta useampaan tuhanteen (Mielonen 2002:19; ks. myds
Suoniemi-Sarkijarvi & Juusola 2001; vrt. Ellis 1999). Suomessa vilineitd verkko-oppimiseen
tarjoavat seki yliopistot ettéd yritykset.

Kun tédssd ty0ssd kiytetddn oppimisympdriston kisitettd laajemmassa merkityksessa,
puhutaan silloin opiskelu- tai toimintaympéristostd. Tdmi erottelu siksi, jotta viltyttiisiin
kisitteelliseltd sekavuudelta. Télloin ei rajauduta ainoastaan verkkoon ja teknisiin
sovelluksiin, vaan oppimisen katsotaan ulottuvan sekd muodollisiin ettd epdmuodollisiin
konteksteihin. Vapaan sivistystyon, johon tdmé tutkimus kohdentuu, voidaan katsoa omaavan
piirteitd molemmista oppimiskonteksteista. Vapaa  sivistystyd ~muodostaa oman
koulutusorganisaationsa, mutta muihin verrattuna se pystyy tarjoamaan muodollisuuden
asteeltaan vaihtelevia opiskelumahdollisuuksia joustavammin. Hirsjdrvi ja Huttunen
(1995:19-20) tosin sijoittavat vapaan sivistystyon ns. nonformaalin kasvatuksen alle ja

erottavat sen virallisesta opetuksesta (formaali) ja satunnaisesta oppimisesta (informaali)

1.2.2 Verkkokurssi

Verkkopohjaisen oppimisympériston ohella toinen méériteltava kasite tissd tutkimuksessa on
verkkokurssi. Tétd késitettd voidaan ldhestyd tarkastelemalla ensin yleisesti, miten opetusta
verkossa voidaan hahmottaa. Hein, Thanainen ja Nieminen (2000) jaottelevat verkolle eri
ulottuvuuksia sen mukaan, onko kyse tuotteesta vai prosessista ja toimitaanko vain verkossa
vai onko verkko osa muuta opetusta. Verkkoon laitetut valmiit materiaalit, kuten
itseopiskelupaketit, oppikirjat ja linkkilistat, ovat tuotteita, joita voidaan hyodyntdd joko

puhtaasti etdopetuksen keinoin tai muiden opetusmuotojen yhteydessd. Prosessimaista
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toimintaa verkossa edustavat mm. erityyppiset keskustelut, ryhmityot ja ohjaus. Naiitd
voidaan tukea ldhiopetuksen avulla. Silloin kun prosessi siirtyy kokonaan verkkoon, korostuu
jaettu asiantuntijuus,” tiedon yhteinen rakentaminen ja pohdinta. Tillaisesta tilanteesta on
esimerkkind samasta aiheesta kiinnostuneiden tutkijoiden ja opettajien vélinen keskustelu.
(Hein ym. 2000.)

My®és Tellan, Vahtivuoren, Vuorennon, Wagerin ja Oksasen (2001) esittiméan verkko-
opetuksen maédritelméddn siséltyy ajatus verkkopohjaisen opetuksen yhdistdmisesté
lahiopetukseen. He viittaavat verkko-opetuksella ”opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen, jota
tuetaan tai jonka jokin osa perustuu tietoverkkojen, erityisesti Internetin kautta saataviin tai
sielld oleviin aineistoihin ja palveluihin” (Tella ym. 2001:21). Verkkopohjainen opetus
integroituna kasvokkaisopetukseen néhdéédn siis keinona opetuksen monimuotoistamiseksi.
Tella ym. (2001:22) jatkavat verkko-opetuksen maédrittelyd sijoittamalla sen laajempaan
viitekehykseen: verkko-opetus on osa mediaympéristdd, “jolle on tyypillistd eri vélineiden,
sovellusten, palvelujen ja ohjelmistojen sulautuminen laajaksi mediakulttuuriksi, jossa
viestijét eldvét ja jota he usein kayttavit jasentymittomasti ja kokonaisvaltaisesti”.

Edelld esitetty verkko-opetuksen tarkastelu tarjoaa tyovélineitd myos verkkokurssin
médrittelyyn. Tassd tyOssd verkkokurssista puhuttaessa viitataan yleisesti Internetin
mahdollisuuksia hyddyntdvddn opintokokonaisuuteen, joka toteutetaan joko tdysin
verkkovilitteisesti tai sitten monimuotoisesti yhdistimalld 13hi- ja etiopetusta. Tama
maidrittely péitee myos tdmin tutkimuksen tarkastelun kohteena oleviin yksittiisiin
verkkokursseihin. Teknisesti ndmi kurssit tosin rajaantuvat hyodyntdmiidn TELSIpro-
oppimisympéristdd, mutta 14hi- ja etdopetuksen méiridn suhteen kurssitoteutukset vaihtelevat.
Kahdessa kurssissa korostuu ajatus englannin kielen opetuksen monimuotoistamisesta, kun
taas kolmas kurssi painottaa etdopetukseen liitettivdd ajasta ja paikasta riippumatonta
itseopiskelua. Tutkimuksellinen mielenkiinto kohdistuu kuitenkin kaikkien kurssien osalta

varsinaisiin verkkototeutuksiin.

? Kiytetddn myos nimitystd hajautettu asiantuntijuus. Kisitteesti ja terminologiasta lisaa ks. Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2002.
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1.2.3 Pedagoginen ajattelu

Kolmas tdmén tyon keskeinen késite on opettajan pedagoginen ajattelu. Opettajien
pedagogista ajattelusta on kasvatustieteessd runsaasti tutkimuksia (ks. esim. Kansanen 1996;
Patrikainen 1997, 1999; Hakkarainen, [lomaiki, Lipponen & Lehtinen 1998), mutta silloin kun
tutkimusndkokulma rajautuu verkkopohjaiseen oppimisympéristoon ja vieraan kielen
opiskeluun sielld, niin tutkimusten méérd kapenee hyvin niukaksi. Syyni lienee mm. se, etti
verkkopohjaisia sovelluksia on vasta viime vuosina ryhdytty kdyttdmééin opetuksen tarpeisiin.
Tamén tutkimuksen tarkoituksena ei ole kuvata opettajien pedagogista ajattelua
yksiselitteisesti ja tyhjentdvisti, vaan tarkastella yhden tapauksen rajoissa opettajien tekemia
pedagogisia ratkaisuja. Tésséd tydssd pedagogisilla ratkaisuilla viitataan siis opettajan yhden
verkkokurssin suunnittelun ja tuottamisen aikana tekemiin péétoksiin. Pedagogisten
ratkaisujen médrittelyssd nojaudutaan kuitenkin siihen, mité pedagogisesta ajattelusta yleisesti
todetaan.

Kansasen mukaan (1996:46) opettajan pedagogisen ajattelun tutkimisessa on kyse
opettajan normatiivisen ndkokulman tarkastelusta. Kiinnostuksen kohteena on nimenomaan
se, miten ajattelu siirtyy deskriptiivisestd normatiiviseen. Pedagogisen ajattelun
normatiivisuudessa on kyse tiettyjen arvojen mukaisesta ajattelusta. Opettaja joutuu jatkuvasti
tekemédn padtoksid, joihin voidaan etsid perusteluja. Perustelut voivat olla joko tiedostettuja
tai tiedostamattomia, mutta niiden pohjana on kuitenkin tiettyji arvoja. Opettajan
pedagoginen ajattelu perustuu siis hidnen henkilokohtaiseen uskomusjirjestelméénsa, ja tistd
riippuu, miten hén perustelee tekemiddn ratkaisuja. (Kansanen 1996:46; Kansanen ym.
2000:2-3.)

Kansanen (esim. 1993, 1996; ks. myds Kansanen ym. 2000) on kaisitteellistinyt
opettajan pedagogista ajattelua esittimaélla siitd yleisluonteisen tasomallin. Mallissa on kolme
hierarkkista tasoa: toimintataso, ensimmadinen ajattelutaso ja toinen ajattelutaso. Tarkastelun
kohteena on eri tekijoiden viliset suhteet, ja siind hyddynnetddn Konigin (Kansanen 1996)
ideaa objekti- ja metateorioista. Toimintatasolla on kyse opetusprosessista ja sen eri vaiheista,
kuten suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Seuraavalla eli ensimmaéiselld
ajattelutasolla tarkastellaan toimintatasoa ja rakennetaan sen toiminnasta malleja, joita
kutsutaan  objektiteorioiksi. Ylimmadlld eli toisella ajattelutasolla  objektiteorioista

muodostetaan kehykset mahdolliselle metateorialle. Kansasen (1996:49) mukaan Konig
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kutsuu  objektiteoriaa  teoriaksi opetuksen kédytdnnOstd ja metateoriaa  teoriaksi
kasvatustieteestd tieteenalana.

Myos Patrikainen (1997) on késitteellistainyt opettajan pedagogista ajattelua. Hén
lahestyi  vditoskirjassaan  luokanopettajien  pedagogisen ajattelun  problematiikkaa
analysoimalla opettajien kisityksid ihmisestd eli oppilaasta, tiedosta ja oppimisesta.
Analysoinnin tuloksena opettajille saatiin muodostettua tapauskohtaisesti profiilit ja
yhdistdmailld ne saatiin neljé erilaista opettajuuden luokkaa. Esimerkkiné laajemmasta, mutta
my0s opettajuuden huomioivasta, tutkimuksesta mainittakoon Uljensin (1997) esittima
kouludidaktiikan kokonaismalli. Siind pedagogiselle toiminnalle mééritelldén eri tasoja ja
muotoja. Toiminnan tasot kasittdvit sekd kollektiivisen tason ettd opettaja-, opiskelija- ja
vuorovaikutustason. Pedagogisen toiminnan muodot jakaantuvat suunnitteluun, luokassa
tapahtuvaan opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen seké arviointiin.

Opettajan ajattelun tutkiminen on haasteellinen tehtivd, koska opettajat esittdvét
perusteluja toiminnalleen vain hyvin harvoin (Kansanen 1996:48). Tavallisesti opettajat vain
kuvailevat toimintansa siséltod ja tilannetta. Teoreettisen mallin muodostaminen opettajan
ajattelusta on siis ongelmallista. Opettajan ajattelun hahmottamiseksi on kehitetty erilaisia
lahestymistapoja. Raportointeja 16ytyy esimerkiksi mielikuvien ja ohjeiden kdytostd. Yhtd
yhtendistd ja toimivinta tapaa ei kuitenkaan ole. (Kansanen 1996:48-49; Kansanen ym.
2000:6.) Mydoskdan kasitteend pedagoginen ajattelu ei ole yksiselitteinen, silld siitd
puhuttaessa voidaan myds kayttdd didaktisen ajattelun késitettd (ks. esim. Uusikyld & Atjonen
2000). Naitd kahta kisitettd pidetddn usein toistensa synonyymeind. Tamén liséksi opettajan
ajatteluun voidaan viitata my0s reflektio-kisitteelld. (Kansanen 1996:45-46; ks. myds esim.
Schon 1987; Kari 1996; Ojanen 1996.)

Pedagogiikka ja didaktiikka késitteiden paéllekkdisyys ilmenee myos tarkasteltaessa
sitd, mitd tietoverkkoja hyoOdyntidvéstd oppimisesta ja  opetuksesta  sanotaan.
Verkkopedagogiikka-késitettd kiytetddn runsaasti, mutta tarkempia rajauksia siitd, mitd sen
katsotaan késittdvén, ei juuri ole. Syyna lienee se, ettd verkkoa koskeva pedagogiikka on ollut
vasta muotoutumassa (ks. esim. Lehtinen 1997:28). Pesonen (2000) esittdd, ettd
verkkopohjaisten oppimisympéristdjen yhteydessd kiytettdisiin verkkodidaktiikan késitett.
Verkkodidaktiikan mairittelyssd Pesonen nojautuu Engestromin ja Reusserin mééritelmiin
didaktiikasta (Pesonen 2000:89; ks. myds Manninen & Pesonen 2000:66).
Verkkodidaktiikalla tarkoitetaan sitd, ettd ~www-pohjaisten oppimisympéristdjen opetuksen

suunnittelussa huomioidaan opiskeltava sisdltd ja opetuksen tavoitteet sekd suunnitellaan
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sopivat ja tarkoituksenmukaiset rakenteelliset ja toiminnalliset elementit tiedostaen
hypermediaympériston  oppimiselle asettamat  haasteet” (Pesonen  2000:89).
Verkkodidaktiikka koostuu siis opetuksen suunnittelusta ja tavoitteista sekd menetelmisti
tavoitteisiin padsemiseksi. Késitteessd saa tilaa my0s kiytettivd ymparisto ja siithen liittyvét
ominaispiirteet.

Téassd tyossd pedagogisten ratkaisujen médrittelyssd ldhdetdén ensinnékin siitd, ettd
verkkopohjaiseen oppimisympéristoon liittyvét tekniset valinnat muodostavat pedagogisille
rajauksille vastakohdan. Pedagogisia ratkaisuja ovat mm. vuorovaikutukseen liittyvit
paitokset. Esimerkiksi keiden vililli on viestintdd kurssiympéristossd, miksi ja miten
ratkaisut tukevat vieraan kielen oppimista? Tekninen valinta puolestaan liittyy siihen, mité
vilineitd viestintddn kéytetddn. Esimerkiksi kéytetddnkd sdhkopostia vai reaaliaikaisen
keskustelun mahdollistavaa chat-ohjelmaa. Teknisten valintojen merkitystd suunniteltaessa
opetusta verkkopohjaiseen oppimisympéristoon ei tosin tule véhitelld, koska opettajan on
viistdmatta tehtiva paatoksia siitd, mitd ympériston tarjoamia mahdollisuuksia hén hy6dyntaa
opetuksessaan. Téssd tyOssé tekniset ratkaisut rajataan kuitenkin sivummalle, koska halutaan
tarkastella yleisemmaélld tasolla sitd, millaiseksi opettaja suunnittelee toiminnan verkossa.
Lisdksi tutkimuksen tulokset ovat laajemmin hyddynnettivisséd, jos véltetddn liian tiukka
rajautuminen vain yhden oppimisymparistdsovelluksen teknisiin erityispiirteisiin.

Toisena ohjaavana ajatuksena opettajien pedagogisten ratkaisujen tarkastelussa,
hyddynnetddn téssd tutkimuksessa ndkemystd, jossa korostetaan pedagogisen ajattelun
rakentumista  opettajan  ihmis- eli  oppijakésityksestd,  tiedonk&sityksesti  ja
oppimiskésityksestd (ks. Patrikainen 1997). Korpi, Niemi, Ovaskainen, Siekkinen ja Junttila
(2000:13) ovat korostaneet ndiden kolmen tekijdn huomioimista suunniteltaessa toimintaa
verkkopohjaiseen oppimisympdristoon. Téssd tyOssd kasityksid oppijasta, tiedosta ja
oppimisesta sovelletaan siten, etti tarkastelun lihtokohtana on, miten opettaja nikee itsensd,
opiskelijan ja oppimisen verkkopohjaisessa oppimisympéristdssid. Koska opettajan késitykset
ovat tdmén tutkimuksen ytimend, pditettiin pedagogisiin ratkaisuihin sisdllyttdd opettajan
kisitys omasta tehtdvéstddn verkkoympéristossd. Tiedonkésitys liitetddn oppimiskésityksen
alle, koska sen katsotaan laheisesti liittyvén kisitykseen oppimisesta ja ilmentyvin myos titd
kautta. Opettajien késityksid ei pyritd yksiselitteisesti kategorisoimaan ja nimedmédn
oppimisteoreettisilla yldkésitteilld, vaan tavoitteena on ldhinnd hahmottaa, millaisia piirteité
tai tyypittelyjd voidaan kuhunkin késitykseen liittdd. Tdmad menettely siksi, ettd yhteen

verkkokurssitoteutukseen liittyvd tapaustutkimus ei anna riittdvasti perusteita maédritelld
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suunnittelijansa koko pedagogista ajattelua. Opettajaan, oppijaan ja oppimiseen liittyvien
kisitteiden hahmottamisessa kiytetddn apuna sitd, mitd oppimisesta verkkoympéaristdssa

yleensi sanotaan.

1.3 Tutkimuksen tehtava

Tadmin tutkimuksen tehtdva jakaantuu kahteen osaan. Tutkimuksen ensimmaéisend tehtavani
on tarkemmin hahmottaa sitd organisatorista kontekstia, jossa opettaja suunnittelee ja tuottaa
kielikurssin verkkopohjaiseen oppimisympéristoon. Témi tarkastelu on térkedd siksi, ettd
tarjottaessa  koulutusta tietoverkkojen vilitykselld painotetaan koko organisaation
osallistumista toimintaan (ks. esim. Hill 1997). Tutkimukseen valittujen oppilaitosten osalta
sitoutumisen aste on kuitenkin hieman erilainen. Oppilaitokset ja opettajat osallistuvat
koulutusprojektiin, jossa projektin taholta huolehditaan monista ns. organisatorista tekijoisté,
kuten tietoteknisistd tukipalveluista, kayttdjakoulutuksesta ja taloudellisista resursseista.
Muutoinhan jokainen oppilaitos pédttdisi néisté asioista erikseen. Verkkokurssin varsinaisesta
suunnittelusta, tuottamisesta ja toteuttamisesta padvastuu on kullakin opettajaparilla.
Tarkastelun kohteena onkin se, millaisista 1dhtokohdista kdsin opettaja ottaa haltuunsa uutta
tieto- ja viestintitekniikkaa ja hyddyntdé niitd mahdollisuuksia omassa opetuksessaan.
Tutkimuksen toinen tehtdvd ja samalla my0s paétehtivd on selvittdd, millaisia
pedagogisia ratkaisuja opettaja tekee suunnitellessaan ja tuottaessaan englannin kielen kurssin
verkkopohjaiseen oppimisympéristoon. Suunnitteluprosessi ja tuottamisprosessi sidotaan
yhteen, silli ne eivdt yleensd ole toisiaan selkeésti seuraavia erillisid vaiheita, vaan
rinnakkaisia ja vihitellen kehittyvid. Koska tutkimus rajautuu kunkin opettajan osalta vain
yhteen verkkokurssitoteutukseen, tutkimuksessa ei pyritd késitteellistimdén yksittdisen
opettajan koko pedagogista ajattelua. Tavoitteena on ldhinnd hahmottaa sitd, mitd piirteitd
opettajan ajattelussa ilmenee, kun pedagoginen osaaminen ja uusi teknologia kohtaavat. Tata
tarkastelua puoltaa se, ettd opettajan ihmis-, oppija- ja oppimiskésitysten on todettu
heijastuvan heiddn pedagogisiin ratkaisuihinsa ja titd kautta edelleen oppijoihin (ks. esim.
Patrikainen 1997). Lisdksi pedagogisesta ajattelusta tieto- ja viestintdtekniikan kayton

yhteydessd on vidhdn aikaisempaa tutkimustietoa. Tarvetta téllaiselle tutkimustiedolle
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kuitenkin on, koska yhd wuseampi organisaatio suunnittelee tai tuottaa koulutusta
verkkopohjaisiin oppimisympéristoihin.

Tutkimuksen pdédtehtdvd jakaantuu vield kahteen alakysymykseen. Ensimmdinen
alakysymys on, miten opettajat perustelevat tekemidén pedagogisia ratkaisuja, ja toinen, miten
tehdyt ratkaisut toimivat kurssien varsinaisessa toteutusvaiheessa opiskelijoiden kanssa.
Opettajien pedagogiseen ajatteluun liittyvien tutkimusten yhteydesséd ilmenee yleisesti, ettd
opettajat harvemmin perustelevat valintojaan oppimisteoreettisin késittein. Alakysymysten
avulla pyritddn kuitenkin yleiselld tasolla tarjoamaan lisdd tietoa opettajien pedagogisesta
ajattelusta. Erityisend mielenkiinnon kohteena on se, onko kiytetyssd verkkopohjaisessa
oppimisympéristdssi jotain sellaista, mikd opettajan mielestd on ensisijaisesti ohjannut hdnen
pedagogisia ratkaisujaan.

Luonteeltaan tidmé tutkimus on tapaustutkimus ja pddosin laadullinen. Laadullinen
valinta tulee ensisijaisesti tutkimuksen luonteesta. Tdssd tyOssd ei ole etukdteen valittu
mittareita sithen, miten késitteellistdd opettajien pedagogisia ratkaisuja. Vaikka opettajan
”ddnelle” annetaan ndin tilaa, pyritddn tarkastelulle kuitenkin luomaan mielekis teoreettinen
perusta punnitsemalla aikaisempaa tutkimustietoa kriittisesti. Néin toivotaan saatavan yhteys
sekd teorian ja empirian etti jo olemassa olevan ja uuden tiedon vilille. Tutkimuksen
laadullista 1dhestymistapaa tdydennetidén soveltuvin osin myds kvantitatiivisilla menetelmilla.
Kwvalitatiiviset ja kvantitatiiviset l&hestymistavat eivét ole toisiaan poissulkevia, vaan niiden
katsotaan muodostavan ennemminkin jatkumon (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997).

Teoreettisesti tdmén tutkimuksen sitominen johonkin tiettyyn tieteenalaan tai
tutkimukseen ei ole yksiselitteistd. Opiskelulle ja oppimiselle verkkopohjaisissa
oppimisympéristdissd ei ole vield kehittynyt selvdd “traditiota”. Tédssd tydssd hyddynnetddn
sekd kieli- ettd kasvatustieteellisid tutkimuksia, mutta myds tutkimuksia tieto- ja
viestintitekniikan alalta. Tarkastelukulmaksi on valittu se, mitd oppimisesta ja vieraiden
kielten opiskelusta sanotaan silloin, kun kéytetdin tieto- ja viestintdtekniikkaa. Koska verkko-
opiskelu ja -oppiminen samoin kuin kieltenopiskelu hyodyntévit vaikutteita kasvatustieteesti,
nikyy tdmén tieteenalan vaikutus tissd ty0ssd. Kasvatustieteelliseen painotukseen ovat viime

kddessi kuitenkin ohjanneet tutkimuskysymykset.
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2 TEOREETTINEN TAUSTA

Tdmén tutkimuksen teoreettinen tausta koostuu useamman eri alan tutkimuksista. Ensin
esitellddn, mitd verkko-opetuksen jarjestimisen katsotaan yleisesti edellyttivin ja mitd
varsinaisen verkkokurssin suunnittelussa ja tuottamisessa suositellaan huomioitavan. Tadmén
jélkeen tarkastellaan opettajan pedagogisen ajattelun osatekijoitd eli kisityksid oppimisesta,
oppijasta ja opettajasta. Oppija- ja opettajatarkasteluissa  huomioidaan  seké
oppimisteoreettinen ldhtokohta ettd nidkemykset oppijasta ja opettajasta tietotekniikan
hyodyntdjind. Seuraavaksi ldhestytddn oppimisteoreettisesta nékokulmasta sitd, millaista
toimintaa verkkojen hyddyntdmisen opetuksessa katsotaan tukevan. Tdméa valinta tehdddn
siksi, ettd nykyisin hallitsevan oppimisteoreettisen ndkemyksen, konstruktivismin, katsotaan
soveltuvan hyvin  verkko-opetukseen. Katsaus kohdentuu seuraavaksi modernin
oppimisteoreettisen nidkemyksen (konstruktivismin) heijastumiin  verkkopohjaisessa
oppimisympéristdssd ja vieraiden kielten opiskelussa. Nykykésityksiin kielenopetuksesta
liitetddin myos kielenoppimiskdsitysten tarkastelu. Taustan pohdinnan pééttaa esitys

tietokoneavusteisesta kieltenopiskelusta.

2.1 Verkko-opetuksen jirjestiminen

Opetuksen jdrjestiminen verkossa tuo mukanaan monenlaisia haasteita sitd toteuttavalle
opettajalle. Muutosta eivit kohtaa ainoastaan opetushenkilosto ja opiskelijat, vaan my06s koko
organisaatio. Verkko-opetuksen ja yleensd etdopetuksen jirjestimisen tueksi on esitetty
erilaisia malleja. Mallien n@kdkulma on yleensd organisatorinen, ja niissid tarkastellaan
yleiselld tasolla osatekijoité, joita olisi huomioitava verkkovilitteistd koulutusta harkittaessa
tai sitd jo suunniteltaessa. Vaikka tdssd tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan
verkkopohjaisen opetuksen jarjestdmistd opettajan ndkokulmasta, esitelldén seuraavassa
kuitenkin taustaksi muutamin esimerkein organisatoristen mallien padperiaatteita. Ndin siksi,
jotta lukijalle hahmottuisi selvemmin, miten monen osatekijan summa verkkopohjaisen

koulutuksen jirjestiminen on. Esityksen pdéttdd esimerkki monitasomallista, jossa
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organisatorisen painotuksen sijasta korostuu opettaja verkko-opetuksen jdrjestdjind ja

mediakasvatuksellinen viitekehys.

2.1.1 Organisatorinen nikokulma

Yksi tunnetuimmista etdopetusta jisentdvistd esityksisti on Mooren ja Kearsleyn (1996)
etdopetuksen systeeminen malli. Malli on hyvin yleisluonteinen, ja sen tarkoituksena onkin
ilmentdd, mitd etdopetukseen yleisesti kuuluu. Malli jakaantuu viiteen osatekijdin: ldhteet,
suunnittelu, jakaminen, vuorovaikutus ja oppimisympdristo. Jokainen osatekija koostuu vieléd
omista alakohdista. Moore ja Kearsley korostavat, ettd etdopetuksessa eri vaiheet seuraavat
toisiaan (ks. Manninen & Brax 1999b). Kéytinnossd tilanne on harvemmin niin, silld
verkkokoulutuksen organisointi on usein prosessi, jossa eri vaiheet limittyvit ja kulkevat
rinnakkain.

Mooren ja Kearsleyn (1996) esittimdd ndkemystd etdopetuksesta ovat hyodyntédneet
mm. Manninen ja Brax (1999a) omassa mallissaan oppimisymparistén organisoinnista ja
teknisestd toiminnallistamisesta. He kuvaavat késitekartan avulla niitd osatekijoitd, joita olisi
huomioitava suunniteltaessa tieto- ja viestintitekniikka hyodyntdvdd koulutusta.
Oppimisympdériston organisointi muodostaa mallissa yldkésitteen. Se sisdltdd johtamiseen ja
hallintoon liittyvédt kiaytinteet, opetuksen ja opiskelutilan suunnittelun, oppisiséltdjen
tuotannon ja jakelun sekd prosessiin osallistuvien toimijoiden vélisen vuorovaikutuksen.
Tekninen toiminnallistaminen on mallin alakédsite, johon kuuluuvat mm. median ja
jakelukanavan valinta seka tekninen tuki.

Mannisen ja Braxin (1999a) esityksen pohjalta Korpi ym. (2000:5-12) ovat muotoilleet
oman jdsentelynsd, jossa tarkastelun kohteena on koulutuksen organisointi nimenomaan
virtuaalisessa oppimisympéristossd. Organisoinnin katsotaan koostuvan kuudesta pédtekijasta,
jotka ovat: hallinto, talous, roolit, opetuksen suunnittelu, arviointi ja tekninen tuki.
Oppimistila, vuorovaikutus, oppimateriaalin tuottaminen ja jakelu sijoittuvat mallissa
virtuaalisen oppimisympariston muiden osatekijoiden alle. Mannisen ja Braxin sekd Korven
ym. esittdmit mallit ovat melko yhteneviisid sisdltien samoja elementtejd. Toisistaan ne

eroavat ldhinni siind, ettd eri osatekijoitd on painotettu hieman eri tavoin.
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My0s Manninen ja Pesonen (2000:76-77) ovat esittineet verkkopohjaisen
oppimisympériston suunnittelumallin. Verkkopohjaisella oppimisympdristolld he viittaavat
yleensd tietoverkkoihin oppimisympéristond. Vaikka suunnittelumallissa ei rajauduta
ainoastaan oppimisympaéristoohjelmistoihin, se tarjoaa kuitenkin yleisid ldhtokohtia
suunnitteluun. Mannisen ja Pesosen (2000:76-77) jasentelyssd esitetddn niitd tekijoitd, joita
tulisi ottaa huomioon jérjestettdessd koulutusta verkossa. Mallin kuusi osatekijdd ovat:
koulutuksen yleistavoitteet, kohderyhmdn erityispiirteet, oppisisillét, oppimiskdsitys,
didaktinen Idhestymistapa ja www-ympdriston erityspiirteet. Mallissa korostetaan erityisesti
didaktista suunnittelua ja verkkoympiriston ominaispiirteiden huomioimista, koska
hypermediarakenteilla voidaan suunnataan opiskelua kohti valittuja tavoitteita. Kuviosta 1

ilmenee verkkopohjaisen oppimisympariston suunnittelumalli eri osatekijoineen.

Oppisisillot Oppimiskisitys
Kohderyhmiin Ver!<kf)p0hj f'.i'fe“" Didaktinen
erityispiirteet oppimisymparisto lihestymistapa
Koulutuksen Www-ympériston
yleistavoitteet erityispiirteet

Kuvio 1. Verkkopohjaisten oppimisympéristdjen suunnittelumalli (Manninen & Pesonen

2000:76).

Koulutuksen yleistavoitteet eli organisaation toiminta-ajatus, arvot ja filosofia, tulisi
aina huomioida suunniteltaessa oppimisympéristd. Suunnittelussa huomioidaan myds
kohderyhmdn erityispiirteet, kuten mm. yksilolliset erot. Oppisisdllot voidaan valita eri
lahtokohdista esimerkiksi tietyn oppiaineen perusteella. Oppimiskdsityksestd todetaan, etti
vélineellisid taitoja ja tietoja opetettaessa konstruktivistiseen tai kognitiiviseen ndkemykseen
pohjautuminen toimii hyvin. Kommunikatiivisen ja emansipatorisen oppimisen yhteydessa
olisi kuitenkin huomioitava niiden erityispiirteet. Didaktinen Idhestymistapa on myds osa

suunnitteluprosessia ja ndkokulman valinnassa on kiinnitettdvd huomiota siithen, mitkd ovat
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opittavat siséllot ja millaista oppimista halutaan edistdd. Verkko oppimisymparistoni
edellyttdd www-ympdriston erityispiirteiden, kuten esimerkiksi hypermediarakenteiden,

huomioimista. (Manninen & Pesonen 2000:76-77.)

2.1.2 Opettajapainotteinen nikokulma

Organisatorispainotteiset mallit tarjoavat yleiselld tasolla ndkokulman verkko-opetuksen
moninaisuuteen, mutta yksittdisen opettajan ndkokulmasta ne eivédt vastaa opetuksen
jarjestimiseen liittyviin kdytdnnon kysymyksiin. Teorian ja kdytdnnon sitomiseksi ldhemmin
toisiinsa Tella ym. (2001) ovat esittdneet verkko-opetuksen monitasomallin (ks. myds Tella &
Mononen-Aaltonen 2001). Se on kehitetty auttamaan nimenomaan opettajaa verkko-
opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa. Mallin tehokas hyddyntéminen edellyttdé opettajalta
kuitenkin omaa ajattelua ja pohdintaa, silli sen jokainen késite ei sellaisenaan jdsenny
kéytanteiksi. Monitasomalli onkin n#htdvd kognitiivisena tydvilineend, jota hyddyntien
opettaja jasentdd ja késitteellistdd verkko-opetusta ja soveltaa nditd kisitteitd edelleen
kdytinnon toimenpiteiksi.

Tellan ym. (2001:145-180) verkko-opetuksen suunnittelun ja arvioinnin monitasomalli
hyodyntidd mediakasvatuksen peruskésitteitd liittdmalla ne opetus-opiskelu-oppimisprosessiin.
Mallissa nivoutuu kuusi tasoa toisiinsa, ja jokainen taso koostuu vield omista alakésitteista,

jotka on seuraavassa annettu suluissa (Tella ym. 2001:145-146):

1. taso: "tdssd ja nyt” -opiskeluympdristd (medialukutaito, virtuaalisuus, ddni ja valta,
dialogi).

2. taso: toiminta- ja opetusympéristd (toiminnallisuus, tilanne, tekijyys, kyberteksti).

3. taso: oppimisymparisto (tekniset vilineet, dlylliset vilineet, ilmaisuvélineet, kulttuuriset
artefaktit).

4. taso: habitat- eli eldmisen taso (etdyhteisyys, genre, konteksti, umwelt).

5. taso: tekniikan ja kulttuurin vuorovaikutustaso (kulttuuri, tekniikka, vuorovaikutus,
teksti).

6. taso: taustavirtausten taso (viestintd, valitteisyys, dialogisuus, intermediaalisuus).
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Monitasomalli on hyvin laaja, ja sen eri ulottuvuudet on maéiritelty yksityiskohtaisesti
(Tella ym. 2001:145-180). Tiassd esitellddn kuitenkin vain tasojen pééperiaatteet.
Ensimmadiselld tasolla ollaan vilittoméssd “tdssd ja nyt” -tilanteessa eli verkko-
opiskeluympéristossd, jossa toimimiseen liitetddn tiettyjd piirteitd, kuten moniddnisyyden
tukeminen ja vallan jakaminen. Toiminta- ja opetusympéristotasolla on kyse ohjauksesta ja
tuesta. Tdmén toisen tason kisitteilld kuvataan opetukseen ja toimintaan liittyvid reunaehtoja.
Kolmas taso koostuu erilaisista konkreettisista ja henkisistd vilineistd ja nditd yhdistévistd
metataidoista. Metataitojen kautta eri vélineet saadaan kytkettyd kayttoon. Neljds taso
késitteineen viittaa siithen viitekehykseen, jossa toimitaan kiytettdessd tieto- ja
viestintdtekniikkaa. Viidennelld tasolla pohditaan tekniikan ja kulttuurin = vélistad
vuorovaikutusta sekd uusien viestinten aiheuttamaa viestinnén tekstualisoitumista. Kuudes
taso pyrkii hahmottamaan laajempia viitekehyksid, joihin verkko-opetuksen ja -opiskelun

suunnittelu, toteutus ja arviointi voidaan sitoa.

2.2 Verkkokurssin suunnittelu ja tuottaminen

Varsinaisen verkkokurssin suunnittelu ja tuottaminen koostuvat eri osa-alueista. Pienissd
organisaatioissa on tavallista, ettd usein yksi opettaja vastaa koko kurssin suunnittelusta ja
tuottamisesta. Laajempi tuottaminen vaatii jo usean asiantuntijan yhteistyoti. Verkkokurssien
rakentamiseen ja erityisesti verkkomateriaalien tuottamiseen liittyvdd kirjallisuutta on
saatavilla runsaasti (ks. esim. Hatva (toim.) 1998; Lindh & Parkkonen 2000; Nielsen 2000;
Pesonen, Pilli-Sihvola & Tiithonen 2000). Nékokulma niisséd vaihtelee tuotantoprosessin
ohjeellisesta kuvailusta teknisiin ratkaisuihin ja suosituksiin. Pedagogiset tarkastelut jadvét
niissd  vdhemmélle. Seuraavassa tarkastellaan ensin  yksittdisen  verkkokurssin
rakentamisprosessin eri vaiheita. Tamin jilkeen tarkastelu siirretddn pedagogiseen
suunnitteluun, ja lisdksi esitellddn, millaista pedagogista ja tietoteknistd asiantuntijuutta

verkko-opettajalta edellytetddn.
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2.2.1 Ohjeita verkkokurssin rakentamiseen

Hsu, Marques, Hamza ja Alhalabi (1999) esittdvit verkkokurssin rakentamisen eri vaiheet

seuraavasti (suomennokset Kiviniemi 2000:29):

1. Verkkokurssiin liittyvien tarpeiden arviointi ja mahdollisuudet niiden tyydyttdmiseksi.
2. Verkkokurssin kehittdmiskustannusten, tarvittavan tyomaéirén ja kehittimistyon
seuraamusten arviointi.

Verkkoympariston pedagoginen suunnittelu.

Verkkokurssin ulkoisen ilmeen suunnittelu.

Sisdltojen valmistaminen.

Vuorovaikutuksen muotojen suunnittelu.

Opiskelija-arvioinnin toteuttaminen verkkoympéristossa.

Verkkokurssin hallintokédytdntdjen laatiminen.

Jarjestelmdn asentaminen verkkoymparistoon.

© Y ® 2NN koW

p—

Oppimisympériston yllépito ja paivitys.

Ensimmadisessd vaiheessa arvioidaan verkkokurssin tarve ja mahdollisuudet kurssin
toteuttamiseen. Talloin pohditaan mm. sitd, onko kurssille riittdvisti kysyntdéd ja pystyyko
organisaatio tukemaan verkko-opiskelun jérjestdmistd. Toisessa vaiheessa arvioidaan
verkkokurssin kehittimiseen liittyvid kustannuksia ja tyomiédrdd. Péétoksid on tehtivd
esimerkiksi siitd, millaisia tyovédlineitd ja asiantuntijoita tarvitaan ja kuinka kauan
kehittdmistyohon kéytetddn aikaa. Kolmas vaihe kasittdd verkkoympdariston pedagogisen
suunnittelun. Talloin pohditaan, mitd kasvatuksellisia tavoitteita halutaan verkko-opiskelulla
edistdd ja miten. Neljis vaihe puolestaan keskittyy kurssin ulkoasun, rakenteen ja navigoinnin
suunnitteluun ja viides vaihe siséltdjen tuottamiseen. Siséltdjen valmistamisvaiheessa on
paitettdva, miten esimerkiksi kuvat, d4ni ja grafiikka toteutetaan verkkoympéristoon.

Kuudennessa vaiheessa suunnitellaan, millaista vuorovaikutusta kurssille halutaan ja
millaisin vélinein kommunikointi toteutetaan. Seuraava eli seitsemés vaihe késittdd arvioinnin
toteuttamisen, ts. miten, keneltd ja milloin opiskelijat saavat palautetta toiminnastaan. Talldin
on padtettdvd esimerkiksi, laaditaanko ympéristoon automaattisesti palautetta antavia
monivalintatehtdvid vai kidytetddnkd sen sijaan opiskelijoiden vélistd vertaisarviointia.

Hallinnointi on kahdeksas vaihe verkkokurssin rakentamisessa ja sen alle sijoittuvat mm.
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kursseille ilmoittautumiseen, opintojen ohjaamiseen ja opintosuoritusten rekisterdintiin
liittyvét asiat. Kaksi viimeistd vaihetta ovat painotukseltaan teknisempid. Ne kasittdvat
oppimisympdriston asentamiseen liittyvit toimenpiteet sekd oppimisympériston ylldpidon ja
paivityksen.

Edell4 esitetyt vaiheet verkkokurssin rakentamisessa eivét kdytdnndssd seuraa toisiaan
perdkkéin, vaan ne kehittyvit ja muotoutuvat véhitellen tuottamisprosessin aikana. Hsun ym.
(1999) jaottelu verkkokurssin eri vaiheista on kokonaisuudessaan melko yksityiskohtainen ja
se tarjoaa hyvin kdytdnnonldheisid neuvoja kurssien suunnitteluun, tuottamiseen ja ylldpitoon.
He (1999) kuitenkin toteavat, ettd opetuksen jdrjestimisestd verkkopohjaisissa
oppimisympdristoissd ei ole olemassa yhtendistd ndkemystd. Ongelmia ja ristiriitoja
aiheuttavat mm. riittdmiton tekninen ja pedagoginen osaamineen, organisaation tuen puute ja
vahiiset taloudelliset resurssit (vrt. McCormack & Jones 1998).

Hyvin konkreettisia ohjeita kurssin rakentamiseksi verkkopohjaiseen
oppimisympéristdon ovat esittdneet myos Harrison ja Bergen (2000). He késittelevét omiin
kokemuksiinsa nojautuen vaihe vaiheelta, mitd olisi otettava huomioon yliopistotasoisia
kursseja verkkoon suunniteltaessa. Harrison ja Bergen (2000:57-60) painottavat verkko-
opiskelun hyvéd etukiteissuunnittelua ja organisointia. Kurssille laaditaan aikataulu,
madritetddn tavoitteet ja suunnitelleen selked rakenne. Opiskelua rytmittiviat tehtdvimoduulit
harjoituksineen, ohjatut verkkokeskustelut ja verkonvilitykselld suoritettavat testit. Koska
verkkovilitteisessd opiskelussa ei voi olla varma siitd, ettd opiskelija todella itse suorittaa
annetut tehtivit, on turvauduttava perinteisiin tenttitilaisuuksiin. Verkkokurssin tuottamisen
Harrison ja Bergen (2000:57-60) ndkevidt prosessina, joka jatkuu ja kehittyy koko ajan
esimerkiksi materiaalin péivittimisen ja omien taitojen kehittymisen myotd. Ensimméinen
verkkokurssitoteutus on usein samantyyppinen kuin ldhiopetuksessa on totuttu tarjoamaan,
mutta sitd voidaan kehittéé sitoutumalla jatkuvaan kehitysty6hon.

Myo6s Korpi ym. (2000:17-19) ovat tarkastelleet kurssin suunnittelua ja tuottamista
verkkopohjaiseen oppimisympéristoon. He suosittelevat, ettd ennen kurssin suunnittelu- ja
tuottamisprosessin aloittamista oppimisympéristoon, organisaatio olisi laatinut strategian,’
jossa huomioidaan verkkovilitteisen koulutuksen tekniset ja organisatoriset tekijat.
Materiaalin tuottaminen ja ympéristoon vieminen on usein kurssin rakentamisessa raskain

vaihe, ja siksi se on huolellisesti suunniteltava. Yksittdisen opettajan tehtivdnd se on

* Opetusministerion Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiassa 2000-2004 on asetettu tavoite, jonka
mukaisesti kaikki oppilaitokset laativat vuoteen 2002 mennessd tieto- ja viestintdtekniikan opetuskéytoén
strategian (ks. Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000-2004).
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pidemmalld aikavélilld mahdotonta; materiaalin tuottaminen on mielekkddmpda ryhmaissa,
joka koostuu useasta eri alan asiantuntijasta. Materiaalin osalta painotetaan selkedd
ohjeistusta, opiskelun aikatauluttamista, tavoitteiden selvittdmistd ja  erilaisten
etenemispolkujen tarjoamista. Pelkdn perinteisen materiaalin viemisen verkkoon ei katsota
olevan riittdvad, vaan sinne olisi lisittdvd myds oppimista tukevia elementteji. Myos Hiltz
(1994:252) katsoo, ettd verkossa olevien materiaalien — etenkin kokonaan etiopiskeluna
suoritettavilla kursseilla — olisi tuettava oppijaa. Samansuuntaista esittid myos Kiviniemi
(2000:49), joka katsoo, ettd perinteisen ldhiopetuksen mallin siirtdminen verkko-opetukseen ei
ole perusteltua, vaan materiaalien suunnittelussa on otettava huomioon verkko-opiskelun

ominaispiirteet.

2.2.2 Verkkokurssin pedagoginen suunnittelu

Yksi tarkeimmistd verkko-opetuksen jdrjestdmiseen liittyvistd vaiheista on pedagoginen
suunnittelu. Verkkokurssien laatimisessa painottuu tosin monesti tekniset tekijat pedagogisia
ndkokulmia enemmin. Kiviniemen (2000:8) mukaan pedagogiset ratkaisut riippuvat viime
kddessd suunnittelijan ndkemyksisté, opiskelijoista, tavoitteista ja toteutuskontekstista. Hén
my0Os korostaa, ettd verkko-opetusta suunniteltaecssa on pyséhdyttivd pohtimaan, millaisia
pedagogisia vaikutuksia tehdyt ratkaisut saavat aikaan, millaista oppimista halutaan edistii ja
miten tdtd pyrkimystd voitaisiin tukea. Varsinaisen pedagogisen pddvastuun verkko-
opetuksen, kuten yleensd muunkin opetuksen, jérjestimisestd katsotaan kuuluvan opettajalle.
Verkko-opetuksen pedagogisessa suunnittelussa my0s teknisilli ratkaisuilla on
merkitystd. Valittaessa oppimisympdiristosovellusta koulutuskdyttoon painotetaan yleisesti
sitd, millaisia pedagogisia kéytinteitd ympéristoon suunnitellulla toiminnalla halutaan edistéa
(ks. Salovaara 1998:45). Oppimisympéristdisti on tehty erilaisia vertailuja ja palvelujen
tarjoavat omia esittelyji sovelluksistaan (ks. esim. Firdyiwek 1999; Salovaara 1999a;
Karkimo 2001). Opettajan osallistumista oppimissovelluksen valintaan suositellaan, silld
oppiminen rakentuu viime kéddessd opettajan tekemien pedagogisten ratkaisujen pohjalta
(Salovaara 1998:45). Kaytannossé valinnoissa painottuvat kuitenkin usein muut kriteerit kuin
pedagogiset tekijat (Robson 1999:276). Tosin ympdristdistd saatavien kayttokokemusten

kasvaessa kiinnitetdéin nykyédin yhd enemmén huomiota siihen, millaisen kdytettdvin vilineen
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tulisi olla eri tarkoituksiin (Salovaara 1999b). Verkkopedagogisesta asiantuntemuksesta
samoin kuin vilineiden pedagogisista arvioinneista opetuskdyttod varten on kuitenkin
edelleen selvé puute.

Selkedd mallia siitd, miten opetus olisi verkossa jirjestettivé, ei toistaiseksi ole.
Yhtendisen toimintamallin etsimistd verkko-opetukseen ei tosin edes pidetd kovin
perusteltuna (Kiviniemi 2000:8). Virtuaalisten oppimisympéristdjen osalta pedagogiset ideat
ovat vasta muotoutumassa (Lehtinen 1997:28). Lisdksi on muistettava, ettd verkkopohjainen
oppimisympdéristd, vaikka se edustaisikin jotain tiettyd pedagogista nidkemysté tai siséltéisi
runsaasti tyokaluja, tarjoaa vain tietyn kehyksen toiminnalle. Pelkkd viline ei sinéllddn takaa
opetuksen onnistumista. Myoskddn tietoverkot eivdt tarjoa ratkaisua oppimisen
problematiikkaan, mutta ne tuovat uusia mahdollisuuksia tiedon hankkimiseen, viestintddn ja

yhteisolliseen oppimiseen. (Lehtinen 1997:12-40).

2.2.3 Opettaja pedagogisena ja tietoteknisené asiantuntijana

Vaikka opettaja viime kiddessd vastaa pedagogisista linjauksista, tieto- ja viestintdtekniikan
soveltaminen opetustydssd vaatii myoOs tietoteknisid taitoja. Hakkarainen ym. (1998) ovat
tarkastelleet tietoteknisen osaamisen ja pedagogisen asiantuntijuuden merkitystd opettajan
tyOssd. Innovatiivisten pedagogisten ratkaisujen kayttd tietotekniikkaa hyddyntdvéssd
opetuksessa edellyttdd opettajalta riittdvid tietoteknisid perustaitoja. Ellei riittivdd osaamista
ole, opettajan huomio kiinnittyy vélineiden kdyton aiheuttamiin ongelmiin, ja hdn keskittyy
viahemmaén opetuksen sisdllon ja menetelmien pedagogiseen kehittimiseen. Tilanne voi olla
myds pdinvastainen. Opettajalla saattaa olla laaja pedagoginen tietdmys, mutta sitd ei ole
sovellettu tietotekniikan hyddyntdmiseen. Opettajan pedagoginen ja tietotekninen
asiantuntijuus ovat siis vain osittain riippuvaisia toisistaan. (Hakkarainen ym. 1998:13-14.)
Hakkaraisen ym. (1998) tutkimus Helsingin kaupungin peruskoulun ja lukioiden opettajille
osoitti, ettd aktiivisesti tietotekniikkaa hyddyntdvien opettajien ndkemykset edustivat
kehittyneempédd pedagogista ajattelua. Tdmid ilmeni mm. siind, ettd opettajat korostivat

tietotekniikan kdytOssd yhteisollistd oppimista ja oppijan aktiivista tiedon muodostamista.
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Hakkaraisen ym. (1998:14) mukaan tieto- ja viestintdtekniikan hy6dyntdminen
edellyttdd opettajalta usein myos opetus- ja oppimiskéytinteiden uudistamista (ks. myos Tella
1997:57.). Tatd muutosta Hakkarainen ym. (1998:14) Iluonnehtivat “kisitteelliseksi
vallankumoukseksi”. Uusien toimintatapojen omaksuminen tieto- ja viestintdtekniikan
kdytdssd voi aluksi olla vaikea tehtidva. Tietokoneen kayttoon liittyy my0Os usein negatiivisia
tunteita (ks. esim. Nunan & Lamb 1996). Tami voi johtaa siihen, etti opettaja ryhtyy
viltteleméédn tietotekniikan kéayttdtilanteita, ja kynnys hyodyntdd uusia vélineitd uusine
mahdollisuuksineen kasvaa edelleen. Yleensd opettaja ryhtyy hyddyntdméén tietotekniikkaa
ensin henkilkohtaisissa tyotehtivissidn, kuten opetuksen suunnittelussa.’ Seuraavaksi
tietotekniikalla tidydennetdin omaa opetusta esimerkiksi ohjaamalla oppilaita tekeméédn
harjoituksia tietokoneella. Kolmannessa vaiheessa opettaja alkaa havaita kokonaan uusia
tapoja ja mahdollisuuksia hyddyntda tieto- ja viestintitekniikkaa. Tédssd vaiheessa opettaja
vaihtaa helposti toimintatapojaan, ja tdmid voi parhaimmillaan johtaa pedagogisten
kiytintdjen perusteelliseen muutokseen: opettajan késitykset tiedosta, oppimisesta ja
opettamisesta muuttuvat. (Hakkarainen ym. 1998:14-15.)

Opettajan omaksumisprosessia tieto- ja viestintdtekniikan hyddyntdjind ovat
Hakkaraisen ym. (1998) ohella tarkastelleet myds mm. Sandholtz ja Ringstaff (Brown
1999:371). He jakavat omaksumisprosessin viiteen eri vaiheeseen. Ensimmaéisesséd vaiheessa
(entry) opettajan huomio keskittyy tietotekniikan mukanaan tuomiin muutoksiin ja ongelmiin.
Toisessa vaiheessa (adoption) opettaja kéyttdd tietokonetta opetuksensa osana perinteisin
tyOtavoin eikd hyddynné vield tietotekniikan mukanaan tuomia vaihtoehtoisia toimintatapoja.
Vihitellen (adaption) opettaja soveltaa tietotekniikkaa yhé intensiivisemmin opetuksessaan ja
tarkastelee sen vaikutuksia oppilaisiinsa. Neljdnnessé (appropriation) vaiheessa opettaja pohtii
omaa opetustaan ja kyseenalaistaa aikaisempia toimintatapojaan. Hén myos kokeilee uusia
toimintastrategioita. Viimeisessd vaiheessa (invention) hidn soveltaa tietotekniikkaan
yhdistettyn erilaisia opetus- ja arviointimenetelmid mielekkilld tavalla.

Sandholtzin ja Ringstaffin (Brown 1999) luokittelua yleisluonteisemman ja uuden
teknologian omaksumiseen liittyvén jaottelun on esittinyt Moore (2001). Mooren 5-
luokkainen tyypittely teknologian omaksumisesta on sovellettavissa my0s tieto- ja
viestintdtekniikan kayttoon opetuksessa. Mallin perusteella myos opettajista 10ytyy

tietotekniikan hyddyntdmiseen innovaattorit (innovators), varhaiset omaksujat (early

* Suomessa englannin kielen opettajien tietokoneen opetuskéyttod vuosina 1994-20010on tarkastellut P. Taalas
(2002). Hianen mukaansa noin puolet opettajista hyddyntéé tietokonetta opetuksessaan satunnaisesti.
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adopters), varhainen enemmisto (the early majority), verkkainen enemmisté (the late majority)
ja vastaanharaajat (laggards) (ks. myos Sinko & Lehtinen (toim.) 1998:247-248). Hankalaksi
taitekohdaksi eli ns. Mooren kuiluksi katsotaan innovaatioiden siirtyminen varhaisilta
omaksujilta varhaiselle enemmistdlle. Tédméd kuilu on todettu vaikeaksi ylittdd ja sen
ratkaiseminen on haaste my0s opetusmaailmassa.

Jotta opettajan pedagoginen ja tietotekninen asiantuntijuus kehittyisi, opettajan on
jatkuvasti kéytettdvd uutta tieto- ja viestintitekniikkaa ja kokeiltava erilaisia pedagogisia
ratkaisuja. NA&itd uusia mahdollisuuksia voidaan tunnistaa vain systemaattisten kokeilujen
avulla. Kokeilutoiminta on tarked4, sillé tieto- ja viestintitekniikka kehittyy koko ajan tuoden
mukanaan uusia pedagogisia mahdollisuuksia. (Hakkarainen ym. 1998:15.) On kuitenkin
muistettava, ettd opettaja toimii osana tyOyhteisdddn ja muutoksia voivat rajoittaa monet
tekijat, joihin yksittdisen opettajan voi olla vaikea vaikuttaa. Syvéllisemmit muutokset
edellyttdviat koko tydyhteison sitoutumista (Hakkarainen ym. 1998:39). Lisdksi on
korostettava sitd, ettd opettajan pedagoginen ajattelu on monen tekijin summa:
tietotekninenkddn asiantuntijuus ei yksin takaa sitéd, ettd opettaja pystyy tai edes vélttdmatta

haluaa hyodyntdi tietoverkkoja omassa opetuksessaan.

2.2.4 Yhteenveto verkko-opetuksen ja verkkokurssin suunnittelun ja tuottamisen

jarjestimisesti

Verkko-opetuksen jérjestimisen tueksi on edelld esitetty erilaisia jdsentelyjd. Ne tarjoavat
kuitenkin 1dhinnd vain muistilistan tyyppisid esityksid tekijoistd, joita suositellaan
huomioitavaksi verkkokoulutusta organisoitaessa. Ndméi organisatorispainotteiset mallit ja
luettelot verkkokurssin tuottamisen eri vaiheista ovat hyvin yleisluonteisia ja ohjeellisia.
Opettajan rooli ja tehtdvit eivit jdsentelyissd saa paljonkaan tilaa. Tosin verkko-opetusta
jarjestdvin opettajan tarpeita huomioivia malleja on jo tullut tarjolle. Opettajalle uuden
teknologian kayttoonotto aiheuttaa viistimattd muutoksen ja se, miten opettaja hallitsee
tdmén muutoksen, riippuu monista tekijoistd. Hyvit tietotekniset taidot eivét vaistimatta
merkitse, ettd opettajalla olisi my0s laajempaa pedagogista ndkemystd tieto- ja
viestintdtekniikan  soveltamisesta  opetuskdyttoon.  Opettajan  rooli  pedagogisessa

suunnittelussa on kuitenkin tiarkea.
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2.3 Oppimiskisityksisti

Opettajan pedagogisen ajattelun yhtené osatekijanéd on opettajan nikemykset oppimisesta (ks.
esim. Patrikainen 1997). Oppimiskaésitys koostuu hyvin erilaisista aineksista, ja se muotoutuu
yksilollisen kehittelyprosessin kautta. Myds teoreettisemmasta ndkdkulmasta tarkastellen
oppimiskésitysten kirjo on hyvin laaja ja kukin nidkemys tarkastelee oppimista omasta
lahtokohdastaan ja nojautuu tiettyihin perusoletuksiin. Oppimiskésitysten perusoletusten
taustalta 10ytyy erilaisia filosofisia tietoteoreettisia nidkemyksid. Kaisityksid oppimisesta
voidaan luokitella eri tavoin, ja yksi yleisimmistd on jako empiristis-behavioristisiin ja
kognitiivis-konstruktivistisiin oppimiskésityksiin. Tétd dikotomiaa luonnehditaan myds
viittaamalla behavioristisiin ja kognitiivisiin késityksiin. Ndiden rinnalla mainitaan
kolmantena usein my6ds humanistinen oppimiskésitys, jota sovelletaan etenkin

aikuiskasvatuksessa. (Lehtinen ym. 1990; Rauste-von Wright 1997.)

2.3.1 Oppimiskiisitysten heijastumia pedagogiseen toimintaan

Oppimiskasitysten katsotaan vaikuttavan eri tavoin opettajan pedagogiseen toimintaan. Tésti
johtuen seuraavassa tarkastellaan kolmen oppimiskidsitysnikemyksen — behavioristisen,
kognitiivisen ja konstruktivistisen — heijastumia opetukseen. Péddpaino tarkastelussa
kohdentuu tdlla hetkelld hallitsevaan konstruktivistiseen paradigmaan. Tétd painotusta puoltaa
myos se, ettd konstruktivistinen ldhestymistapa on saanut laajempaa kannatusta tietoverkkoja

hyodyntévissd opetuksessa (ks. esim. Bonk & Dennen 1999).

2.3.1.1 Behavioristinen oppimiskisitys

Behavioristisessa  oppimiskésityksessd  oppiminen ndhdddn &rsyke-reaktiokytkentdjen

muodostumisena, jota sdddellddn ulkoisen vahvistamisen avulla. Pedagogisesti tdstd seuraa,
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ettd opetettava aines jaetaan osiin, palaute suorituksesta annetaan vélittomasti ja toivottua
kéyttdytymistd vahvistetaan. Virheelliset suoritukset pyritdin sivuuttamaan nopeasti, koska
niiden pohtiminen vahvistaa oppilaassa virheellistdi muistikuvaa. Saadut oppimistulokset
arvioidaan mahdollisimman pian, ja timédn perusteella joko edetddn uusin tavoitteisiin tai
palataan aikaisempaan ainekseen. Niiden kéyttdytymismuotojen, joihin liittyy positiivinen
palaute, uskotaan tulevan véhitellen hallitseviksi. Behavioristinen ajattelu on vaikuttanut
huomattavasti sekd arkikésityksiin oppimisesta ettd opetuskdyténtdihin koulussa. (Lehtinen
ym. 1990; ks. myos esim. Bower & Hilgard 1981) Pisimmaélle behavioristista ajattelua on
viety ohjelmoidussa opetuksessa, jota Skinner, yksi behavioristisen koulukunnan
padedustajista, kehitteli. Ohjelmoidun opetuksen periaatteita on hyddynnetty varhaisimmissa

tietokoneavusteisissa opetusohjelmissa. (ks. esim. Salovaara 1997.)

2.3.1.2 Kognitiivinen nikokulma

Behaviorististen nikemyksen rinnalle nousi 1950-luvulla kognitiivinen psykologia, joka
korosti kognitiivisten prosessien tutkimista. Kognitiivinen ndkokulma syntyi tarpeesta kuvata
oppimis- ja ajatteluprosessiin liittyvid laadullisia ominaisuuksia teoreettisesti. Kognitiivisen
suuntauksen yksi varhaisimmista muodoista on ns. informaation prosessoinnin niakoékulma.
Siind oppija ndhdddn informaation késittelijind ja oppiminen tietokoneen kaltaisena
toimintana. Ajattelutavan innoittamana yritettiin esimerkiksi simuloida inhimillistd ajattelua
tietokoneella. Tdtd informaation prosessoinnin nidkokulmaa on sittemmin laajennettu, ja
kognitiivisten prosessien rinnastaminen tietokoneen toimintaan on hylétty. Nykymuodossaan
(ks. Rauste-von Wright & von Wright 1994; Tynjéild 1999; Miettinen 1984) kognitiivisessa
tarkastelussa painotetaan oppimista aktiivisena tiedonrakentamisprosessina. Modernin
informaation prosessoinnin tarkastelun merkitys pedagogiikalle ilmenee mm. siind, ettd
kouluopetuksessa pyritddn korostamaan laajempien kokonaisuuksien hallintaa esimerkiksi
hy6dyntdmalld erilaisia muistamista helpottavia keinoja. Liséksi suuntaus on omalta osaltaan
vaikuttanut siihen, etti metakognitiivisten taitojen, oppimistyylien ja opiskelustrategioiden

merkitykseen ryhdyttiin kiinnittimé&n enemmén huomiota.
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2.3.1.3 Konstruktivismi

Nykyisin hallitsevana oppimiskisityksend pidetdén kognitiiviselle psykologialle perustuvaa
konstruktivismia, josta usein kéytetdin my0s nimitystd konstruktionismi. Oppimisen
tutkimisen alueella konstruktivismi on kuitenkin vakiintuneempi termi, kun taas
konstruktionismi on yleisempi yhteiskuntatieteissd. Konstruktivismi ei varsinaisesti ole
yhtendinen teoria, vaan sitd pidetddn enemminkin yleiskisitteend, jonka alla silli on eri
muotoja (ks. esim. Rogoff 1990; Steffe & Gale 1995 (toim.); Roth 1999). Yhtend
mahdollisuutena luokitella suuntauksia on jakaa ne yksilokeskeisiin ja sosiaalisiin
lahestymistapoihin  (sosiokonstruktivismi) tai vaihtoehtoisesti konstruktivistisiin  ja
sosiokulttuurisiin suuntauksiin. Myos muita luokittelu- ja nimedmiskaytinteitd on olemassa.
Eniten konstruktivistiset ndkokulmat eroavat toisistaan sen suhteen, kenet Kkatsotaan
keskeiseksi toimijaksi tiedon rakentamisprosessissa, ts. painotetaanko yksilod, ryhméai vai
yhteis6d. Suuntausten vélilld ei katsota yleisesti olevan varsinaista ristiriitaa. Yhteistd
konstruktivistisille ndkemyksille on nimenomaan kisitys tiedon ja oppimisen prosessimaisesta
rakentumisesta. Oppimistutkimuksen alueella suuntausten mielenkiinnon kohteena on
merkitysten rakentuminen erilaisissa oppimistilanteissa. (Rauste-von Wright & von Wright
1994; Rauste-von Wright 1997.)

Oppimiskasityksistd konstruktivistinen ldhestymistapa on saanut runsaasti kannatusta,
kun pyritddn hyodyntdmédn tietokoneita ja tietoverkkoja opetuksessa. Seuraavassa
tarkastellaan 1dhemmin, mitd pedagogisia seurauksia konstruktivismilla on kéytdnnén
opetustyohon. Esitys perustuu Tynjdldn (1999) esittdmiin ndkemyksiin (vrt. myds esim.
Rauste-von Wright & von Wright 1994; wvrt. lisdksi Richardson (toim.) 1997).
Konstruktivistinen késitys oppimisesta korostaa aktiivista oppijaa, joka tiedon passiivisen
vastaanottamisen sijaan konstruoi tietoa jatkuvasti ja uudelleen. Opettamisen nidkokulmasta
tdmi tarkoittaa sitd, ettd opettajan tehtividnd on tukea oppijaa ja jérjestdd oppimistilanteet
oppimista tukeviksi. Opetus on hyvi rakentaa sen pohjalta, mitid oppija tietdd késiteltdvasta
ilmidstd etukéteen, koska oppija tulkitsee uutta tietoa aikaisemman perusteella. Erityisesti on
kiinnitettdvd huomiota oppijan metakognitiivisiin taitoihin, silld oppijan tavoilla toimia
opiskelutilanteessa on tirked merkitys oppimiselle. Opiskelun alussa ulkoinen tuki ja kontrolli
ovat tirkeitd, mutta vahitellen niitd voidaan vdhentdd, kun oppimaan oppimisen ja

itseohjautuvuuden taidot kasvavat.
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Konstruktivismi korostaa merkitysten rakentamista ja kokonaisuuksien ymmartdmista.
Taten konstruktivistiseen ajatteluun perustuvissa opiskeluympéristoissd pyritddn vélttdmain
asioiden ulkoa opettelua. Konstruktivismi ei kuitenkaan sulje tdysin pois ajatusta faktojen
mekaanisesta opettelusta, vaan painottaa niidenkin kytkemistd aikaisempaan tietoon ja
todellisiin tilanteisiin. Koska samat tilanteet ja asiat tulkitaan wusein eri tavoin,
opiskelumenetelmit olisi valittava niin, ettd oppija joutuu kohtamaan erilaisia tulkintoja
sosiaalisessa  vuorovaikutuksessa. Konstruktivismi painottaakin = vahvasti oppimisen
kontekstisidonnaisuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta. Tilannesidonnaisen oppimisen
edustajat painottavat oppimisessa ns. oppipoikajérjestelmdd ja sosiaalistumista tietyn
kulttuurin jaseneksi (ks. esim. Lave & Wenger 1991; vrt. Wenger 1998). Kouluympéristoon
sovellettuna puhutaan kognitiivisesta oppipoikamallista, jossa oppijoita ohjataan ratkaisemaan
ongelmia samalla tavoin kuin alan asiantuntijat tekevit (ks. esim. Teles 1993; Jarveld 1996).
Opiskelussa sosiaalista vuorovaikutusta voidaan edistdd kayttdmailld yhteistoiminnallisuuteen
perustuvia opiskelumuotoja. Néitd ovat esimerkiksi tulkintojen esittdminen, neuvottelu ja
keskustelu. (Tynjéla 1999.)

Konstruktivismin seuraukset pedagogiikkaan nikyvit Tynjdlan (1999) mukaan myos
oppimisen arvioinnissa. Koska oppiminen katsotaan aktiiviseksi tiedon rakentamisprosessiksi,
arviointikin on kohdistettava prosessiin eikd vain tietyn opiskelujakson loppuun.
Oppimisprosessin aikana tuloksia voidaan tarkastella, mutta tdlldin arviointi painottuu
enemmén oppimistulosten laatuun kuin méériin. Prosessin arviointiin osallistuvat opettaja ja
oppija sekid tilanteen mukaan myds muut oppijat. Etenkin yhteistoiminnallisen oppimisen
yhteydessd kanssaopiskelijoilta saatava palaute on tarkeda.

Kaiken kaikkiaan konstruktivistinen ajattelu korostaa vuorovaikutteiseen toimintaan
perustuvaa aktiivista tiedon rakentamista aidoissa tilanteissa. Jotta opittua tietoa voitaisiin
hyodyntéé erilaisissa tilanteissa, sitd on jo opiskelun aikana kaytettiva hyodyntdmalla erilaisia
oppimistehtévii ja esitystapoja. Esimerkiksi Hakkarainen ym. (1999) suosittavat, ettd opetusta
suunniteltaessa siirryttdisiin - siséllon omaksumista painottavista tehtdvistdi enemméin
ongelmanratkaisua suosivaan tyoskentelyyn. Heiddn mukaansa perinteinen oppiminen
tapahtuu liian usein kokonaan ilman ongelmaa tai sitten se perustuu etukdteen asetettujen
kysymysten vastaamiseen. Tiedon médrdn jatkuva kasvu ja nopeutunut saatavuus
tietoverkkojen vilitykselld asettavat kuitenkin merkittivan haasteen tiedonhankinta- ja

ongelmanratkaisutaitojen kehittamiselle.
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2.4 Kasityksii opettajasta

Verkko-opetuksen suunnittelun yhteydessd opettaja joutuu tekemddn ratkaisuja — joko
tiedostettuja tai tiedostamattomia — sen suhteen, miten hén itse tai joku muu opetuksesta
vastaava henkild toimii varsinaisen kurssitoteutuksen aikana. Se, millainen késitys opettajalla
on itsestddn opettajana, heijastuu héinen toimintaansa. Vélineitd tarkastella opettajan
kidsityksid omasta toiminnastaan tarjoavat oppimisteoreettiset ndkokulmat. Nykyisin
korostetaan késitystd, jonka mukaan opettaja ei ole endd niinkddn tiedonjakaja, vaan
ennemminkin ohjaaja ja oppimisen tukija. Tdtd oppimisteoreettispainotteista ldhestymisté
tdydennetddn tarkastelemalla opettajan muuttuvaa roolia tieto- ja viestintdtekniikan

hy6dyntéjana.

2.4.1 Oppimisteoreettinen niikokulma

Patrikainen (1997) on tutkinut luokanopettajien pedagogista ajattelua analysoimalla, millaisia
ihmis-, tiedon- ja oppimiskésityksid opettajilla on. Patrikainen (1997:218) jakoi

tutkimuksessaan opettajien késitykset omasta opettajuudestaan neljdén eri luokkaan:

1. Opetuksen suorittaja.
Tiedonsiirtdjé ja oppimisen kontrolloija.

Oppimaan ja kasvamaan saattaja.

S

Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja.

Opetuksen suorittaja -kasityksessd opettajuudesta painottuu opettaja tiedonsiirtdjind ja
kontrolloijana. Toiminta on opettaja- ja oppikirjakeskeistd ja siind korostuu tehtivien
suorittaminen ja yksittdisten tietojen opettelu. Tiedonsiirtdji ja oppimisen kontrolloija
-opettajuudessa puolestaan ilmenee ajattelu oppimisesta sekéd suorituksena ettd prosessina.
Opettaja on tiedonsiirtdjd ja kontrolloija, mutta samalla hdn pyrkii my0s ohjaamaan oppilasta

oma-aloitteisuuteen. Opettamisessa korostuu kuitenkin opettajan rooli ja ulkoisen motivaation
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kayttd. Oppimaan ja kasvamaan saattaja -ndkemys koostuu kahdenlaisesta ajattelusta.
Opettaja on sekd tiedonsiirtdjd ja opitun kontrolloija, mutta samalla myds oppimisen ohjaaja
ja tukija. Patrikaisen (1997) mukaan ongelmana tétd ndkemystd edustavilla opettajilla oli se,
ettd heiltd jostain syystd puuttui kyky toteuttaa oppimisen ohjaaja -ajatteluaan kéytdnndssa.
Opettajien toiminta oli suorituspainotteista, mutta ajattelu kuitenkin ilmensi selkedsti
konstruktivistisia ndkemyksid. Patrikaisen (1997) esittima neljds opettajuuden luokka, kasvu-
ja oppimisprosessin ohjaaja, korostaa opettajaa oppimisprosessin ohjaajana ja tukijana.
Opettaja luo vuorovaikutteisen ja oppijaa aktivoivan opiskeluympiristdstd, jossa oppiminen
perustuu sisdiseen motivaatioon ja sitoutumiseen.

Tarkasteltaessa tieto- ja viestintitekniikan opetuskdyton ndkokulmasta Patrikaisen
vaitoskirjassaan (1997) esittdmid tuloksia opettajuudesta huomio kiinnittyy tietotekniikan
kaytostd tehtyihin mainintoihin. Opetuksen suorittaja -opettajuudesta edettdessd kohti kasvu-
ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuutta tietotekniikan hyddyntdmisessd ndyttdéd tapahtuvan
muutos. Tiedonjakaja ja kontrolloija -ajattelua edustavat opettajat kayttivit Patrikaisen (1997)
mukaan tietostrategioita passiivisesti ja tietokonetta ulkoisen motivaation vilineend.
Oppimisprosessin  ohjaaja -ajattelun kasvaessa tietostrategiavélineistd tuli kayttoon.
Havaintoon lienee syytd kuitenkin suhtautua varauksella, silld tietostrategiavélineistod ei
madritelld tarkemmin ja sen kisittely eri opettajuusluokkien kohdalla jda 14dhinnd vain
maininnan tasolle.

Karkeasti yleistden Patrikaisen (1997) tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd opettajien
kidsitykset omasta opettajuudesta heijastuvat myos tietotekniikan hyodyntdmiseen (vrt.
Hakkarainen ym. 1998). Patrikaisen (1997) tekemi tutkimus on vain yksi esimerkki
opettajuuteen liittyvistd kasityksistd (ks. myos esim. Keiny 1994). Se kuitenkin osaltaan
osoittaa, miten monimuotoista opettajuus voi olla ja miten muutos kohti oppimisen ohjaajaa

etenee.

2.4.2 Tietotekninen niakokulma

Opettajan roolin muutos tietotekniikan hyoddyntdjind ja verkko-opetuksen jérjestdjind on
yleisesti tiedostettu ja aiheesta 10ytyy erilaisia tutkimuksia ja Kkirjoituksia. Esimerkiksi

Harasim, Hiltz, Teles ja Turoff (1995:70) ovat tarkastelleet titd opettajan tyonkuvan



34

muuttumista. He esittivit, ettd opettajasta tulee avustaja (facilitator), jonka tehtdvdnd on
auttaa  opiskelijoita  tai  opiskelijaryhmid  verkon tarjoamien  mahdollisuuksien
hyodyntdmisessd. Opettajalta timé edellyttdd, ettd hinen on seurattava yhé tiiviimmin koulun
ulkopuolisen maailman tapahtumia pystydkseen tarjoamaan uusia resursseja opiskelijoille.
Harasim ym. (1995:71) katsovat opettajien tilld hetkelld olevan kahden toimintakulttuurin,
frontaaliopetuksen ja verkko-opetuksen, vélisessd murroksessa. Verkkovilitteisen opetuksen
tarjoaminen vaatii erilaisia taitoja kuin luokkatydskentely; niitd ovat esimerkiksi opiskelijan
ohjaaminen navigoimaan, vuorovaikutuksen ylldpitiminen ja ryhmitydskentelyn
jarjestiminen. N4itd verkossa toimimisen taitoja opettajat tarvitsevat koko ajan yhd enemman.

Tieto- ja viestintdtekniikan hyddyntéjén rooliin liitetdén usein oppimisen ohjaajan ja
avustajan ohella myos monenlaisia muita nidkokulmia tai tukitehtdvid (ks. esim. Pyykko &
Ropo 2000). Opettaja voidaan ndhdd mm. neuvojana, konsulttina tai oppilaiden kanssa
samassa asemassa olevana kanssaoppijana (Tella 1997:55-58). Opettaja voidaan mieltdd myds
”monitaituriksi”, jolla voi olla hyvin monenlaisia tehtivid: resurssihenkild, metodologi,
suhdetoimintahenkild, organisaattori, teknikko, toteuttaja, tutkija, kokeilija, arvioija ja
kontrolloija (Mékinen, Perdkyld, Nokelainen, Komu & Front 1996). Opettaja oman alansa
asiantuntijakulttuurin vilittdjdnd ja ekspertin mallin tarjoajana on my0s yksi tapa kuvata
opettajan uusia tehtavia (ks. Jarveld 1997).

Myd6s Hein (1999) on tarkastellut opettajan muuttuvaa roolia. Hénen esityksenséd
kohdentuu opettajuuden muutokseen avoimissa oppimisympéristdissd, mutta tarkasteluun
sisdltyy my0s tieto- ja viestintdtekninen painotus. Hein (1999:77) kiteyttdd opettajalle hyvin
monenlaisia tehtdvid. Ensinndkin opettajan olisi hyvi tulla tietoiseksi omasta opetustydstidn
ja sisdistdd jonkinlainen késitys oppimisesta. Hanen pitdisi itse osata kéyttdd tieto- ja
viestintdtekniikkaa, laatia oppimateriaalia, toimia etdopettajana ja soveltaa sosiaalisia
toimintamuotoja opetuksessa. Opettajan tulisi my0s pitdd yhteyksid oppilaitoksen
ulkopuoliseen yhteiskuntaan ja hallita ryhmitydskentely. Lisdksi hyvéit metakognitiiviset
taidot edesauttavat ohjaamaan oppimaan oppimista. Opettajan on myds pystyttdva
tarkastelemaan toimintaansa reflektiivisesti. Oppilaitoksen ndkokulmasta opettaja olisi
ndhtdvi asiantuntijana, mutta samalla my0s opiskelijoiden ohjaajana. Opiskelijoille opettajan

rooli on valmentaja, valtuuttaja, tutor tai mentor.
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2.5 Kisityksia oppijasta

Kasitykset oppijasta edustavat hyvin pitkédlle holistista ihmisndkemystd, jossa painottuu
ithminen kokonaisuutena tietyssd kontekstissa (ks. esim. Hirsjarvi 1985). Opettajan
nikemyksilld oppijasta on merkitystd, silli ndmid késitykset vaikuttavat osaltaan opetusta
koskeviin ratkaisuihin ja titd kautta oppijaan. Kuten kisityksid opettajasta, niin my0s oppija-
kisityksid, tarkastellaan tdssd tutkimuksessa ensin oppimisteoreettisesta ja sen jilkeen

tietoteknispainotteisesta ndkdkulmasta.

2.5.1 Oppimisteoreettinen nikokulma

Hakkarainen ym. (1998) ovat tarkastelleet oppijan roolia Olsonin ja Brunerin (1996) esityksen
oppijasta ja tdmin oppimisprosessista perusteella. Oppijaa voidaan tarkastella neljan eri
metaforan avulla, jotka ovat oppija tekijind (doer), oppija tiedon muistajana tai hallitsijana
(knower), oppija ajattelijana (thinker) ja oppija asiantuntijana (expert). Oppija tekijind
-késitykseen liittyy ajatus, ettd oppijan roolina on jiljitelld opettajan antamaa esimerkkid tai
suoritusta. Téllainen oppiminen on enemmaén riippuvainen oppijan taidoista ja kyvyisti tehda
kuin tiedosta ja ymmarryksestd. Oppija tiedon muistajana tai hallitsijana -metaforassa
korostuu puolestaan oppijan tehtdvad tiedon vastaanottajana ja omaksujana. Oppiminen on
kyky omaksua tietyt asiat, joita oppijalle esitetddn. Télle ndkokulmalle on tyypillistd ajatus,
ettd tiedon madrd kasvaa vihitellen ja méaéarad voidaan mitata. (Hakkarainen ym. 1998:17-19.)

Kolmannen metaforan, oppija ajattelijana, taustalla on oletus, ettd ihminen ei
ainoastaan omaksu uutta tietoa, vaan pystyy muodostamaan tiedon luonteeseen liittyvid
uskomuksia, ajatuksia ja késityksid. Oppijan kehittyminen ajattelijana edellyttdd opettajan ja
oppilaan vélistd yhteistyOtd, jossa opettaja auttaa oppijaa 10ytdméan mielekkditd tulkintoja
opiskeltavista asioista. Oppija asiantuntijana -metaforassa oppijan roolina on toimia tiedon
rakentajana. Tdma késitys perustuu ajatukseen, ettd hyvid oppimistuloksia saavutetaan oppijan
osallistuessa haasteelliseen tiedonrakentamistoimintaan ja omaksumalla itselleen asiantuntijan
roolin. Tassd asiantuntijuuden kdsite ymmarretdén kognitiivisessa merkityksessi eli oppijalla

voi olla jostakin tiedonalasta syvéllistd tietoa (esim. tietotekniikka). Silld ei siis viitata
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yhteiskunnallisessa merkityksessd mink&dn alan erityisasiantuntijaan. (Hakkarainen ym.
1998:19-21.)

Hakkarainen ym. (1998:22) painottavat, ettd Olsonin ja Brunerin (1996) metaforat eivit
sulje toisiaan pois, vaan niitd kaikkia tarvitaan hyvissd opetuskdytdnnossd. Esimerkiksi
kielioppisddntdjen opiskelu edellyttdd tiettyjen perustaitojen automatisoitumista, jotta
kognitiivisia resursseja vapautuisi vaativampien tehtdvien ratkaisuun. Télloin oppija voidaan
ndhdai tekijéni ja taidon harjoittajana. Oppijaa asiantuntijana tarvitaan esimerkiksi tuotettaessa
tietoa verkkopohjaiseen oppimisympéristoon tai luotaessa hypermediaesityksii. (Hakkarainen
ym. 1998:21-22.) Tietoyhteiskunnassa selviytyminen edellyttdd oppijalta nimenomaan
ajattelijan ja asiantuntijan taitoja, ja jotta toiminta néissd rooleissa olisi tuloksellista, tarvitaan

opettajalta vahvaa pedagogista tukea.

2.5.2 Tietotekninen nakokulma

Tieto- ja viestintidtekniikkaa hyodyntdvissd ympéristoissd opiskelun katsotaan yleisesti
vaativan opiskelijalta aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta (ks. Pohjonen 1994; Benson & Voller
(toim.) 1997). Uusiin mahdollisuuksiin tarttumisen katsotaan edellyttdvan oppijalta myos seké
avoimuutta etti rohkeutta uskoa itseensd oppijana. Liséksi oppijalta vaaditaan erilaisia
valmiuksia toimia verrattuna perinteiseen oppimiskulttuuriin. Esimerkiksi sujuva puhetaito ei
endd riitd, mikéli uusia oppimisymparistdjd halutaan hyodyntdd mahdollisimman tehokkaasti.
Uudessa oppimiskulttuurissa oppijan rooli on olla aktiivinen, itsendiseen tyOskentelyyn
kykenevd, joustava ja itsensd kehittdmisestd kiinnostunut. Paras mahdollinen
oppimisympéristd oppijalle on sellainen, jossa hén pystyy eteneméén samalla tavalla kuin
tutkija.” (Mikinen ym. 1996.)

Oppijan roolia tieto- ja viestintitekniikkaa hyOdyntdvissd opiskeluympéristoissd
voidaan tarkastella esimerkiksi Tellan (1997:56; alkuperdinen esitys Pollard & Pollard 1993)
jasentelyn  pohjalta, millaisia ~ tyypillisid  piirteitd ~ liittyy  traditionaaliseen
luokkahuoneopetukseen ja teknologiaa hyddyntévdédn  opiskeluympéristoon. Tama

konventionaalisen ja modernin opiskeluympériston vastakkainasettelu on kirjistdva, mutta

° Tissd oppimisympiristd ymmaérretddn kokonaisvaltaiseksi toimintaympéristoksi. Maédrittelystd lisdd ks.
Maékinen ym. 1996.
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jasentelystd voidaan kuitenkin tehdd tulkintoja sen suhteen, mité ndkemyksid mm. oppijaan
liitetddn. Tieto- ja viestintdtekniikkaa hyoddyntidvissd oppimisympéristossd oppijalla on
aktiivinen rooli. Aktiivisuus korostuu mm. siind, ettd vastuu oppimisesta kuuluu opettajan
sijasta oppijalle. Informaation suhteen oppijan tehtivéna on olla luova ongelmanratkaisija ja
informaation kdyttdja — ei siis vain vastaanottaja. Tadmén liséksi oppijan toiminnassa painottuu
yhteistoiminnallisuus ja ryhméssd tehtdvit projektit. Kaiken kaikkiaan jésentelystd on
tulkittavissa, ettd teknologian tuloksellinen hyddyntdminen opiskelussa edellyttdd muutosta
oppijan, mutta my0s opettajan, toimintatapoihin.

Koulutusta  jdrjestdvdt  organisaatiot  pyrkivit nykyddn yhd  enemmén
oppijaldhtdisempédén toimintaan erilaisin opetusjirjestelyin. Oppijan tukemiseksi uuden
toimintakulttuurin ~ omaksumisessa tieto- ja viestintdtekniikka tarjoaa monenlaisia
mahdollisuuksia. Hein (1999:79) kuitenkin korostaa, ettd vastuun siirtdminen “vain
objektiivisten opetusjirjestelyiden tasolla” ei ole riittivdd eikd niin taata opiskelijoiden
itseohjautuvuutta. Opiskelijoilla on saatava aikaan “my0s subjektiivisella tasolla prosessien
hallinnan kokemuksia”. Ndin menetellen parannetaan oppijoiden valmiutta ottaa vastuuta
omasta toiminnastaan ja “heistd tulee tehokkaan oppimisen edellyttimid aktiivisia

konstruoijia”. (Hein 1999:79.)

2.5.3 Yhteenveto oppimis-, opettaja- ja oppijakisityksista

Opettajan opetuskdytdntdjen taustalla on opettajan kédsitykset oppimisesta. Eri késitysten
tuntemus voi antaa virikkeitd oppimiseen liittyvan ajattelun kehittdmiseen, mutta viime
kddessd oppimiskésitys muotoutuu kuitenkin monimutkaisen prosessin kautta. (Lehtinen ym.
1990:9). Myés opettajan tehtivistd on laadittu erilaisia oppimisteoreettisia kuvauksia. Nama
kuvaukset yhdistettyné opettajan roolin muutokseen verkko-opettajana ovat haaste opettajalle.
Opettajan roolin muutosta ja uusien tehtivien kuvausta on usein moitittu liian epitarkoiksi
(ks. esim. Pantzar 1998:60-61). Eri ndkokulmissa toistuu kuitenkin ajatus opettajasta
ohjaajana. Mitd kaikkea ohjaukseen lopulta siséllytetddn ja miten se toteutetaan, jia
tapauskohtaisesti suunniteltavaksi ja ratkaistavaksi. Verkko, kuten oppimisteoreettiset

tarkastelutkaan, eivdt sindnsd  takaa, ettd opettajan  tyOtavat  muuttuisivat
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oppilaskeskeisimmiksi ~ ja  oppimista  ohjaavammaksi. My0s oppijalle  uuteen
oppimiskulttuuriin liittyvan ajattelun omaksuminen ja toteuttaminen on haasteellinen tehtava.
Vaikka opettajan ja oppijan toimintaa voidaan hahmottaa oppimisteoreettisesta
ndkokulmasta, viime kiddesséd opettaja ja oppija ovat kuitenkin yksiloitd. Jokaisella opettajalla
ja oppijalla on erilaiset taustat, kokemusmaailmat ja mieltymykset oppimisen suhteen (ks.
esim. Pyykkdé ja Ropo 2000:31). Lisdksi on huomattava, ettd opettajat ja opiskelijat
tyOskentelevit oppilaitoksissa, joissa jokaisessa toimitaan ja ajatellaan eri tavoin. Nam4 tavat,
joilla kouluissa toimitaan, ovat muotoutuneet ilman tietotekniikkaa (Sinko ja Lehtinen (toim.)
1998:249). Tietotekniikkaa voidaan melko helposti hyddyntdd kéyttdmalld perinteisid
opettamiskéytinteitd, mutta tilldin siitd ei saada kovin paljon etua opettajan tai oppilaan
tyohon (ks. myos Hein 1999:78-79). Pedagogisesti tietotekniikan merkitys on kuitenkin siing,
ettd se tarjoaa oppimiseen uusia mahdollisuuksia, joiden jérjestiminen olisi muutoin vaikeaa.
(Sinko & Lehtinen (toim.) 1998:249.) Titi taustaa vasten voidaan yhteenvetona todeta, etté
opettajalta omaan opettajuuteen liittyvien oppimis-, oppija- ja opettajakésitysten pohdinta on

tiarkedd, mikali uutta tieto- ja viestintdtekniikkaa halutaan mielekkédisti soveltaa opetukseen.

2.6 Oppimisteoreettisten nikemysten heijastumia verkko-opetukseen ja -opiskeluun

Verkko-opetuksen taustalta voidaan 10ytd4 erilaisia pedagogisia menettelytapoja ja
nidkemyksid. Niitd ovat mm. konstruktivismi, andragogiikka, reflektiivisyys, humanistinen
ihmiskésitys, itseohjautuvuus, kokemuksellinen oppiminen, yhteistoiminnallinen ja
yhteisollinen oppiminen (Kiviniemi 2000:85). Muita yleisesti liitettdvid piirteitd ja
ominaisuuksia verkkopohjaiseen opiskeluun ovat mm. oppijan autonomia, dialoginen
vuorovaikutus ja autenttisuus. Seuraavassa tarkastellaan 1dhemmin muutamia niistd verkko-
opetukseen miellettivistd piirteistd. N&itd ominaisuuksia voi huomioida my0s jérjestettidessi
opetusta verkkopohjaisissa oppimisympéaristossa. Ensimmdisend tarkastellaan
itseohjautuvuutta, jonka perusta loytyy Knowlesin andragogiikasta (Knowles 1975).
Yhteisollisyyden  ja  yhteistoiminnallisuus ~ taustalla  on  Vygotskyn  (1978)

kulttuurihistoriallinen suuntaus. Kokemuksellisen oppimisen juuret ovat puolestaan
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humanistisessa psykologiassa, ja sitd on hyddynnetty erityisesti aikuiskasvatuksessa (ks. esim.

Kolb 1984).

2.6.1 Autonomia ja itseohjautuvuus verkossa

Opiskeluympéristond verkon katsotaan edellyttdvin kdyttdjiltadn hyvin aktiivista ja itsendista
otetta opiskeluun. Vaikka verkko-opiskelu ei tiysin perustuisikaan itsendiseen tydskentelyyn,
yhteisollisyyttd tukevat opiskelumuodot eivit valttimittd takaa oppijan omakohtaista,
aktiivista osallistumista. Perinteiseen luokassa tapahtuvaan opetukseen nédhden verkko
edellyttdd oppijoilta autonomisempaa ja itseohjautuvampaa otetta. Oppijan on pystyttdvi
arvioimaan omia tietojaan, taitojaan ja mielenkiinnon kohteitaan. Oppijalla on oltava
riittdvisti motivaatiota hakeutua verkko-opiskeluympéristoon ja osallistua toimintaan
aktiivisesti. Hinen on my0s kyettdvéd arvioimaan sitd, mitd opiskellaan, miksi ja mitd taitoja
opiskelu edellyttdd. (Tella ym. 2001.)

Vaikka oppija pystyisi toimimaan verkossa hyvin itseohjautuvasti ja kantamaan
vastuuta omasta toiminnastaan, hin voi silti ajoittain kaivata, ettd joku toinen veisi tilannetta
eteenpdin. Verkko-opetuksen suunnittelijoille tdméd oppijoiden aktiivisuuden tason
ylldpitiminen on haaste. Miten siis valita sellaiset ty0tavat, ettd ne mahdollistaisivat opettajan
astumisen sivusta seuraajaksi ja kannustajaksi? Yksi mahdollisuus, joka tosin usein unohtuu,
on ottaa oppijat mukaan sisdltdjen tuottamiseen. Omatoimisuutta ja aktiivisuutta voi tukea
myo0s verkkoviestinndn eriaikaisuudella. Mikédli oppija tietdd, ettd verkossa esitettyihin
kysymyksiin ei vilittomaésti saa palautetta, héin saattaa yrittdd etsid vastausta ensin itse. (Tella
ym. 2001.) Tellan ym. (2001:240) mielestd ndin menetellen tuetaan itseohjautuvuutta ja
samalla péddstddn eroon behavioristiselle oppimiskésitykselle tyypillisestd véalittomasta
palautteesta.

Pantzar ja Viliharju (1996) ovat tutkineet itseohjautuvuutta tarkastelemalla
aikuisopiskelijoita avoimissa oppimisymparistdissd — tdssd tapauksessa Ammatti-instituutin
kahden oppimiskeskuksen kayttdjind. Oppimiskeskukset tarjosivat tutkimuksen ajankohtana
1995-1996 sen hetkisen teknologian uusimmat mahdollisuudet itsendiseen opiskeluun
(tietokoneet monipuolisine ohjelmineen ja verkkoyhteyksin, —multimedialaitteistot,

satelliittitelevisioyhteydet, videoneuvottelulaitteet ja tietokoneavusteisia oppimateriaaleja eri



40

oppiaineisiin). Opiskelu oppimiskeskuksissa perustui omachtoisuuteen ja tukea oli tarvittaessa
saatavilla. Suosituimmat opiskeltavat sisdllot olivat tietotekniikka, englannin kieli, oppimaan
oppiminen ja kansainvilisyys.

Pantzarin ja Viliharjun (1996) tutkimus osoitti, ettd avoimissa oppimisympéristdissé
opiskelu wuutta teknologiaa hyoddyntden vaatii selkedsti enemmédn itseohjautuvuutta.
Itseohjautuvuuden aste vaihteli tutkimukseen osallistujilla ja heille tyypiteltiin omat
itseohjautuvuusprofiilit. Pddmddrdtietoinen itseohjautuva aikuisopiskelija tietdd, mitd hin
haluaa oppia ja miten on opiskeltava, ja hédn luottaa omin kykyihinsd. Avoin itseohjautuva
aikuinen ndkee opiskelun enemmin eldimédntapana, jossa kilpailu ja suoritukset ovat
toissijaisia. Epdvarma ulkoaohjautuva opiskelija tarvitsee tukea eikd hdn luota itseensd
oppijana. Itseohjautuvuuden suhteen tutkimuksen paitulos oli, ettd monella opiskelijalla on
riittiméattomat itseohjautuvuuden taidot. Suurin osa tutkimukseen osallistujista piti opiskelua
avoimissa opiskeluympéristdissd kuitenkin mielekkdind, koska se mahdollisti joustavuuden ja
suuremman  itsendisyyden ja  tuki  henkilokohtaista  oppimistyylid = paremmin.
Itseohjautuvuuden puutteita kompensoimaan Pantzar ja Viliharju (1996) suosittelivat
tehokkaampia  ohjausjérjestelyja. Organisoitujen  opiskeluympéristdjen ~ kohdalla
intensiivisempdd tutorointia arvioitiin voitavan toteuttaa, mutta siirryttdessd yhd enemmaén
informaaliin opiskeluun haasteet itseohjautuvuuden taidoille kasvavat.

Lehtosen  (1998) tutkimus, jossa tarkasteltiin  Suomi tietoyhteiskunnaksi
-tdydennyskoulutukseen osallistuneiden eri kouluasteiden opettajien kasityksid tietotekniikan
opetuskdytostd avoimissa oppimisympdristdissd, antaa myds vihjeitd itseohjautuvuuden
problematiikasta.  Opettajat  suhtautuivat epdillen oppijoiden itseohjautuvampaan
tyoskentelyyn tietotekniikkaa hyddyntden. He arvelivat, ettd avoimeen oppimiskulttuuriin
siirtyminen onnistunee ehkd parhaiten vasta sitten, kun uusiin toimintatapoihin on totuttu heti
ala-asteelta alkaen. Samoin my0s opiskelijat katsoivat, ettd luopuminen perinteisesti tavasta
opiskella vaatii aikaa. Téssd muutoksessa opettajalla on tirked rooli ja opettajalta odotettiin
kykyéd ja halua muuttua ohjaavampaan ja tukevampaan suuntaan. Opiskelijat kytkivit siis
omaan itseohjautuvuuteensa ehdon opettajan muutoshalukkuudesta.

Vaikka tieto- ja viestintdtekniikan hyodyntdmiseen opiskelussa liitetddn vahvasti
itseohjautuvuus, sen toteutuminen ei ole itsestddnselvyys, kuten edelld on ilmennyt. Monelle
oppijalle, etenkin aikuisopiskelijalle, teknologian tarjoamien mahdollisuuksien kdyttdminen
oman oppimisen apuna on uusi asia, ja oppija tarvitsee orientoitumisvaiheen laajentuneisiin

opiskelu- ja oppimismahdollisuuksiinsa (Pantzar & Viliharju 1996). Koska uusien
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toimintatapoja sisdistiminen ei kdy hetkessd, oppijoille on tarjottava ohjausta etenkin
opiskelujen alkuvaiheessa. Ohjauksen tarve verkossa on yleensd muutoinkin suurempi.
Lisdksi oman ja muiden toiminnan arviointitaitojen kehittyminen vaatii ohjausta. Yksi tapa
toteuttaa arviointia verkossa on portfolion laatiminen (ks. esim. Linnakyld, Kankaanranta &
Bopry (toim.) 1999). Portfoliotydskentelyn pddajatuksia on oman toiminnan jatkuva arviointi.
Verkkopohjaisista oppimisympdéristoistd 10ytyy yleensd erilaisia vilineitd, joilla voidaan
toteuttaa portfolioita tai muunlaisia arviointikdytinteitd. Arvioinnissa voidaan hyodyntdd
esimerkiksi ~ ympdristoon  tallentuvan  teknistd tietoa  oppijoiden  etenemisesti,
keskusteluominaisuudet antavat mahdollisuuden yhteisesti tehtdvdén loppuarviointiin tai
ympéristoon laaditaan lomakkeita opiskelun aikana tehtdvéa itsearviointia varten.
Itseohjautuvuuden miird ja laatu ovat riippuvaisia my0Os organisatorisista tekijoista.
Esimerkiksi tutkintovaatimukset voivat asettaa rajoituksia itseohjautuvuuden asteelle.
Verkko-opiskelu voi olla hyvin tiiviisti aikataulutettua, ohjaajavetoista ja vain yhden
etenemispolun mahdollistavaa tydskentelyd. Talloin itseohjautuvuus rajautuu vaistdmétta
hyvin kapeaksi. Opiskelijan tehtdvéksi jadkin vain opiskelun ajasta ja paikasta pééttdminen.
Verkko-opiskelun ajasta ja paikasta riippumattomuuden oletus on kuitenkin monissa
kurssikokeiluissa todettu ongelmalliseksi (ks. esim. Peltonen 1999). Koska verkko-opetuksen
yksi lisdarvo on oppijan itseohjautuvuuden ja autonomian mahdollistaminen, olisi opetusta
suunniteltaessa huomioitava, missd madrin oppija voisi osallistua paitettdessd tavoitteista,

sisélldistd, opiskelumuodoista ja arvioinnista.

2.6.2 Yhteisollisyys ja yhteistoiminnallisuus verkossa

Verkko-opetukseen ja -opiskeluun liitetddn olennaisena lisdarvona ihmisten vélisen viestinndn
ja dialogin lisédminen. Dialoginen vuorovaikutus ja yhteisollinen vuorovaikutus ovatkin
keskeisessd asemassa verkko-opetuksessa ja tdten myds niiden suunnitteluun tulee kiinnittda
huomiota. Suunnittelussa on lisdksi huomioitava verkkovuorovaikutuksen
erityisominaisuudet, kuten viestinnén vélittyneisyys ja sosiaalinen vihjeettomyys. (Tella ym.
2001.) Matikaisen (2000:55-56) mukaan tietokonevilitteiseen viestintddn liitetddn
vilittyneisyyden ohella usein my06s tekstipohjaisuus, eriaikaisuus, persoonattomuus,

tehtdvikeskeisyys ja henkilokohtaisuus (l1dhinnd sdhkoposti). Viestinnidn persoonattomuus ja
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asiapitoisuus eivdt kuitenkaan ole itsestddnselvyyksid. Myds yksipuoliset oletukset
sosiaalisesta vihjeettomyydestd ja tunteettomuudesta saavat kritiikkid osakseen. Matikainen
(2000:55-56) katsookin, ettd olennaista verkkovuorovaikutuksen muotoutumisessa on se,
tuntevatko keskustelijat toisensa entuudestaan. Mikili kohtaaminen ja toiminta tapahtuu vain
verkkoympdristossa, tilanne on erilainen ja télloin kdytettdvéin vilineen merkitys kasvaa.

Verkko tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia yhteisolliseen ja yhteistoiminnalliseen
oppimiseen. My0s monet tutkimukset tukevat kisitystd, ettd tietotekniikkaa hyddyntdmaélla
voidaan tukea mm. vuorovaikutusta ja yhteistd tiedonrakentamista (Hakkarainen ym. 1998).
Yhteistoiminnallisella oppimisella (co-operative learning) tarkoitetaan yleensd tydmuotoa,
jossa toimitaan pienryhmissd ja jokaisella ryhmélld ja ryhmin jédsenelld on tehtdvi
suoritettavanaan. Yhteisollinen oppiminen (collaborative learning) mielletddn laajemmin —
kdsittdiméin usein myos yhteistoiminnallisen oppimisen muodot — ja ldhtokohtana siind on
yhteiseen padmédrdin pyrkiminen ilman ennakkoon maiérittyd tarkkaa tyonjakoa. Yleistden
voidaan todeta, ettd yhteistoiminnallisissa tydmuodoissa painottuu tuotos ja yhteisollisyydessi
prosessi. Kaésitteiden maédrittelyssd ja terminologiassa esiintyy kuitenkin eroavaisuuksia
kéayttdjastd riippuen. (Hakkarainen ym. 1998; Dillenbourg 1999; Hékkinen & Arvaja 1999;
Tella ym. 2001).

Yhteistoiminnallista oppimista teknologiaa hyddyntdvissd ympdiristdissd ovat
tarkastelleet mm. Hékkinen ja Arvaja (1999) (ks. myds Dillenbourg (toim.) 1999). He
kayttidvit kollaboratiivisen (collaborative learning) oppimisen termid yhteistoiminnalliseen
oppimisen (co-operative learning) sijasta, jotta ryhméssd tyoskentely miellettéisiin
laajemmassa merkityksessd kuin vain viittaamaan yksittdiseen opetusmenetelmédn.
Kollaboratiivisessa oppimisessa on siis kyse vuorovaikutuksesta, jossa neuvotellaan yhteisesti
merkityksistd. Vuorovaikutukselle on ominaista sosiaaliset merkitysneuvottelut, joiden kautta
syntyy perusta yhteiselle pdédmairélle ja tekemiselle. Hiakkinen ja Arvaja (1999) katsovat, etté
tietotekniikalla on huomattava merkitys kollaboratiivisen tyOskentelyn tukemisessa.
Teknologia tarjoaa vélineitd, joilla voidaan edistdd yhteisti ongelmanratkaisua, ajattelun
lapindkyvyyttd ja keskustelukulttuurin luomista. Myds verkkopohjaiset oppimisymparistot
antavat mahdollisuuksia tukea tiedon sosiaalista rakentamista eri tavoin. Lisédksi
verkkopohjaisissa ympdristdissd tyOdskentelyn katsotaan edistdvdn aitoa yhteisollisyytta.
Niiden ympéristdjen optimaalisen hyddyntdmisen l&htokohtana onkin usein ajatus yhteisesti

toimimisesta. (Hakkinen & Arvaja 1999.)
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Yhteisolliseen oppimiseen liittyy olennaisesti ajatus jaetusta asiantuntijuudesta (ks.
esim. Brown & Campione 1996). Oppimisessa oppijoiden kognitiivisten resurssien
moninaisuutta pidetddn tirkednd, koska taidoiltaan ja kokemuksiltaan erilaisten oppijoiden
asiantuntemuksen hajauttaminen tukee tavoitteiden saavuttamista (Hakkarainen ym.
1998:121; Hékkinen & Arvaja 1999:212). Hakkarainen ja Jarveld (1999) ovat tarkastelleet,
miten uuden tieto- ja viestintdtekniikan avulla voidaan tukea asiantuntijuuden kehittymista.
He suosittelevat erityisesti ongelmakeskeisid opiskelukdyténteitd ja asiantuntijoille
tyypillisten ongelmanratkaisutaitojen harjaannuttamista. Tdhén tarjoaa keinoja esimerkiksi
tutkivan oppimisen malli (ks. my6s Hakkarainen ym. 1999).

Aitoa tutkijayhteison kaltaista oppimista voidaan edistdid mm. erilaisilla
tyoviélineohjelmilla ja interaktiivisilla oppimateriaaleilla (Hakkarainen & Jarveld 1999:247).
Tutkivaa oppimista tukemaan on kehitetty myos verkkopohjaisia oppimisymparistdja. Yksi
tunnetuimmista on kanadalainen, Bereiterin ja Scardamalian kehittdimid CSILE-ympéristo
(Computer Supported Intentional Learning Environment). Suomessa kyseistd ympéristod on
hyddynnetty kouluissa mm. biologian, historian, fysiikan, kemian ja didinkielen opetuksessa.
(Hakkarainen & Jéarveld 1999:246-248; ks. myos Hakkarainen 1997.) Nykyversio CSILE-
ympéristostd on nimetty Knowledge Forumiksi (ks. esim. Hung 2001). Hakkarainen ja Jarveld
(1999) esittavit, ettd verkkopohjaisten oppimisympdristdjen etuna on, ettd niiden avulla
voidaan oppijoiden ajattelu- ja tiedonkésittelyprosesseja saada ndkyviksi ja oppijoita voidaan
ohjata omaksumaan toisilta néitd hyvia kéytinteitd. Asiantuntijan mallin vilittdjénd opettajalla
on tidrked tehtdvd. Oppimisympéristdjen, kuten myos yleensd tieto- ja viestintitekniikan,
mielenkiintoisimpia  ominaisuuksia onkin nimenomaan yhteysmahdollisuudet eri
asiantuntijakulttuureihin ja tdtd kautta uusien yhteistoiminnallisten kdyténteiden luominen
jonkin alan asiantuntijan kanssa.

Oppimisen, joka perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja jota tuetaan
verkkoympdristolld, ndhddidn edistdvin uudenlaista oppimiskulttuuria. Yhteisollisen
toiminnan luominen verkkoon ei kuitenkaan ole ongelmatonta, silli perinteiset kdyténteet
heijastuvat helposti myods verkkotydskentelyyn. Uusien toimintatapojen omaksuminen ja
kehittdminen vaatii aikaa. (Hikkinen & Arvaja 1999.) Vuorovaikutuksen kiynnistimiseen
tarvitaan useimmiten opettajan tukea ja ohjausta (Tella & Mononen-Aaltonen 1998:102).
Verkkokeskustelun ylldpitiminen ei ole myOskéddn itsestdénselvyys, vaan se edellyttdd
huolellista suunnittelua ja ohjaustaitoja. Yksi yleisimmistd opetuskeskusteluihin liittyvista

ongelmista on opiskelijoiden aktivointi keskusteluun (Manninen & Nevgi 2000:103).



44

Keskustelua voi vastaavasti hdiritd jonkin osallistujan liiallinen keskustelutilan valtaaminen
(Nevgi 2000:194). Suunniteltaessa sosiaalista vuorovaikutusta verkkoon on lisdksi
muistettava, ettd ryhméssd toimiminen ei ole aina tehokkain tapa opiskella ja oppia.
Tuloksellisempaa on, mikéli yksilolliset ja yhteisOlliset tyOoskentelytavat voidaan yhdistdd

mielekkadsti (Hékkinen & Arvaja 1999:220).

2.6.3 Kokemuksellisuus ja elimyksellisyys verkossa

Oppimistilanteiden ja tehtdvien ankkuroimisen mielekkiiksi koettuihin aitoihin arkieldméan
tilanteisiin katsotaan edistdvdn korkeamman tason oppimista (Lehtinen 1997:24). Verkko
tarjoaa erilaisia mahdollisuuksia tehdd néitd kytkentdjd arkimaailmaan ja titen myos
oppijoille voidaan tarjota autenttisimpia ja mielekkddmpid oppimiskokemuksia. Verkko-
opetusta suunniteltaessa on oleellista huomioida kokemuksellisuuden ja eldmyksellisyyden
merkitys oppimisessa (Tella ym. 2001:216). Ndmé ovat tdrkeitd l&htokohtia pohdittaessa
myos perinteisemman luokkaopetuksen jarjestdmistd (Kiviniemi 2000:114).

Yksi tapa tukea kokemuksellista toimintaa on ongelmanratkaisutyyppiset tehtdvinannot.
Ongelmalidhtoistd oppimista (problem-based learning) on alkujaan kéytetty ldédketieteen
opetukseen, mutta nykyisin sitd sovelletaan my6s mm. kouluopetuksessa (ks. esim.
Saarenkunnas, Kuure & Salovaara 2000). Ongelmaldhtdisen opiskelun ldhtékohtana on ns.
aidot kysymykset, joiden avulla ongelma pyritdén yhteisesti ratkaisemaan (Hakkarainen ym.
1999:216-219). Verkkoymparistossd ongelmakeskeistd tydskentelytapaa on sovellettu mm.
opettajankoulutuksessa Jyviskylidn ja Oulun yliopistoissa (ks. Kuure, Saarenkunnas & Taalas
2000). Opettajaksi opiskelevat tuottivat verkkoon omissa oppimis- tai opettamistilanteissa
syntyneitd ongelmia, joita kehiteltiin yhteisen keskustelun avulla. Esitettyihin ongelmiin tuli
mm. chdottaa ratkaisuja, pyytdd tarkennuksia, antaa tukea ja esittdd muita ndkokulmia.
Ongelman esittdnyt laati keskustelusta lopuksi yhteenvedon pohtien esimerkiksi omien
késitystensd muuttumista ja oman ajattelun liittymistd teoreettisempaan viitekehykseen.
(Saarenkunnas ym. 2000:7.)

Muita mahdollisuuksia kokemuksellisen opetuksen ja oppimisen tukemiseen tarjoavat

esimerkiksi erilaiset verkkosimulaatiot, verkossa pelattavat pelit ja yleensdkin erilaiset
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edutainment-tyyppiset materiaalit.® Nailli kaikilla voidaan useimmiten tukea myds
yhteisollisyyden periaatetta. Lisdksi ne mahdollistavat tunne-elamyksid, joilla oppimista ja
motivaatiota voidaan tehostaa ja vahvistaa. Erilaiset pelit ja simulaatiot soveltuvat hyvin
arkieldmén tilanteiden mallintamiseen, mutta my0s luomaan kuvitteellisia tilanteita, jotka
eivit olisi todellisuudessa mahdollisia. Vaikka verkko voi tarjota opetukseen kokemuksia ja
eldimyksid erilaisilla ominaisuuksillaan, kuten visuaalisilla ja toiminnallisilla piirteilld,
opetuksen suunnittelussa on ldhdettdivd kuitenkin siitd, mitd oppimisen nédkokulmasta
tavoitellaan. Pelien kohdalla on harkittava myos mm. eettisid ja kasvatuksellisia kysymyksia.
(Tella ym. 2001: 92-95, 216.)

Se, miten oppija kokee jonkin tietyn tilanteen mielekkddnd tai eldmyksellisend, on
riippuvainen monesta tekijastd, kuten aikaisemmista oppimiskokemuksista. Eri oppijat
suhtautuvat tilanteisiin ja tehtdviin eri tavoin, ja heilld on myds omat mieltymyksensi
opiskelutapojen suhteen. Yhdesséd pelattava, kilpailuun perustuva verkkovilitteinen peli voi
jollekin opiskelijalle olla mielekkdin tapa saavuttaa oppimistavoitteita, kun taas toinen
opiskelija suosii enemmin itsendistd tyoskentelyd verkkomateriaalin kanssa. Erityyppisten
opiskelijoiden ja erilaisten tarpeiden tukemiseen tieto- ja viestintdtekniikan tarjoaa
vaihtoehtoisia mahdollisuuksia.

Uuden teknologian katsotaan mahdollistavan monentyyppisten oppijoiden tukemisen.
Naiistd oppijan suosimista tavoista toimia eri tilanteissa kdytetddn oppimistyylin késitetta.
Oppimistyylit kehittyvét jatkuvasti, ja ne voivat olla oppijalla erilaisia eri ajankohtina.
Oppimistyyli liittyy siihen, miten oppija organisoi ja kontrolloi tiedonhankintaansa ja
oppimiseensa liittyvid strategioita. Oppimisstrategioilla tarkoitetaan oppijan tapaa suorittaa
jokin tietty oppimistehtdvd. Strategia on tdten rajatumpi, ja se on myds helpommin
vaihdettavissa kuin tyyli. Oppimistyylien kuvaamiseksi ja testaamiseksi on kehitelty runsaasti
erilaisia jirjestelmid ja testejd. Yksi tunnetuimmista on Kolbin (1984) kokemuksellisen
oppimisen syklimallin pohjalta kehittdmé jaottelu oppimistyyleistd. (Kolb 1984; Leino &
Leino 1990; Oystild 1997; ks. myds O’Malley & Chamot 1990; ks. liséiksi Skehan 1998.)

Verkkoympiristd ei automaattisesti takaa opetuksen ja oppimisen mielekkyytti.
Mielekkyys riippuu kulloinkin kyseessd olevasta tilanteesta, sen ominaispiirteistd ja
tavoitteista. (Tella ym. 2001:219). Pohdittavaa tarjoaa my0s se, missd méérin opiskelijan olisi
mukautettava tottumuksiaan verkkoympariston vaatimusten mukaisiksi vai pitéisiké verkkoa

radataloidd enemman opiskelijoiden oppimistyylien ja strategioiden mukaisiksi (vrt. Leino &

% Edutainment on yhdistelmé sanoista ’education’ ja ’entertainment’ ja kasitteend silld viitataan viihteellisii
ominaisuuksia sisiltdvadn opetukseen/opetusohjelmiin (Tella ym. 2001).
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Leino 1990:67). Tella ym. (2001:219) katsovat, etti tieto- ja viestintdtekniikan tulee sopeutua

opetuksen ja ihmisten tarpeisiin eikd pdinvastoin.

2.6.4 Yhteenveto

Verkko tarjoaa toimintaympdriston, jossa on “tilaa” soveltaa erilaisia pedagogisia
nidkemyksid. Néistd ndkemyksisté tietyt ominaisuudet ovat nousseet keskeiseen asemaan ja ne
toistuvat késiteltdessd opetuksen jarjestimistd verkossa. Verkkoymparistd tukee yhteisollista,
jaettuun asiantuntijuuteen ja dialogiseen vuorovaikutukseen rakentuvaa toimintaa. Se
mahdollistaa oppijan yksilollisemmén huomioimisen, mutta myds edellyttdd oppijalta
itseohjautuvampaa ja autonomisempaa otetta. Verkkoon liitetdén lisdarvoina myods mm.
autenttisuus, eldmyksellisyys ja kokemuksellisuus. Edelld esitetyt ominaisuudet eivét sindnsé
ole uusia. Niiden taustalla oleva pedagoginen ajattelu ja soveltamisen problematiikka
kohdataan hyvin pitkélle myds luokkatydskentelyssd. Uusi toimintaympdristd asettaa
opettajan kuitenkin véistamaittd tilanteeseen, jossa pedagogisia kéytdnteitd on pohdittava

uudelleen.

2.7 Moderni oppimisteoreettinen ajattelu ja verkkopohjainen oppimisympéristo

Konstruktivististen nikemysten soveltaminen opetukseen verkkopohjaisissa
oppimisympéristdissd saa yleisesti tukea kirjallisuudessa (ks. esim. Bonk & Dennen 1999).
Perusteluina tdhdn esitetddn, ettd ympdristjen tarjoamat vilineet oikein hyoddynnettyind
mahdollistavat mm. oppijaldhtdisemmin ja vuorovaikutteisemman oppimisen. Ta&mi on
puolestaan sopusoinnussa konstruktivistisen ajattelun kanssa. Konstruktivistisen nikékulman
soveltamista pidetdéin kuitenkin hyvin haasteellisena, silld se ei sinénsd tarjoa konkreettisia
ohjeita oppimistilanteiden suunnitteluun. Lisdksi timéa ajattelutapa edellyttdd opettajalta usein
aivan toisenlaisten opetuskdytidnteiden omaksumista. Verkkoon tuotettuja kursseja

kritisoidaankin siitd, ettdi ne monesti toistavat vain perinteisen luokkahuoneopetuksen
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traditiota eivitkd hyodynnd riittdvisti uuden teknologian tarjoamia mahdollisuuksia.
Tyypillisesti kurssi on rakennettu niin, ettd se pohjautuu tekstiperustaisen www-materiaalin
selailuun ja itsendisesti tehtdviin harjoituksiin. Liséksi verkkovilitteisiin keskusteluihin
osallistuminen on usein pakollista ja niiden ensisijaisena tarkoituksena on varmistua oppijan
lasnéolosta. (Oliver & McLoughlin 1999.)

Oliver ja McLoughlin (1999) ovat tarkastelleet, mitd konstruktivistisen ajattelun
pedagogisia piirteitd voidaan ottaa huomioon suunniteltaessa kurssia verkkopohjaiseen
oppimisympéristoon ja miten piirteitd voi kdytdnnossd konkretisoida erilaisin harjoituksin ja
www:n tarjoamin mahdollisuuksin. Konstruktivistista ndkemystd oppimisen aktiivisuudesta
voidaan tukea esimerkiksi tuottamalla oppijoilla omia web-sivuja tai pyytdmélld heitd
arvioimaan digitaalista materiaalia. Tavoitteiden asettelu ja itseohjautuvuus kasvavat, kun
kdytetddn ongelmaperustaisia harjoituksia yhdistettynd elektroniseen keskusteluun.
Projektipohjainen oppiminen ja hakukoneiden ja tietokantojen kayttd edistivit puolestaan
oppimisen autenttisuutta. Asynkroniset viestintdvilineet, kuten sdhkdposti, mahdollistavat
verkossa kaytdvan keskustelun. Keskustelu voi rakentua esimerkiksi késiteltivin
oppimateriaalin ympdrille. Yhteistoiminnallisuutta voi harjaannuttaa keskustelulistoilla
erilaisten ryhmépohjaisten harjoitusten avulla. Tehtévilld, jotka edellyttdvét oppijoilta omien
opiskelutarpeiden  tunnistamista, tuetaan oppimisen tavoitteellisuutta.  Sosiaalista
vuorovaikutusta ja kollektiivista tietoa synnyttiavit esimerkiksi erilaiset yhteistoiminnalliset
toimintatavat ja vertaisarviointi. Metakognitiivisten taitojen kehittdmisessd, kuten oman
toiminnan reflektoinnissa, voi hyddyntii esimerkiksi elektronista ilmoitustaulua.

Hyvin  yksityiskohtainen esitys opetuksen jérjestdmisestd verkkopohjaisessa
oppimisympéristossid konstruktivistisen ajattelun pohjalta 10ytyy Hungilta (2001). Hin nojaa
tarkastelussaan L. S. Vygotskyn teorioihin (esim. Vygotsky 1978). Vygotsky on vaikuttanut
oleellisesti  sosiokulttuuristen  ldhestymistapojen  kehittymiseen.  Sosiokulttuuristen
lahestymistapojen késitys oppimisesta perustuu ajatukseen, etti oppiminen on sosiaalinen
ilmid, joka tapahtuu tietyssd sosiaalisessa, kulttuurisessa ja historiallisessa kontekstissa.
Vygotskilaisesta ajattelusta Hung (2001) hyodyntdd ldhikehityksen vyohykettd (zone of
proximal development), kulttuurisen kehityksen geneettistd lakia (genetic law of cultural
development) ja toiminnan vélittymistd merkkien ja vélineiden kautta (role of sign and tool
mediation). Nédiden rinnalla Hung korostaa myds tilannesidonnaisen kognition (situated
cognition) ja toimintayhteison (community of practice) merkitystd (ks. Brown, Collins &

Duguid 1989; Lave & Wenger 1991).
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Hung (2001) esittidd seitsemdn oppimisen periaatetta ja osoittaa, miten kukin periaate
tulisi huomioida suunniteltaessa verkkopohjaista opetusta. Tarkastelussa on osittain samoja
piirteitd kuin edelld esitellyssd Oliverin ja McLoughlinin (1999) mallissa. Naiitd yhteisid
ominaisuuksia ovat mm. metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen kehittiminen ja tavat
niiden tukemiseksi verkossa. Koska Hungin (2001) esitys on hyvin laaja, kiteytetddn siitd
tissd vain péddkohdat yleiselld tasolla. Sen mukaan oppimisessa korostuu seké yksilollisyys
ettd sosiaalisuus. Koska oppiminen perustuu erilaisiin tarpeisiin, verkkopohjaisen
oppimisympériston sisdltd on suunniteltava siten, ettd siind huomioidaan oppija yksilona.
Ympdiriston on myods pystyttdvd mukautumaan yksittdisen oppijan tarpeiden ja edistymisen
myoOta.

Oppimisen sosiaalisesta luonteesta johtuen oppimisympériston on tarjottava mm.
mahdollisuuksia ja vélineitd tiedon yhteiseen rakentamiseen ja etsimiseen, kommunikointiin
ja yhteistoiminnallisuuteen (Hung 2001). Toimintaa yhteisdssd on tuettava myds kielellisesti
eli oppijalle on tarjottava tietoa kyseisessd oppimisympéristossid kaytettdvistd ilmaisuista.
Verkkopohjainen opiskelu on lisdksi suunniteltava niin, ettd toiminta on noviisi-ekspertti
-jatkumolla: eri toimijat ovat riippuvaisia toisistaan ja voivat hyodyntdé toistensa osaamista.
Oppimisympdristdjen suunnittelussa on myds otettava huomioon, ettd niissd tapahtuvaa
toimintaa tdydennetddn muilla vuorovaikutustavoilla, kuten kasvokkaisopetuksella. Néin
siksi, ettd oppimiseen liittyy oleellisesti ns. sanaton (implisiittinen) tieto. Vaatimus tietojen ja
taitojen soveltamisesta (transfer) myods muissa konteksteissa asettaa haasteen suunniteltaessa
opetusta verkkopohjaiseen ympéristoon.

Hungin (2001) esittdmidn mallin vahva teoreettinen perusta tarjoaa ldhtékohdan
harkittavaksi niille, jotka suunnittelevat opetusta verkkopohjaiseen oppimisympéristoon.
Teorian ja kdytdnnon yhdistdminen on haasteellista ja toimivat kdytinnot syntyvét usein vasta
innovatiivisten kokeilujen kautta. Hung nédkee verkkopohjaisen opiskelun yleisesti eri
toimintayhteisdjd yhdistdvéni tekijinid. Jotta kouluopetuksella olisi todellinen yhteys
ympardivdin maailmaan ja myds merkitystd oppijoille, opettajien olisi Hungin mukaan
padstdva tutustumaan erilaisiin koulun ulkopuolisiin tahoihin. Mahdollisuuden téhin tarjoavat
verkkopohjaiset oppimisymparistot, joiden vélitykselld opettajat voivat joko osallistua eri
yhteisdjen toimintaa tai olla sivusta seuraajina.

Edelld  esitetyt konstruktivistipainotteiset =~ mallit  opetuksen  toteuttamiseen
verkkoymparistossd ovat vain yksi esimerkki ajattelutavasta, johon ankkuroituneena

koulutusta verkossa voisi ldhted toteuttamaan. Vaikka malleissa on yhtenevéisyyksid, niin



49

niissd ndkyy my0s konstruktivistisen ajattelun moninaisuus: eri piirteitd huomioidaan ja
painotetaan eri tavoin. Konstruktivismin kirjo tarjoaakin mahdollisuuden erilaisille malleille
ja toteutuksille. Tosin suuntauksen vidljyys” koetaan wusein haasteeksi kéaytdnnon

soveltamisen nakokulmasta.

2.8 Nykykisityksii kielenoppimisesta ja -opetuksesta

Moderni oppimisteoreettinen ajattelu heijastuu nykyisin my0s vieraiden kielten opetukseen.
Vaikka kasityksemme kieltenopetuksesta saa vaikutteita kasvatustieteistd, on syytd painottaa,
ettd ndkemykset kielenopetuksesta samoin kuin itse kielenoppimisesta vaihtelevat. Erilaisilla
kielenoppimisnidkemyksilld on merkitystd, koska opetuksessa ne tulevat esille erilaisina
kiyténteind. Tamén vuoksi seuraavassa esitelldédn joitakin ajatuksia siitd, miten kieltd opitaan.
Tarkasteluun antaa perusteita myds se, ettd teknologian avulla katsotaan jossain médrin
voitavan tukea kielenoppimisprosessia, kuten esimerkiksi nopeuttaa oppijan etenemistd
viélikielen eri vaiheesta toiseen (Conacher, Taalas & Vogel (painossa)). Koska teknologia
tarjoaa uusia mahdollisuuksia myds autonomisen kielenoppimisen avuksi, esitelldén eri
nikemyksid autonomiasta. Lopuksi katsaus modernin oppimisteoreettisen ajattelun

merkityksestd kieltenopetuksessa.

2.8.1 Kisityksii kielenoppimisesta

Kasitykset toisen kielen ja vieraan kielen oppimisesta vaihtelevat. Niitd ndkemyksid myos
uuden teknologian hyddyntdmisen kannalta on pohtinut mm. Little (1998). Hén korostaa
kielenoppimiskésityksien tuntemusta, kun ryhdytiin soveltamaan tieto- ja viestintitekniikkaa
kielten opiskeluun. Aikaisempien tutkimusten pohjalta Little esittdd, miten sekd didinkielen,
toisen kielen ettd vieraan kielen oppimisessa’ patevit hyvin yhteneviiset periaatteet. Samaa
didinkieltd omaksuvat lapset kédyvat ldpi tietyt kehitysasteet ja kieli omaksutaan
kommunikoimalla. Toisen ja vieraan kielen luonnollinen, ilman muodollista opetusta

tapahtuva oppiminen etenee kuten &idinkielen omaksuminen eli tiettyjen kehitysvaiheiden

" Tassi kielen oppimisella Little viittaa ensisijaisesti suullisen kielitaidon omaksumiseen (Little 1998:8).
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kautta. Namd vaiheet madrdytyvit kohdekielen, ei siis didinkielen, perusteella. Lisdksi
verrattaessa luokkahuonepainotteista ja spontaania toisen kielen oppimista toisiinsa on
omaksumisprosessien havaittu olevan vastaavanlaiset oppimiskontekstista riippumatta. Néihin
havaintoihin perustuen Little (1998) painottaa kielenopetuksessa kielen kommunikatiivista
kiyttda jo mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Myo6s Littlewood (1997:84-87) on tarkastellut kielenoppimista ja -opettamista.
Kielenoppiminen ndhdédidn usein opiskeltavana taitona, joka koostuu eri osataidoista, kuten
esimerkiksi ddnteiden hallinnasta ja rakenteiden muodostamisesta ja ndiden taitojen erillisesti
harjaannuttamisesta. Tdméa késitys kielenoppimisesta on yleinen niilld, jotka ovat opiskelleet
kieltd luokkahuonekontekstissa. Kielen eri osataitoja painottavaa opetusta on kutsuttu
analyyttiseksi kielenopetusstrategiaksi (ks. Stern 1990). Eksperientaalinen strategia
puolestaan pohjaa ajatukseen kielen luonnollisesta oppimisesta samalla tavoin kuin lapsikin
oppii édidinkielen. Opetuksessa tdmd pyritddn huomioimaan jérjestdmailld todellisia
kielenkidyttdtilanteita (ks. Stern 1990). Néitd erilaisia késityksid kielen oppimisesta ja
opetuksesta ei tule ndhdid keskenddn ristiriidassa, vaan toistensa tdydentdjind. Littlewood

yhdistidkin ndma nidkemykset kielenoppimisen ja -opettamisen mallissaan, josta on kuvio 2.

Analyyttinen strategia |~ Eksperientaalinen strategia
L . > < : . . o
(Opetus: painopiste muodoissa) (Kommunikaatio: painopiste viesteissa)
Taitojen oppimisprosessit Luonnolliset oppimisprosessit
Tietoisesti opitut prosessit L> < Luonnollisesti rakennettu systeemi
(harjoittelemalla sujuvammaksi) (kéayttamalld tarkemmaksi)

v v

Kieli- ja merkityssysteemi, jota kdytetddn kommunikointiin.

Kuvio 2. Kielenoppimisen ja -opettamisen integroitu malli (Littlewood 1997:86).
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Mallin vasen puoli kuvaa tilanteita, joissa oppija on tietoinen oppimisprosessistaan.
Oppiminen tapahtuu harjoittelun kautta kielenkdyton vihitellen automatisoituessa. Oikea
puoli sen sijaan viittaa tilanteisiin, joissa kielenoppiminen on luonnollista ja oppijan huomio
keskittyy varsinaiseen kommunikaatioon ja viesteihin. Mallin puolet voidaan nimetd myos
toisin. Analyyttisessi on kyse oppimisesta (learning),” jolla siis tarkoitetaan kielen tietoista
sisdistdmistd opetuksen avulla. Eksperientaalisuus on kisitteellistettdvissd omaksumiseksi
(acquisition). Kielen omaksumisprosessit ovat tiedostamattomia, ja ne tapahtuvat kéytettdessi
kieltd luonnollisesti. (Littlewood 1997:85-86.)

Myos kielenopetukseen liittyvét pedagogiset ndkemykset heijastavat omalta osaltaan,
mitd kielenoppiminen on ja miten oppimista voidaan tukea. Niitd ndkemyksid kuvataan usein
seuraavan kolmijaon avulla: kielioppi-kidnnésmenetelmd, audiolingvaalinen menetelmd ja
kommunikatiivinen Ildhestymistapa. Kielioppi-kddnnosmenetelmé ldhestyy kieltd rakenteina ja
muotoina, joita harjoitellaan kielioppi- ja k#&dnnospainotteisten tehtdvien avulla.
Audiolingvaalinen menetelmd korostaa opetuksessa kuuntelua ja puhumista ja pitdd
kielenoppimista ehdollistamisen tuloksena. Kommunikatiivinen l&dhestymistapa puolestaan
mieltdd kielen kommunikaation vélineeksi ja painottaa suullisen kielitaidon harjoittelua (ks.

esim. Little 1998).

2.8.2 Autonomia kielenoppimisessa

Toisen ja vieraan kielen opetuksen pddmadrdnd on yleisesti ollut, ettd kielenoppija pystyy
tavalla tai toisella hyddyntdméén opiskelemaansa kieltd (Little 1991:27). Jotta oppijasta tulisi
tehokas kielenkéyttdja, hdnen on oltava tietyssd méérin autonominen. Oppijan autonomia on
ollut keskeinen teema viime vuosikymmenind aikuiskasvatuksessa, ja sieltd timé ajattelu on
vihitellen siirtynyt myds koulumaailmaan ja kielenopetukseen. Késitteend autonomia ei ole
yksiselitteinen, ja siihen liitetddn myos usein virheellisid tulkintoja, kuten vastaavuus
itseopiskelu-késitteen kanssa. (Little 1991:2-3.) Holec, jonka katsotaan aloittaneen
keskustelun autonomiasta kielenoppimisessa, médrittelee autonomian “kykynd ottaa vastuu

omasta oppimisesta” (Little 1991:7-8). Pennycook (1997) sen sijaan esittdd vaihtoehtoisen

¥ Oppimis- ja omaksumis-termien kiyton hailyvyydesti ks. esim. Sajavaara 1999:75.
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ndkokulman autonomiaan ja painottaa kulttuurisen kontekstin huomioon ottamista
kielenoppimisessa.

Bensonin (1997:18-34) ndkemys autonomiasta kielenoppimisessa kasittdd kolme
ulottuvuutta: teknisen, psykologisen ja poliittisen. Teoreettisesti Benson ankkuroi nimé kolme
aluetta eri oppimis- ja tietokésityksiin. Teknisessd autonomiassa on kyse kyvystd toteuttaa
omaehtoista oppimista. Tdméd oppiminen tapahtuu ilman muodollisen opetuksen tukea.
Psykologinen ulottuvuus viittaa sisdiseen psykologiseen kykyyn ohjata omaa oppimista.
Poliittinen autonomia on oman oppimisen sisdllon ja prosessien tarkkailua. Bensonin
jaotteluun perustuen Conacher ym. (painossa) ovat tarkastelleet, miten sovittaa tieto- ja
viestintdtekniikkaa autonomiseen kielenoppimiseen. Esimerkiksi psykologisen autonomian
soveltaminen merkitsee, ettd jokainen kielenoppija huomioidaan yksilond ja jokaisen
kielenoppijan kyvyt hyodyntdd tai valita tarjolla olevaa teknologiaa omiin tarpeisiin
arvioidaan. Oppijan tuntemus (esimerkiksi asenteet kohdekieleen ja sen kulttuuriin) tarjoaa
opettajalle monipuolisempia vilineitd tukea oppijan “psykologista oppimisympéristod”, siis
oppijan oppimista.

Autonomian ei katsota olevan pysyvé tila, vaan sen aste vaihtelee ja siithen vaikuttavat
eri tekijat. Naitd tekijoitd ovat mm. oppijan persoona, tavoitteet, opetusjdrjestelyt ja
toimintakonteksti. Kielenoppijat eivét useinkaan ole kovin autonomisia. (Nunan 1997:192-
193). Nunan (1997:194-195) onkin esittinyt, miten tukea oppijan autonomian asteittaista
kasvua. Ensimmaéisessé vaiheessa (awareness) oppijat tutustuvat kéytettdviin materiaaleihin ja
pedagogisiin tavoitteisiin seké erilaisiin oppimistyyleihin ja -strategioihin. Toisessa vaiheessa
(involvement) oppijat tekevét itse valintoja tarjolla olevista vaihtoehdoista. Tétd seuraa vaihe
(intervention), jolloin oppijat muokkaavat tavoitteita, sisdltojd ja tehtdvid. Astetta ylempéand
(creation) oppijat asettavat omat tavoitteet sekd tuottavat oppisisdllot ja tehtdvat. Ylimmalla
tasolla (transcendence) oppija on tdysin autonominen ja pystyy toimimaan luokkahuoneen
ulkopuolella ja yhdistdiméén oppimaansa ympérdivin maailman tarjoamiin mahdollisuuksiin.
Kéytdnnossd ndma viisi tasoa ovat pédllekkéisid ja oppijat voivat siirtyd edestakaisin tasojen
vililld. Autonomian kasvattamiseksi Nunan (1997:201) suosittaa, ettd kielenopetuksen
yhteyteen sidotaan oppimisprosessiin liittyvien asioiden, kuten esimerkiksi strategioiden,
tarkastelu.

Oppijan autonomian kehittdmistd kielenopetuksen avulla on myos tarkastellut
Littlewood (1997). Hén katsoo, ettd oppijaa on tuettava kommunikoimaan itsendisesti ja

autettava ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Ndin menettelemilld kehitetdéin myos
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oppijan autonomiaa yksilond. Kaikilla ndilld kolmella alueella autonomia on mahdollista vain,
mikéli oppijalla on kykya ja halua toimia itsendisesti. Halu toimia itsendisesti riippuu oppijan
motivaatiosta ja luottamuksesta. Kyky on sidoksissa oppijan tietoihin ja taitoihin.
Kielenopetuksessa oppijan autonomia ilmenee konkreettisesti siind, miten oppija kéyttad
kielellistd luovuutta ja oppimis- ja kommunikaatiostrategioita sekd miten héin ilmaisee
merkityksid, luo omia oppimiskonteksteja ja tyOskentelee itsendisesti. Autonomian asteet
vaihtelevat eri tekijoiden suhteen. Oppijalla voi esimerkiksi olla tarvittavat tiedot ja taidot
kommunikoida autonomisesti, mutta ei vield riittdvésti rohkeutta sujuvaan vuorovaikutukseen
toisten kanssa. (Littlewood 1997:81-83.)

Voller (1997:98-113) on pohtinut opettajan roolia autonomisessa kielenoppimisessa.
Héan hyvéksyy ajatuksen, ettd autonominen oppiminen edellyttdd opettajan kontrollin
vahittdistd siirtdmistd oppijoille ja oppijan tietoisuuden kasvattamista oppimisprosessista.
Tamé toiminta ei kuitenkaan ole tehokasta, ellei myos oppijaa saada omakohtaisen kriittisen
pohdinnan kautta tietoiseksi vallitsevista oppimis- ja opetuskdyténteistd. Opettajan keskeisin
tehtdvéd autonomisessa kielenopetuksessa on toimia neuvottelijana: opetussuunnitelmasta — ja
my0s merkityksistd — neuvotellaan yhteisesti eri osapuolten kanssa. Tétd toisista
“riippuvuutta” (interdependence) pidetddn oleellisena tekijand autonomian kehittymisessa.
Jotta yhteistyd olisi myos tuloksekasta, opettajien on pohdittava késityksiddn kielestd,
oppimisesta ja siitd opetuskulttuurista, jossa he toimivat. Usein oppijoilla kuten
opettajillakaan ei ole riittdvid valmiuksia autonomian tehokkaaseen soveltamiseen
kielenoppimisessa (Voller 1997:112; ks. myds O’Dell 1997). Jotta kielenoppijasta voisi

kehittyd autonominen, opettajan on myds oltava autonominen (Little 1991:22).

2.8.3 Moderni oppimisteoreettinen ajattelu kielenopetuksessa

Heijastumia konstruktivistispainotteisesta pedagogisesta paradigmasta ilmentdd mm.
Kaikkosen ja Kohosen (2000:7-9) esitys, jossa he tarkastelevat, mitd muutoksia vieraan kielen
opetus kohtaa nykyisin ja mitd uudistavia pyrkimyksid siitd kieltenopetukselle seuraa (ks.
my0s Kohonen 1998). Kielenoppiminen on aktiivinen prosessi, jossa oppija véhitellen
rakentaa ymmaérrystd vieraan Kkielen kaytostd ja olemuksesta. Oppiminen pohjautuu

aikaisempaan tietoon, siis didinkielessé hankitun kompetenssin varaan, ja etenee ns. vélikielen
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eri kehitysvaiheiden kautta (ks. toisen kielen oppimisesta esim. Mitchell & Myles 1998;
Sajavaara 1999). Kielenoppimisessa painottuu oppijan itsendistyminen ja yksilollisyys, mutta
samalla my0s sosiokonstruktivistinen ajattelu oppimisen sosiaalisuudesta. Sosiaalista
tyoskentelyd voidaan tukea erilaisilla vuorovaikutteisilla tydskentelymuodoilla. Kielen
tarkastelussa ndkokulma onkin siirtynyt rakenteista ja muodoista enemmén kohti
viestinnéllistd kayttod ja kulttuurien vilistd oppimista on ryhdytty painottamaan (ks.
Kaikkonen 1998). Varsinaisten oppimistilanteiden osalta korostetaan yhid enemmén seké
tilanteiden ettd myos opettajan ja oppijan autenttisuutta (ks. myos van Lier 1996 ja Kaikkonen
2000).

Myos kieltenopiskelussa opettajan  tehtdvdnd on ohjata ja tukea oppijaa
oppimisprosessissaan. FErityisesti korostetaan oppijan oppimaan oppimisen taitojen
kehittaimistd. Kun oppijan mahdollisuuksia vaikuttaa omaan oppimiseen lisdtddn, edistetdén
sitoutumista ja motivaation kehittymistd. Opettaja ja oppija voivat yhdessd neuvotella
oppimistehtdvien sisdlloistd ja tyOskentelymuodoista sekd sopia tavoitteista. Pyrkimélld
mielekkddseen oppimiseen parannetaan oppimisen tuloksellisuutta. Arvioinnissa on
oleellisempaa tarkastella oppimisprosessia kuin vain sen tuloksena syntyneitd tuotoksia.
Térkedd on, ettd oppija pystyy arvioimaan itse omaa oppimistaan. Oppimisen tulosten
arvioinnissa olisi huomioitava myds oppimiseen liittyvdt tunteet, kuten itseluottamuksen

kasvaminen vieraan kielen kéyttdjana. (Kaikkonen & Kohonen 2000:7-9.)

2.8.4 Yhteenveto

Kielenoppimisprosessin katsotaan tapahtuvan eri kehitysvaiheiden kautta, olipa sitten
kyseessd didinkielen tai toisen/vieraan kielen oppimisesta. Koska luonnollisen
kielenoppimisen taustalla on tarve kommunikoida, korostetaan myos kielenopetuksessa kielen
kommunikatiivista kéyttod. Késityksissd kielenoppimisesta on kuitenkin paljon eroja.
Opettajan ndkokulmasta henkilokohtaisten kielenoppimiskésitysten tunnistaminen on
oleellista, koska nima ndkemykset vaikuttavat opettajan tekemiin opetuksellisiin ratkaisuihin.
Koska muodollisen opetuksen tavoitteena on, ettd Kkiclenoppijasta tulisi tehokas
kommunikoija, oppijaa on tuettava kasvussa itsendiseksi kielenkdyttdjaksi. Erilaiset

lahestymistavat oppijan autonomiaan samoin kuin uuden teknologian mahdollisuudet
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tarjoavat perustaa tille pddmaaralle. Kdytdnnon toteutuksen tasolle vieminen tosin edellyttas,

ettd myOs opettaja on autonominen.

2.9 Tietokoneavusteinen ja verkkopohjainen vieraiden kielten opiskelu

Tutkimuksia, joissa tarkastellaan toisen kielen oppimista ja verkkopohjaista
oppimisympéristod, on edelleen vdhdn. Kieltenopetuskokeiluja, joissa tukeudutaan uuden
teknologian tarjoamin mahdollisuuksin, tehdiin jo runsaasti, mutta raportoinnit niistd jaavat
usein epdvirallisiksi. Sille, miten kieltenopiskelu tulisi verkkovilitteisissd ympéristdissa
jarjestdd, ei ole olemassa yhtd yksiselitteistd ja toimivaa mallia. Tieto- ja viestintitekniset
vilineet eivit myoskiin sellaisenaan paranna opiskelun laatua. Warschauer (2000) esittadkin,
ettd verkkopohjaista opetusta on tarkasteltava aina sen sosiokulttuurisessa kontekstissa ja
opettajan asenteet ja uskomukset on otettava huomioon (ks. myods Kern & Warschauer 2000).

Kern ja Warschauer (2000) méérittelevat verkkopohjaisen kieltenopiskelun (NBLT =
network-based language teaching) yhdeksi tietokoneavusteisen kieltenopetuksen osa-alueeksi
(CALL = computer-assisted language learning, suom. TAKO) (vrt. Chapelle 2000).
Verkkopohjainen kieltenopiskelu tuo uuden piirteen tietokoneavusteiseen opiskeluun siten,
ettd siind korostuu ihmisten vélinen kommunikaatio. Verkon vilitykselld kieltenopiskelijoiden
katsotaan voivan olla yhteydessd eri tahoihin maailmanlaajuisesti ajasta ja paikasta
riippumatta — tosin kaytinnossd myos verkko-opiskelu on aika- ja tilasidonnaista.
Tietokonevilitteiseen opiskeluun on puolestaan perinteisesti liitetty ihminen-tietokone
-asetelma ja valmiit opetusohjelmat.

Oppimisteoreettiset suuntaukset ovat Kernin ja Warschauerin (2000) mukaan
oleellisesti vaikuttaneet siihen, miten tietokoneita on hyddynnetty ja edelleen hyddynnetddn
kieltenopetuksessa. He ovat esittdneet oppimisteoreettisille nékokulmille kolmijaon —
strukturaalinen, kognitiivinen ja sosiokognitiivinen suuntaus — ja tarkastelleet suuntausten
vaikutuksia tietokoneavusteiseen kieltenopetukseen. Varhaisimmat tietokoneavusteiset
ohjelmat olivat drillityyppisid ldhinnd sanaston ja kieliopin harjoitteluun tarkoitettuja
ohjelmia, jotka antoivat vélittdmédn palautteen suorituksesta oppijalle. Tdmd menettely on

sopusoinnussa behavioristisen ajattelun kanssa. Tietokoneen ja oppijan suhteessa painottui



56

tietokone oppijan toiminnan kontrolloijana (computer-as-tutor) (ks. Crook 1994).
Drillityyppisten ohjelmien ideaa kdytetdén edelleen hyviksi kieltenopiskelussa.

Kognitiivinen suuntaus siirsi ajattelua oppimisesta kohti oppijaa ja oppija néhtiin tiedon
rakentajan ndkokulmasta. Tietokoneen roolina oli tarjota vélineitd ja resursseja, joita oppija
hyodyntdd toiminnassaan (computer-as-pupil) (ks. Crook 1994). Kieltenopiskelussa
kognitiivinen ajattelu nékyy nykyisin mm. erilaisissa interaktiivisissa multimediaohjelmissa.
Naéitd ohjelmia on kuitenkin kritisoitu, koska ne ovat harvoin todella interaktiivisia. Yleensa
ne muodostavat suljetun systeemin, jossa oppija etenee ja tyOskentelee itsendisesti. Téten
ndmai ohjelmat eivét tue aitoa merkityksisté neuvottelua. (Kern & Warschauer 2000.)

Sosiokognitiivisen ndkemyksen myotd tietokoneavusteisessa kieltenopiskelussa on
kiinnostuttu oppijoiden vilisestd vuorovaikutuksesta. Tietokone ndhddin nyt ihmisten vilisen
viestinnan vélittdjand (computer-as-toolkit) (ks. Crook 1994). Tietoverkot tarjoavat viestinnin
ohella monenlaisia vaihtoehtoja myds mm. tiedon etsintddn ja julkaisutoimintaan. Néiden
teknologian tarjoamien mahdollisuuksien katsotaan tulevan ratkaisevasti vaikuttamaan
uudenlaisten opetus- ja oppimiskdytinteiden muovautumiseen. Tutkittaessa verkkojen
pedagogisia vaikutuksia kieltenopiskeluun on huomioitava, ettd tarkastellaan kieltenopetusta
osana tietoyhteiskuntaa eikd vain tietotekniikkaa kieltenopetuksessa. (Kern & Warschauer
2000.)

Chun ja Plass (2000) ovat my0s tarkastelleet verkkopohjaista kieltenopetusta ja lisdksi
esittdneet, mitd  verkkopohjaisissa  multimedian = mahdollisuuksia  hyddyntévissé
oppimisympéristdissi on huomioitava, kun niihin suunnitellaan kieltenopetusta. Heiddn
mukaansa suunnittelun oppimisteoreettisen 14htokohdan on perustuttava konstruktivistiseen
ajatteluun. Konstruktivistisen nidkemyksen ohella on muistettava se, mitd toisen kielen
oppimisesta ja opettamisesta todetaan. Kieltenopiskelussa painotetaan erityisesti
kommunikatiivisuutta ja opiskelun prosessimaisuutta. Tdmén lisdksi suunnittelussa on
otettava huomioon multimedian ja hypertekstiin kdyttéon liittyvit asiat. Multimedian ja
hypertekstin kdytté on suunniteltava niin, ettd ne tukevat mahdollisimman hyvin oppijan
kognitiivisia prosesseja.

Konstruktivistiseen ajatteluun perustuen Jonassen (1995) on esittinyt seitsemin
kriteerid mielekkddlle oppimiselle: aktiivinen (active), konstruktiivinen (constructive),
vhteistoiminnallinen  (collaborative), intentionaalinen  (intentional),  keskustelullinen
(conversational), kontekstuaalinen (contextualized) ja reflektiivinen (reflective). Jonassen

katsoo, ettd teknologian avulla voidaan tukea mielekkdin oppimisen ominaisuuksia.
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Jonassenin esittimid kriteereitd kéytettiin vuosina 1996-1999 toteutetun Etdopetus
multimediaverkoissa (ETAKAMU) -hankkeen pedagogisena perustana (Ruokamo &
Pohjolainen (toim.) 1999). Myds hankkeen vieraiden kielten kielipiloteissa hyddynnettiin
kriteereistd muokattuja seitsemééd oppimisen ominaisuutta (ks. Himéldinen & Muhonen 1999;
Korpi 1999; Pajunen & Niemi 1999). Oppimisen seitsemédn ominaisuutta ovat (Ruokamo &

Pohjolainen (toim.) 1999):

1. Konstruktiivisuus: Oppijat rakentavat uutta tietoa aikaisemman tiedon pohjalta.

2. Aktiivisuus: Oppijoiden rooli oppimisprosessissa on aktiivinen. He sitoutuvat
jarkevaan informaation prosessointiin, jonka tuloksesta he ovat vastuullisia.

3. Yhteistoiminnallisuus: Oppijat tydskentelevit yhdessé ja rakentavat uutta tietoa
yhteisty0ssa toistensa kanssa kéyttden hyodyksi toistensa tietoja ja taitoja.

4. Intentionaalisuus: Oppijat yrittdvét aktiivisesti ja halukkaasti saavuttaa kognitiivisen
tavoitteen.

5. Kontekstuaalisuus: Oppimistehtévit sijaitsevat mielekkdissi reaalimaailman
tehtdvissd, tai ne on simuloitu joidenkin tapauskohtaisten tai ongelmaperustaisten
reaalieldmén esimerkkien avulla.

6. Siirtovaikutus (transfer): Oppijat osaavat siirtdd oppimisen tilanteista ja konteksteista,
missd opittu on omaksuttu, ja kéyttda tietoa muissa tilanteissa. Oppijat voivat
hy6dyntid aiemmin opittuja tietoja ja taitoja uuden oppimisessa.

7. Reflektiivisyys: Oppijat ilmaisevat, mitd he ovat oppineet, ja tarkastelevat

oppimisprosessin edellyttimié ajatteluprosesseja ja paatoksia.

Jonassenin (1995) esittdmistd kriteereistd edelld esitetyt oppimisen ominaisuudet
eroavat siten, ettd keskustelullinen (conversational) ominaisuus on yhdistetty
yhteistoiminnallisuuteen. Tdmén lisdksi mukaan on otettu siirfovaikutus-ominaisuus. Esitetyt
seitsemdn ominaisuutta ovat keskindisessé suhteessa olevia, vuorovaikutteisia ja toisistaan
riippuvaisia.

Etiopetus multimediaverkoissa (ETAKAMU) -hankkeen Venijid verkossa -pilotissa
rakennettiin peruskoulu- ja lukioikéisille tarkoitettu verkko-oppimisympaéristd, joka noudatti
seitsemdd oppimisen periaatetta ja painotti oppijakeskeisyyttd sekd vieraiden kielten
opetukseen ja oppimiseen liittyvid uusimpia suuntauksia. Vieraiden kielten osalta painotettiin

kokonaisuuksien hallintaa, kulttuurien vélistdi kohtaamista ja viestintdd, autenttisia
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oppimistilanteita ja kommunikatiivisuutta rakenteiden opiskelun sijaan. (Héméldinen &
Muhonen 1999.) Ndmi painotukset ovat vastaavia kuin ne, joita esimerkiksi Kaikkonen ja
Kohonen (2000) ovat esittdneet vieraiden kielten opetuksen kohtaamista haasteista.

Vendjad verkossa -opetuskokeilussa pilotoitua verkkoympdristod arvioitiin seké
oppilaiden ettd opettajien nikokulmasta oppimisen ominaisuuskriteereiden pohjalta. Tulokset
osoittivat, ettd vendjdn opiskeluun tarkoitettu ympéristd tuki oppijakeskeisen oppimisen
seitsemdd ominaisuutta, vaikka ympéristd vaati vield kehittdmistd. (Hdmaéldinen & Muhonen
1999.) Tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa teknologiaa soveltavaan opiskelun periaatteista,
mutta vieraan kielen oppimisen ndkokulmasta se jaa kuitenkin ohueksi.

Yhteenvetona on siis todettavissa, ettd tietokonetta ja verkkoja hyddyntidvin
kielenopetuksen ldhtokohdaksi esitetddn sekd oppimisteoreettisia nidkemyksid (ldhinna
konstruktivismi) ettd toisen kielen oppimisesta olevaa tietimystd. Raportoinneissa ei esitetd
yksiselitteisid nidkemyksid siitd, mikd olisi ideaalein tapa jérjestdd tietokoneavusteista tai
verkkovilitteistd kieltenopiskelua. Koska tietoa vieraiden kielten opiskelusta ja oppimisesta
etenkin verkkopohjaisissa oppimisympdristdissd on hyvin vidhén, uusille innovatiiviselle

kokeiluille on tarvetta.

2.10 Yhteenveto teoreettisesta taustasta

Tamén tutkimuksen kirjallisuuskatsauksessa ldhestyttiin - opettajan verkkopedagogista
ajattelua eri nédkokulmista. Verkko-opetuksen jérjestimisen ja varsinaisen kurssisuunnittelun
tarkastelu osoitti sen, miten tirkedd pedagoginen suunnittelu on ja miten oleellinen osatekija
opettaja on tissd prosessissa. Opettajalta uuden tieto- ja viestintdtekniikan mielekéds kaytto
opetuksessa edellyttdd kuitenkin omien oppimis- ja opetuskdytinteiden tunnistamista ja
uudelleen arviointia. L&htokohtaa néiille oman opettajuuden pohdinnoille tarjottiin
esittelemilld erilaisia késityksid oppimisesta, oppijasta ja opettajasta. Tdmén kolmijaon
katsotaan myos Kkésitteellistdvdn opettajan pedagogista ajattelua. Oppimisteoreettisista
suuntauksista konstruktivismi on télld hetkelld hallitsevin oppimiskasitys, opettajaan liitetdén
yleisesti ajatus oppimisen ohjaajasta ja oppija ndhdddn aktiivisena, oppimisestaan vastuun

ottavana toimijana.
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Oppimiseen, oppijaan ja opettajaan liittyvit nikemykset ovat myds verkko-opetuksen ja
-oppimisen taustalla. Verkko-opetusta késitteleva kirjallisuus tarjoaa esimerkkejd siitd, miten
verkon avulla voidaan tukea erilaisia pedagogisia ldhestymistapoja, kuten esimerkiksi
yhteisollistd oppimista, kokemuksellisuutta ja oppijan itseohjautuvuutta. Verkkopohjaisessa
oppimisymparistossd  jirjestettivdadn  opetukseen liittyvdt tutkimukset painottavat
konstruktivististen piirteiden soveltamista. Myds uutta tieto- ja viestintitekniikkaa
hyodyntiviassa kieltenopetuksessa ilmenee moderni oppimisteoreettinen ajattelu. Liséksi useat
tutkijat korostavat kielenoppimiseen liittyvien kisitysten tuntemusta, kun teknologiaa otetaan
avuksi kieltenopiskeluun. Erityisesti kielenoppijan autonomian tukemiseen teknologian
katsotaan tarjoavan hyvid edellytyksid. Yksiselitteistd mallia tai ohjeistusta sithen, miten
kieltenopetus verkossa tulisi jarjestdd tai mitd kielten verkkopedagogiikka on, ei kirjallisuus
tarjoa. Se jéttdd myoOs ilman vastausta monia kysymyksid, kuten miten mielekéstd

kieltenopetus ja -opiskelu verkkopohjaisessa oppimisympéristossé on.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen kohderyhmi ja verkkokurssit

3.1.1 Alternative-opettajat

Tutkimuksen kohderyhméni oli joukko vuonna 1999 toteutetun vapaan sivistystyon alueelle
sijoittuvan Alternative-koulutushankkeen opettajia. Opettajista valittiin kuusi sen perusteella,
ettd heiddn verkkopohjaiseen oppimisympdristoon tuottamansa kurssit edustivat kielellisesti
suurinta yhtendistd joukkoa eli téssd tapauksessa englannin kieltd. Hankkeessa opettajat
tyOskentelivét pareittain ja tuottivat kaikkiaan yksitoista erikielistd kurssia, joista neljd oli
englanninkielisid. Tdhén tutkimukseen valittiin kolme englannin kurssia. Tutkijan kollegansa
kanssa valmistama tuotos rajattiin tarkastelun ulkopuolelle. Yhdestd englannin
verkkokurssista valmistui kaksi ldhes samansisiltoistd versiota. Koska molempien versioiden
suunnittelu ja tuottaminen tapahtui kahden opettajan yhteistyoné, tarkastellaan niitd versioita
yhtend kokonaisuutena. Syyné kahden version valmistumiseen oli se, ettd opettajat edustivat
eri opistoja. Télldin toteutuksissa tulivat esille oman opiston kéaytinteet, mikd nékyi

esimerkiksi kurssien erilaisena aikataulutuksena.

3.1.2 Verkkokurssien suunnittelu- ja tuottamisprosessi

Alternative-hankkeen péitavoitteena oli kouluttaa opettajia suunnittelemaan, tuottamaan ja
toteuttamaan verkkoa hyddyntdvid kursseja itsendisesti. Koulutuksessa ldhdettiin eteneméén
opettajien ldhtokohdista ja tarpeista pohtimalla yhteisesti, miten voidaan sitoa mielekkéasti
uuden tieto- ja viestintdtekniikan mahdollisuuksia osaksi omaa opetusta. Koulutus tapahtui
sekd ldhiseminaareissa ettd verkossa yhteisessd kurssiympéristossd. Lahitapaamisissa opettajia
ohjattiin kdytdnnon harjoittelun kautta hyodyntdméan verkkopohjaista oppimisymparistoa.

Vilineen soveltamista tuettiin luentoesityksilld, joissa kisiteltiin yleiselld tasolla
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verkkokurssin suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvid asioita. Valmiiden toimintamallien
tarjoamista véltettiin ja tilaa annettiin opettajien omien ideoiden ja nidkemysten kehittelylle.
Verkkokurssin tuottamisessa painotettiin tarkkaa etukéteissuunnittelua, selkedd ohjeistusta ja
realistisia toteutuksia; samalla otettiin huomioon mm. opettajan kdytossd olevat ajalliset
resurssit.

Lihiseminaareissa opettajille esiteltiin myds kokemuksia aikaisemmista tieto- ja
viestintdtekniikkaa hyodyntévistd kieltenopetushankkeista (esim. TAKO-rengas -projekti).
Liséksi luennoitiin sekd Yleisten kielitutkintojen ettd Kielten opetuksen ja oppimisen
yleiseurooppalaisen viitekehyksen padperiaatteista (ks. Huttunen 1997; Huttunen & Huttunen
1998). Opettajien toivottiin ankkuroivan kurssinsa Yleisten kielitutkintojen taitotasoihin, jotta
eri  kurssien keskindinen vertailu helpottuisi. Missd méérin  opettajat huomioivat
taitotasomadrityksid, jdi jokaisen tyOparin paétettdviksi. Luentojen ohella opettajien
tyoskentelyn  tueksi oli tarjolla yhteiseen verkkoympéristoon sijoitettua
itseopiskelumateriaalia. Oppimateriaalin teemat liittyivdt verkkokurssin suunnitteluun,
simulaation periaatteisiin ja tietoverkkojen hyddyntdmiseen. Liséksi erillinen InternetPro-
verkkomateriaali antoi mahdollisuuden tutustua itsendisesti Internetin palvelumuotoihin ja
tiedonhankintastrategioihin.

Hankkeen aikana tydskentely l4hti konkreettisesti etenemddn kurssien ideoinnista.
Alustavista suunnitelmista opettajat keskustelivat sekd hankkeen kouluttajien kanssa ettd
myds yhteisesti koulutusprojektiin osallistuvien kanssa. Valmiit suunnitelmat kommentoitiin
hankkeen kouluttajien taholta. My6s muilla osallistujilla oli tdhdn mahdollisuus, mutta sité ei
juuri kéytetty. Suunnittelua seurasi kurssien varsinainen késikirjoitusvaihe. Késikirjoitusten
tarkoituksena oli tarkemmin johdattaa opettajia pohtimaan, miten kurssilla toimitaan, siis
millaisia oppimistehtivid kdytetddn, miten oppija etenee ympiristdssd ja millainen ohjeistus
laaditaan.

Késikirjoitusvaiheen jilkeen opettajat ryhtyivdt tuottamaan kurssejaan. Kurssien
rakentamisvaihe painottui hyvin pitkélle teknisten asioiden késittelyyn, ja niiden
ratkaisemiseksi opettajilla oli kéytettdvinddn projektin tarjoama tekninen tuki. Tuki
toteutettiin  hyddyntdmaélld yhteistd verkkoympéristod ja puhelinkeskusteluja. Valmiin
kurssinsa kukin tyOpari toteutti opiskelijaryhmédn kanssa omassa oppilaitoksessaan. Téstd
toteutusvaiheesta opettajat laativat verkkopaiviakirjan. Kurssien pédtyttyd opettajat arvioivat
toteutuksiaan sekd Kkirjallisesti ettd kokoontumalla yhteisesti keskustelemaan ldpikdydystd

prosessista.
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3.1.3 Verkkokurssit

Tutkimukseen valitut verkkokurssit oli tarkoitettu englannin kielen opiskeluun kansalais- ja
tyOvdenopistoissa. Kurssit oli suunnattu nimenomaan aikuisopiskelijoille ja niiden
suunnittelun ldhtokohtana painotettiin opettajan omien ndkemysten ja toimintakontekstin
huomioimista. Alternative-projektissa tuotettujen kurssien kuvauksista ei kaikista 16ytynyt
mainintaa Yleisten kielitutkintojen kaytostd, mutta tdhén tutkimukseen siséllytettyjen kurssien
osalta tekijat ilmoittivat hyddyntineensd tutkinnon taitotasomddrityksid. Seuraavat

kurssiesittelyt pohjautuvat tekijoidensd laatimiin kuvauksiin.

Verkkokurssi A: Ympiristoaiheinen simulaatio

Ensimmaéinen kurssi oli luonto- ja ympéristdaiheinen simulaatio, joka oli tarkoitettu
useamman vuoden englantia opiskelleille aikuisille. Kurssin taso oli mééritetty vastaamaan
Yleisten kielitutkintojen taitotasoasteikkoa 4. Kurssi koostui kahdestakymmenesti tunnista
verkko-opiskelua, jota tdydensi kymmenen léhitapaamistuntia. Kurssilla opiskelijat toimivat
eri roolihenkiloind kuvitteelliselle saarelle sijoittuvassa yhteisossd, jota oli uhkaamassa
ympdristokatastrofi. Vastakkain olivat saaren luonnonvaroista kiinnostuneiden ja itse saarella
asuvien nidkemykset. Tilanteen ratkaisemiseksi osallistujien oli neuvoteltava eri osapuolia
tyydyttavd ratkaisu. Verkossa opiskelijat tutustuivat simulaatioon liittyvdén materiaaliin,
keskustelivat yhteisilld viestialueilla ja tuottivat erilaisia tekstejd. Lahiopetuspdivind
kokoonnuttiin neuvottelemaan saaren tilanteesta. Ympéristoteeman kirjallisen ja suullisen
kisittelyn lisdksi kurssin tavoitteena oli kiinnittdd huomiota kielen rakenteisiin ja sanastoon.
Puheen ymmartdmisen harjoittelua varten tuotettiin verkkoympiristossd olevista teksteistd

CD-levy.

’ Yleisten kielitutkintojen taitotasoasteikko oli vield 9-portainen timén tutkimuksen tarkasteluajankohtana
vuonna 1999. Se muuttui my6hemmin 6-portaiseksi.
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Verkkokurssi B: Kielikurssilla itseniisesti opiskellen

Toiseen verkkokurssitoteutukseen oli valittu itsendisen opiskelun malli. Talld kurssilla
opiskelija osallistui kuvitteelliselle kielikurssimatkalle, joka sijoittui suurkaupunkiin. Kurssi
oli suunnattu osallistujille, jotka pystyisivdt itsendisesti harjoittelemaan Yleisten
kielitutkintojen  taitotasolle 5 sijoittuvia aihealueita ja kielenkéyttotarkoituksia.
Neljinkymmenen tunnin kurssikokonaisuuden aikana opiskelijat kévivét kielikoulua ja
kertasivat erilaisia kielen rakenteeseen ja sanastoon liittyvid asioita. Matkalla tutustuttiin
myo0s suurkaupungin ndhtavyyksiin, kulttuuriin ja historiaan erilaisten tehtdvien avulla sekd
harjoiteltiin vastaavien asioiden kertomista omasta kotimaasta. Lahes kaikkiin harjoituksiin
verkkoympdiristd antoi palautetta automaattisesti. Yhteydenpito ja ohjauspyynnét kurssin
opettajiin  hoidettiin yhteiselld keskustelualueella. Kurssilla painottui  kulttuurin  ja
maantuntemuksen ohella kielen rakenteiden, sanaston ja tekstin ymmértdmisen harjoittelu.
Tahén kurssikokonaisuuteen oli suunniteltu yhteinen tapaaminen kurssin alkuun ja loppuun,

mutta muuten opetus toteutettiin kokonaan verkkovilitteisesti.

Verkkokurssi C: Kulttuuria monimuotoisesti

Kolmas englannin kielen verkkokurssi oli toteutusmalliltaan monimuotokurssi; aiheena siind
oli irlantilainen kulttuuri. Kurssin osallistujilta edellytettiin lukiotietoja vastaavaa kielitaitoa ja
Yleisten kielitutkintojen taitotasoasteikolla kurssi oli sijoitettu tasoille 4-5. Laajuudeltaan
kurssi oli 54 tuntia, josta ldhi- ja etdopetuksen osuus oli ldhes yhtd suuri. Kurssin
tarkoituksena oli tutustuttaa opiskelijat valitun kohdemaan kulttuuriin, laatia suunnitelma
sinne toteutettavasta matkasta ja julkaista lehti kurssin aikana kirjoitetuista kulttuuriin
liittyvistd artikkeleista. Kurssin tavoitteissa painotettiin erityisesti kirjallisen ja suullisen
kielitaidon harjaannuttamista. Verkkoa oppimisympéristond hyddynnettiin tiedon etsimiseen
Internetistd, artikkelien julkaisemiseen ja keskindiseen yhteydenpitoon keskustelualueilla.
Lahiopetusjaksoilla painottuivat yhteiset keskustelut liittyen kurssin teemaan, artikkeleihin ja
matkasuunnitelmiin. Kurssi toteutui kahdessa eri opistossa ja osa kursseille osallistujista myos

toteutti kdytdnnossa kurssilla laaditun matkasuunnitelman.
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3.2 Aineiston hankinta ja tutkimusmenetelmét

Aineistoa kerdttiin  sdhkoOpostikyselylld ja haastattelulla. Kyselyn avulla pyrittiin
hahmottamaan nimenomaan sitd kontekstia, jossa opettajat toimivat kursseja suunnitellessaan
ja tuottaessaan. Opettajien késityksid verkkokurssiensa pedagogisista ratkaisuista puolestaan
koottiin haastattelulla. Oheisaineistona tutkimuksessa kéytettiin opettajien yhteisessi
verkkoympdristossd kdymid keskusteluja ja kurssien toteutusvaiheesta kirjoittamia
paivikirjoja. Yhteisen ympériston materiaalin kdyton tarkoituksena oli 1dhinni saada suuntaa
tutkimusta varten ja tdmédn vuoksi oheisaineistoa ei tdssd tutkimuksessa késitelld
systemaattisesti. Seuraavassa esitellddn ensin, miten verkkokurssit hankittiin tutkimusta
varten. Sitten perustellaan sahkopostikyselyn ja haastattelun kayttoa

aineistonkeruumenetelminé. Samalla kuvataan aineiston hankintaprosessi.

3.2.1 Verkkokurssien tallentaminen

Tarkasteltaviksi valitut verkkokurssit tallennettiin tutkijan kayttdon Oulun yliopistossa
joulukuussa 1999 heti sen jilkeen, kun opettajat olivat saaneet ensimmaéiset kurssikokeilunsa
paitokseen. Kopiointia puolsi se, ettd ympdristdt jdivit opettajien kayttoon vield vuodeksi
koulutushankkeen jidlkeen, ja ndin opettajat pystyivdt muokkaamaan kurssejaan edelleen.
Tutkimuksen toteuttaminen jatkuvasti muuttuvissa ympéristdissé olisi muutoin hankaloitunut
huomattavasti. Kurssien tallentamisen ajankohta médrdytyi sen perusteella, ettd valmiiden
tuotosten tarkastelun lisdksi haluttiin myds opettajien nidkemykset siitd, miten kurssit olivat
kiytinnossd toimineet. Kurssikopioihin ei taltioitu ympéristdissd mahdollisesti kéytyjd
yksityisid keskusteluja.

Tallennetut kurssiversiot olivat tutkijan kaytdssd ns. ASP-palveluperiaatteella
(sovellusvuokrausperiaatteella); ympdristojen palvelun tarjoaja, joka aluksi oli Oulun
yliopiston koulutus- ja tutkimuspalvelut ja myohemmin Sonera, huolehti kurssien
yllapitimisestd palvelimellaan. Vuoden 2001 lopussa kurssien tiedostot siirrettiin Discendum
Oy:ssid CD-levylle, koska endd ei tutkimuksellisesti ollut mitddn perustetta pitdd

kurssikopioita ylld palvelimella. Opettajien suostumusta kurssiensa tallentamiseen tutkimusta
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varten samoin kuin halukkuutta osallistua kyselyyn ja haastatteluun tiedusteltiin heti
koulutusprojektin alussa. Tutkimusprosessin edetessd pyynnot esitettiin vield uudelleen ja
tarvittavat luvat hankittiin. Opettajat olivat alusta ldhtien yhteistyohaluisia, ja kaikki kuusi

tutkimukseen valittua opettajaa olivat my0ds kdytettavissd koko tutkimuksen ajan.

3.2.2 Sidhkopostikysely

Sahkopostikyselyd kéytettiin tdssd tutkimuksessa yhtend aineistonkeruumenetelméni. Sen
avulla pyrittiin hahmottamaan nimenomaan sitd kontekstia, jossa opettaja toimi tuottaessaan
verkkokurssia. Kyselylomakkeen kéytt6d puolsi se, ettd kysyttivit asiat muodostivat selkeén,
yhdenmukaisen kokonaisuuden, jonka aihepiiri oli vastaajille tuttu ja siihen littyvét
kysymykset riittdvin yksiselitteisid sdhkopostitse vastattavaksi. Sdhkopostin kiyttdd aineiston
kerdadmisessd vahvisti my0s kéytinnonldheisemmat seikat. Sdhkopostilla katsottiin
tavoitettavan vastaajat vaivattomasti ja tarvittaessa molemminpuolinen yhteydenotto, 1&hinni
lisdselvitysten pyytdminen, kévisi nopeammin. Mahdollisten tdydennyspyyntdjen ei arvioitu
muodostuvan kohtuuttoman hankalaksi, koska tutkimukseen osallistujia oli vain kuusi.
Sdhkoposti mahdollisti myds sen, ettd saadut vastaukset olisivat aineiston késittelyn ja
raportoinnin kannalta jo mielekkdammaéssd muodossa, koska vastauksia ei tarvinnut endd
kirjoittaa tekstimuotoon.

Kysymystyypeiksi sdhkopostikyselyssd paddyttiin valitsemaan avoimet kysymykset,
koska vastaajille haluttiin antaa mahdollisuus vastata vapaamuotoisesti ja tuoda niin esille
erilaisia nédkokohtia. Lisdksi katsottiin, ettd valmiiden vaihtoehtojen laatiminen olisi
kasvattanut kyselyn pituutta kohtuuttomasti. Osa kysymyksié oli my0ds luonteeltaan sellaisia,
ettd vastausten ennakointi ja eri valintavaihtoehtojen huomioiminen ei olisi ollut mielekésta.
Sisélloltddn lomakkeen kysymykset vaihtelivat tosiasiatyyppisistd kysymyksistd arvioiden,
syiden ja mielipiteiden tiedustelemiseen.

Avointen kysymysten kdyttoon liittyy my0s joitakin epédkohtia, jotka on huomioitava
kyselyéd suunniteltaessa. Ensinnédkin vapaamuotoista vastaamista vaativat kysymykset jadvit
usein vastaamatta (Heikkild 1999:48). Lisdksi vastaukset ovat tyoldampid késitelld ja

sanallisia vastauksia on vaikeampia luokitella kuin valmiiksi annettuja vastausvaihtoehtoja
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(Heikkild 1999:48). Avoimet kysymykset my0s vievit vastaamisvaiheessa enemmén aikaa ja
vastaajat voivat tulkita ne eri tavoin (Jyrinki 1974:95).

Téssd tutkimuksessa kaytetty kyselylomake (ks. liite 2) jakaantui kahteen osaan, joista
ensimmadisessd tiedusteltiin opettajan taustoihin, kuten koulutukseen ja ammattiin, liittyvid
asioita. Toisen osan kysymykset liittyivét Alternative-koulutushankkeeseen ja siiné tuotettuun
verkkokurssiin. Projektin osalta oltiin kiinnostuneita syistd osallistumiseen sekd siité,
millaisista 1dhtokohdista kdsin opettajat kiytdnnosséd tuottivat verkkokurssinsa. Lomakkeen
loppuosan kysymykset keskittyivdt varsinaiseen kurssitoteutuksen ja siind kdytetyn

verkkopohjaisen oppimisympdriston arviointiin.

3.2.2.1 Sihkopostikyselyn toteutus

Ennen ldhettdmistd kyselylomake esitestattiin kahdella opettajakollegalla. Esitestauksen
tarkeyttd on painottanut mm. Heikkild (1999:60). Esitestauksen tarkoituksena oli nimenomaan
kiinnittdd huomiota siithen, miten kysymykset on ymmaérrettiavissd. Koska esitestaajien antama
palaute ei juuri tuonut muutoksia, kysely péitettiin toteuttaa. Kyselylomake ldhetettiin
liitetiedostona lyhyen saateviestin ohessa kuudelle vastaajalle marraskuussa 2000.
Sdhkopostin -~ kdyttd aineiston kerddmisessd ei  kuitenkaan osoittautunut tiysin
ongelmattomaksi. Osalla vastaajista liitetiedoston tallentamisessa ilmeni ongelmia ja tutkija
sai takaisin tyhjid lomakkeita. Kyselylomake ldhetettiin uudelleen kaikille vastaajille ja télla
kertaa ilman liitetiedostoa. Osa vastaajista siis tdydensi saman lomakkeen kahdesti ja timi on
saattanut vaikuttaa annettuihin vastauksiin. Toisella kerralla samoihin kysymyksiin ei enii
vilttdiméttd vastata yhtd tdsmdllisesti ja kattavasti kuin ensimmdiselld. Kahteen kertaan
kyselyn tiyttdneet reagoivat tilanteeseen kuitenkin hyvin asiallisesti.

Kaikki kuusi kyselyn saanutta opettajaa vastasivat kuukauden sisdlld. Yksi opettajista
vastasi kyselyyn ruotsiksi, koska hénesté oli mielekkddmpéda kirjoittaa omalla didinkielell4én.
Yleisesti ottaen kyselyihin oli vastattu huolellisesti ja saatujen vastausten perusteella ei
ilmennyt, ettd kysymyksid olisi ymmarretty vdirin tai tulkittu eri tavoin eli opettajat olivat

tulkinneet kysymykset tutkijan tarkoittamalla tavalla. Joidenkin vastausten yhteydessd tosin
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tuotiin esille nidkokulmia, joita ei oltu ennakoitu, mutta juuri timdn vuoksi kysymykset
muotoiltiinkin avoimiksi.

Osaan saaduista vastauksista péétettiin pyytdd sdhkopostitse lisdtarkennuksia, koska
vastaukset vaihtelivat laajuudeltaan ja sisédlloltddn. Tarkennuspyynndt liittyivat ldhinnd
opettajien koulutustaustaan, tyGhistoriaan, tieto- ja viestintiteknisiin taitoihin seki
verkkokurssin  tuottamiseen kéytettyyn aikaan. Jotta vastauksista oltaisiin saatu
mahdollisimman kattavia ja vertailukelpoisia, kyselyyn pyydettiin vield muutamalta
opettajalta tarkennuksia haastattelujen yhteydessd. Néin toimittiin myos osittain siksi, ettd
kaikki opettajat eivdt olleet ennéttineet vastaamaan tdydennyksiin ennen haastattelua.
Opettajien haastattelun alussa antamat tdydentivit vastaukset kirjattiin vélittomasti opettajien
aikaisemmin palauttamiin sdhkdpostikyselyihin. Yhden opettajan kohdalla lisdkysymyksid oli
useampia, joten vastaukset paitettiin nauhoittaa haastattelun alussa. Muutoin
tarkennuspyyntdjé ja vastauksia ei nauhoitettu. Yleisesti ottaen kyselylld ja siihen liitetyilld
tdydennyspyynnoilld saatiin  kerdttyd varsin kattavat vastaukset ja ainoastaan yhteen
kysymykseen jéi vastaus puuttumaan. Téhdn oli syynid se, ettd vastaaja piti mahdottomana

arvioida verkkokurssin tuottamiseen kayttdméénsa aikaa.

3.2.3 Haastattelu

Toisena aineistonkeruumenetelmina tissd tutkimuksessa kaytettiin haastattelua. Haastattelun
kayttod puolsi se, ettd tdhdn tutkimukseen rajattua aihealuetta on tutkittu véhén, joten
opettajien esittdmait nédkokulmat haluttiin saada esiin mahdollisimman kattavasti (ks. Hirsjérvi
& Hurme 1982). Haastattelujen avulla haluttiin paéstd lahemméksi sitd, mitd pedagogisia
ratkaisuja opettaja tekee silloin, kun on kyse vieraan kielen opetuksen jérjestimisestd
verkkopohjaisessa oppimisymparistossd. Etuna tisséd asetelmassa oli se, ettd voitiin tarkastella
todellisia kurssituotoksia, joissa opettajien valinnat ilmenevét. T&ll6in mahdollisuus ns.
sosiaalisesti suotaviin vastauksiin on huomattavasti pienempi. Opettajalla voi olla
kielenopetukseen liittyvid tiettyjd periaatteita, mutta periaatteiden toteutuminen kdytdnnossi
voi olla erilainen. Haastattelussa opettajien katsottiin joutuvan syvillisemmin pohtimaan

pedagogisia ratkaisujaan, kun on kyse todellisista kurssituotoksista. Haastattelu mahdollistaa
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my0s paremmin tdismennysten tekemisen ja keskustelun kohdentamisen joustavammin juuri
tiettyyn asiaan (Heikkild 1999:66-67).

Haastattelutyypiksi pdddyttiin valitsemaan teemahaastattelu, koska haastattelijan ja
haastateltavan vilisen keskustelun haluttiin etenevin vapaamuotoisesti, mutta samalla myos
kattavan tutkimuskysymyksen kannalta olennaisia alueita. Teemahaastattelulle onkin
tyypillistd, ettd sitd varten laaditaan véljd teema-alueluettelo, jonka avulla pyritdén
monipuolisesti paljastamaan se, mitd tutkittavaan ilmioon todellisuudessa siséltyy (Hirsjédrvi
& Hurme 1982:41-42). Valitut teemat muotoillaan haastattelun kuluessa varsinaisiksi
kysymyksiksi ja teemoja voi Kkisitelld keskustelulle sopivassa jéarjestyksessd. Téassd
tutkimuksessa kiytetty haastattelurunko koostui kolmesta pdidteemasta, jotka oli ryhmitelty
vield omiin alateemoihin (ks. liite 3).

Teemahaastattelun, kuten yleensd haastattelun, kayttoon liittyy etujen ohella myds
epékohtia, jotka on hyvd huomioida menetelméd valittaessa. Esimerkiksi Heikkild (1999:67)
listaa haitoiksi haastattelijasta johtuvat tekijit, kuten epdselvdn kysymysten esittimisen ja
vastaajan puutteellisen motivoinnin. Myos haastattelijan omat asenteet ja sosiaalinen asema
voivat vaikuttaa haastateltavaan. Heikkild korostaa liséksi haastatteluajan ja -paikan valinnan
tarkeyttd haastattelun onnistumiseksi. Neutraali ilmapiiri véhentdd tilanteen tuomaa harhaa.
Hirsjarvi ja Hurme (1982:16) mainitsevat haastattelun epdkohdiksi mm. menetelmén
vaativuuden tutkijalle ja saadun aineiston késittelyn hitauden lomakekyselyyn verrattuna.

Teemahaastattelun ~ vaihtoehtona  harkittiin ~ jokaiselle  opettajalle  tehtivin
yksilohaastattelun sijasta parihaastattelua, silld olihan verkkokurssit syntyneet tydparien
yhteistyon tuloksena. Yhteistd haastattelua olisi puoltanut myds se, ettd sdhkopostikyselyn
vastaukset antoivat viitteitd hyvin samanlaisista verkkokursseihin liittyvistd ndkemyksista
tyoparien kesken. Parien ndkemykset siitd, miten heitd tuettiin kurssien tuottamisprosessin
aikana ja millaiset resurssit heilld oli kurssin tuottamiseen, poikkesivat kuitenkin niin paljon
toisistaan, ettd oli syytd olettaa, ettd téll4 saattaisi olla merkitystd haastattelutilanteessa.
Liséksi oli huomioitava, ettd osa kurssien suunnittelijaopettajista toimi keskenddn samassa
tyOyhteisossd. Jotta jokaisella opettajalla olisi mahdollisuus luottamukselliseen keskusteluun,
paadyttiin yksilohaastatteluihin.

Teemahaastattelun suunnittelussa hyddynnettiin aiemmin tehtyd sidhkopostikyselyd,
tuntemusta opettajien verkkokursseista, kurssisuunnitelmia ja kisikirjoituksia. Suuntaa tarjosi
myds opettajien Kurssitoteutusten ajalta pitdmat paivakirjat ja opettajien kdymat keskustelut

yhteisilld viestialueilla. Péivikirjat ja keskustelut jatettiin tissd tutkimuksessa kuitenkin
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systemaattisen tarkastelun ja analysoinnin ulkopuolelle. Ensinndkin pidivékirja oli ohjeistettu
hankkeen taholta eikd siis tutkijan toimesta. Toiseksi viestialueilla kdydyt keskustelut
painottuivat hyvin pitkédlle teknisiin asioihin, joita kurssisuunnittelun aikana esiintyi. Koska
opettajat kayttivit myos muita yhteydenpitokanavia, keskustelujen tulkitseminen ilman
tarkempia taustaselvittelyjd olisi antanut liian yksipuolisen ndkokulman. Piivikirjojen ja
keskustelujen ei tdten katsottu tuovan oleellisesti uutta niihin seikkoihin, joihin téssd
tutkimuksessa haettiin  vastauksia. Tutustuminen tutkimuksen aihetta késittelevddn
kirjallisuuteen tarjosi myods pohjaa teemojen kehittelylle, mutta lopullisesti haastattelussa
kaytettdvit teema-alueet madraytyivét tehtyjen esitestaushaastattelujen myaota.

Haastattelua varten laadittua teemarunkoa esitestattiin kolmella opettajakollegalla, joista
jokaisella oli aikaisempaa kokemusta joko yhden tai useamman verkkokurssin suunnittelusta
verkkopohjaiseen oppimisympéristoon. Haastattelujen perusteella tehtiin muutoksia, jotka
koskivat haastattelun ajallista pituutta ja teema-alueita. Haastattelujen esitestaus osoitti
selvisti sen tosiasian, ettd opettaja ei yleensid kuvaile toimintaansa oppimisteoreettisilla
kisitteilld (ks. Patrikainen 1997). Opettajan kisitykset pedagogisista periaatteista avautuvat
paremmin, jos hin voi kertoa konkreettisesti omasta toiminnastaan. Tassd tutkimuksessa ns.
epasuoraksi keinoksi osoittautui  verkkokurssin suunnittelu- ja tuottamisprosessista
kertominen. Haastattelut vahvistivat myos sitd ndkemystid, ettd késiteltdvan verkkokurssin
olisi oltava haastattelun aikana kéytettdvissd. Tdméa helpottaa opettajaa keskustelun alkuun
padsemisessd ja se my0Os toimii muistin tukena. Liséksi haastattelun pituutta voi huomattavasti
karsia huolellisella tutustumisella kunkin opettajan taustaan ja kurssitoteutukseen. Nédin
padstddn nopeammin kiinni haastateltavan suunnitteluprosessiin ja haastattelua voidaan
kohdentaa  paremmin tutkimuksen kannalta olennaisiin  seikkoihin.  Lopullinen
haastattelurunko koostui kolmesta paiteemasta, jotka kattoivat verkkokurssin rajaamisen,

suunnittelu- ja tuottamisprosessin sekd suunnittelun arvioinnin (ks. liite 3).

3.2.3.1 Haastattelun toteutus

Haastattelupyynt6 ldhetettiin opettajille sdhkodpostitse helmikuussa 2001. Viikon kuluttua
viestin ldhettdmisesti opettajiin otettiin yhteyttd joko sdhkdpostitse tai puhelimitse ja sovittiin

tarkemmin haastattelulle sopivasta ajankohdasta ja paikasta. Haastattelujen toteutuksesta
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neuvoteltaessa  haastateltavia pyydettiin  huomioimaan, ettd mikdli haastattelujen
nauhoituksessa tulisi ongelmia, olisi toivottavaa, ettd haastattelu voitaisiin uusia
mahdollisimman pian ja mieluiten heti seuraavana pdivind. Tamé toive siksi, ettd
uusintahaastattelu  saataisiin  taltioitua =~ mahdollisimman  samansisédltdisend  kuin
alkuperédinenkin haastattelutoteutus.

Haastattelut toteutettiin yhden viikon aikana helmikuun lopussa 2001 kolmella eri
paikkakunnalla. Haastattelupaikkana toimi jokaisella paikkakunnalla se opisto, jolle opettaja
oli suunnitellut verkkokurssin. Yksi opettajista oli hankkeen jilkeen siirtynyt toiseen
oppilaitokseen, joten hdn tuli tyOparinsa opistoon. Opistoilta oli etukdteen pyydetty lupa
haastatteluja varten ja varattu rauhallinen tila, josta 10ytyi tietokone Internet-yhteydelld.
Opistot suhtautuivat hyvin myotamielisesti haastattelujen toteuttamiseen.

Haastattelut tehtiin opettajien tydajan ulkopuolella. Kaksi haastattelua toteutettiin
iltapdivélld ja neljd haastattelua sijoittui iltaan. Kukin tyGpari haastateltiin saman péivin
aikana ja haastattelujen vélilld oli vain lyhyehkd tauko. Ennen varsinaista haastattelua
pyydettiin opettajalta tarvittaecssa vield tarkennuksia sdhkopostikyselyyn. Haastattelut
nauhoitettiin haastattelukdyttoon tarkoitetulla nauhurilla ja ne kestivdt noin reilun tunnin.
Opettajan tyOparinsa kanssa suunnitteleman kurssiympéristd oli auki haastattelun ajan ja
sithen pystyi tarvittaessa tutustumaan. Haastateltavat tiesivit etukéteen haastattelusta vain sen
aihepiirin. Opettajille ei jaettu haastattelurunkoa néhtéviksi, koska rungon tarkoituksena oli
toimia muistilistana haastattelijalle. Opettajat ohjeistettiin haastattelun aihepiiriin suullisesti
kertomalla lihemmin, mistd haastattelussa oli kyse. Erityisesti painotettiin sitd, ettd
tietoteknisten  seikkojen  raportointi ei  ole keskeistd. Haastattelut aloitettiin
yleisluontoisimmilla kysymyksilld, kuten verkkokurssin rajaamiseen liittyvilld asioilla, ja
haastattelun edetessa siirryttiin enemmén pohdintaa vaativiin teemoihin.

Haastattelut sujuivat hyvin vilittomissd ja avoimessa ilmapiirissd eikd nauhoitus
vaikuttanut héiritsevén haastateltavia. Tdhén lienee osittain vaikuttanut se, ettd tutkija oli
tutustunut haastateltaviin Alternative-koulutusprojektin aikana. Keskeytyksid haastatteluihin
toi kerran puhelinsoitto, ja kaksi haastattelua keskeytyi hetkellisesti toisen opettajan paikalle
tulosta. Muutoin haastattelut etenivét suunnitellusti, ja opettajista vélittyi, ettd he kertoivat
mielelldan  verkkokurssiinsa liittyvistd asioista. Suunnitellut teema-alueet saatiin
haastatteluissa katettua ja ne késiteltiin suurin piirtein samassa jérjestyksessd. Tosin teema-

alueiden kisittelyn laajuudessa syntyi opettajasta riippuen jonkin verran eroja.
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Vaikeutena haastateltavilla néytti olevan se, miten voidaan pddsti oman toiminnan
syvillisempdidn pohdintaan ja arviointiin. Haastattelujen ajallinen etdisyys kurssien
suunnitteluprosessista ilmeni siind, ettd haastateltavat eivdt aina muistaneet kaikkia
suunnitteluprosessiin liittyvid yksityiskohta. Joitakin yksityiskohtia, joita ei muistettu, pystyi
tarkastamaan haastattelun aikana joko kurssiympéristostd tai asia tdsmentyi toisen kollegan
haastattelussa. Tarvetta sille, ettd haastattelut olisi vield ldhetetty haastateltaville

tdydennettiviksi, ei titen syntynyt.

3.3 Aineiston Kisittely

3.3.1 Siahkopostikyselyn Kisittely

Sahkopostikyselyn kysymykset olivat tyypiltddn avoimia ja siksi vastaukset oli luokiteltava
jélkikédteen. Tétd sanallisten vastausten luokittelua pidetddn yhtend avointen kysymysten
hankaluutena (Riukulehto & Huhtala 1992:6; Heikkild 1999:48). Tissd tutkimuksessa
avointen kysymysten luokittelun ongelmallisuutta pyrittiin - vahentdmédin pyytdméalla
opettajilta lisdtdsmennyksid antamiinsa vastauksiin. Periaatteena luokittelussa oli, ettid
vastausten perusteella valittiin muuttujat, muodostettiin luokat ja sitten tarkasteltiin, montako
mainintaa eri luokkiin tuli. Varsinaisia tilastollisia menetelmid ei kuitenkaan kaytetty
aineiston pienestd koosta johtuen. Ainoana poikkeuksena oli tilastollisen tunnusluvun kéyttd
vastaajien idn keskiarvoa mééritettdessd. Aineiston késittelyn tarkoituksena ei ollut, ettd
tarkasteltavaa ilmiotd kuvattaisiin yksinomaan numeerisen tiedon pohjalta, vaan siind pyrittiin
huomioimaan myds opettajien vastausten yksilollisyys ja heiddn mahdollisesti esille tuomat

uudet ndkokulmat.
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3.3.2 Haastattelun kisittely

Haastatteluaineiston kaésittely aloitettiin heti keruuvaiheen péétyttyd. Haastattelut litteroitiin
eli purettiin ddninauhoilta tekstiksi. Haastattelujen alussa tehtyjd lisdtarkennuspyynt6ja
sdhkoOpostikyselyyn ei nauhoitettu yhtd opettajaa lukuun ottamatta. Tétd keskustelua ei
kuitenkaan litteroitu, vaan tarvittavat tiedot siirrettiin myohemmin suoraan nauhalta opettajan
lahettdiméddn sdhkopostikyselyyn. Haastattelujen litterointi tehtiin sanatarkasti koko
haastatteluaineistosta. Muun kielellisen informaation, kuten taukojen tai &&nensédvyjen,
kirjaamista ei tdssd katsottu tarpeelliseksi. Niiden merkitysti ei ole kuitenkaan syytd vahétella,
mutta tissé tapauksessa tyydyttiin tekeméén tarvittaessa muistiinpanoja tutkimuksen kannalta
oleellisista poikkeamista. Opettajien kanssa kdydyt keskustelut olivat tallentuneet nauhoille
selvisti ja tdmd helpotti litterointityotd. Joitakin satunnaisesti ilmenevid epéselvid kohtia
nauhoilla oli, mutta ne tarkentuivat useamman kuuntelukerran jilkeen. Haastattelujen
tekstimuotoon muuttaminen osoittautui tyolaédksi ja aikaa vievéksi vaiheeksi, mutta samalla se
tutustutti tutkijan syvéllisesti haastatteluaineistoon ja auttoi alustavan kokonaiskuvan
muodostamisessa. Haastatteluaineistoa tuli reilut seitsemén tuntia ja paperille 1.5 rivinvalilla

kirjoitettuna noin 35 sivua opettajaa kohden.

3.3.2.1 Aineistolahtoinen menetelma

Teemahaastatteluaineistoa voidaan analysoida eri tavoin, ja valintaan vaikuttaa viimekédessi
tutkittava ongelma. Koska tissé tutkimuksessa ei niinkdén pyritty jo olemassa olevan teorian
testaamiseen, vaan ennemminkin uusien ulottuvuuksien etsimiseen ja mahdollistamaan
opettajien “moniddnisyys”, valittiin analyysimetodiksi grounded theory -menetelméd. Tété ns.
aineistoldhtoistd teoriaa ovat ensimmaéisen kerran esittdneet Glaser ja Strauss teoksessaan The
Discovery of Grounded Theory (1967). Tédssd teoksessa he maédrittelevit aineistoléhtdisen
teorian kvalitatiivisen aineiston analyysiin tarkoitetuksi yleiseksi metodiksi (Glaser & Strauss

1967:1). Metodin taustalla on ajatus siitd, ettd ei testata teoriaa, vaan pikemminkin pyritdan
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teorian muodostamiseen (Glaser ja Strauss 1967:2-18). Teorian muodostamisessa Glaser ja
Strauss (1967:32) korostavat teorian prosessimaisuutta.

Sovellettaessa aineistoldhtdistd metodia kvalitatiivisen aineiston analyysiin pyritddn
sithen, ettd vertailuun perustuvan koodauksen avulla tutkimuksen kannalta olennainen
aineisto sijoitetaan kategorioiden alle (Moilanen & Roponen 1994:22). Koodaus koostuu eri
vaiheista, joita ovat: avoin koodaus (open coding), aksiaalinen koodaus (axial coding) ja
selektiivinen koodaus (selective coding). Avoimen koodauksen tarkoituksena on 16ytdd
aineistosta tutkimusongelman kannalta relevantit kategoriat. Aksiaalisessa koodauksessa
tarkennetaan avointa koodausta madrittelemélld tarkemmin kategorioiden ja niiden
alakategorioiden  vilisid  suhteita.  Selektiivinen koodaus pyrkii  kategorioiden
yhtendistdmiseen. (Strauss & Corbin 1990:61-142.) Teorian katsotaan muotoutuvan
tarkastelemalla kategorioiden vilisid suhteita (Moilanen & Roponen 1994:22).

Aineistoldhtdiselle metodille ominaisen koodausorientoituneen analyysitavan ohella
sille on tyypillistdi memojen (memos) kirjoittaminen. Memot ovat muistiinpanoja, joita
kirjoitetaan koko analyysiprosessin ajan. Muistiinpanot voivat kohdistua esimerkiksi aineiston
yksittdiseen kohtaan tai aineistosta muodostettavaan teoriaan. Memojen laatiminen tukee
analyysid ja auttaa teorian muodostamisessa. Analyysiprosessin tueksi esitetddn myds, ettd
kategorioiden vilisistd suhteista laaditaan graafisia esityksid, diagrammeja (diagrams).
(Strauss & Corbin 1990:197-223.)

Luonteeltaan  aineistolédhtdisen teorian  analyysiprosessia voidaan luonnehtia
kehdmdiiseksi, jossa lomittuvat prosessin eri vaiheet. Glaser ja Strauss (1967:43) korostavatkin
teorian kehittelyd prosessina, jossa aineiston kerddminen, koodaaminen ja analysointi ovat
paillekkdisid. Tassd tutkimuksessa my0s eri vaiheet limittyivédt lukuun ottamatta aineiston
kerdadmistd. Aineistoldhtdisessd menetelmdssd korostuu ns. teoreettinen otanta, jolla
tarkoitetaan, ettd aineiston kerddminen lopetetaan vasta, kun siitd ei tutkimusongelman
kannalta 16ydy endd uutta (Glaser & Strauss 1967:45-77).

Aineistoldhtoistd menetelméd pidetddn tutkimusotteeltaan induktiivisena (Moilanen &
Roponen 1994:25). Koodausmenettelyn kohdalla tdma tarkoittaa sitd, ettd kdytettdvid koodeja
ei valita etukiteen, vaan ne muotoutuvat analyysiprosessin edetessi. Deduktiivista
koodausmenettelyd noudatettaessa koodit valitaan jo etukdteen. Alkuperdisessd teoksessaan
Glaser ja Strauss (1967:6) huomioivat aiemman tutkimuksen merkityksen. Samansuuntaista
menettelyd ehdottavat myos Strauss ja Corbin (1990:67-69): osa koodeista voi nojautua jo

olemassa olevaan tutkimukseen ja osa muotoutuu analyysin edetessd. Tétd nikemystd Glaser
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(1992) on tosin my6hemmin Kkritisoinut ja hdn on vienyt induktiivisuuden noudattamisen
darimmilleen. Tidssd tutkimuksessa koodeja ei ollut wvalittu etukiteen. Koodaamisen
perusperiaatteena olivat pedagogisen ajattelun osatekijét eli kasitys oppijasta, oppimisesta ja
tiedosta. Kisitys tiedosta sisdllytettiin tdssd tutkielmassa oppimiskésitteen alle ja lisdksi

tarkastelussa pyrittiin huomioimaan, miten opettaja nékee itsensi verkko-opettajana.

3.3.2.2 Analyysiohjelma

Haastatteluaineiston koodaamisessa kiytettiin apuna ATLAS.ti-ohjelmaa'® (versio WIN
4.2.59). ATLAS.ti on suunniteltu nimenomaan kvalitatiivisten materiaalien analyysiin
Alkujaan ohjelma on kehitetty monitieteellisen ATLAS-tutkimusprojektin yhteydessd, joka
toteutui Berliinin yliopistossa 1990-luvun alkupuolella. Sittemmin ohjelman kehitystyotd ja
tuotteistamista on jatkettu edelleen. Ohjelmaa voi hyddyntdd tekstimuodossa olevien
materiaalien ohella my6s &déni-, kuva- ja videotiedostojen analyysiin. (ks. ATLAS.ti www-
sivut.)

Tassd tutkimuksessa ATLAS.ti-ohjelman katsottiin  palvelevan sovellettaessa
aineistoldhtdistd menetelmid aineiston analyysissd. Lisdksi sen katsottiin teknisesti
helpottavan aineiston kisittelya, silld haastattelumateriaalia oli noin 200 sivun verran. Vaikka
sovellus tarjoaa apua aineiston analyysiin, tutkija joutuu viime kidessd tekeméén itse
paitelminsd materiaalista. Analyysiohjelman kdytosti on myds huomattava, ettd se ohjaa
omalla tavallaan aineiston analyysissé, ts. se ei ole tdysin “neutraali” (Moilanen & Roponen
1994:81). Sovelluksen kéyton harjoittelu  kuitenkin  edisti  osaltaan tutustumista

tutkimusmateriaaliin.

1% Archiv fiir Technik, Lebenswelt und Alltagssprache; text interpretation (Moilanen & Roponen 1994:2).
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3.3.2.3 Haastatteluaineiston litterointi

Nauhoilta purettua haastattelumateriaalia luettiin aluksi useaan kertaan lépi, jotta saataisiin
tuntumaa kategorioiden hahmottamiseksi. Ensimmaéiseksi aineistosta valittiin luokiteltavat
yksikot padttimaélla, mitkd osat aineistosta sisdllytetdén analyysiin ja mitkéd jitetddn pois.
Tama siksi, ettd haastatteluissa kertyi jonkin verran materiaalia, joka oli tutkimuksen kannalta
epérelevanttia. Tdmi on tyypillinen piirre teemahaastattelulle (Hirsjirvi & Hurme 1982).
Epédolennaiseksi materiaaliksi katsottiin esimerkiksi puheenvuorot, joissa annettiin ohjeita
auki olevassa kurssiympadristossi liikkumiseen tai haastateltava poikkesi hetkellisesti johonkin
muuhun, kuten esimerkiksi omaan henkilokohtaiseen eldméén liittyvaddn, yksityiskohtaan.
N4ita poisjatettdvid kohtia ei ollut kovin monta koko materiaalissa.

Luokiteltavana yksikkond kéytettiin lihes poikkeuksetta useammasta puheenvuorosta
koostuvaa tekstisegmenttid. Néin siksi, ettd osa puheenvuoroista oli lyhyitd ja katkonaisia, ja
yhden kysymys-vastaus -parin tarjoama informaatio olisi ollut hyvin véhiistd. Valinnassa
pyrittiin siihen, ettd tarkasteltava yksikkdé muodostaisi siséllollisesti selvin kokonaisuuden.
Koska samaan kokonaisuuteen voi sisdltyd monia merkityksid, yksi tekstisegmentti on voitu
koodata useampaan luokkaan. Saman segmentin koodaamista useampaan eri luokkaan tukee
myos aineistoldhtdisen teorian periaate (Glaser & Strauss 1967:105).

Luokiteltavien tekstisegmenttien valinnan jidlkeen aineiston késittelyssd edettiin niin,
ettd jokainen haastattelu luokiteltiin yksityiskohtaisesti omana erillisend tuotoksenaan.
Tarvittaessa my0s kirjoitettiin tekstikohtiin liittyvid huomioita, joita tuli esiin aineistoa
tarkasteltaessa. Nditd ns. memoja kirjoitettiin koko luokitteluprosessin ajan tarvittaessa.
Koska jo aineiston esilukuvaiheen aikana oli ilmennyt, ettd kunkin tyOparin antamissa
vastauksissa oli huomattavaa yhtendisyyttd, tarkasteltiin tdmén jilkeen rinnakkain tydparin
muodostavien opettajien haastatteluja ja etsittiin, mitd mahdollisia yhtildisyyksid tai
eroavaisuuksia niissd ilmenisi. Téssé vaiheessa luokkien médra alkoi karsiutua ja yhtendistyé.
Seuraavaksi verrattiin jokaiselle tyGparille saatua luokitusta toisten parien luokituksiin ja
tehtiin tarpeellisia muutoksia luokkien méérdin ja siséltoon. Niin saatua yhteistd luokitusta
testattiin vield kahteen kertaan koko materiaalilla niin, ettd aineiston tekstisegmentit
koodattiin satunnaisessa jarjestyksessd ilman, ettd aikaisemmat koodaukset olisivat olleet

ndkyvissd. Luokittelu vaikutti toimivalta ja siind esiintyi hyvin vdhédn poikkeamia. Késiteltava
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aineisto koodautui kaiken kaikkiaan 30 luokkaan ja ndistd luokista muotoutui 10 kategoriaa.
Kategoriat ja luokat frekvensseineen ovat néhtivissd liitteessé 4.

Koodauksen luotettavuuden varmistamiseksi suositellaan kahden ulkopuolisen
luokittelijan kéyttod. Téssa tutkimuksessa ei varsinaista rinnakkaisluokittelua suoritettu, vaan
lopullinen luokittelu tarkentui neuvottelemalla kahden tutkijan ja opettajakollegan kanssa.
Némaé neuvottelut osoittivat sen, miten aikaa vievdid luokitusta arvioivalle on péésti sisille
sithen tutkimuskontekstiin, jossa tutkija on osallisena. Kvalitatiivinen analyysi mahdollistaa
samasta aineistosta eri paidtelmien tekemisen. Tatd pidetdén metodin haittana, mutta toisaalta
myo0s rikkautena. Tutkijalle timi tarjoaa haasteen tehdd ajatteluaan ndkyviksi, jotta lukija

voisi arvioida tehtyjen padtelmien luotettavuutta.
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET

4.1 Sihkopostikyselyn tulokset

Sdhkopostikyselyn tarkoituksena oli hahmottaa tarkemmin sitd organisatorista kontekstia,
jossa opettajat toimivat Alternative-koulutusprojektin aikana. Tarkastelun kohteena on,
millaisista ldhtokohdista késin opettaja ottaa haltuunsa uutta tieto- ja viestintdtekniikkaa ja
sisdllyttdd sitd omaan opetukseensa. Lahtokohdilla viitataan siis niithin olosuhteisiin, joissa
opettajat suunnittelivat, tuottivat ja toteuttivat verkkokurssinsa. Vaikka verkkopohjaisen
oppimisympdriston systemaattisen kiyttoonoton on todettu vaikuttavan koko organisaation
toimintaan, niin tissd tarkastelussa nojaudutaan opettajien esittimiin nidkemyksiin yhden
koulutushankkeen rajoissa.

Perusteita opettajan  toimintaympdriston hahmottamiselle antaa tutkimuksen
haastatteluaineiston analyysissd hyOdynnetty aineistoldhtdinen teoria, jossa korostetaan
tutkimuskohteen tarkastelua laajemmassa kontekstissa (ks. Strauss & Corbin 1990:158-175).
Lisdksi verkkokoulutusta suunnittelevien ja jérjestivien organisaatioiden on hyva tuntea
tarkemmin taustoja niille olosuhteille, joissa timéd hanke toteutui. He voivat tarkastella ja
arvioida tdtd toteutusta omia tarpeitaan ja hankkeitaan varten. S&dhkoOpostikyselysti
raportoidaan ensin opettajien taustat, tyOskentelyolosuhteet ja toiminta Alternative-
koulutusprojektissa. Raportoinnissa noudatetaan kyselyssé esitettyjen kysymysten jirjestystd

(ks. liite 2). Lopuksi tehddén yhteenveto sahkdpostikyselylld saaduista tuloksista.

4.1.1 Kyselyyn vastanneiden opettajien taustat

Kyselyyn vastanneet kuusi kieltenopettajaa olivat kaikki osallistuneet Alternative—
verkkokoulutushankkeeseen vuonna 1999. Hankkeen kahdestakymmenestd osallistujasta
ndmd kuusi oli valittu tutkimukseen sen perusteella, ettd he tuottivat englannin kielen

opiskeluun tarkoitettuja verkkokursseja, ja ndmé kurssit puolestaan edustivat kielellisesti
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suurinta yhtendistd joukkoa. Vastanneet opettajat (N=6) olivat kaikkia naisia; he olivat
keskimédrin noin 40-vuotiaita verkkokoulutushankkeen toteutumisajankohtana. Nuorin
osallistujista oli idltdén 30 ja vanhin 53 vuotta.

Hankkeen ajankohtana opettajat toimivat neljdssd kansalais- tai tyovaenopistossa. Yksi
opistoista oli itdsuomalaisessa pikkukaupungissa. Kolme muuta opistoa sijoittuvat
Pohjanlahden rannikolle. Pohjanmaalla olevista opistoista toinen oli yliopistokaupungissa
toimiva ruotsinkielinen opisto ja toinen kolmen ruotsinkielisen maaseutukunnan késittdva
opisto. Kolmas rannikko-opisto oli lounaissuomalaisessa teollisuuskaupungissa.

Tutkimukseen osallistuneista kansalais- ja tyovdenopiston opettajista kolme tydskenteli
paitoimisena kieltenopettajana ja toiset kolme olivat joko péd- tai sivutoimisia tuntiopettajia.
Sivutoimisista tuntiopettajista (n=2) toisella oli opetustehtivid my6s muualla. Toinen
sivutoimisista puolestaan tyoskenteli kokopdivéisesti muissa kuin kieltenopetukseen
liittyvisséd tehtdvissd. Opistoissaan kaikki vastaajat opettivat englantia ja osa (n=4) myos
muita kielid, joista yleisimmin mainittiin ruotsi (n=2) ja ranska (n=2).

Viiden vastaajan koulutustaustoissa painottuivat akateemiset opinnot. Kolmella
opettajalla oli ylempi korkeakoulututkinto. He olivat suorittaneet filosofian maisterin
tutkinnon pddaineenaan joko suomen (n=1) tai englannin (n=2) kieli. Niilld kolmella
vastaajalla oli my0s aineenopettajan pdtevyys. Kahdella opettajalla oli alempi
korkeakoulututkinto, joista toinen tutkinto liittyi englantilaiseen filologiaan ja toinen
englannin kielen kdéntdmiseen. Yhdelld vastaajalla oli graafiseen alaan liittyvd ammatillinen
koulutus. Osa opettajista oli liséksi suorittanut erilaisia vieraisiin kieliin tai kasvatustieteisiin
liittyvid yksittdisid yliopistollisia arvosanoja tai osallistunut erilaisille
tdydennyskoulutuskursseille.

Opettajien tyohistoria ja kokemus kieltenopettajina vaihteli huomattavasti. Tastd
johtuen jokaista tapausta kuvaillaan lyhyesti erikseen. Opettajista vain yksi oli toiminut
pitkdédn kieltenopettajana ja hinen noin kaksikymmenvuotisessa tyohistoriassaan painottuivat
erilaiset kieltenopetukseen liittyvit tyotehtdvét ja hankkeet. Yhdelle opettajista englannin
opetus oli puolestaan ollut vuosia vain sivutyd, jota hdn hoiti varsinaisen padtyonséd ohella.
Opettajista nuorin oli toiminut vasta muutaman vuoden kieltenopettajana ja tyovéenopisto oli
hénelle ensimmadinen tyopaikka kieltenopetuksen alueella. Kaksi opettajista oli alkujaan
kouluttautunut toisiin ammatteihin ja he olivat toimineet muissa tehtdvissé, joista he olivat
kuitenkin hakeutuneet kieltenopetukseen. Pétevditymisen tdhdn uuteen ammattiinsa toinen

opettajista oli hankkinut erilaisilla tdydennyskoulutuskursseilla, ja kielitaitoa oli karttunut
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pitkélla oleskelulla englanninkielisessd maassa. Toinen opettaja oli puolestaan suorittanut
ylemmain korkeakoulututkinnon ja aineenopettajan péatevyyden. Yksi opettajista oli toiminut

vasta viime vuosina kieltenopetuksen alalla, vaikka hénell4 oli kieliin liittyva koulutus.

4.1.2 Opettajat tieto- ja viestintitekniikan kiyttijina

Opettajien tieto- ja viestintdtekniset kayttdtaidot vaihtelivat erittdin vahdisistd hyviin
kiyttotaitoihin. Yhdelld vastaajista oli kokemusta tietotekniikan hyddyntdmisestd hyvin vihén
ja hallitsi mielestdén vain tietokonelaitteiston avaamisen ja sulkemisen. Yhdelld opettajalla
voidaan sen sijaan katsoa olevan jo hyvit tietotekniset taidot. Tdma vastaaja oli osallistunut
usean kuukauden ajan ATK-yhdyshenkilokoulutukseen ja kéytti varsinaisessa pédtyOssddn
useita oman alansa eri sovelluksia. S&ahkoposti viestimenéd oli hdnelle my0s tuttu, mutta
Internetid hdn ei ollut vield kéyttdnyt. Muut opettajat (n=4) ilmoittivat hankkineensa
tietotekniikkaan liittyvdd osaamista osallistumalla joillekin ATK-kursseille. He myos
kertoivat hallitsevansa tekstinkisittelyn ja olivat lisdksi tutustuneet Internetin ja séhkopostin
kayttoon.

Vastaajien kokemukset tieto- ja viestintitekniikan kdytostd omassa opetuksessa olivat
melko véhdiset; yhdelld opettajalla ei ollut aikaisempaa kokemusta ollenkaan.
Kayttokokemukset painottuivatkin lahinna oman opetuksen valmisteluun.
Tekstinkasittelyohjelmilla valmistettiin monisteita ja kalvoja oppitunteja varten. Muutama
opettaja (n=4) hyddynsi myo0s Internetid etsimilld sieltd opetukseensa sopivaa materiaalia.
Yksi opettaja kertoi kokeiluistaan sdhkopostin ja videoneuvottelun kiytdsti. CD-ROM-
pohjaisia kieltenopetusohjelmia oli kdyttinyt kaksi opettajaa.

Kokemuksia etdopettamisesta oli kahdella opettajalla. Toinen opettajista oli toteuttanut
useita kursseja, joissa opetus oli jirjestetty joko tdysin etdopetuksena tai ldhi- ja etdopetuksen
yhdistelmidnd. Yhteydenpito etidopetuksen aikana oli toteutettu joko sdhkoOpostin tai
videoneuvottelun avulla. Toinen etdopetusta kokeillut opettaja oli hankkinut kokemusta
kolmen kurssin verran. Ndma kurssit olivat koostuneet seké etdopetusjaksoista ettd yhteisisti

ldhitapaamisista. Molemmat opettajat olivat olleet tyytyvdisid etdopetuskokeiluihinsa.
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4.1.3 Alternative-projektiin osallistumisen syyt ja oppilaitoksen tuki

Alternative-projektiin osallistumisen syiksi suurin osa opettajista (n=5) ilmoitti oman
kiinnostuksensa tietotekniikan ja Internetin hyddyntdmiseen kieltenopetuksessa ja toiveensa
hallita tieto- ja viestintitekniikka paremmin. Halu osallistumiseen l&hti siis ensisijaisesti
tarpeesta kehittdd omaa ammattitaitoaan. Kaksi opettajaa mainitsi osallistumisen syiksi myos
oppilaitoksen tarpeet. Ndiden vastaajien mielestd projektiin osallistuminen ei hyddyttinyt
ainoastaan heitd itseddn, vaan myds omalla opistolla oli tarve profiloitua tietotekniikan
hyodyntdjand. Yksi opettajista kertoi tulleensa projektiin toisen opettajan sijaisena ja
motivoituneensa projektista vasta verkkokurssin toteutusvaiheen aikana.

Oppilaitokselta saatu tuki jakoi opettajien mielipiteet kahtia. Puolet opettajista (n=3)
olivat sitd mieltd, ettd opisto oli aidosti kiinnostunut projektista ja opettajan osallistumisesta
sithen. Tuki ndhtiin nimenomaan henkisend kannustuksena. Yksi opettaja katsoi henkisen
tuen liséksi saaneensa myoOs konkreettista tukea, mikd ilmeni opetusvelvollisuuden
alentamisena projektissa tyoskentelyd varten. Toiset kolme opettajaa sen sijaan ilmoittivat,
ettd he eivdt huomanneet mitdéin tavallisuudesta poikkeavia kdyténtdjd opistonsa taholta
projektin aikana. Vastauksissaan ndma opettajat toivat selvésti esille, ettd koulutus oli ldhinnd
heiddn henkilokohtainen asiansa ja he saivat jirjestdd siihen liittyvét asiat parhaaksi

katsomallaan tavalla.

4.1.4 Verkkokurssien tuottamiseen liittyvit kiaytinnon jirjestelyt

Opettajat (n=5) ilmoittivat yhtd lukuun ottamatta, ettid heilld oli mahdollisuus verkkokurssin
tuottamiseen tyOpaikallaan. Opettajien vastauksista kuitenkin ilmeni, ettd tdtd mahdollisuutta
ei juuri kiytetty. Opettajat tyOskentelivit ja tuottivat kurssinsa suurimmaksi osaksi
kotikoneillaan, ja mikéli jotain hyvin tarpeellista kurssin tuottamisen kannalta puuttui, se
hankittiin kotiin. Yhdeksi syyksi kotitydskentelyyn opettajat mainitsivat sen, ettd opiston
koneet olivat useiden opettajien yhteiskdytossd. Oman vuoron odottelu koettiin aikaa vievaksi

ja hankalaksi. Yksi opettajista hankki kyseessd olevaa projektia varten oman tietokoneen
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kotiin. Toisena syynd kotityOskentelyn suosioon opettajat nimesivit aikataulunsa. Koska
kurssien tekeminen painottui vapaa-ajalle, opistolla tyoskentelyd ei vilttdimittd koettu
mielekkddksi. Tyoskentelyd oli osittain my0s vaikeaa, jopa mahdotonta, jérjestdd, mikali
haluttu ajankohta oli hyvin myo6hdan illalla tai viikonloppuna. Kotona tydskentely néhtiin
mielekkdimpéna ratkaisuna. Epdkohtana oman kotitietokoneen kadytossé pidettiin ensisijaisesti
Internet-yhteyksien hitautta ja yhteyskulujen jdémisté itse maksettavaksi.
Alternative-projektissa opettajat tyoskentelivdt tyOpareina. Ohjeistus kollegojen
viliseen yhteistyohon tuli projektin taholta ja sitd perusteltiin mydnteisilli kokemuksilla
paritydskentelystdi mm. TAKO-rengas -hankkeen aikana (ks. TAKO-rengas -projektin www-
sivut). Kysymykseen tyonjaosta kurssin tuottamisvaiheessa opettajat totesivat, ettd tydtehtavét
pyrittiin jakamaan mahdollisimman tasapuolisesti. Jako tehtiin yhteiselld paétokselld sen
mukaan, mistd asioista henkilokohtaisesti oltiin kiinnostuneita tai milld alueella katsottiin
omattavan enemméin osaamista. Verkkokurssien tuottamisvaihe jakaantuikin kaikilla
vastaajilla sekd itsendiseen tydskentelyyn ettd yhteisiin neuvotteluihin tydparin kanssa. Osasta
vastauksista myos vilittyi, ettd titd tyOskentelyn jakamista kollegan kanssa pidettiin

toimivana ratkaisuna.

4.1.5 Tekniset ja pedagogiset ongelmat

Pyydettéessé opettajia arvioimaan verkkokurssin tuottamiseen liittyvid teknisid ja pedagogisia
ongelmia vastauksissa painottui selvésti teknisten ongelmien luettelointi. Sama painotus néikyi
myo6s projektin yhteisen verkkoympériston viestialueilla kdydyissd keskusteluissa, joissa
tekniset seikat askarruttivat opettajia paljon. Kuudesta opettajasta neljilla oli mielestédén hyvin
monenlaisia teknisid ongelmia johtuen siité, ettd omat tietotekniset taidot olivat liian véhiiset.
Lahempi tarkastelu osoittaa, ettd ndmé tekniset ongelmat painottuivat usein kurssin ulkoasuun
liittyviin seikkoihin. Kurssien tuottajat halusivat mitd ilmeisimmin laatia graafisesti hyvin
ndyttdvid www-sivuja toteutuksiinsa, ja he olivat valmiita tyoskenteleméén tdmén tavoitteen
eteen. Taméa vaivanndko ndkyy selvdsti myos ndiden neljén opettajan kurssitoteutuksissa, silld
ne ovat ulkoasultaan hyvin huoliteltuja. Kaksi opettajaa puolestaan katsoi, ettd heilld ei ollut

mitddn erityisid teknisid ongelmia kurssin tuottamisessa. Jonkin verran itse



82

oppimisympdriston kanssa ja satunnaisesti liittyen Internet-yhteyksiin. Ongelmien vihyys
selittynee osittain silld, ettd télld tyoparilla oli realistisemmat tavoitteet kurssin ulkoasun
suhteen kuin muilla kollegoilla. Liséksi tdimd verkkokurssikokonaisuus oli laajuudeltaan
suppeampi kuin kahden muun kurssin.

Verkkokurssin tuottamiseen liittyvid pedagogisia ongelmia opettajilla ei juuri
mielestddn ollut. Vain kaksi opettajaa ilmaisi pohtineensa pedagogisia kysymyksié tyoparinsa
kanssa. Ndmé pohdinnat olivat liittyneet 14hinné tehtdvétyyppien valintaan ja méérdin. Myos
tutorin roolia sekd ldhi- ja etdopetuksen suhdetta oli tarkasteltu. Niukat vastaukset tuskin
johtuivat siité, ettd opettajat eivét olisi miettineet pedagogisia seikkoja. Néistéd asioistahan oli
véistimattd padtettivad verkkokurssin suunnittelun ja tuottamisen aikana. Kenties hyvi
mahdollisuus kollegiaaliseen neuvotteluun tyOparin kanssa vdhensi tunnetta pedagogisista
ongelmista ja tietotekniikka uutena haasteena vei enemmén huomiota.

Opettajien vastaukset kysymykseen ongelmatilanteiden ratkaisemisesta osoittivat, ettd
ongelmat miellettiin teknisiksi. Kaikki kuusi vastaajaa ilmoittivat hyodynténeenséd projektin
tarjoamaa teknistd apua. My0Os omaan tyOpariin tukeuduttiin ongelmien ratkaisussa. Yksi
vastaaja mainitsi oman puolisonsa ja yksi opiston ATK-opettajan. Kaksi vastaajaa kertoi
hy6dyntidneensé yhteisen oppimisympériston viesteihin annettuja neuvoja. Saamaansa tukeen
ongelmatilanteissa opettajat olivat padsidintdisesti tyytyvaisid. Vain yksi vastaajista ilmoitti,
ettd tuki eri tahoilta oli ollut riittiméitontd. Hén oli kuitenkin onnistunut ratkaisemaan

ongelmat.

4.1.6 Kurssien tuottamiseen kiytetty aika ja saatu korvaus

Kysymykseen henkilokohtaisesta ajallisesta tydpanoksesta kurssin tuottamisessa oli
opettajilta vaikea saada tarkkoja vastauksia. Alternative-projektissa opettajilta koko vuoden
prosessiin sitoutumisen arvioitiin vastaavan tyomaérdltddn kymmentd opintoviikkoa (1
opintoviikko = 40 tuntia). Tuntimdérdt tarkentuivat projektin paétyttyd ja laskennassa
hy6dynnettiin apuna mm. opettajien kurssiympdristdissd kayttdmééd aikaa (ks. Alternative-

projektin loppuraportti 2000). Useimmista vastauksista, kuten seuraavasta, ilmeni, etti
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projektiin ei oltu osallistuttu ensisijaisesti opintoviikkojen, vaan esimerkiksi oman

mielenkiinnon takia.

Sitd [aikaa] kului niin mairittdmasti ettei sille viitsi hintaa laskea, liikkeelld
oltiin harrastuspohjalta ja silkasta mielenkiinnosta. Meiddn kurssimme taisi olla
laajuudeltaan vdhén eri luokkaa kuin monen muun. Se oli kuitenkin seurausta
omasta valinnasta. (Opettaja 3p)"!

Kysymystd tyomaérastd tarkennettiin, ja arviointi pyydettiin tekemddn opintoviikkoina
vertailukohtana projektista saadut 10 opintoviikkoa. Néin opettajien omat arviot tarkentuivat,
ja kurssin tuottamiseen kaytetty aika vaihteli 10 opintoviikosta 40 opintoviikkoon. Yksi
opettajista piti tdysin mahdottomana maééritelli omaa tyOpanostaan eikd hédneltd saatu
vastausta.

Projektin taholta jokaiselle opettajalle oli varattu samansuuruinen palkkio korvauksena
koulutukseen sitoutumisesta. Kaksi opettajaa ilmoitti olevansa tyytyvdinen maksettuun
palkkioon. Neljan opettajan mielestd palkkio ei ollut suhteessa tehtyyn tyOmédrddn. Osasta
vastauksia kdvi kuitenkin selvésti ilmi, ettd raha, kuten opintoviikotkaan, eivdt olleet
tarkeimpid syitd projektiin osallistumiselle. Seuraavassa yhden opettajan ndkemys palkkion

riittdvyydesta.

Ei jos ajatellaan mitd tuntipalkaksi tuli, mutta koska projekti oli myos
oleellisesti opiskeluprojekti, niin ei siitd varmaan voitaisikaan maksaa
todellisesta ajasta. Eli osan pistén opiskelun piikkiin ja osan myds sen piikkiin,
ettd me haukkasimme ehkd lilan suuren palan kéytettdvissd olevaan
tuntimdiridén ndhden [...] (Opettaja 4p)

Yksi vastaajista ilmoitti, ettd hdn oli saanut korvauksen vain osittain. Opisto oli kéyttinyt
osan palkkiosta ATK-tilan vuokraamiseen kurssin toteuttamista varten. Yksi opettaja
puolestaan kertoi, ettd koska hinelld ei ollut mahdollisuutta tuottaa kurssia tyOpaikallaan,

palkkio oli mahdollistanut tietokoneen hankinnan kotiin.

" Numero (1-6) viittaa opettajaan ja alaindeksini oleva kirjain verkkokurssiin (A, B, C).
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4.1.7 Verkkokurssien toteutuminen

Opettajien tuottamat englannin verkkokurssit toteutuivat kaikki syksyn 1999 aikana. Kukin
tyOpari toteutti yhteisen kurssin omassa opistossaan. Koska yksi tyopari koostui kahden eri
opiston opettajista, kurssituotoksiakin syntyi kaksi. N&itd kahta tuotosta késitellddn tdssd
tutkimuksessa yhtené, koska molemmat kurssiversiot olivat yhteisen suunnittelun tulos ja ne
erosivat toisistaan ennen toteutusta vain joiltakin yksityiskohdilta. Eroavuudet liittyivét
lahinnd opettajan yhteystietoihin, kurssin aikatauluun ja ulkoasuun. Kurssien padajatus ja
toimintamalli olivat identtiset ja molemmat toteutukset olivat myds samassa
oppimisymparistossa.

Opettajat, jotka olivat valinneet kurssinsa toteutusmalliksi joko simulaation tai
itsendisen opiskelun, vastasivat olleensa melko tyytyvéisid kurssin toteutusvaiheeseen.
Valitun toteutusmallin katsottiin toimineen hyvin, mutta tyytyméttdmyyttd puolestaan ilmeni
siind, ettd kaikki opiskelijat eivdt jaksaneet aktiivisesti osallistua kurssille loppuun asti.
Monimuotokurssitoteutuksen tuottaneet opettajat olivat mielestddn onnistuneet kaikin puolin
yli odotusten ja he olivat saaneet hyvéd palautetta. He tosin olisivat toivoneet kursseilleen
enemmaén osallistujia.

Ensimmdisten pilottikokeilujen jdlkeen osa opettajista (n=4) on jatkanut
verkkokurssikokeilujaan. Vain yksi kurssitoteutus ei ole saanut jatkoa, koska sen
suunnittelijoista toinen siirtyi uusiin tyotehtédviin ja toinen jii hetkeksi pois tydeldmaésti. Tosin
vapaalle jadneen opettajan kollega innostui verkko-opettamisesta ja laati suomen kielen
kurssin TELSIpro-oppimisympéristoon. Uusissa kursseissa opettajat kertoivat kdyttdneensd
samaa toteutusmallia kuin ensimmaéisessd toteutuksessaan. Muutoksia on tehty opiskelijoilta
saadun palautteen ja karttuneen kokemuksen myo6td. Vastauksista ilmenee, ettd alkuperdisti
kurssipohjaa ei ole ldhdetty radikaalisti rdétdloiméén, vaan ennemminkin on pyritty erilaisin
kokeiluin etsimédén omalle kurssimallille toimivinta toteutustapaa verkossa. Eniten opettajia

ndytti askarruttavan l4hi- ja etdopetuksen suhde ja opiskelijoiden ohjaaminen verkossa.
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4.1.8 TELSIpro vieraiden kielten opetuksessa

Kyselyn lopussa opettajilta tiedusteltiin vield kdytetyn oppimisympériston etuja ja epikohtia
vieraiden kielten opetuksessa. TELSIpro n#htiin nimenomaan uutena vaihtoehtona
kieltenopiskelussa ja sen katsottiin soveltuvan hyvin kirjallisen kielitaidon harjoitteluun.
Vilineend TELSIprota pidettiin monipuolisena ja osa opettajista ei oman kertomansa mukaan
edes ehtinyt tutustua kaikkiin ympériston ominaisuuksiin. Taulukkoon 2 on koottu vastaajien
esittdmid etuja TELSIpron kéytosta vieraiden kielten opetuksessa. Edut on jaoteltu neljdén eri

alaryhméén, jotta hahmottuisi paremmin, mitd ndkokulmia opettajat toivat esille arvioissaan.

Taulukko 2. TELSIpron edut vieraiden kielten opetuksessa.

Nékokulma TELSIpron edut vieraiden kielten opetuksessa Maininta lkm
Kieli Soveltuu hyvin kirjallisen viestinnén harjoitteluun 3
Opiskelija Mahdollisuus itsendiseen opiskeluun 2
Tarjoaa mahdollisuuden yksil6llisempéaén ohjaukseen 2
Aikaan ja paikkaan sitomaton opiskelu 2
Oppilaitos Tuo uusia opiskelijaryhmié asiakkaiksi 3
Viline Monipuolinen ympéristo 3
Linkitysmahdollisuus www-materiaaliin 2
Yhteensd 17

Opiskelijalle verkkopohjaisen oppimisympériston néhtiin tarjoavan mahdollisuuden
yksilollisempddn opiskeluun ja ohjaukseen sekd ajasta ettd paikasta riippumatta. Opistolle
verkkokurssien katsottiin tuovan uusia asiakasryhmiéd ja nimenomaan sellaisia, jotka eivit
muuten kayttiisi opiston palveluja. Néistd esimerkkind saariston asukkaat, joiden on vaikea
osallistua opiston toimintaan hankalien kulkuyhteyksien vuoksi.

Epékohdat TELSIpron hyodyntdmisessd vieraiden kielten opetuksessa painottuivat
hyvin pitkélle kdytetyn oppimisympériston teknisiin ominaisuuksiin. Eniten opettajat esittivit

toiveita siitd, millaisia tydvilineitd ympériston tulisi tarjota. Tami taas ndytti olevan
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yhteydessd siihen, millaisen kurssitoteutuksen opettajat olivat laatineet. Mikéli opettaja
arvosti ndyttdvdd ulkoasua, hdn my0s toivoi monipuolisempia mahdollisuuksia ulkoasun
tuottamiseen. Jos taas kurssi tuki itsendistd verkkotyOskentelyd, suunnittelijat toivoivat
enemmaén vilineitd opiskelijan toiminnan seuraamiseen. Kieltenopiskelun kannalta ndhtiin
epikohtana suullisen kielitaidon harjoittelun puuttuminen. Taulukkoon 3 on koottu opettajien
arvioita TELSIpron epédkohdista kieltenopetuksessa. Epidkohdat on ryhmitelty neljén otsikon

alle, jotta ilmenisi tarkemmin, mitid ndkokulmia opettajat toivat esille arvioissaan..

Taulukko 3. TELSIpron epdkohdat vieraiden kielten opetuksessa.

Nakokulma TELSIpron epakohdat vieraiden kielten opetuksessa Maininta lkm

Kieli Ei sovellu suullisen kielitaidon harjoitteluun 2

Opiskelija Riittdméttomat tietotekniset taidot hankaloittavat 2
opiskelua

Opettaja Opiskelijoiden motivointi verkossa haastavaa 1
Kurssin tuottamisesta vaikea saada todellista 1

tyOmairié vastaava korvaus

Viline Yhteysongelmat 1
Hankala kéyttoliittyma 1
Foneettiset aakkoset puuttuvat 1
Opiskelijoiden etenemistd vaikea seurata 2
Ulkoasun tuottamiseen monipuolisempi tydkalu 1

Yhteensa 12

Kuten taulukosta 3 ilmenee, verkkopohjaisen oppimisympériston kdyton ndhtiin mm.
vaikeuttavan opiskelua, mikéli tietoteknisissd taidoissa on puutteita. Yksi vastaajista koki
myds haasteeksi, miten motivoida opiskelijoita verkko-opiskeluun. Epékohtia minimoimaan
kaksi opettajaa ehdotti, ettd paras hyoty TELSIprosta saadaan yhdistdmélld etdopetuksen

rinnalle yhteisié ldhitapaamisia.
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4.2 Yhteenveto sihkopostikyselyn tuloksista

Verkkokurssien tuottajaopettajat olivat iéltddn keskimédrin 40-vuotiaita naisia, jotka
tyOoskenteliviat pda- tai sivutoimisina kieltenopettajina eri kansalais- tai tyOvéenopistoissa.
Vastaajien tyokokemus kieltenopettajina vaihteli huomattavasti, mutta suurimmalla osalla sitid
oli kuitenkin usean vuoden ajalta. Lihes poikkeuksetta vastaajilla oli vieraisiin kieliin liittyvé
korkeakoulututkinto ja osalla my0s aineenopettajan pdtevyys. Vastaajien tieto- ja
viestintdtekniset taidot rajautuivat yleisesti tekstinkisittelyn hallintaan sekd sdhkdpostin ja
Internetin  peruskédyttoon. Kokemukset tieto- ja viestintdtekniikan kéytostd omassa
opetuksessa olivat melko vihdisid, ja kokemukset painottuivat ldhinnd oppimateriaalin
valmistamiseen. Etdopetukseen oli tutustunut vain pari vastaajaa jirjestimdlld muutaman
kurssin.

Verkkokurssin suunnitteluun opettajia motivoi ensisijaisesti halu kehittyd tieto- ja
viestintdtekniikan kayttdjind. Kielikurssit suunniteltiin ja tuotettiin verkkopohjaiseen
oppimisympdristoon yhteistyond toisen kollegan kanssa ja pédasiassa kotona. Erityisid
pedagogisia ongelmia opettajilla ei mielestddn ollut vaan ennemminkin teknisid. Tukea
ongelmiin  haettiin  pdfasiassa omalta tyOparilta tai  projektin  kouluttajilta.
Verkkokoulutukseen sitoutuminen korvattiin opettajille palkkiolla ja opintoviikkoina.
Mairéltddn ndma eivit kaikista opettajista vastanneet todellista tyOpanosta, mutta se ei ollut
oleellisinta, silli mukaan oli ldhdetty oppimismielessd. Kurssin varsinaiseen toteutukseen
vastaajat olivat yleisesti ottaen tyytyvdisid. Valittu kurssimalli nédytti toimineen hyvin, vaikka
opiskelijoiden motivoiminen verkkotydskentelyyn ei ollut kaikilla opettajilla ongelmatonta.

Suurin osa opettajista on jatkanut verkkokurssikokeilujaan ensimmdisen toteutuksensa
pohjalta. Samaa toimintamallia on hyddynnetty edelleen ja pyrkimyksend on ollut etsid
valitulle mallille mielekkiintd toteutustapaa verkossa. Hankkeessa kdytetyn TELSIpro-
oppimisympériston etuna kieltenopiskelun kannalta nihtiin soveltuvuus kirjallisen kielitaidon
harjoitteluun ja puutteena suullisen kommunikoinnin rajallisuus. Epédkohtien vdahentdmiseksi

kaksi vastaajaa ehdotti, ettd opetus koostuisi seka etdjaksoista ettd ldhitapaamisista.
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4.3 Haastattelun tulokset

Jo opettajien haastattelutilanteet olivat antaneet selvid viitteitd siitd, ettd jokaisen tydparin
kasitykset kurssisuunnittelusta ja -toteutuksesta olivat hyvin samansuuntaiset. Tdtd samaa
havaintoa vahvisti edelleen aineiston analyysi: opettajat puhuivat yhteiselld “&énelld”.
Ty6parin olisi siis voinut haastatella yhdessé erillishaastattelujen sijaan. Yksilohaastatteluihin
oltiin kuitenkin paddytty, koska sdhkoOpostikyselyssd saaduissa vastauksissa ilmeni jonkin
verran eroavaisuuksia. Ndmai erot liittyivat ldhinnd kédsitykseen omasta tyOyhteisostd ja sen
antamasta tuesta. Koska osa opettajista toimi samassa tyOyhteisossd, haluttiin jokaiselle
haastateltavalle taata mahdollisuus luottamukselliseen keskusteluun. Se mahdollisuus, ettid
opettajapari olisi etukiteen keskustellut haastattelusta ja sen sisdllostd, sulkeutui pois sillé,
ettd kunkin verkkokurssin suunnittelijat haastateltiin perdkk&in.

Aineisto koodautui kokonaisuudessaan 10 kategoriaan (ks. liite 4). Yhteenséd koodauksia
koko aineistolle tuli 1109 ja keskiméédrin 185 koodausta yhtd haastattelua kohden.
Seuraavassa on annettu kategoriat frekvensseineen siten, etti eniten koodauksia saanut
kategoria on mainittu ensin ja vidhiten viimeisend: reflektointi (236), pddtoksenteko (193),
oppija (144), tavoite (97), ohjaus (95), suunnittelu (92), verkkoympdristo (72), lihityoskentely
(65), vuorovaikutus (59) ja oppimistilanne (56).

Kategorioiden frekvenssimédrid tarkastellessa on huomioitava, ettd vaihtelut johtuvat
osittain siitd, ettd eri kategorioissa on eri maéra luokkia. Lisdksi reflektointi- ja pddtoksenteko-
kategorioiden saamat suuremmat frekvenssimédrdt ovat seurausta siitd, ettd opettajia
nimenomaan kehotettiin pohtimaan perusteluja tekemilleen ratkaisuille. Reflektointi-
kategorian alle koodattiin haastattelumateriaalista sellaisia kohtia, joissa opettajat tarkastelivat
kerran toteutunutta verkkokurssiaan ja arvioivat sen perusteella tekemiensd valintojen
toimivuutta. Joidenkin opettajien kohdalla runsas viittaaminen uusiin kurssitoteutuksiin
hankaloitti jonkin verran koodaamista, mutta ndmé kohdat siséllytettiin kuitenkin mukaan
reflektointi-kategorian muutos-luokan alle. Niin siksi, ettd haastattelukokonaisuus haluttiin
sdilyttdd mahdollisimman ehjdnd. Muutos-luokan alle koodattiin myos kaikki muut
poikkeamat, joita oli tehty alkuperdisiin kurssisuunnitelmiin. Esimerkiksi yksi kurssitoteutus
valmistui lopullisesti vasta kurssin aikana ja yhtd jouduttiin muokkaamaan toteutuksen aikana
opiskelijoiden tasoa vastaavammaksi. Pddtoksenteko-kategorian alle koodattiin ne seikat,

joilla opettaja perusteli varsinaisen kurssisuunnittelun aikana tekemiéén valintoja.
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Oppija-kategoria on frekvenssiltddn kolmanneksi suuri. Tdhén kategoriaan ja sen
alaluokkiin koodautui sellaisia tekstisegmenttejd, joissa tuli ilmi opettajan kisityksid
oppijasta. Opettajan omaan toimintaan liittyvid seikkoja koodattiin suunnittelu- ja ohjaus-
kategorioihin. Tavoite-kategoria muotoutui opettajien puheesta ilmentdméén sitd, millaisia
tavoitteita painotetaan verkkokurssilla opiskeltaessa. Verkkoympdristo- ja Idhityéskentely-
kategoriat valikoituivat aineiston koodaamisen aikana sen perusteella, etté kurssien toiminta ei
kokonaisuudessa toteutunut verkossa, vaan niitd tuettiin ldhityoskentelylld eri syisté.
Lahitilanteiden tarkastelun olisi voinut rajata pois, mutta aineiston tarkastelu antoi selvid
viitteitd siitd, ettd yhteisilld tapaamisilla on tirked merkitys jérjestettdessd verkkovilitteista
opiskelua. Kaksi vihiten koodauksia saanutta kategoriaa liittyvédt verkossa tapahtuvaan
vuorovaikutukseen ja oppimistilanteeseen.

Frekvenssien tarkastelu ja opettajaparien muutoinkin hyvin yhtendinen kaésitys
pedagogisista ratkaisuista kurssisuunnittelussa antaa perusteita sille, ettd opettajan
pedagogisia valintoja voisi tarkastella kurssikohtaisesti. Frekvenssien tarkastelu on kuitenkin
vain suuntaa antava, ja aineistoldhtOisessd teoriassa pyritddn nimenomaan yleisempédin ja
kasitteellisempéddn tarkasteluun. Siksi aineistoa késiteltiin vield edelleen yhdistimalla
kategorioita ja muodostamalla niistd nelja pddkategoriaa, joiden avulla oli mahdollista
syvallisemmin hahmottaa opettajan pedagogisia ratkaisuja. Tdssd yhdistelyssa ja tulkintojen
laatimisessa otettiin avuksi aineistoon koodauksen aikana kirjoitetut memot. Aineiston
jatkoanalyysissd ilmeni, ettd kurssitoteutukset sisélsivét eri elementteji erilaisin painotuksin:
vaikka kurssi noudatti péddperiaatteiltaan tiettyd toimintamallia, niin sieltd 10ytyi kuitenkin
heijjastumia eri toimintamalleista ja oppimisteoreettisista ndkemyksistd. Opettajien
pedagoginen ajattelu ja sen reaalistuminen kurssitoteutuksessa on siis hyvin moninaista ja
pirstaleista. Tadmé havainto vahvisti sen, ettd tapausten yhteisraportointi on perustellumpaa ja
antaa selkedimmaén yleiskuvan opettajien pedagogisista ratkaisuista.

Aineiston koodauksen ja memojen tarkastelu osoitti, ettd opettajan pedagogiset ratkaisut
hahmottuvat sen kautta, mitd opettaja ajattelee itsestddn, aikuisopiskelijoista ja oppimisesta.
Vastaavanlaiseen tulokseen on tullut mm. Patrikainen (1997). Aineistosta heijastuu myos
voimakkaasti opiskelun paikka, ts. toimitaanko verkkoympéristossé vai lahitilanteessa. Tamén
vuoksi toimintaympéristd paitettiin sisdllyttdd kuvamaan opettajan pedagogisia valintoja.
Kuviossa 3 esitetddn pedagogisten ratkaisujen kategoriat, jotka hahmottuivat aineiston

tarkastelusta.
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Toiminnan organisointi Toimija
< suunnittelu ja ohjaus < oppija

AN Wl

Pedagogisten ratkaisujen kategoriat

e N

Toiminta Toimintaympaéristo
< tavoite, oppimistilanne ja < verkkoympdristo ja
vuorovaikutus lahitvoskentelv

Kuvio 3. Pedagogisten ratkaisujen kategoriat.

Suunnittelu- ja ohjaus-kategoriat luokkineen yhdistettiin toiminnan organisointi
-kategorian alle. Tdmén kategorian alle valittiin sellaisia tekstisegmenttejd, jotka vélittivét
opettajan késityksid omasta toiminnastaan verkkokurssin suunnittelu- ja tuottamisprosessissa.
Oppijaan liittyvdt luokat siséllytettiin toimija-kategorian alle. Tavoite-, oppimistilanne- ja
vuorovaikutus-kategoriat heijastivat opettajan késityksid oppimisesta, ja ne yhdistettiin
toiminta-kategorian alle.  Verkkoympdristo- ja ldhityoskentely-kategoriat sijoitettiin
toimintaympdristo-kategoriaksi. Pddtoksenteko ja reflektointi raportoidaan erikseen, koska
niitd kdytetddn apuna esitettdessé perusteita opettajan pedagogisille ratkaisuille ja ratkaisujen
toimivuudelle ensimmaéisessd kurssitoteutuksessa.

Opettajan verkkopedagogisia ratkaisuja hahmotetaan siis asetelmasta, miten opettaja
nikee sekd oman ettd oppijan toiminnan verkossa, millaista oppiminen on verkossa ja mika
toimintaympadriston merkitys on, ts. onko toiminta verkkopohjaisessa ympéristdssd vai
lahitilanteessa. N4&itd neljdd kategoriaa kisitteellistetddn kdyttden apuna sitd, mité
verkkoympéristossd oppimisesta ja opiskelusta yleensd sanotaan. Tulosten raportoinnissa ja
tarkastelussa pitdydytddn kuitenkin yleisluontoiseen tarkasteluun. Opettajien ndkemyksid ei
siis pyritd yksiselitteisesti nimedmédn oppimisteoreettisilla ylikéasitteilld, vaan 1dhinna
hahmottamaan sitd, mitd piirteitd opettajien ajatteluun voidaan liittdd yhden

verkkokurssitoteutuksen rajoissa.
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4.3.1 Opettaja toiminnan organisoijana

Tutkimuksen haastattelumateriaalista analysoitiin, millaisena opettaja nidkee oman
toimintansa, kun kyseessd on verkkopohjaisen oppimisympdriston hyoddyntdminen
opetuksessa. Verkkopohjaisten oppimisympéristojen kéyttdonoton on todettu tuovan
mukanaan uusia tarpeita ja titen myOs uusia tyotehtdvid. Samalla henkil6lld voi olla eri
tehtdvid eri tilanteissa. My0s tdmin tutkimuksen haastatteluaineiston analyysi osoitti, ettd
opettaja valitsee erilaisia rooleja ja tehtdvid. Opettajien kisitykset siitd, mitd verkko-
opettajuuteen siséltyy, olivat hyvin yhtenéisia.

Alternative-koulutushankkeessa opettajia ohjattiin verkkokurssien suunnitteluun ja
tuottamiseen yhteistyossd kollegan kanssa. Myos haastattelut vahvistivat, ettd opettajat olivat
sisdistdneet timén ajattelun kollegiaalisesta tydskentelystd. Muita tahoja, kuten esimerkiksi
oman opiston ATK-opettajaa, hyddynnettiin vain satunnaisesti. Hankkeen tarjoamista
resursseista kdytettiin eniten teknistd tukea. Muutoin opettajat vastasivat itse kurssiensa
pedagogisista ja teknisistd ratkaisuista. Opettajat myos laativat késikirjoituksen, valitsivat ja
tuottivat tarvittavat oppimistehtdviat materiaaleineen, rakensivat kurssiohjeistuksen ja
suunnittelivat kurssiympéristossd etenemisen. Kurssin sisdllon suunnittelun ja tuottamisen
ohella opettajat madrittelivit my0s tavoitteet. Opiskelijoiden ohjaaminen henkilokohtaisten
tavoitteiden asetteluun oli ensimmaisissd kurssitoteutuksissa sivuosassa, kuten alla olevista

haastatteluotteista kdy ilmi.

H'2: Hyvi. Mites tilld kurssilla niin ohjasitteko jotenkin, ettd ni opiskelijat,
jotka tdnne tulee, niin asettaako he joitakin tavotteita itselleen? Oliko teilld
semmosta tdssd ensimmaisessd toteutuksessa? Muistatko?

O: Ei, me kylld. Me ei kylla paljon mietitty sitd silld lailla mun mielesta ett.

H: Toivoitte vaan itse, ettd parjaitte jotenkin.

O: Niin tai jotenkin. Ei me niinku sitd aateltu, et me sitd heidn tavoitteisuuttaan,
vaan me tavallaan niinku annettiin, ettd ndd on ndd, mitd tdssd on ja
toivottavasti nyt sulla on ndd samat tai ees (Joo.) jotkut ndistd ettd. (Joo.)

Mutta ei silli lailla oikein osattu ees ajatella silld lailla sitd ettd. (Opettaja 14)"

'> Haastatteluotteiden lyhenteet: H = haastattelija ja O = opettaja.
" Numero (1-6) viittaa opettajaan ja alaindeksini oleva kirjain verkkokurssiin (A, B, C).
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H: Eli se oli teiddn perusteena sitten sinne. Te asetitte kurssille tavotteet, miten
sitten td4 oppija, asettiko hidn omia tavotteita tai johdattelitteko te, ettd tia pitdd
olla sun tavote tdssd kurssilla? Tuliko sitd varsinaisesti?

O: Mitdhdn méa nyt tohon vastaisin? Must tuntu, et ei me alussa niinku hirveesti
sitd painotettu sitd tai ainakaan kerrottu heille sitd tavotetta, vaan me ajateltiin,
et kun he on kdynny tdmdn, tdmdn materiaalin ldpi [...] niin tota he olis oppinnu
mddrdtyn sanaston (Joo.) ja mddrdtyn aihepiirin. (Opettaja 2,)

H: Te annoitte nii tavotteet. Joutuko opiskelija itse télld kurssilla niin joutuko
hidn antaa itselleen jotain tavoitetta tai ohjattiinko hdntd antamaan omaa
tavotetta?

O: Muistaakseni ei. (Ei.) Syétettiin vaan.

H: Eli se jéi tavallaan niinku pois tai ette ollu harkinnu sit4?

O: Emme.

H: Te ette ollu harkinnu sita.

O: Emme olleet. (Opettaja 6¢)

Haastatteluaineistoista ilmeni myds, ettd opettajien toiminnalle oli yhteistd “tarinan
kertominen”: verkkokurssit rakennettiin juonellisen kehystarinan ympdrille. Opiskelijat
osallistuivat tarinaan eri rooleissa. Seuraavassa kolmen opettajan ndkemyksid juonen ja

roolien kdytostd.

H: Jos sun pitéis perustella sitd, miks tdédlld on timmonen? Tehtiin timmdnen
mukava juoni tidnne.

O: Kyl mdd aattelin, aattelin, et se niinku ku siin oli just siind se tarina, mikd
siind oli. Siin oli aina selitetty, miks me mennéén tiettyihin paikkoihin. Se niinku
motivois sitten tavallaan menemédn semmosiinkin paikkoihin, mihin noin itte
vilttdméttd turistina johonkin museoon, mistd ei oo kiinnostunut, niin menis,
mut menee sitten. (Opettaja 4p)

H: [...] Oliko tdhén jotakin, oliko tia tietoinen valinta, ettd sinne rakennetaan
tavallaan juoni, koska oishan sen voinut toteuttaa muutenkin ilman juontakin?

O: Se, ei kyl se oli niinku sil tavalla niinku mun mielestd semmonen tdrkee
punainen lanka, ettd siind oli niinku (A-ha.) jokin jéirki ja sil tavalla muutenkin
kuin pelkdstddn niitten kielioppiasioitten kertaaminen. Et se niinku mun mielestd
toi sithen niinku semmosta mielenkiintoa, vaikka se juoni nyt kovin kaksinen
ollutkaan ja se rakennettiin niinku ihan niilld ehdoilla, ettd piti saada kaikkia
teemoja upotettua sinne (A-ha, joo.), mitd me oltiin nyt niitd teemoja katottu sit
jostain Ykistd ja muualta, et tota mitkd ois semmosia et. Et se sen pohjalta
niinku sit. (Opettaja 35)
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H: Talldhdn opiskelijoilla tosiaan oli sitten néd roolit. Minka takia sé ajattelit,
ettd sen kielen opiskelun kannalta on tirkeetd, ettd opiskelijalla on joku tietty
rooli ja se menee timmdseen simulaatioon? Miten sdé sitd perustelisit? Mitd se
opiskelija siitd saa?

O: No, se on ainakin huomaa niinku tuolla opetuksessa, ettd se on niinku sille
opiskelijalle niinku helpompaa tuottaa uutta ja niinku ruveta kommunikoimaan,
kun ei tartte olla oma ittensd eikd laittaa ittednsd peliin, ettd silld tavallaan
niinku on pyritty siihen, ettid se opiskelija niinku sen olis helpompi osallistua
sithen ja ehkd sit hauskempikin, ettd saa vdhin kéyttdd huumoria ja
mielikuvitusta ja. (Opettaja 14)

Opettajien péddperiaatteena tarinan kdytolle oli motivoida opiskelijoita. Osasta haastatteluja
ilmeni my0s tarve luoda roolien avulla turvallinen opiskeluilmapiiri. Opiskelijoiden
mahdollisuus  vaikuttaa kurssin juoneen ja roolien kehittelyyn vaihteli eri
verkkokurssitoteutuksissa. Esimerkiksi roolit saattoivat rakentua valmiiden kuvausten
pohjalle tai sitten opiskelijan tehtdvind oli itse miérittdd, missd méadrin “piiloutuu” roolinsa
taakse.

Opettajat siis vastasivat koko verkkokurssin rakentamisprosessista aina kurssin idean
kehittelystd lopulliseen tuotokseen asti. Muiden vaihtoehtoisten ratkaisujen kayttdmistd
kurssin suunnittelussa ei haastatteluista ilmennyt. Tdméd toimintatapa on hyvin pitkdlle
seurausta siitd, ettd opettajat osallistuivat koulutushankkeeseen, jossa — kuten aiemmin on jo
ilmennyt — painotettiin verkkototeutuksen laatimista yhdessd kollegan kanssa. Oppimisen
nidkokulmasta vahva opettajapainotteisuus kurssin tuottamisessa antaa viitteitd siitd, ettd
opettajan tehtdvadn kuuluvaksi mielletddn oleellisesti tiedon jakaminen, ts. opettaja
maidrittelee opittavat sisdllot, tavat ja aikataulun. Myds Hakkarainen ym. (1998) ovat
tutkimuksessaan opettajien pedagogisesta ajattelusta ja tietoteknisestd osaamisesta havainneet,
ettd opettajuuteen liittyy edelleen kiinteésti ajatus opettajasta tiedonjakajana.

Varsinaisen  verkkototeutuksen aikana opettajan osaksi midrdytyi “sivusta
seuraaminen”. Téstd on osoituksena mm. se, ettd opettajat eivdt itse esiintyneet
roolihahmoina. Seuraava ote kuvaa yhden haastatellun nédkemysté opettajan osallistumisesta

verkko-opetukseen.
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H: Miks te ette? Tai mikd, mikd valinta se siind oli? Tai mietitteko sitd
yleensédkain, ettd voiko opettajalla olla sielld roolihahmoa? Tai pitdsko olla tai?
O: No, kyl me sitd mietittiin, et semmonen muistikuva mulla on, et aateltiin, et
voitasko me olla jotain asiantuntijoita tai jotain timmosid, et me sitd mietittiin,
mutta kai me sitten aateltiin. [...] Niin tai jotenkin tuli semmonen olo, ettd ne
huomaa, ettd nda ei oo nyt oikeita opiskelijoita. Ehka siitd tyylisti tai jos ei 0o
virheitd sielld tai. Tai me ehkd niinku aateltiin, ettd me ei osata kirjottaa niin
kun niin aidosti niin kun joku opiskelija ettd, ettd jotain semmosta siind oli, et
me ei niinku haluttu lihted sit sinne. (Opettaja 1,)

Verkkopohjaisen opiskelun ndhtiin my&s muutoin tukevan siirtymistd opettajajohtoisesta

toiminnasta kohti opiskelijapainotteisempaa tyéskentelyd, josta seuraava esimerkki.

: No, tdssdhdn mdhdn en oikeasti piddkddn tunteja sill tavalla et.

: S& seuraat enemmin sivusta sitd?

: Joo. Mité tapahtuu ja sitten ...

: Onks se sun mielestd hyva vai huono asia?

Se on hyvai asia.

: Miks se on hyvé asia?

: No, md tykkddn siitd, ettd md nden, ettd, ettd opiskelijat jotenkin innostuvat
siitd ja jotakin tapahtuu ilman mun panostusta. (Opettaja 5¢)

OTXOZTOTO

Ajatukseen opettajasta “sivusta seuraajana” haastatellut opettajat yhdistivdt ohjaajan
roolin. Myo6s nykyiset pedagogiset suuntaukset painottavat opettajaa oppimisen ohjaajana (ks.
esim. Hakkarainen ym. 1998). Téti ohjaajan roolia opettajat hahmottivat erilaisten tehtivien
kautta. Yksi yleisimmistd nédkemyksistd oli, ettd ohjaajan tehtivind verkossa on

opiskelijoiden toiminnan seuraaminen ja motivointi.

H: Niin etéopiskelun aikaan. Mikd opettajan tehtdvé on silloin telsissd? Teiddn
taytyi miettid sitidkin etukiteen, (Joo-0.) mitd se opettaja tekee? Mikd sen rooli
on sielld?

O: No, ehki innostaa ja vihdn katsoa, ettd tapahtuuko jotain. (Opettaja 5¢)

H: Mikd sun mielestd opettajan merkitys on, vaikka tdd on tdmmonen
itseopiskelukurssi, niin mikd opettajan merkitys on sit timmoselld kurssilla.
Onks se, katoks sé, et se on tirkee vai se on vahéan sielld sivussa vai?

O: No, on se tietysti sivussa, mut ldhinnd tdimmonen kannustaja ja ohjaaja ja
semmonen hdddn hetkelld apuun tuleva, et tota, et jos ei kaikki sujukaan niin
kun on etukiteen ajateltu et [...] (Opettaja 3g)
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H: [...] Miten sé néet, mikd oli sun rooli tai mikd on opettajan rooli tilld sun
kurssilla, miké siitd sitten loppujen lopuks sit tuli? Mitd se opettaja tekee talla
telsissd? No, tietenkin hdn on ensin tehnyt sen, suunnitellut sen kurssin. Sit
seurasit varmaan sitd viestintéa sielld ja katsoit ...

O: Ja vdihdn seurasin tyontekoa, ettd kun huomasin, ettd et nyt ei ollu oikein
tapahtunut mitddn jollakulla, niin varovaisesti otin yhteytté, ettd et miten etenee
ja tillasta, et midhin seurasin koko ajan oikeestaan, et mitd, mitd tekevit ja
toisethan olivat koko ajan myds yhteydes. Ja toisilta ei kuulunut mitdin, et
sitten, et onko jotain ongelmia ja et silld lailla et. Ja ohjaajana oikeastaan tai
tammosend kerddvind voimana ehkd et ja ja kannustavana. (Opettaja 6¢)

Ohjaajan rooliin opettajat  siséllyttivit my0s opiskelijoiden kirjallisten tuotosten

kommentoinnin.

H: Joo. Miten te annoitte sitd palautetta tai miten te olitte suunnitellut, ettd te
annatte sitd palautetta?

O: No, me annoimme kylld sisdllostd ja sitten vield, jos siind [opiskelijoiden
kirjoittamat artikkelit] oli joitakin virheitd, (Joo.) niin sanottiin niistd. (Opettaja
5¢)

O: Kyl se oli tota opettaja. Henkilokohtainen palaute, et keskeisimpiin
puutteisiin sit jollakin tavalla niinku ohjatusti. (Joo.) Mut ei niinku semmosta
tdydellistd korjausta eikd sellasta, et sillein niinku positiivisessa hengessd, et
mikd siind on hyvdd ja tdtd vois vihdn muotoilla hieman eri tavalla. Et se oli
siin samalla. [...] (Opettaja 3p)

Lisdksi haastatteluista tuli esille, ettd ohjaajan tehtidvinéd verkkokurssilla on rytmittéé
opiskelun etenemistd. Kurssien sisdllot ja oppimistehtdvdt jaettiin omiin kokonaisuuksiin,
joita avattiin tietyn aikataulun mukaisesti. Tdhdn valintaan opettajat esittivdt erilaisia

perusteluja.

H: [...] Miks ajattelitte, ettd se oli hyvi silloin ensimmadiselld kerralla, et ne
niinku avataan vaan patka patkalta?

O: No, meillé oli koko aika semmonen ajatus siind, ettd ei niinku anneta liikaa
sitd materiaalia, et se opiskelija ei niinku ahdistu sielld, et se on siind ollu
taustalla. (Opettaja 14)
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H: [...] Sit md ymmarsin, et td4 kurssi avattiin pala palalta. Eli te opettajana
madrititte sielld sitd etenemistd. Miks te halusitte avata tin kurssin pala palalta?
Miksei esimerkiksi kaikki materiaali kerralla kaikkien ndkemisiin?

O: No, siis sitd materiaaliahan oli paljon ja sit se ois hyvin dkkid mennyt siihen,
et se ois niinku radvitty sieltd ja tailtd et tota. Et se, et ne oppilaat ei ois kdynny
niitd kaikkea sil tavalla 1dpi niinku me oltiin ajateltu ettd. Et se oli se ajatus
siind, et oli se tietty annos, mikd annetaan ja se syodddn ja (Sitten saa.) sitten
saa lisdd, kun lautanen on tyhjd.

H: Teilld oli kuitenkin sitten he sai ndhdd sen aikasemman materiaalin koko
ajan. Ettd sit, mut te ette halunnut sitd sitten panna kiinni.

O: No, ei mut siiné sitten taas ollut mieltd, jos jollakin oli kiinnostusta kédyda
katsomassa niitd vanhoja ja tehdi réstejd. Totta kai se on niinku mahdollisuus
(Joo.) suotava. (Opettaja 3p)

H: [...] Minka takia paidyitte tdhén, ettd se niinku avaantuu pala palalta? Oishan
sen voinnut kerralla aukasta tai sulkea ne, mitkd on jo kdyty lapi?

O: Olis ehké voinnut, mutta sitten kun tdssd simulaatiossa kuitenkin on sitd kun
meilld oli ensin annettiin siitd saaresta sitd taustatietoo. Tavallaan rakennettiin se
ndyttdmo (Joo-0.) ja sitten vield toisessakin oli vield titd ndyttimon rakentamista
ja sitten vasta rupes tulemaan se asiateksti. Niin mi aattelin, et kun ne siiné
roolihenkilond niin, jos ne unohtaa, et mitd, mikd, sielld oli sielld saarella ja
mikds heidn rooli olikaan, mikis tan toisen henkilon, mités han nyt (Tekikdan.)
niin (Péds tavallaan.) ettd he voi kdyda katsomaan niitd. [...] (Opettaja 24)

Vaikka opettajien haastatteluista ilmeni halu luopua perinteisestd vetdjan” roolista ja
tarve toimia opiskelijan oppimisen tukena, opettajien vastauksista kuitenkin huokui
epdvarmuus siitd, miten kdytdnnossd toteuttaa titd ndkemystd. Ajatuksena opettajat olivat
yleisesti hyviksyneet 1dhtokohdan oppimisen ohjaajasta, mutta ajatuksen konkretisointi oli
opettajista ongelmallista — etenkin kun opiskeluun ja oppimiseen oli sidottava myds uusi
véline. Patrikainen (1997:233) esittdd tutkimuksessaan, ettd tdllaista ajattelua edustavilta
opettajilta puuttuu “vapauttava teoria” toteuttaa pedagogisia periaatteitaan toiminnan tasolla,
ts. opettaja liikkkuu jatkumolla, jonka déripditd edustaa suorittaja ja oppimisprosessin ohjaaja.
Opettajat eivit kuitenkaan katsoneet verkko-opetuksen toimivan ilman opiskelun ennakko-
organisointia ja ohjausta, vaan opettajaa tarvitaan edelleen liikkeelle laittavana voimana:

”Kylla sielld tdytyy joku semmonen primus motor olla” (Opettaja 24).
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4.3.2 Oppija toimijana

Opettajien oman toiminnan méaérittelyn ohella haastatteluista tarkasteltiin opettajien késityksid
oppijoista. Kuten jo aiemmin on kéynyt ilmi, opettajat rakensivat verkkokurssinsa juonellisen
kehystarinan ympérille — tosin eriasteisesti toteutuksesta riippuen. Opettajien nikemykset
oppijoista néissd verkkoyhteisdissd painottuivat ensisijaisesti korostamaan oppijaa itsendisend
yksilond. Tarinan ja roolien avulla opettajat pyrkivdt motivoimaan opiskelijoita verkko-
opiskeluun, mutta my0s tarjoamaan mielekkddn tyoskentelyilmapiirin. Turvallisen
opiskeluilmapiirin ja samalla my0s opiskelijoiden yksityisyyden huomioiminen ilmeni
nimenomaan siind, ettd opettajat tietoisesti vélttivdt verkon mahdollistamaa avoimuutta.
Esimerkiksi opiskelijoilla oli mahdollisuus maérittdéd oikeuksia omiin verkkokansioihinsa sen
mukaan, missé vaiheessa oppija halusi julkistaa tuotoksiaan muiden kéyttoon. Péédperiaatteena

opettajilla oli, ettd vasta valmiiksi hiotut kirjoitukset julkaistaan verkossa.

H: Joo. Ootas nyt md jdin miettiin, joo, elikkd nyt opiskelijalla oli ne omat
kansiot ja sielld niitten tuotokset. Ndkikod he toistensa tuotokset? Oliko heilld
mahdollisuutta menné esimerkiks jonkun roolihahmon kattoon toisen kansiota?
O: Mi muistelen, ettd siind ensimmaisessé, ettd heilld ei ollu sitd mahdollisuutta.
H: Muistatko mink3 te takia te laitoitte sen mahdollisuuden ...

O: No, me ajateltiin, ettd jos sielld on, et ne kokee vapaammaks, et jos ne tekee
virheitd ja muuta etta.

H: Niin saa vdhén vapaammin.

O: Niin semmonen yksityisyys. (Joo, ettei joku mee kattoon.) Ne pddtuotokset
sitten kerrottiin vaan, ettd nyt ne on tuotu sinne ympdristoon, et, (Joo, joo.) ettdi
nyt ne on sielld nihtavilld. Et kylldhdn he ndki ne kirjoitukset sitten, mutta ei,
eivdt pddsseet kattomaan niitd kommentteja (Joo.) ja virheitd. Ja me aateltiin,
ettd jos niilld on jotain salaista, niin sit ne voi chattailld ettd. (Opettaja 24)

H: Joo. Miks te kiytitte henkilokohtaisia viestejd? Miks ei esimerkiks vaikka
julkisesti viestilistalla opettaja ldhetd sinne viestid ja sano, ettd sulla on
timmosté ja timmostd korjattavaa. Siihen oli varmaan joku syy?

O: No, se oli henkilokohtaisempaa ja sitten, ettd md en tiedd muiden virheitd
viestittdd ympdri koko ympdristod, vaan mun mielestd ne viestin korjaamiset ne
oli jokaisen oma yksityinen asia. (Opettaja 6¢)

Oppijan ei siis haluttu “menettdvén kasvojaan” virheiden vuoksi. Sama ajattelu ilmeni myos
muissa verkkokurssitoteutuksissa. Yksityisempdd otetta opiskelusta mahdollistettiin myos

kahdenkeskiselld viestinnilld yhteisten keskustelualueiden hyddyntédmisen ohella.
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Kaikkien haastateltujen opettajien ajattelusta heijastui ndkemys aikuisopiskelijasta
itseohjautuvana. Taémén nikemyksen ohjaamina opettajat my0s rakensivat opetusta verkkoon.
Itseohjautuvuuden ajatus ilmeni nimenomaan siind, ettd opiskelija pystyy arvioimaan seki
omaa oppimistaan ettdi myoOs méirittimaidn oman kielitaitonsa tason. Seuraava esimerkki

oman kielitaidon arvioinnista suhteessa kurssin edellyttdméain tasoon.

H: [...] Miten mietitte etukéteen, ettd miten te tavallaan valitsette tille kurssille
opiskelijat? Mistd te tieditte, ettd sinne tulee timmdset, joita te haluatte? Mika
se on se kohderyhmi? Ajattelitteko te, ettd he wvalitaan jotenkin tai ensi
tapaamisessa jotenkin rankataan heidét tai?

O: [...] niin sielld ei yleensd oo niin paljon porukkaa, etté sielld oikein on varaa
opettajan puolesta karsia. Etti yleensd karsivat itse itsensd pois sitten kursseilta,
joilla huomaavat, ettd eivit ole heidn tasollaan, et joko ovat liian alhaisella
tasolla néa kurssit ja. Tai sitten et heiddn omat tasot ei, ei vastaa.

H: Eli tavallaan voi luottaa siihen, etti se opiskelija (Kyll4.) itse tekee sen.

O: Kyll4, kylld joo, et mé luulen, et tuo mun, mun muistaakseni tuo ei edes
kdynny meiddn mielessd, et meiddn pitds karsia. (Opettaja 6¢)

Myds seuraava ote ilmentdd yleisesti opettajien ndkemystd aikuisopiskelijan
omachtoisesta ja itsendisestd toiminnasta. Opiskelija on itse vastuussa omasta oppimisestaan

ja kykenee arvioimaan oppimistaan.

H: Niin, eli td4, niin siitd, ettd miks si katsot, ettd sun ei oo niin tirkea tietds se,
ettd mitd se opiskelija on nyt tehnyt tai missd se on kdynny tai mihin se on
tutustunut?

O: No, joo, eihdn td4 oo mitdén arvosanaopiskeluu sil tavalla et. Ja ndd on
aikuisii ihmisii, jotka niinku mun mielestd ite niinku kontrolloi sitd omaa
oppimistaan sil tavalla ja kantaa siitd vastuuta ettd. Et ei se oo niinku sil tavalla
tdmdn kurssin puitteissa kuulu niinku mun tehtdviin. Totta kai siind mielessé, et
jos siel on jotain erityistd hankaluuksia tota, ettd me niinku. Totta kai se palaute
kiva meillekin on, jos siel jotain semmosta on, mikd on jostain syystd
epdonnistuttu tai jotain muuta niin, tota silld tavalla. Mutta se varsinainen
menestys ei oo niinku mun mielestd. Kyl sen jokainen itse nikee, kun sinne
tulee niitd prosentteja, osaako tehda tai ei et. (Opettaja 3)

Opiskelijoiden omaehtoista ja itsendistd toimintaa opettajat tukivat oppimistehtivill,
jotka perustuivat www-materiaalin selailuun ja lukemiseen ja ndiden pohjalta tehtiviin
harjoituksiin. Harjoitustyypit vaihtelivat sovelluksen vélittomadsti palautetta antavista

harjoituksista esseetyyppisiin tehtiviin, joita puolestaan opettaja kommentoi.
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Opiskelijoilta odotettiin itseohjautuvuuden pohjalta myds sitoutumista opiskeluun ja
oppimiseen. Tama korostui sitd selvemmin, mitd tiiviimmin kurssi perustui roolihahmoihin,

roolien kehittelyyn ja yhteiseen toimintaan.

O: Kylla me kerrottiin ihan reilusti, ettd se on simulaatio ja se on vuorovaikutus,
et jos sind et tee omaa osuuttas, niin sd pilaat sen kurssin vahdn muille (Joo.) ja
sitten ettd sulla on vastuu. (Joo.) Ja jos sé et pysty olemaan sielld, niin sulla on
ainakin se vastuu, ettd si ilmotat, ettd et tule (Et tule.) tai ettd sé oot poissa tai et
pysty tekeméén tehtdvids ettd [...] (Opettaja 24)

Vaikka opettajat nidkivédt aikuisopiskelijan hyvin itseohjautuvana ja hyvédt oman
oppimisen arvioinnin taidot omaavana, opettajien puheesta ilmeni myds selkeisti ndkemys,
ettd oppijaa on ohjattava verkossa. Tamid ohjaustehtivd alkaa wvarsinaisesti jo kurssin
suunnittelu- ja tuotosvaiheessa, jolloin opettajat padttdvdit mm. oppimistehtivista,
aikataulutuksesta ja ohjeistuksesta. Varsinaisen kurssin aikana ohjaus konkretisoituu mm.
opiskelijoiden motivointina ja palautteen antamisena. Haastatteluaineiston analyysi antoi
tukea myo0s sille havainnolle, ettd opettajat mielsivéit verkko-oppijan aktiiviseksi oppijaksi.
Tédmai aktiivisuus ilmentyi opettajien ajattelussa nimenomaan siten, ettd opiskelijan katsottiin
toteuttavan aktiivisesti verkkoon laadittuja tehtévid. Opettaja ndki verkossa oppimisen myos
enemmén yksilollisend prosessina: uuden ymmarryksen rakentaminen muiden opiskelijoiden
kanssa ei ollut pddosassa. Sosiaalinen kanssakdyminen ja yhteistoiminnallisuus olivat
opettajille oleellisia elementtejd vieraiden kielten opetuksessa, mutta niiden toteuttaminen

rajattiin mieluummin ldhityoskentelytilanteisiin kuin verkkoon.

4.3.3 Toiminta

Tassd alaluvussa tarkastellaan opettajien pedagogisia ratkaisuja verkkoympéristossi
toimimisessa, ts. miten  opettajat hahmottivat  oppimisen  verkkopohjaisessa
oppimisympéristossd. TyOparien ndkemykset yhteisestd kurssitoteutuksesta olivat hyvin
samanlaisia. Erilaisia painotuksia esiintyi siind, millaisen toteutusmallin opettajat olivat
valinneet  kurssikokonaisuudelleen.  TELSIprohon  opettajat  olivat  suunnitelleet

kolmentyyppisid toteutuksia: simulaation, monimuotokurssin ja itsendiseen opiskeluun
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perustuvan kurssin. Yleisesti ottaen kaikissa kurssikokonaisuuksissa painottui selvd
tavoitteellisuus ja suunnitelmallisuus. Englannin kielen opiskelussa simulaation ja
monimuotototeutuksen laatijat painottivat kielen viestinndllistd kayttod. Itsendisessd
opiskelussa puolestaan korostui kielen rakenteiden ja muodon harjoittelu. Oppimisympériston
tekninen painotus ilmeni siind, ettd opettajat asettivat myo0s tietoteknisid tavoitteita. Nama
tavoitteet olivat tosin enemmén piilotavoitteita. Verkkopohjaisen ympériston kéytto
opiskeluvilineend edellyttdd jonkin verran teknistd osaamista, mutta titd seikkaa opettajat
vilttivit tuomasta liikaa esille. Olihan kyse ensisijaisesti vieraan kielen opiskelusta.
Valitessaan verkossa toteutettavia oppimistilanteita opettajat rajautuivat hyvin pitkélle
itsendisen ja omaehtoisen tydskentelyn tukemiseen. Kaikkein selvimmin tidma ilmeni
itsendisen opiskelumallin valinneiden opettajien puheesta. Heiddn ajattelunsa edusti
ndkemysti, ettd parhaiten verkkoa voidaan hyodyntida oppimisessa silloin, kun siellé tarjotaan
ajasta ja paikasta riippumatonta itsendiseen opiskeluun perustuvaa toimintaa. Opettajan tuki
on kuitenkin edelleen tirkeéd, erityisesti opiskeluun liittyvissd ongelmatilanteissa. Siksi

kurssiin on siséllytettdva yhteydenpitokanava ja mieluiten yhteinen keskustelualue.

H: Mutta se nédkyy, ettd te halusitte nimenomaan tata viestilistaa ja jossain sielld
nikyykin, ettd te korostitte sitd, ettd kaikki nékis kaikkien viestit ja te myos
kannustitte ihmisid menemiin lukemaan toistensa viesteja.

H: Joo, siis meilld oli ideana se et niinku, et kaikki on kaikkien. Kun ihmiset ei
monta kertaa uskaltanut, kun ne oli jollekin muulle ohjattu, néytti siltd, et ne ei
sit uskaltanut kattoo niité ja, mut kun ne sielld sit kuitenkin sielld, kun yks kysyy
Vhtd, jotakin asiaa, niin sitten se sama ongelma voi olla viidelld muulla.

H: Teiddn ei tarvitse sit opettajan vastata jokaiselle erikseen.

O: Niin, niin ja se voi tota noin niin oppii siitd. (Opettaja 4p)

My06s monimuotokurssin suunnittelijoiden puheessa painottui nidkemys verkko-
oppimisesta enemmin itsendisend toimintana. Toinen suunnittelijoista perusteli ajatusta sillé,
ettd itsendinen tyOskentely on yleensdkin vaativampaa kuin yhdessd toimiminen ja tdmén
vuoksi sen kdyttd on perusteltua etenkin silloin, kun halutaan tarjota koulutusta kielitaidoltaan
edistyneille aikuisopiskelijoille. Monimuotomalliin perustuvalla kurssilla verkko-oppimisessa
korostuivat tiedonhakuun ja arviointiin liittyvét oppimistehtévit. Opiskelijoiden suunniteltiin
tutustuvan sekid opettajan valitsemaan www-materiaaliin ettd myos itse etsivin ja valikoivan

omia linkkejd, joita hyodyntdd esseetyyppisisséd harjoituksissa.
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O: [...] Linkit mun mielestd on aika kivoja, ettd voi antaa nditd linkkejd ja sitten
ihminen itsekin oppii tai opiskelija lihtee omin neuvoin hakemaan nditd ja se,
ettd kun ndikee kuinka paljon tietoa tdssd on, niin ei usko kaikkea lukemaansa, et
siin on hirveesti jopa kirjotusvirheitd. Et oppii mun mielesté siind oppii hyvin
paljon, kun kaluaa lapi vaikka minkélaiset sivut sitten ja, ja tuota, mut sen vaan.
(Opettaja 6¢)

Itsendisen tiedonhaun vilineen ohella monimuotokurssin  suunnittelijat  nékivét
verkkopohjaisen oppimisympéristén valmiiden opiskelijatuotosten julkaisukanavana. Ennen
virallista julkaisemista opettaja ja kirjoittaja muokkasivat kirjoitukset kielellisesti
moitteettomiksi.

Simulaation suunnittelijoiden  puheesta ilmeni ajatus verkkopohjaisen
oppimisympariston soveltuvuudesta yhdessd toimimiseen ja vuorovaikutukseen. Verkkoon
voidaan luoda fiktiivinen yhteis0, jossa opiskelijat eri roolihenkildind yrittdvét ratkaista
todellista ongelmaa. Roolihahmo motivoi oppijaa toimimaan ja vdhentdd arkuutta kayttdd
vierasta kieltd. Opiskelun ja oppimisen onnistuminen edellyttdd kuitenkin halua sitoutua

toimintaan omassa yhteisossd. Tama ajatus tulee esille seuraavista haastatteluotteista.

O: Me ei varmaan sité sillein niinku et ajateltu, et toinen on vastuussa toisesta,
(Toisesta.) vaan tavallaan niinku, et sen pitds ite muistaa niinku hoitaa ne omat
tehtdavdnsd, et silld on merkitystd niinku koko sille simulaatiolle. Et jos joku
jattaa tekemattd, niin sit kaikki kérsii niinku, et silld lailla pitds niinku
semmonen vastuu ja sitoutuminen siind olla. Ja niinku motivaation pités olla
semmonen ja kylld me sitd yritettiin niinku viestittdi, etti tdad ei oo semmonen,
et sd vaan kéyt lukemassa ndd jutskat tAilla, et td44 on niinku
kommunikaatiokurssi. (Opettaja 14)

O: [...] Et siind tavallaan niinku testataan sitd motivaatiota, ettd onko silld
opiskelijalla niinku halua nyt osallistua siihen ja sitten. Mun mielestd se
ongelma tavallaan se, sen pitdis innostaa sitd opiskelijaa niinku osallistumaan
Jja sitten siind omassa roolissaan niinku vaikuttamaan siihen lopputulokseen. Et
sillé lailla on joku syy, miks, miks sitd kurssia kidydién ja miks tuotetaan niinku
tekstejd ja ldhetetddn viestejd, et se ongelma on siind niinku se ydinajatus, etti
sitdi kohti menndin (Mennddn.) ja se tavote, minkd ympérilld pydritdan.
(Opettaja 1,)

Simulaatio voidaan suunnitella eri tavoin opiskelijoiden tarpeisiin ja tavoitteisiin. Téssé
toteutuksessa opiskelijoiden vilinen yhteistyd oli ohjattua, ts. se rakentui suunnittelijoiden
maidrittelemiin oppimistehtdviin ja roolihahmoihin. Verkkoon laaditut oppimistehtéivit

perustuivat itsendiseen tyOskentelyyn. Tehtdvien ohjauksellisuus tosin védheni asteittain kohti
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kurssin loppua, ja opiskelijoilla oli mahdollisuus myds kehittdd enemmén roolejaan. Myos
muut kurssit perustuivat tiettyyn kehyskertomukseen, ohjattuihin tehtiviin ja sovituin
véliajoin avattaviin kurssiosioihin. Monimuotokurssin toteuttajat pitdytyivat kuitenkin seki
juoneltaan ettd oppimistehtiviltiin melko viljdén toteutukseen hahmotellen vain “kehykset”
toiminnalle.

Toteutusmalleista simulaatio hyddynsi selvimmin ajatusta verkkovilitteisesti
viestinnéstd oppimisen tukena. My0s muiden opettajien haastatteluista ilmeni, ettd
kommunikointi verkkoympiristdssa on lisdarvo vieraan kielen opiskelussa. Virtuaalisuuden ei
kuitenkaan automaattisesti ndhty lisdédvin kommunikointia opiskelijoiden kesken. Kursseja
suunnitellessaan opettajat miettivét erilaisia keinoja, joilla motivoida opiskelijoita kirjallisesti

keskustelemaan verkossa.

H: Joo. Olitteko te ajatellut myds etukéteen, ettd opiskelijat saa lisétd linkkeja,
jos haluaa?

O: Kylla.

H: Joo. Miks?

O: No, ehki siks, ettd no me halusimme sen, sen keskustelun niitten kesken ja
ajattelimme, ajattelimme, ettd silld ois yks menetelmd, ettd he ottaisivat toisiin
yhteyttd, ettd nyt md oon loytinyt jotakin materiaalia sulle ja laitetaan linkki ja.
(Opettaja 5¢)

O: No, me aateltiin sité, ettd heiddn on helpompi niinku ottaa yhteyttd, heilld on
joku syy ottaa yhteyttd toisiinsa, (Joo.) kun on ongelma, mitd pitid yhdessd
pohtia. (Opettaja 2,)

Omacehtoisen vuorovaikutuksen syntymiseen verkossa opettajat uskoivat niissd
tilanteissa, joissa opiskelijalle on esimerkiksi englannin kieleen tai kaytettivain
oppimisympéristodn liittyvid kysymyksid. Kynnyksen ottaa yhteyttd opettajaan tai muihin
kurssilaisiin arveltiin tilloin olevan matalammalla. Muutoin tilanteet, joissa opiskelijoiden
vilille haluttiin saada “aitoa” keskustelua, ohjeistettiin yleensd oppimistehtivin avulla.
Keskustelun autenttisuuden sdilyttdmiseksi opettajat katsoivat, ettd tilannetta on parempi

seurata sivusta.
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H: Miks te ette ensimmadiselld kurssilla, miks te paadyitte sithen ratkaisuun, etti
me ei korjata opiskelijan tuotoksia [tdssd viestejd]?

O: No, se oli ihan ja sitéd vield [kouluttajalta] kysyttiin sielld omalla kurssilla ja
hin sanoi, et hin ei puuttus, et siitd niinku simulaatio saattaa kérsid, et tavallaan,
jos se ...

H: Te olitte samaa mieltd hénen kanssaan et?

O: Joo, oltiin joo. Ja gjateltiin, et se on parempi, et se kommunikaatio vaan
syntyy sielld ja siind ei tuu sitd opettajan punakyndd, se ei mee sdhlddmdcdn niin.
(Opettaja 1,)

Varsinaisen verkkokurssitoteutuksen aikana opettajat pyrkivit muutoinkin pitdytymédn

sivummalla.

4.3.4 Toimintaympéristo

Neljas tekija, jonka suhteen opettajat tekivit pedagogisia ratkaisuja, oli toimintaympéristd. Jo
sdahkopostikyselyn analyysi antoi selvid viitteitd siitd, ettd opettajat olivat verkkokurssin
suunnitteluvaiheessa pohtineet ldhi- ja etdopetuksen suhdetta. Kaksi opettajista esittikin
sahkdpostikyselyssd, ettd 1dhi- ja etdopetuksen yhteen nivominen olisi toimivin tapa jarjestdd
kielenopetusta, kun halutaan hyddyntid verkkopohjaista oppimisympéristéd. Samansuuntaiset
pohdinnat toistuivat my0s opettajien haastatteluissa. Vaikka opettajilla oli kiytettdvanddn
vilineitd, joilla oli mahdollista luoda tdysin verkkovilitteinen kurssi, kaikki haastatellut olivat
sisdllyttdneet kursseihinsa my0s yhteisid tapaamisia. Molempiin opiskeluympéristdihin —
verkkoon ja luokkaan — opettajat liittivat tiettyjd ominaisuuksia, joiden pohjalta he rakensivat
kurssikokonaisuuksiaan.

Verkkoympériston yhtend kiehtovimpana ominaisuutena néhtiin www-materiaalin

autenttisuus, ja titd materiaalia my6s hyddynnettiin suunniteltaessa erityyppisid harjoituksia.

O: No, koska me haluttiin nimenomaan sit hyédyntdd nditd autenttisia
materiaaleja ja se vaatii tietyn tason, etti niitd pystyy ylipdétdén jollakin tavalla
edes lueskeleen et. Et se oli niinku semmonen et tdytyy niinku olla pohjaa sit
sithen (Siihen, joo.) et parjda. (Opettaja 3p)
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H: [...] Tai yleensdkin, miks te halusitte kdyttdd www-materiaalia?
O: No, sen takia. No, se oli se. No, se oli ehkéd varmaan se tuli multa se ajatus
nimenomaan tdn oikeen autenttisen materiaalin hyédyntdminen, koska netissé
kuitenkin on paljon ja sit, sit taas, jos nyt tai sanotaan nyt sesmmosta ohjattuu
niinku surffailuu sil tavalla, ettd poimitaan sieltdi semmosia linkkejd, jotka
soveltuu niinku tdhdn (Teemaan.) meiddn teemaan ja tarkoitukseen et, et.
(Opettaja 3p)
Autenttisen materiaalin hyodyntdmisen ohella opettajat lisdksi laativat omaa
opetusmateriaalia. Verkkoympériston he katsoivat soveltuvan erityisesti kirjallisen
tuottamisen  harjoitteluun. Vastaava tulos oli saatu my0s opettajille tehdylld

sdahkopostikyselylla.

O: No, tdssdhdn saa niin hyvin harjoteltua sitd kirjoitettua kieltd (Joo-o.) ja
oikeata kieltd. Ei mitddn teeskenneltyd kieltd [...] (Opettaja 5¢)

Verkkoympéristoon liitettiin my0s ajatus opiskelun vapaudesta. Aikaan ja paikkaan

sitomattomuutta korostivat etenkin itsendiseen opiskeluun tarkoitetun kurssin suunnittelijat.

O: Niin ja sit ku on semmosii, jotka on niinku iltaisin tdissé ja tai ei ehdi, pddse
tulemaan arki-iltoina ténne ja tai viikonloputkin ehkd menee jossain. Et sillain,
et se ei sido niinku aikaan, niin se oli hirveen tdrkee, ei sido aikaan eikd
paikkaan. (Opettaja 4p)

Kaikkiin ~ verkkokurssikokonaisuuksiin ~ opettajat  olivat  siséllyttdineet —myds
lahityoskentelyd. Tapaamisia opettajan ja toisten kurssilaisten kanssa tarjottiin myos
itsendisen verkko-opiskeluun perustuvalla kurssilla — tosin vain kurssin alussa ja lopussa.
Muilla kursseilla verkkotydskentelyd rytmittivit useammat yhteiset kokoontumiset tietyin
viliajoin. Ndiden kasvokkaisten tilanteiden siséllyttdminen opetukseen oli opettajien puheen
perusteella oleellista. Opettajien vastauksista ilmeni, ettdi molemminpuolinen tutustuminen
tukee paremmin yhteistd tyOskentelyd. Yksi haastatelluista perusteli Idhitapaamisten

merkitystd seuraavasti.

H: Minkés perusteella te sitten jaoitte sen niinku kahtia, ettd puolet oli
etdopetusta ja puolet lahiopetusta? Mistd se ajatus tuli? Miks ei esimerkiks niin,
ettd tdd ois kokonaan ollu téa kurssi verkossa?

O: Ei, siitd emme oikein pitdneet. Koska mulla on ollu muitakin nditd
etdkursseja ja mun mielestd se, ettd kokoonnumme se oli tdirked osa siitd
kurssia, ettd ne kurssilaiset katsoi sitd todellakin tdrkednd osana, ettd ne saivat
ndhdd ne toiset kurssilaiset. (Opettaja 5¢)
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H: Joo. Ohjasitteko te jotenkin ihmisid keskustelemaan ténne listalle?
Sanoitteko, ettd timmdset listat on ja teiddn pitdd mennd keskustelemaan?

O: Ei teiddn pitda. Se ois hauskaa, jos kaikki menis.

H: Ja ihmiset ilmeisesti 1dhtiko he hyvin? Miké sun kokemus on?

O: Joo, kylla ne léhti. Ja sitten se oli aika hauskaa, ettd ehka jotain télld kohtaa
sielld oli aika henkil6kohtaistakin ja semmosia pikku henkilokohtaisia asioita
keskusteltiin ja kerrottiin, ettd mitd méi oon tehny viikonloppuna ja.

H: Eli sitten timmosti sosiaalista.

O: Joo. (Joo-0.) Ja mun mielestd se, se [verkkokeskustelu] ei ois niinku syntynyt,
jos ei ois ollu niitd kurssitapahtumia.

H: Tapaamisia?

O: Tapaamisia joo. (Opettaja 5¢)

Myo6s muiden opettajien vastauksista ilmeni, ettd verkkoympéristodon suunnitellaan
enemman itsendiseen tyoskentelyyn pohjautuvia harjoituksia ja sosiaalinen kanssakdyminen
toteutetaan mieluummin kasvokkain. Leistevuo (1998) on tutkinut véitdskirjassaan
sosiaalisten motiivien osuutta vapaan sivistystyon tarjoamassa toiminnassa. Hén katsoo, etté
sosiaalisuuteen ja vuorovaikutukseen liittyvét tekijét olisi huomioitava enenevissd maéédrin
opistojen virallisessa tehtdvinmaadrittelyssd. Sosiaalisuuden térkeys on toki tiedostettu, mutta
useimmiten se on vain “epdvirallisena” osana opistojen arkipdivdd. Tietotekniikan
hy6dyntdminen lisddntyy aikuiskasvatuksessa, mutta timéin kehityksen epdkohtana Leistevuo
esittdd vilittomin, ihmisten vélisen vuorovaikutuksen supistumisen. Tdssd tutkimuksessa
opettajat nakivét, ettd tietotekniikka tarjoaa uusia mahdollisuuksia vuorovaikutukseen, mutta
vuorovaikutuksen spontaaniin kdynnistymiseen verkossa suhtauduttiin kuitenkin epéillen (ks.
my0s luku 4.3.3).

Lahityoskentelyjaksojen siséllyttdmistd kurssikokonaisuuksiin ohjasi myds opettajien
ndkemykset suullisen kielitaidon harjoittelun tarkeydestd. Erityisesti simulaation ja
monimuotokurssin  suunnittelijat katsoivat, ettd verkko ei suonut tdhdn riittdvid

mahdollisuuksia.

H: Miks tédtd ei ensimmdiselld kerralla toteutettu esimerkiks ihan tdysin
etdopetuksena? Teilld oli titd Idhiopetusta?

O: No, ku me peldttiin sitd, ettd jos tota ne ei opi ddntdmddn, etti se
dantdminenkin ja puhuminenkin on mydskin térkee siind. (Opettaja 2,)

O: Ja ldhiopetusjakson halusimme sen takia, ettd saisivat myds puhua ja me
voitas arvostella heidédn suullista, suullista englantiaan. (Opettaja 6¢)
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O: [...] Mutta tdssi sitten oikeestaan tdssd suunnitteluvaiheessa aateltiin, ettd
kun me ei saatu sitd &éntd tohon, ei osattu laittaa ja sit se tuli niinku sieltd
rompulta niinku luettuna. Mut sit taas opiskelija ei ite pdédssyt missdéin vaiheessa
tuottamaan, niin aateltiin, ettd se ois se [dhijakso sitten se ainut paikka, missd
hdin pddsis (Sitten joo.) niinku puhumaan. (Opettaja 14)

Verkkokurssien sujuvan kdynnistymisen turvaamiseksi opettajat suunnittelivat
kurssiensa alkuun tapaamiset opiskelijoiden kanssa. Sosiaalisen kanssakdymisen ohella
opettajat halusivat kartoittaa mm. sitd, millainen kielitaito opiskelijoilla on. Samalla myds

opiskelijoille tarjoutui mahdollisuus tutustua ldhemmin kurssiin.

O: Mut me kierreltiin. Me oltiin kato ku me pidettiin silloin sillé lailla ne tunnit,
et me oltiin kumpikin [kollegan nimi] kanssa paikalla koko se aika ldhipédivana
ja tota noin niin kierreltiin sielld luokassa ja autettiin aina sitten porukkaa ja
samalla niinku (Et kattoo osasko, osasko ne.) seurattiin, et kuka mitenkin, et se
tuli se tasokin sillein siind sitten. (Opettaja 4p)

O: Taa Beginning oli kokonaan semmonen, miké tehtiin silloin aloituspéivina.
H: A-ha. Joo.

O: Elikkd kéytdnndssd niinku. Kun siind oli se Letter, et ne kirjoitti sille
iséntdperheelle (Joo, joo.) sen kirjeen, se oli niinku, et he kirj, kirjoitti. Me
ndhtiin niinku heiddn tasoaan siita kirjoitetusta kirjeestd. (A-ha.) Ja sitten tés oli
niinku, tdn yks funktio oli ihan tietysti toisaaltaan niinku, et ne kokeilee, miten
hyvin he osaa mut toisaltaan se, et he ndkee, minkd tyyppisid harjoituksii. (Siel
tulee olemaan.) Et miten nditd tehdddn kdytinnéssd. (Opettaja 4g)

Ensimmdinen ldhitapaaminen ndhtiin myds oleelliseksi ohjattaecssa opiskelijoita

tutustumaan kaytettdvin verkkopohjaisen oppimisympériston teknisiin ominaisuuksiin.

O: [...] Niin tota meilld oli koko se aloituspdivd. Siind niinku opeteltiin nditd,
Jjust nditd, mitd kaikkee telsistd [0ytyy ja mistd napista painetaan. Kdytiin niinku
1api nimenomaan. Se pdivé oli sitd varten, et tavallaan timmonen koulutuspaiva.
Nimenomaan néihin kdytinnon juttuihin. (Opettaja 45)
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4.3.5 Opettajien perusteluja pedagogisille ratkaisuille

Opettajien pedagogisten ratkaisujen hahmottamisen ohella timén tutkimuksen tehtivéni on
vastata kysymykseen, miten opettajat perustelevat tekemiddn pedagogisia ratkaisujaan, kun
kyseessd on kielikurssin tuottaminen verkkopohjaiseen oppimisympéristoon. Kansasen
(1996:48) mukaan opettajat esittivit perusteluja toiminnalleen vain hyvin harvoin. Yleensi
opettajat vain kuvailevat toimintansa sisdltod ja tilannetta. TAdm& todentui myos tdssé
tutkimuksessa. Opettajista oli ongelmallista syvéllisemmin perustella omaa toimintaansa.
Oman opettajatoiminnan kuvaamisen ongelmallisuudesta johtuen tdsséd pyritddn tarjoamaan
vain tiettyjd yleisid suuntaviivoja, joiden voidaan katsoa olleen opettajien péétdsten taustalla.

Haastatteluaineistosta ilmeni, ettd opettajat nojautuivat pedagogisissa ratkaisuissaan
pidosin aiempaan kokemukseensa opettajana, kollegan kanssa kdytyihin neuvotteluihin seka
omiin tieto- ja viestintiteknisiin taitoihinsa. Myds muita satunnaisia perusteluja ilmeni, kuten
esimerkiksi oman oppilaitoksen tarpeiden huomioiminen. Lisdksi koulutushankkeen
asiantuntijoilta  haettiin  tukea pédatoksentekoon. Yleisten kielitutkintojen  osuus
kurssitoteutusten rakentamisessa jdi ldhinnd vain maininnan tasolle, vaikka niiden
hyodyntdmiseen ohjattiin hankkeen taholta. Opettajat kertoivat, mitd taitotasoa heidén
kurssinsa edusti, mutta eivit tarkemmin konkretisoineet, miten he olivat huomioineet Yleiset
kielitutkinnot toteutuksissaan. Seuraavassa tarkastellaan esimerkkien avulla ldhemmin
opettajien pedagogisten ratkaisujen perusteluja ja niiden reaalistumista.

Verkkokurssiin liittyvét pedagogiset ratkaisut muotoutuivat hyvin pitkélle kollegiaalisen
neuvottelun tuloksena. P#dtoksid perusteltiin myds omilla kokemuksilla kieltenopettajana,
kuten ilmenee seuraavasta otteesta, jossa opettaja pohtii kieliopin sisdllyttdmistd

verkkokurssiin.

H: S sanoit, ettd tdd opettajamaisuus tulee esiin tisséd kielioppiharjoituksissa,
katsotko s kuitenkin, ettd se on tirkedd timmonen kielioppiharjoittelu?

O: No, tota ...

H: Ajatellaan nimenomaan tétd ensimmaéistd kurssia. Te kuitenkin otitte sinne
mukaan ja sanoit, ettd te halusitte, ettd ei rikota sitd simulaatiota, mutta se on
vapaaehtoisena mukana ja sanoit, ettd opiskelijat kévi tekemdssdkin. Naatko si
siind jotain etua tai haittaa tai mika?

O: Mai olisin kylld voinnu sen jattdd pois, mutta tota kokemus on se, ettd
oppilaat kylld hyvin usein ne kaipaa sitd kielioppia ja se on ihan niinku ne
jotenkin kokee, ettd se on aidompi ja oikeempi juttu, kun sielld on se mukana.
(Opettaja 2,)
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Seuraava vastaaja puolestaan perustelee valittua kurssimallia omilla ja kollegansa

kokemuksilla suggestopediasta.

H: Teill4, te valitsitte tosiaan tdn simulaation. Niin siitd vield, ettd miksi? Minka
takia simulaatio? T4dh4n voidaan toteuttaa monenlaista kurssia, mutta miks?

O: Kyl se varmaan, jos niinku miettii, et mikd siiné, niin kyl/ se varmaan se
suggestopedia on sielld taas. Et sehdn simulaatio ihan, se on hyvin lihelld sitd
suggestopedista tapaa, et on roolit ja kuvitellaan, etti tehdddn jossakin
tilanteessa jotakin, niin se varmaan oli meille niin semmonen kichtova
vaihtoehto, ettd ei me voitu vastustaa. (Opettaja 14)

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd opettajat peilasivat omia kokemuksiaan kollegansa
nikemyksid vasten ja niistd muodostettiin kurssia varten molempia osapuolia tyydyttiva
ratkaisu. Opettajat suunnittelivat yhdessd, millaiselle oppijalle kurssi soveltuu, mikd on
opettajan tehtivi kurssilla ja millainen toiminta — sekd verkossa ettd luokassa — palvelee
parhaiten englannin kielen oppimista. Varsinainen kurssin tuottamisprosessi jakaantui
itsendiseen tydskentelyyn ja kollegan kanssa keskusteluihin joko kasvokkain, puhelimitse tai
verkon vilitykselld. Haastatteluaineistosta tuli vahvasti esille, ettd kollegiaalinen neuvottelu
oli kurssien toimimisen kannalta oleellinen tekija.

Alternative-hankkeen taholta opettajille oli tarjolla pedagogista tukea koko
verkkokurssin rakentamisen ajan. Pédosin pedagogisen tuen hyddyntdminen painottui
kurssien ideointivaiheeseen. Ennen varsinaista kurssituotantoa opettajat keskustelivat
suunnitelmistaan hankkeen kouluttajien kanssa ja esittelivit muille osallistujille ajatuksiaan.
Tamin jdlkeen seurasi kurssin kisikirjoitusvaihe yhteistyossd kollegan kanssa. Valmiit
késikirjoitukset kommentoitiin hankkeen taholta. My0s haastatteluaineistosta ilmeni, ettd
pedagogisessa paidtdksenteossa opettajat hyddynsivdt hankkeen tarjoamaa asiantuntemusta
nimenomaan kurssi-idean kehittelyvaiheessa. Valitun kurssimallin kehittelyyn haettiin tukea
hankkeen kouluttajilta, ja mikéli saatu palaute oli sopusoinnussa opettajan oman ajattelun
kanssa, ideoiden tydstdmisté jatkettiin eteenpéin. Pdinvastaisissa tapauksissa opettajat tekivat
lopullisen pditoksensd oman opettajakokemuksensa perusteella ja neuvottelivat tarvittaessa
kollegan kanssa. Haastatteluiden perusteella ei voida kuitenkaan tarkkaan osoittaa, missé
méérin hankkeen tarjoama pedagoginen asiantuntijuus ohjasi opettajia péaatoksenteossa.
Saatujen vastausten valossa hankkeen pedagogisen tuen hyddyntdminen jéi ohueksi. Téhidn
havaintoon on kuitenkin suhtauduttava varauksella, koska se perustuu vain opettajien

esittimiin ndkemyksiin.
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Opettajien puheesta ilmeni satunnaisia viittauksia oman oppilaitoksen osuudesta
pedagogiseen péitoksentekoon. Ndissd maininnoissa oli 1dhinné kyse siitd, ettd opettaja arvioi
tietyn pédtoksen, esimerkiksi kurssin toimintaidean, olevan sopusoinnussa myds oman
oppilaitoksensa tarpeiden kanssa. Itsendiseen opiskeluun perustuvan kurssin suunnittelijat
perustelivat toimintamallinsa valintaa selkeimmin oman oppilaitoksensa l&dhtokohdista.
Kurssia haluttiin hyddyntdd myds jatkossa, ja koska oppilaitoksen resurssit ovat niukat,

valittiin toimintamalli, joka on realistinen toteuttaa my6s hankkeen péétyttya.

O: [...] kun mai just aattelin sitd, médad aattelin sitd jatkoo koko ajan sinne
tavallaan et, et tota, ef tehdddn sinne semmonen kurssi, mikd ei vaadi sitten, et
niitd voidaan pydérittid aika pienilld resursseilla jatkossa. Elikka siithen perustu
sit se, ettd me tehtiin niinku itse korjautuvia, itse korjautuvia, koneen korjattavia
harjoituksia. Elikka sielld on hyvin vdhin vapaata tekstid, vapaata tota. (Opettaja
4g)

Kéytettdva véline, verkkopohjainen oppimisympéristd, ohjasi opettajia hyvin pitkélle
pedagogisessa padtoksenteossa. Vaikka opettajan omalla ammattitaidolla ja kollegiaalisella
neuvottelulla oli pddosa valintojen teossa, monia pedagogisia ratkaisuja tehtiin myos
yksinomaan sen mukaan, miten opettaja hallitsi tietotekniikkaa. Esimerkiksi chat-ohjelman
katsottiin mahdollistavan hyvin autenttisen verkkokeskustelun opiskelijoiden vaililld, mutta
osa vastaajista ilmaisi olevansa epidvarmoja uuden vilineen kéyttdjind ja jitti tdmén
mahdollisuuden systemaattisesti hyodyntdmaittd. Taustalla ilmeni olevan vastaajien halu
varmistua siitd, ettd se mitd vaaditaan opiskelijoilta hallitaan myos itse teknisesti. Seuraavassa

yhden vastaajan ndkemys asiasta.

O: Rajattiin ndmd [tietyt oppimisympdriston tyovdilineet] ehkd tekniikan vuoksi,
ettd oli helpompaa sitten, et ainakin mulle oli helpompaa, et ei opettaa niin
paljon, kun niitd ei kiinnostanut oikeestaan kun et pdésivét kdyntiin néilld, niin
sitten riitti. (Opettaja 6¢)

Uuden vilineen kéyttd ja sithen liittyvét ongelmat olivat yleisestikin etusijalla kurssin
suunnittelussa, ja opettajat kiinnittivit runsaasti huomiota oppimisympériston teknisiin
ominaisuuksiin. Siksi my0s rajanveto puhtaasti pedagogisten ja teknisten paditdsten osalta ei
aina ollut tdysin yksiselitteistd, ts. ohjasiko pedagoginen péétds vilineen valintaa vai
pdinvastoin. Pedagogiset ja tekniset ratkaisut ndyttivit kietoutuvan tiiviisti toisiinsa. Tdma
ilmeni esimerkiksi opettajien perustellessa kurssiensa toimintamalleja. Opettajat pohtivat,

millainen opiskelu mahdollisesti soveltuu verkkopohjaiseen oppimisympéristoon, mutta
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toisaalta myo6s, mitkd ympériston tarjoamat mahdollisuudet voisi sovittaa jo olemassa oleviin
opetuskéyténteisiin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd teknisilld tekijoilld oli huomattava osuus
kurssisuunnittelussa ja niiden valintaperusteet olivat osittain erilaiset kuin pedagogisilla
rajauksilla. Teknisistd valinnoista péitettdessd ndytti korostuvan voimakkaammin mm.
erilaiset organisatoriset tekijdt. Tarkempi raportointi teknisten tekijoiden vaikutuksesta jii
kuitenkin tésti tutkimuksesta pois, koska tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella nimenomaan

pedagogisia ratkaisuja.

4.3.6 Pedagogisten ratkaisujen toimivuus kurssitoteutuksissa

Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on myods opettajien pedagogisten ratkaisujen
toimivuus toteutuneissa verkkokursseissa. Tamén tarkasteleminen oli mahdollista kdytdnnossa
siksi, ettd Alternative-hankkeeseen kuului yhtend osana opettajien rakentamien kurssien
toteutus kunkin tyoparin oppilaitoksessa. Tutkimuksen kannalta timd on etu, koska ndin
saadaan nikemyksid myos siitd, miten pedagogiset ratkaisut toimivat kdytannossd. Hankkeen
kaikkien kurssien toteuttaminen ei ollut tdysin ongelmatonta véhiisten osanottajamiérien
vuoksi, mutta tdhin tutkimukseen valitut englannin kielen kurssit toteutuivat suunnitellusti.
Haastatteluaineiston perusteella ilmeni, ettd opettajat olivat yleisesti ottaen tyytyvéisid
kursseilleen valitsemiinsa toteutusmalleihin. Hankkeessa kéytetty verkkopohjainen
oppimisympéristd mahdollisti my0s pedagogisesti erilaiset toteutukset. Kurssit toimivat
pedagogisilta padperiaatteiltaan opettajien odotusten mukaisesta, mutta haastatteluista tuli
esille tiettyjd seikkoja, joiden suhteen opettajat katsoivat olevansa epidvarmoja. Kaikissa
kurssitoteutuksissa yleisin epédkohta liittyi ndkemykseen siitd, miten oppija toimii verkossa.
Opettajat olivat suunnitelleet kurssinsa aktiivisille ja itsendisille aikuisoppijoille, jotka ovat
valmiita sitoutumaan opiskeluun. Kaikki opiskelijat eivédt kuitenkaan toimineet niin
motivoituneesti ja itseohjautuneesti kuin ennakolta oli odotettu. Tétd epdkohtaa opettajat
yrittivdt lieventdd intensiivisemmalld ohjauksella, mutta se ei vilttimattd tuonut haluttua
tulosta. Taman tutkimuksen opettajat olivat kurssien suunnitteluvaiheessa tiedostaneet sen,

ettd verkkotyOskentely edellyttdd erilaista tapaa toimia ja ohjata. Vaikka eri
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kurssitoteutuksissa oli kiinnitetty huomiota opettajan tuen merkitykseen ja toteutukseen,
kiytdnndssd ohjaaminen osoittautui monitahoisemmaksi tehtéviksi.

Oppijan itseohjautuvuuden véhiisyys koettiin kurssimalleista ongelmallisimmaksi
erityisesti simulaatiossa, koska toiminnan eteneminen oli hyvin vahvasti kiinni jokaisen

jasenen tyopanoksesta. Yhdenkin roolihahmon passiivisuus vaikeutti muiden tyoskentelya.

H: [...] Tutorin merkitys timmosessd simulaatiossa? Miten te koitte, oliko teilld
tarked osuus timmdsessd, ettd tdd pyori koko homma? Oisko se voinnu pydrid
ihan opiskelijoiden kesken, ettd te olisitte vaan kdynny vililld vilkasemassa?
Nait s, ettd opettajalla on tdssd tirked osuus? Tai mikd se on se opettajan osuus
tassd?

O: No, kyl, kylldi md nda sen, ettd opisk ...niinku opettaja tai tutori sielld
seikkailee, et kyl meilld vieldkin mun mielestd niinku tehtévissa on jotakin, mika
ei niinku valttdmaéattd kaikilla toimi, ettd se ei niinku ihan luonnostaan se
kommunikaatio syntynyt ja just tdd viestien ldhettiminen, ettd sitd just joutu
seuraamaan, kun joku odotti viestid ja hdnen niinku oma sit tehtdvinsd oli
vastata siithen, niin sit ku tdd toinen ei niinku tehny sitd omaa tehtdvdidnsd, niin
sithen sit se oli niinku semmonen ikdvd paikka, mihin piti jollainlailla yrittdd
vaikuttaa. (Opettaja 1,)

Itsendisen opiskelun mallin valinneet opettajat katsoivat opiskelun omaehtoisuuden ja
ajasta ja paikasta riippumattomuuden kannustavan oppijaa toimimaan autonomisesti.
Joidenkin opiskelijoiden “nikymattomyys” huolestutti kuitenkin opettajia, koska ilman
oppijan yhteydenottoa opettaja ei useinkaan voinut tietdd, miten opiskelija edistyy kurssilla.
Tamaé tosin johtui osittain siitd, ettd kurssille valittu tekninen toteutus ei tarjonnut riittdvésti
”jalkid”  opiskelijan seuraamiseen. Monimuoto-opiskelussa itseohjautuvuuteen liittyvét
epdkohdat olivat vdhdisempid. Tdméin kurssin suunnittelijoiden puheesta tuli esille, ettd
nimenomaan sosiaalinen toiminta ja yhteiset tapaamiset tukivat verkkotydskentelyn
onnistumista. Opettajille tehdystd sdhkopostikyselyssa oli jo myods aiemmin ilmennyt kahden
vastaajan osalta arvio, ettd ldhi- ja etdtyOskentelyn mielekds yhdistdminen vidhentiisi
verkkotyoskentelyssé esiintyvid ongelmia.

Oppijoiden itseohjautuvuuden ohella opettajat pohtivat yleisesti
verkkovuorovaikutuksen toteutumista sekd ldhi- ja etdopetuksen médrdn suhdetta. Nami
seikat tosin kietoutuvat hyvin ldheisesti oppijan itseohjautuvuuden ongelmallisuuteen, ts.
miten saada oppija omaehtoisesti toimimaan ja kommunikoimaan verkossa ja miten oppijaa
voisi tdssd parhaiten tukea. Opettajien puheesta ilmeni, ettd opiskelun perustuminen
ohjeistettuun tehtdvianantoon on melko hyvin toimiva ratkaisu, mutta omia pedagogisia

kiyténteitd on jollakin tavoin kehitettdvéd verkkotyOskentelyyn sopivammiksi. Opettajilla ei
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ollut tarjota selkeitd vastauksia siithen, millaisilla ratkaisuilla tydskentely toimisi parhaiten.
Ensimmdiiseen kurssitoteutukseen valittua mallia oltiin kuitenkin valmiita kehittdméin, ja
tadhdn mielekkdimmaksi ratkaisuksi nédhtiin uudet verkkokurssikokeilut. Halukkuutta omien
verkko-opetuskiytinteiden kehittimiseen on tosin rajattava yhden opettajan osalta, koska hén
katsoi, ettd verkko opiskeluympaéristond ei vaikuta hdnen opetuskéytinteisiinsd. Hin opettaa
mielestddn samalla tavalla ympéristosta riippumatta.

Hakkaraisen ym. (1998) mukaan oppijoiden itseohjautuvuuteen liittyvien ongelmien
taustalla on usein se, etté liiaksi luotetaan oppijoiden oppimaan oppimisen taitoihin. Télldin
usein viitataankin ns. romanttisen konstruktivismin ajatukseen, jossa korostetaan spontaania
oppimista ja opettajan ohjaavan roolin heikkoutta. Liséksi metakognitiivisten taitojen
merkitystd oppimisen ohjaamisessa ei useinkaan tiedosteta, vaan opettaja vastaa suurimmaksi
osaksi opetuksen suunnittelusta, ohjaamisesta ja arvioinnista. Jotta itseohjautuvan oppimisen
taitojen kehittyminen olisi mahdollista, opettajan on vihitellen siirrettdvd néitd tehtivid
oppijoille.  Hakkaraisen —ym. (1998:27) katsovat, ettd tuloksellinen toiminta
tietoyhteiskunnassa edellyttdd nimenomaan kehittyneitd metakognitiivisia ja itsesditelyn
taitoja.

Pedagogisten ratkaisujen toimivuuden tarkastelu Hakkaraisen ym. (1998) edelld
esittdimid nakokulmia vasten tarjoaa tietyn vertailukohdan: tissé tutkimuksessa metakognition
merkitys ei reaalistunut opettajien haastattelumateriaalissa ja oppimistehtivat annettiin ldhes
kokonaan ulkoapdin. Téssd on kuitenkin muistettava, ettd opettajien toiminta oli sidoksissa
koulutushankkeeseen, jonka yhtend tavoitteena oli kouluttaa opettajia verkkopohjaisen
oppimateriaalin tuottamiseen. Liséksi yksittdisten verkkokurssitoteutusten pohjalta ei voida

tehda yleistyksid opettajien koko pedagogisesta ajattelusta.

4.4 Yhteenveto haastattelun tuloksista

Haastatteluaineiston analyysistd ilmeni, ettd opettaja on pddosassa pedagogisista linjauksista
paitettiessd. Opettaja on toiminnan organisoija, joka suunnittelee ja rakentaa kurssin, mutta
verkossa mieluummin rajaa itsensd seuraamaan sivusta opiskelijoiden toimintaa. Verkko-
oppija ndhdddn hyvin itsendisend ja itseohjautuvana toimijana, mutta toisaalta opiskelija

tarvitsee myoOs ohjausta ja tukea. Ohjaus ja tuki ilmenevat mm. mahdollisuutena pitdd yhteytta
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opettajaan ongelmatilanteissa. Verkkoon suunnitellaan 1dhinna itsendistd tyoskentelya tukevia
oppimistehtévid, vaikka verkon mahdollisuudet yhteisen toimintaan tiedostetaan. Opiskelua ja
oppimista ei kuitenkaan katsota mielekkédksi sijoittaa kokonaan verkkoon, vaan mukaan
liitetddn ldhityoskentelyjaksoja. Verkko ei vield tue riittdvasti suullisen kommunikoinnin
harjoittelua ja lisdksi opiskelussa arvostetaan tiettyd méérdd “’sosiaalisuutta”.

Opettajien pedagogisessa paidtoksenteossa nivoutuivat yhteen omat opettajakokemukset
ja kollegan kanssa neuvottelu. Myo0s kéytettdvé véline ohjasi omalta osaltaan tehtyjé valintoja.
Opettajat halusivat olla varmoja, ettd hallitsevat ympériston teknisesti, ja siksi
kurssitoteutuksiin valittiin vain ne vilineet, joiden kdyttd pystyttiin opastamaan opiskelijoille.
Pedagogisiin ratkaisuihin opettajat olivat yleisesti ottaen tyytyvéisid. Valittu toimintamalli
oppimistehtdvineen toimi melko hyvin, vaikka kaikkien oppijoiden osalta itseohjautuvuuden
aste ei ollut odotetun kaltainen. Oppijoiden ohjauksen ja tuen tehostaminen ei osoittautunut
toimivimmaksi tavaksi ratkaista itseohjautuvuuden ongelmallisuutta. Opettajien puheesta

ilmeni, ettd mielekkéiden toimintamallien etsiminen edellyttdd lisdd verkkokurssikokeiluja.
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5 TUTKIMUKSEN TARKASTELU

Tiassd luvussa tarkastellaan tehtyd tutkimusta ja tarkastelun aloittaa yhteenveto tutkimuksen
padtarkoituksesta ja tirkeimmistd tutkimustuloksista seki siitd, miten tutkimus nivoutuu jo
olemassa olevaan tutkimustietoon. Tdmén jéilkeen arvioidaan koko tutkimusprosessia ja
tarkastellaan mm. kdytettyjen menetelmien etuja ja epdkohtia. Tarkastelu paittyy pohdintaan

tutkimuksen merkityksesté ja suosituksiin jatkotutkimusaiheiksi.

5.1 Tutkimuksen paitarkoitus ja -tulokset

Tamén tutkimuksen pditehtdvdnd oli selvittdd opettajien tekemid pedagogisia ratkaisuja
suunniteltaessa  ja  tuotettaessa  englannin  kielen  kurssia  verkkopohjaiseen
oppimisympdristoon. Tutkimuksessa tarkasteltiin my0s opettajien perusteluja pedagogisille
ratkaisuille ja ndiden ratkaisujen toimivuutta valmiissa kurssitoteutuksessa. Tutkimuksen
kohderyhminé oli kuusi Alternative-koulutushankkeeseen osallistunutta kieltenopettajaa ja
tarkastelun kohteena opettajaparien yhteistydssd tuottamat verkkokurssikokonaisuudet.
Alternative-koulutus oli suunnattu kansalais- ja tydvédenopistojen kieltenopettajille; se kesti
vuoden 1999. Hankkeen tavoitteena oli kouluttaa opettajia hyodyntdméén tietoverkkojen
tarjoamia mahdollisuuksia kieltenopetuksessa.

Tutkimusta varten tarvittava aineisto hankittiin sdahkodpostikyselyn ja haastattelun
avulla. Sdhkdpostikyselyn ensisijaisena tarkoituksena oli hahmottaa sitd organisatorista
kontekstia, jossa opettaja tydskenteli tuottaessaan kielikurssin. Lisdksi kysely tarjosi pohjaa
teemahaastattelun laatimiseen. Haastattelun avulla pyrittiin paddsemédin ldhemmaéksi opettajan
pedagogista ajattelua ja sen osatekijoitd. Tutkimusaineistona kéytettiin myds opettajien
valmistamia verkkokursseja. Niitd tutkijan kdyttoon tallennettuja kurssiversioita kéytettiin
haastattelun aikana sekd opettajien muistin tukena ettd helpottamaan kurssin suunnittelu- ja
tuottamisprosessista kertomista. Haastattelut analysoitiin aineistoléhtdistd menetelmaa
kayttden. Tamid menetelmd soveltuu uusien ulottuvuuksien etsimiseen paremmin kuin jo
olemassa olevien teorioiden testaamiseen. Sdhkopostikyselyn aineisto luokiteltiin ja eri

luokille laskettiin frekvenssit.
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Tutkimus osoitti, ettd verkkokurssin suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvdt opettajan
pedagogiset ratkaisut ovat késitteellistettdvissd neljan osatekijan avulla. Namai osatekijit ovat:
toiminnan organisointi, toimija, toiminta ja toimintaympdristo. Toiminnan organisoinnin
kautta hahmottui se, miten opettaja ndki oman tehtivdnsd kurssin tuottamis- ja
toteutusvaiheessa. Kurssin rakentaminen aina idean kehittelysté lopulliseen tuotokseen asti oli
opettajan tehtdvd. Verkossa opettaja kuitenkin astui sivusta seuraajaksi, joka tarvittaessa
ohjasi ja tuki oppijoiden toimintaa. Vaikka opettaja ei katsonut oppijan pystyvin tdysin
omacehtoiseen tydskentelyyn, verkko-oppijaan toimijana opettaja liitti selkedin mielikuvan
aktiivisesta ja itseohjautuvasta aikuisesta, joka sitoutuu opiskeluun ja ottaa myds vastuun
omasta oppimisestaan.

Varsinainen toiminta eli englannin kielen opiskelu verkossa rakentui tarinan ympérille,
jonka avulla oppijoita motivoitiin opiskeluun. Tarinan ja roolien kédytén néhtiin myods
rohkaisevan aikuisopiskelijaa kéyttdméén vierasta kieltd ilman kasvojen menettdmisen pelkoa.
Oppijan yksityisyyden kunnioittaminen tuli selkedsti esille my0s palautteen annon
henkilokohtaisuudessa ja mahdollisuutena kahdenkeskiseen viestintdén. Verkkoon laadituilla
oppimistehtdvilld tuettiin pidasiassa itsendistd tyoskentelyd, ja vuorovaikutus rakentui laajasti
valmiiksi laadittujen tehtdvdnantojen pohjalta. Toimintaympdristond verkon mahdollisuudet
myos avoimeen, yhteisolliseen toimintaan tiedostettiin, mutta tdméa tyoskentely toteutettiin
mieluiten kasvokkain yhteisissd l&hitapaamisissa. Lahityoskentelyn sosiaalisuuden katsottiin
tukevan verkossa tapahtuvaa opiskelua, ja samalla se myds mahdollisti suullisen kielitaidon
harjoittelun.

Opettajien pedagogisesta piaidtoksenteosta tutkimustulokset osoittivat, ettd tyOparina
olevan kollegan kanssa kédydyilld neuvotteluilla oli oleellinen merkitys ratkaisuja tehtiessa.
Opettaja toi keskusteluun oman pedagogisen ammattitaitonsa, ja asioista neuvoteltiin
molempia osapuolia tyydyttdvd ratkaisu. Vaikka opettajat konsultoivat tarvittaessa myos
muita tahoja, ldhinnd Alternative-hankkeen kouluttajia, valinnat tehtiin suurelta osin
kollegiaalisesti. Pedagogisten ratkaisujen toimivuuteen opettajat olivat tyytyvéisid. Kurssien
toimintamallit (simulaatio, monimuoto, itseopiskelu) osoittautuivat kaytdnndssd melko
toimiviksi ratkaisuiksi. Oppijoiden itseohjautuvuus ei sen sijaan kaikilta osin vastannut

opettajien odotuksia.



116

5.2 Yhtymiékohtia aiempiin tutkimuksiin

Opettajien verkkopedagogisten ratkaisujen késitteellistimiseksi kirjallisuus ei tarjonnut
selkedd kiinnekohtaa. Haastetta lisdsi my0s aiheeseen liittyvien tutkimusten véhdisyys. Se
tietdmys, joka opettajan pedagogisesta ajattelusta on yleensd, tarjosi kuitenkin vélineistod
kieltenopettajien verkkopedagogisen ajattelun hahmottamiseen. Téssd tutkimuksessa
sovellettiin Patrikaisen (1997) esittdmid opettajan pedagogisen ajattelun osakokonaisuuksia
eli késitystd oppimisesta, ihmisestd (oppijasta) ja tiedosta. Kisitys tiedosta sisdllytettiin
oppimisen yhteyteen ja liséksi tarkasteltiin opettajan kisitystd itsestddn. Haastatteluaineiston
analyysi lisdsi pedagogisten ratkaisujen joukkoon myods toimintaympdristo-ulottuvuuden.
Opettajan pedagogisten ratkaisujen neljan kategorian kasitteellistimisessd tarjosi apua se,
mitd tilld hetkelld nimenomaan verkko-oppimisesta ja -opetuksesta todetaan.

Kirjallisuudessa esitetyt oppimisteoreettiset késitykset oppimisesta antoivat vain
suuntaa opettajan pedagogisen ajattelun hahmottamiseksi. Myos yleisemmait katsaukset
verkko-opetuksen jérjestdmisestd jdivit pedagogisessa mielessd anniltaan ohuiksi. Toisaalta
yhden verkkokurssitoteutuksen rajoissa ei ole edes mielekdstd yleistdd opettajan koko
pedagogista ajattelua jonkin tietyn oppimisteoreettisen nidkemyksen mukaiseksi. Tosin
tdmaikin tutkimus osaltaan osoitti sen, miten pirstaleista ja monitahoista opettajan pedagogisen
ajattelun hahmottaminen on. Myos opettajat kokivat oman opettajuutensa késitteellistimisen
vaativaksi tehtdvaksi (vrt. esim. Kansanen 1996).

Téassd tutkimuksessa saadut tulokset vahvistivat Patrikaisen (1997) tekemda havaintoa
siitd, ettd opettajan pedagoginen ajattelu voi liikkua jatkumolla, jossa &dripdind ovat
opetuksen suorittaja ja oppimisprosessin ohjaaja. Opettaja suorittajana -ajattelu ilmeni mm.
siind, ettd opettajat katsoivat tehtidvikseen vastata koko verkkokurssin rakentamisprosessista.
Ajatustasolla opettajat olivat kuitenkin sisdistineet opettajan roolin oppimisen ohjaajana.
Tama ajatus ei vield kuitenkaan tdysin konkretisoitunut kiytinnossé, vaan opettajilla oli tarve
my0ds verkko-opetuksen aikana pitdd “langat kidsissd”. Oppijalle haluttiin siirtdd enemmaén
vastuuta, ja oppijan myo0s uskottiin pystyvdn hyvin omachtoiseen tyoskentelyyn, mutta
opettajat olivat epdvarmoja timén periaatteen toteuttamisesta toiminnan tasolla. Ratkaisuksi
opettajat esittivét uusia verkkokurssikokeiluja valitun toteutusmallin pohjalta.

Tamén tutkimuksen opettajat korostivat aikuisopiskelijan itseohjautuvuutta tehdessddn
pedagogisia ratkaisuja kurssin suunnittelua ja tuottamista varten. Vaikka kaikkien oppijoiden

itseohjautuvuuden aste ei lopulta osoittautunut toivotun kaltaiseksi, mydskéén metakognition
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merkitys tai tukeminen eivét tulleet esille opettajien puheesta. Yhtymikohtaa tutkimuksiin,
jossa metakognition ja itseohjautuvuuden suhdetta on Kkésitelty, 10ytyy esimerkiksi
Hakkaraiselta ym. (1998). Opettajat eivit useinkaan tiedosta metakognitiivisten taitojen
merkitystd ja luottavat litkaa oppijan oppimaan oppimisen taitoihin. Itseohjautuvuuden
kehittymiseksi opettajan olisi véhitellen siirrettdvé tehtdviddn enemmain opiskelijoille.

Se, mikd tdssd tutkimuksessa nousi vahvasti esille, mutta ei I0ytinyt vastaavaa
yhtymékohtaa  kirjallisuudesta, oli  opettajaparin ~ vélisen  yhteistyon = merkitys.
Tutkimusaineistosta ilmeni selkeésti se, miten oleellista kollegiaalinen neuvottelu oli
pedagogisen péadtoksenteon ja yleensd koko kurssitoteutuksen valmistumisen kannalta.
Opettajat arvelivat, ettd ilman kollegiaalista yhteistyotd, kurssit olisivat jééneet
todenndkoisesti valmistumatta. Vuoden kestédva, kymmenen opintoviikon laajuinen koulutus,
jossa kéytiin verkkokurssin tuottamisen eri vaiheet 1dpi, oli opettajien mielestd raskas, mutta
samalla my0s hyvin antoisa prosessi. Missd maéirin tarjottu koulutus vaikutti opettajan
pedagogiseen ajatteluun, ei tullut esille tdssd tutkimusaineistossa. Mydskéddn
sdhkopostikyselyn avulla saadut tiedot opettajien taustoista ja  verkkokurssin
tuottamisolosuhteista eivit antaneet viitteitd siitd, millaisin edellytyksin kurssin tuottaminen
mahdollisesti onnistuisi parhaiten. Esimerkiksi opettajien tieto- ja viestintitekniset taidot
vaihtelivat huomattavasti samoin kuin oppilaitoksien tyoskentelyolosuhteet. My0s samasta
tyOyhteisostd tulevan tyOparin mielipiteet oppilaitoksen heille osoittamasta tuesta poikkesivat
toisistaan.

Tamé tutkimus tarjoaa siis aiempaan tutkimustietoon ankkuroituneena jaotteluun
opettajien pedagogisista ratkaisuista verkkopohjaisen oppimisympériston hyodyntdmisessi
kieltenopetukseen. Jaottelusta kdy mm. ilmi, ettd suunnitellessaan opetusta verkkoon opettajat
tekeviat hyvin pitkélle tietyntyyppisid valintoja kurssin toimintamallista riippumatta.
Ratkaisujen taustalla on ensisijaisesti kollegan kanssa kédydyt yhteiset neuvottelut. Syitd
sithen, miksi yhteisty0 osoittautui nédin oleelliseksi ja kukin opettajapari puhui keskendin
lahes yhteiselld pedagogisella ”dénelld”, ei ilmennyt tarkemmin. Tutkimukseen osallistuneet
kuusi opettajat ovat kuitenkin tavalla tai toisella jatkaneet ja my0s edelleen jatkavat tieto- ja
viestintdtekniikan soveltamista opetukseensa. Viljasti tulkiten on todettavissa, etti ndiden
opettajien osalta Alternative-koulutukseen osallistumisella on ollut laajempaakin merkitysta,
koska se on vahvistanut uuden teknologian asemaa kieltenopetuksessa. Kurssin tuottaminen
verkkopohjaiseen oppimisympéristoon on siis koettu mitd ilmeisemmin mielekkadksi

vaihtoehdoksi.
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5.3 Tutkimusprosessin arviointi

Tutkijan osallistuminen koulutettavana opettajana Alternative-hankkeeseen tarjosi aitiopaikan
sekd tutkimuksen kohderyhmén ettd muiden osallistujien toiminnan seuraamiseen. Toimivan
suhteen rakentaminen tutkittaviin ja hankkeen kouluttajiin edesauttoi koko tutkimusprosessin
etenemisté. Liséksi kollegan kanssa laadittu verkkokurssi auttoi ymmartiméan paremmin sitéd
suunnittelu- ja tuottamisty6td, johon opettajat koulutuksessa sitoutuivat. [lman omakohtaista
osallistumista opettajien ldpikdymd prosessi olisi jadnyt etdisemméksi. Kiinted ldheisyys
tarkasteltavaan asiaan asettaa kuitenkin haasteen tutkijan objektiivisuudelle (vrt. esim.
Ahonen 1994; Syrjdldinen 1994). Seuraavassa arvioidaan ldhemmin tutkimuksessa kéytettyja
menetelmid ja laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettivyyttd tdiméan tutkimuksen

taustaa vasten.

5.3.1 Aineiston keruumenetelmien arviointi

Téssé tutkimuksessa kéytetty aineisto keréttiin sdhkdpostikyselyn ja teemahaastattelun avulla.
Néiden menetelmien valinnassa kiinnitettiin erityistd huomiota siihen, ettd ne palvelisivat
mahdollisimman hyvin tutkimuksen tarkoitusta. Valinnassa huomioitiin menetelmien etujen
ohella myds niihin liittyvdt epédkohdat ja mahdollisten epdkohtien vihentdminen. Valittujen
menetelmien luotettavuus pyrittiin varmistamaan erityisesti esitestausten avulla. Niistd saatu
palaute  osoittautui  hyvin  hyodylliseksi  erityisesti  teemahaastattelun  kohdalla.
Esitestaushaastattelut osoittivat esimerkiksi sen, ettd opettajan vastaaminen helpottuu, mikali
hin tarvittaessa pystyy selaamaan laatimaansa verkkokurssia.

Tutkimuksessa kéytettiin apuna myds hankkeen yhteiseen verkkoymparistoon
kerddntynyttd aineistoa: kurssisuunnitelmia, késikirjoituksia, keskustelualueiden viestejd ja
opettajien kurssitoteutusten ajalta kirjoittamia péivikirjoja. Né@méd materiaalit auttoivat
tutkimuskohteen = hahmottamisessa ja teemahaastattelun laadinnassa. Varsinaisesta
aineistotriangulaatiosta ei kuitenkaan voida puhua, silli ndiden lisdmateriaalien ei
tutkimustehtédvin kannalta katsottu tuovan oleellisesti mitédn uutta eikd niitd siksi mydskéan

analysoitu systemaattisesti. Triangulaation kéayttod perusteellaan kattavan késityksen



119

saamiseksi tutkittavasta kohteesta, mutta sitd ei kuitenkaan katsota mielekkdédksi soveltaa sen
itsensd vuoksi (Eskola & Suoranta 1998:69-71).

Sahkopostikyselylld ja haastattelulla saatiin kerdttyd varsin kattava aineisto. Kyselyihin
oli vastattu huolellisesti, ja kysymykset oli ymmaérretty niin kuin tutkija oli tarkoittanutkin.
Ongelmia aiheutti kyselyn liitetiedoston tallentaminen, ja siksi osa opettajista joutui
vastaamaan kahteen kertaan annettuihin kysymyksiin. Tdmid on saattanut vaikuttaa
vastauksiin. Avoimet kysymykset aiheuttivat sen, ettd vastaukset vaihtelivat jonkin verran
laajuudeltaan ja sisélloltddn. TAma tosin ei muodostunut ongelmaksi, koska kysymyksiin oli
mahdollisuus pyytéa lisdtarkennuksia.

Toinen aineistonkeruumenetelma, haastattelu, toimi tdssd tutkimuksessa myds varsin
hyvin. Suunnitellut teema-alueet saatiin késiteltyd ja opettajista vilittyi aito innostus kertoa
omasta verkkototeutuksestaan. Opettajille oman pedagogisen ajattelun késitteellistiminen oli
tosin haastava tehtidvd. Opettajaa olisi ehkd auttanut ennakkotutustuminen késiteltidviin
teemoihin, ja samalla tutustuminen olisi kohdentanut haastattelua vield tarkemmin kyseessi
olevaan aiheeseen. Haastattelijan ja haastateltavien yhteinen kokemustausta auttoi kuitenkin
tutkijaa paddsemddn kiinni haastateltavien opettajien maailmaan. Ohjeistetun pdivékirjan
laatiminen koko koulutuksen ajalta olisi kenties saattanut auttaa opettajaa oman ajattelun
kasitteellistimisessd, mutta tehtdvanantona se tuskin olisi ollut kovin mielekds, kun otetaan
huomioon koulutuksen kesto ja laajuus.

Kysely ja haastattelu oli aikataulutettu tehtdvéksi hyvin pian Alternative-hankkeen
paittymisen jilkeen, mutta tutkijasta riippumattomista syistd niitd jouduttiin siirtdméén
myOhempéén ajankohtaan. Talld on ilman muuta saattanut olla vaikutusta siihen, miten
opettajat muistivat verkkokurssin suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvid asioita. Opettajista
kuitenkin vain yksi ilmoitti haastattelun yhteydessd, ettd ajallinen etdisyys haittasi
yksityiskohtien muistamista. Tarvittavat yksityiskohdat pystyi kuitenkin tarkistamaan
opettajan laatimasta kurssitoteutuksesta tai opettajan tyOparilta. Toisaalta seké tutkijan ettd
opettajien ndkokulmasta aika tuo enemméin etdisyyttd ja toisenlaisia ndkemyksid. Vaativan
koulutuksen ja ensimmdisen verkkokurssin jélkeen heti tehtdvé kysely ja haastattelu olisivat
saattaneet tuoda esille toki jonkin verran tuoreempia nédkokulmia, mutta samalla myds
tunteikkaampia kannanottoja. Etdisyys antanee syvillisempdd ja pohtivampaa ldhtokohtaa
oman toiminnan arviointiin. Toisaalta tutkielman asetelma oli rakennettu niin, etti se ei olisi

kovin riippuvainen mahdollisten yksityiskohtien tarkasta muistamisesta.
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5.3.2 Aineiston analysointimenetelmien arviointi

Tédmi tutkimus oli luonteeltaan tapaustutkimus ja pddosin laadullinen. Séhkopostikyselyn
tarkastelussa kéytettiin jossain madrin kvantitatiivista menettelyd. Kyselyn analysoinnissa ei
kuitenkaan sovellettu varsinaisia tilastollisia menetelmié, koska aineisto oli pieni. Haastattelut
analysoitiin ~ kdyttdmélld aineistoldhtdisti menetelmdd. Kvalitatiivisten aineistojen
analysoinnille on olemassa erilaisia vaihtoehtoja eikd tdmén tyon osalta aineistoldhtdiseen
menetelmdin padtyminen ollut itsestddnselvyys. Sen kayttd osoittautui mielekkadksi, koska
aihetta ei ollut paljonkaan tutkittu: aineistoldhtdinen teoria teki mahdolliseksi alkuperdisten
havaintojen pohjalta johdetun ilmitn teoreettisen tarkastelun (ks. esim. Patrikainen 1997:246).
Aineistoldhtdinen analyysi on tarpeen silloin, kun tarvitaan perustietoa jotain tietystd ilmiostd
(Alasuutari 1993:19).

Aineistoldhtdisen menetelmidn etuna oli myds se, ettdi se mahdollisti saman
tekstisegmentin koodaamisen useampaan eri kategoriaan (Glaser & Strauss 1967:105).
Liséksi menetelmin periaatteiden mukaista on, ettd kategoriat voivat olla paillekkdisid ja
kaytettdvat koodit muotoutuvat analyysin edetessd. Esimerkiksi sisdllonanalyysissa
kategorioiden edellytetidén yleensd olevan toisensa poissulkevia ja koodit valitaan mieluiten
ennen analyysin suorittamista (ks. Moilanen & Roponen 1994:80). Vaikka haastatteluaineisto
oli moniulotteista ja pirstaleista, valittu metodi néytti toimivan kohtuullisesti
analyysiprosessin hallinnassa. Mielekkéddn koodisysteemin laatiminen oli tosin haastava ja
aikaa vievi tehtdvi. Koska laadullista aineistoa on mahdollista tulkita eri nakokulmista, myo6s
samalle aineistolle voidaan laatia erilaisia koodisysteemejd. Jotta tdssd tutkimuksessa huomio
olisi kiinnittynyt mahdollisimman hyvin tutkimusongelman kannalta relevantteihin tekijoihin,
koodien miirittelyyn sovellettiin opettajan pedagogisen ajattelun osatekijoitd (ks. Patrikainen
1997). Koodeja ei kuitenkaan ollut valittu etukiteen.

Koodauksen luotettavuuden varmistamiseksi kirjallisuudessa suositellaan kahden
rinnakkaisluokittelijan  kéyttdmistd, mutta samalla my0s painotetaan, ettd titidkin
oleellisempaa on tehdd péaédtelmat lukijalle riittdvan selvasti ndkyviksi. Rinnakkaisluokittelu ei
kuitenkaan usein ole mahdollista, koska vastaavan perehtyneisyyden hankkiminen kuin
tutkijalla on ja perusteellinen paneutuminen tehtyyn luokitteluun vaativat suhteettoman paljon
tyotd (Ahonen 1994:131). Tassd tutkimuksessa neuvoteltiin  kahden tutkijan ja

opettajakollegan kanssa luokittelusta ennen sen lopullista valmistumista.
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Kun noudatetaan tiukasti aineistoldhtoisen menetelmén periaatteita, olisi teorian
muodostamiseen pyrittdvd aineiston pohjalta. Tdssd tutkimuksessa analyysid ei viety aivan
ndin pitkdlle. Haastatteluaineisto tarjosi kieltimittd pohjaa pedagogisten opettajaprofiilien
rakentamiselle oppimisteoreettisia kasitteitd kéyttden. Opettajan pedagogista ajattelua ei
siltikddn olisi voinut yksiselitteisesti nimetd, vaan se olisi vaatinut jatkumotyyppisen
pedagogiseen ajatteluun liittyvien ulottuvuuksien tarkastelun. Tdmé puolestaan herdttdd
kysymyksen siitd, mitkd oppimisteoreettiset ndkemykset olisivat mielekkdimmin edustaneet
jatkumon  &dripditd. Koska  kyseessd oli  kuitenkin  opettajien  ensimmaéisiin
verkkopilottikokeiluihin ~ rajoittunut tapaustutkimus, tarkoituksenmukaiseksi katsottiin

kuvailla opettajien tekemid pedagogisia ratkaisuja yleisemmalla tasolla.

5.3.3 Luotettavuus ja yleistettivyys

Laadullisella tutkimuksella saadun tiedon luotettavuus ja yleistettdvyys herdttdd hyvin
erilaisia mielipiteitd. Esimerkiksi Eskola ja Suoranta (1998) ovat pohtineet, miksi
kvalitatiivista tutkimusta yleisesti kritisoidaan siitd, ettd se ei ole kovin luotettavaa.
Laadullinen tutkimus perustuu laajasti tutkijan omiin ennakko-oletuksiin ja teoreettiseen
oppineisuuteen. Niin tutkijan asema keskeisend tutkimusvélineend korostuu, ja pédasiallisin
luotettavuuden kriteeri on itse asiassa tutkija itse. Arvioitaessa laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta arviointi on kohdistettava koko tutkimusprosessiin toisin kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa, jossa luotettavuus viittaa tehdyn mittauksen luotettavuuteen. Siksi validius ja
reliaabelius eivdt perinteisissd merkityksissddn sovellu luotettavuuden perusteiksi
kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Esimerkiksi Lincoln ja Guba (1985:289-331) esittivit, ettd
validius-késitteen sijassa kiytettdisiin kisitteitd uskottavuus (credibility) ja siirrettdvyys
(transferability). Reliaabelius olisi korvattavissa luotettavuudella (dependability) ja
objektiivisuus vahvistettavuudella (confirmability).

Maikeld (1990:47-55) on esittanyt, millaisilla kriteereilld laadullista tutkimusta voidaan
arvioida. Arvioinnissa tulee aineiston osalta kiinnittdd huomiota aineiston merkittdvyyteen,
riittavyyteen ja yhteiskunnalliseen (tai kulttuuriseen) paikkaan. Analyysista arvioidaan
analyysin kattavuutta, arvioitavuutta ja toistettavuutta. Aineiston merkittivyyden maarittely

on suhteellista, koska ennakkokriteereiden méérittdminen aineistolle ei ole helppo tehtédva.
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Tutkijan on kuitenkin pystyttivd osoittamaan, miten hdnen aineistonsa sijoittuu laajempaan
vhteiskunnalliseen tai kulttuuriseen kontekstiin ja miten aineisto on tuotettu. Myos Strauss ja
Corbin (1990) korostavat tutkimuskohteen suhteuttamista eri tasoille ja konteksteihin.
Vastaavanlaisia ndkemyksid on esittinyt Alasuutari (1993:70-71), joka katsoo, ettd
laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd madritelld aineiston paikka ilmion kokonaisuudessa.

Téssd tutkimuksessa aineiston tuottamistilanteita samoin kuin niiden taustalla olevia
olosuhteita on pyritty eritteleméén lukijalle mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Vaikka timéa
tutkimus kohdistuu aitoon tilanteeseen, on kuitenkin huomattava, ettd varsinainen
tutkimusaineisto koostuu dokumentoiduista tilanteista eli tutkijan jarjestdméstd kyselystéd ja
haastattelusta (Alasuutari 1993:67). Tutkijan vaikutusta aineistoon ei siis voida tdysin sulkea
pois. Opettajien laatimat verkkokurssit edustavat kuitenkin autenttisia dokumentteja; ne
olisivat olemassa, vaikka tutkimusta ei olisi suoritettukaan. Koulutushankkeen taholta tati
tutkimusta varten ei tehty erityisjirjestelyjé.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston riittdvyyttd ei voida samalla tavoin maéritelld
kuin tilastollisia menetelmid hyddyntdvéssa tutkimuksessa. Yksi mahdollisuus on saturaation
kayttiminen, mika merkitsee sitd, ettd aineiston kerdaminen lopetetaan, kun uusilla tapauksilla
ei saada endd esille mitddn olennaista (Madkeld 1990:52). Teoreettista otantaa sovelletaan
myds aineistoldhtdisen menetelmidn yhteydessd. Télld otantatyypilld ei pyritd niinkédén
saamaan edustavaa perusjoukkoa, vaan sen ensisijaisena tarkoituksena on pyrkid vastaamaan
tutkijan asettamaan tutkimuskysymykseen (Moilanen & Roponen 1994:25). Yleisohje
aineiston riittdvyydestd laadullisessa tutkimuksessa on viljd, ja usein suositellaan kohtuudessa
pitdytymistd. Téssd tutkimuksessa aineisto méérittyi hyvin pitkille tutkimuksen kohteena
olevien tapausten ja tutkijan kéytettévissd olevien resurssien mukaan. Tydssd painottui myds
aineiston huolellinen analysointi maaréllisié tekijoitd enemman.

Analyysin kattavuudella Mékela (1990:53) tarkoittaa sitd, ettd tulkinnat eivit perustu
vain satunnaisiin poimintoihin, vaan analyysissa on pyrittdvé systemaattiseen jisennystapaan.
Eskola ja Suoranta (1998:216) arvelevat tietokoneohjelmien auttavan systemaattisuuteen
pyrittdessd. Tdméan tutkimuksen osalta kéytetystdi ATLAS.ti-ohjelmasta on todettavissa, ettd
se seki helpotti rutiinitoimintoja etté toisaalta myos “’pakotti” laatimaan aineistolle perustellun
jasentelyn ja tutustumaan aineistoon syvéllisesti. Ohjelman kdyttdd puolsi sen sopivuus
tutkimuksessa kaytettdvdan aineistoldhtoiseen ajatteluun ja haastatteluaineiston laajuus.
Analyysiohjelman kéyttd ei kuitenkaan takaa, ettd tutkimus on laadukasta tai

tutkimuskysymyksiin saadaan yksiselitteisid vastauksia. Sen voidaan kuitenkin ndhdi
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helpottavan ulkopuolisten mahdollisuutta arvioida tehtyd jdsentelyd ja siitd johdettuja
paitelmia.

Kvalitatiivisen analyysin arvioitavuus tarkoittaa, ettd lukija pystyy seuraamaan ja
arvioimaan tutkijan tekemid paitelmid. Analyysin toistettavuus viittaa tutkijaan tekemiin
luokittelu- ja tulkintasddntdjen yksiselitteisyyteen. Aineistosta tehtdva késitteellinen tulkinta
on kuitenkin merkittdvésti yksityistd, joten se todellisuudessa tdyttdd vain harvoin
toistettavuuden vaatimuksen (Mékeld 1990:53). Tutkijan ajattelun lépindkyviksi tekeminen ja
tulkintojen konkretisointi lukijalle olikin yksi tdmén tutkimuksen haasteellisimmista
tehtévistd. Haastattelujen analysoinnissa korostui kohderyhmén ja sen taustojen tunteminen,
silla yhteinen viitekehys osaltaan helpotti haastateltavien vastauksien tulkitsemista.
Ulkopuoliselle arvioijalle tdstd on se hankaluus, ettd hinen on vaikea pééstd kiinni tutkijan
ajatteluun. Koska tutkimusta ei voida tarkistaa toteuttamalla se uudelleen, koko
tutkimusprosessi samoin kuin aineiston késittelyn eri vaiheet on pyritty kuvaamaan lukijalle
riittdvén tarkasti.

Luotettavuuden ohella kvalitatiivisen tutkimuksen yleistettivyys on usein ongelmallista.
Alasuutari (1993) esittdd, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessd ei tulisi oikeastaan
puhua yleistdmisestd. Suhteuttaminen olisi parempi termi, koska on tarkeéé eritelld sitd, miten
tulokset ovat suhteutettavissa osaksi laajempaa kokonaisuutta. Laadullisessa tutkimuksessa
titen “aina eksplikoidaan, missd suhteessa tutkija olettaa tai vaittdd tutkimuksensa valottavan
muutakin kuin ensisijaisesti analysoimaansa yksittéistd tapausta” (Alasuutari 1993:209-210).
Myos Syrjéld ja Numminen (1988) katsovat, ettd laadullisen tutkimuksen tulokset eivit ole
sindnsi yleistettivissi, ja siksi tutkijan tehtdvéni on osoittaa, ettd tutkimus on uskottava.

Laadullisessa tutkimuksessa yleistamisen ei katsota olevan ainoastaan tutkijan tehtava,
vaan my0s lukijan on itse arvioitava esitettyjd tuloksia ja niiden soveltamista toiseen
tilanteeseen (Syrjdld & Numminen 1988:175; Syrjdla 1994:17). Vaikka tdmin tutkimus oli
suurimmaksi osaksi kvalitatiivinen tapaustutkimus, voidaan tulosten katsoa olevan ainakin
tietyssd madrin siirrettdvissd tilanteisiin, joissa opettaja ryhtyy ensimmadistd kertaa
suunnittelemaan verkkovilitteistd kieltenopetusta. Lukijalta timid toki edellyttdd tarkempaa

tutustumista tutkimuksen taustoihin ja tehtyihin rajauksiin.
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5.4 Tutkimustulosten merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksen merkitystd voidaan tarkastella sekd teoreettisesta ettd kaytannollisestd
ndkokulmasta. Teoreettisesti timé tutkimus tarjoaa lisdn opettajan pedagogiseen ajatteluun
liittyvéén tietdimykseen. Tutkimus siis vahvisti jo olemassa olevaa tietoa, mutta samalla koosti
uudenlaista ndkdkulmaa opettajan pedagogiseen ajatteluun kieltenopetuksen jirjestimisestd
verkkopohjaisessa oppimisympéristossd. Tutkimuksen tuloksena oleva hahmotelma
pedagogisista ratkaisuista osoitti, ettd aikuisille englantia opettavilla opettajilla on tietty
pedagoginen ndkemys siitd, miten aikuisoppijaa “opetetaan” verkossa. Pedagogisessa
padtoksenteossa kollegan tuki on merkittdvd. Opiskelun ja oppimisen siirtdmistd tdysin
verkkoon opettajat eivét kuitenkaan pidd mielekkddnd, vaan verkon pedagoginen merkitys
ndhdiin kieltenopiskelun tdydentéjéna ja monimuotoistajana.

Tutkimuksen kéytdnnon merkitys on siind, ettd se tarjoaa kiinnekohtaa niille opettajille,
kouluttajille ja organisaatioille, jotka harkitsevat tai jo toteuttavat verkkovilitteistd
kieltenopetusta. Opettaja voi pohtia, millaisia verkko-opetuksen suunnitteluun ja tuottamiseen
liittyvid kéyténteitd hénelld on ja mitd yhtdldisyyksid tai eroja hdn 10ytd8 omassa
toiminnassaan suhteessa tdhdn tutkimukseen. Myds opettajien kouluttajat voivat peilata
kokemuksiaan tutkimuksen tuloksia vasten. Koska tutkimuksessa hahmotettiin myds sitd
organisatorista kontekstia, jossa opettajat toimivat kurssien laadinnan ajan, antaa tutkimus
vertailukohtaa oppilaitoksille ja koulutushankkeiden jérjestdjille siitd, miten tdssid kurssien
tuottaminen oli organisoitu ja miten opettajat toimivat tietyissi olosuhteissa.
Verkkopohjaisten oppimisympaéristdjen toimittajille ja suunnittelijoille tdmé tutkimus on yksi
esimerkki siitd, miten kieltenopettajat kayttdjairyhmind nivovat teknisen apuvilineen
toimintaansa. Aikuisopiskelijalle tutkimus antaa viitettd siitd, miten opettaja nidkee hdnen
toimintansa verkossa.

Opettajan verkkopedagogiseen ajatteluun liittyvdn tutkimuksen vihdisyys jéttda
runsaasti tilaa jatkotutkimusaiheille. Jo tutkimuksen edetessd heridsi ajatuksia mahdollisista
uusista tutkimuskohteista. Koska opettajan pedagogisen ajattelun taustalla on myos
institutionaaliset ja organisatoriset tekijét, ndiden tekijoiden tarkastelu olisi tuonut varmasti
lisdd ulottuvuuksia opettajuuden tarkasteluun. Tdmén tutkimuksen ulkopuolelle rajautuivat
myd6s Alternative-hankkeen kouluttajien, oppimisympéristosovelluksen suunnittelijoiden ja
opiskelijoiden ndkemykset opettajien tekemistd pedagogisista ratkaisuista. Tuotettujen

verkkokurssien vertaisarviointi koulutukseen osallistujien opettajien kesken olisi myds ollut



125

vaihtoehto rakentaa tutkimusta. Erilaisten ndkemysten kartoittaminen ei sinénsd olisi
tarkentanut opettaja-ajattelua, mutta se olisi tarjonnut vertailtavaksi, miten eri osapuolet
tulkitsevat opettajan tarkoituksia.

Tassd tutkimuksessa keskityttiin vain yhden tapauksen rajoissa opettajan pedagogisen
ajattelun tarkasteluun. Koska tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat tavalla tai toisella
jatkaneet tietoverkkojen hyddyntdmistd omassa opetuksessaan, seurantatutkimukselle
opettajan verkkopedagogisen ajattelun kehittymisestd olisi perustetta. Jatkotutkimuksen yksi
mielenkiintoisimmista kysymyksistd olisi varmasti opettajien tieto- ja viestintdteknisten
taitojen kasvun ja pedagogisen ajattelun suhde. Tarkastelua voisi my0s suunnata siithen, mika
opettajan itsendistymisen aste on pedagogisessa pddtoksenteossa tai onko opettajan toiminta
heijastunut myds toisten kollegoiden kiyténteisiin. Mielekésté olisi myds varmasti kartoittaa,
missd madrin ja miten opettaja hyodyntdd verkkopohjaisia oppimisympéristdjd ja miten
mielekkddksi hdn tdmin toiminnan kokee. Téssd tutkimuksessa opettajat eivdt ottaneet
laajemmin kantaa oppimisympdristdjen kieltenopetuskidyton puolesta tai vastaan. Tdhén tosin
vaikutti se, ettd opettajilla ei ollut aikaisempaa kokemusta sovellusten hyodyntédmisesté ja he
toimivat koulutushankkeen rajoissa. Edelld esitettyjen jatkotutkimusaiheiden ohella timén
tutkimuksen tekeminen vahvisti myds késitystd eri tieteenalojen vilisen yhteistyon

tarkeydesta.
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6 LOPUKSI

Tamin tutkimuksen keskeisind l4htokohtina olivat opettajan pedagoginen ajattelu ja
verkkopohjainen oppimisympdéristd. Ndiden kahden tekijén sitominen yhteen oli haaste sekd
verkkokurssin suunnitelleille opettajille ettd tutkimuksen tekijélle. Teoria ja empiria 16ysivit
yhtymékohtia, mutta samalla tutkimus synnytti myos kysymysten kehdn. Tavoitteellista
pedagogiikkaa ei voida rakentaa ilman, ettd teoriat tunnetaan (Patrikainen 1997:260).
Toisaalta opettaja ei omaksu teorioita sellaisenaan, vaan luo niistd omat kdyténteet (Schon
1987). Verkkopohjaisten oppimisympdristdjen kadytdssd korostetaan yleisesti vélineellisyytta,
mutta samalla myOnnetéén, ettd viline voi ohjata valintoja. Tdysin “neutraalin” sovelluksen
kehittdminen ei periaatteessa ole edes realistista (E. Rousselle, henkilokohtainen tiedonanto
11.6.2002).

Millaiset verkkopedagogiset kdytinteet opettajat lopulta luovat, miten he hyddyntavét
teknisid apuvélineitd ja miten tutkimus voi opettajaa tissd prosessissa tukea, saanevat
vastauksia tulevaisuudessa. Tuonnempana jdd my0s ratkaistavaksi, miten realistista
kieltenopetuksen jirjestiminen verkkopohjaisessa oppimisympdristossd yleensd on. Téssd
tutkimuksessa  opettajat ndkivdat kédytetyn vilineen uutena vaihtoehtona. Eri
oppimisymparistoohjelmia opettajat soveltavat jo melko runsaastikin kieltenopetukseen,
mutta toiminta on hyvin pitkélle vield kokeiluluonteista. Verkko-opetuksen organisoiminen
on kuitenkin monen osatekijan summa, ja viime kiddessd mielekkyydestd paattavat kayttajat —

siis opettajat ja oppijat.
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LIITTEET

Liite 1. Alternative-projektissa tuotetut kielikurssityypit YKI-taitotasoineen

Kieli Kurssityyppi YKI

Englanti kielikoulussa itseopiskeluna 5
kulttuuria monimuotoisesti 4-5
matkailusimulaatio ldhiopetuksena 4-5

ympéristosimulaatio monimuotoisesti 4

Espanja matkailukurssi itseopiskeluna -
pikkukaupunkieldmaa etdopiskeluna 2-3

Ruotsi monimuotokurssi kodinhoitajille -
Ranska hotellieldmaa itseopiskeluna 3-5
Saksa pikkukaupunkieldméi etdopiskeluna 2-3

Suomi ”vuodenaikaoppikirja” 1dhiopetuksen tueksi -

Venija teksti- ja kirjoituskurssi monimuotoisesti 3
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Liite 2. Sdhkopostikysely

SAHKOPOSTIKYSELY ALTERNATIVE-OPETTAJALLE

Hyvi opettaja!

Tdméd on Alternative I -projektiin osallistuneille englannin kielen opettajille suunnattu
kysely, jonka tarkoituksena on kerétd tutkimusaineistoa Jyviskyldn yliopistolle tekemédini
lisensiaatinty6td varten. Tutkimuksessa pyritddn selvittdmidn, millaisia englannin kielen
pilottikursseja opettajat ovat tuottaneet verkkoon ja miten niissad opettajien oppimiskasitykset
yhdistyvit uuteen teknologiaan.

Tutkimusta varten pyyddn Sinua vastamaan alla oleviin kysymyksiin vapaamuotoisesti ja
palauttamaan tiytetyn kyselyn séhkopostitse mahdollisimman pian. Kaikki vastaukset
kisitellddn luottamuksellisesti ja niitd kdytetddn vain tutkimustarkoitukseen. Saatavat tulokset
raportoidaan nimettoméana.

Halutessasi lisdtietoja tutkimukseen tai kyselyyn liittyvissd asioissa voit ottaa yhteyttd

tutkimuksen tekijdén joko sdahkdpostitse tai soittamalla p. 014-644 205.

Yhteistyoterveisin
Pirkko Pollari
pirkko.pollari@kanetti.com

I Taustakysymyksia

01. Syntyméavuosi

02. Oppilaitos, jossa tyoskentelit Alternative I-projektin aikana
03. Tehtdvési oppilaitoksessa

04. Opettamasi kielet

05. Koulutus

06. Tyohistoria
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Kysymyksissd 07, 08 ja 09 kuvaile tilannetta ennen Alternative I -projektiin osallistumista.
07. Millaiset olivat tieto- ja viestintdtekniikan kéyttotaitosi?

08. Millaisia kokemuksia sinulla oli tieto- ja viestintitekniikan kdytdsta omassa
opetuksessasi?

09. Olitko toteuttanut etdopetusta? Miten?

II Alternative I —projektiin ja ensimmiisen pilottikurssin tuottamiseen liittyvii
Kkysymyksia

Kurssin nimi

10. Miksi halusit osallistua Alternative I -projektiin?

11. Miten oppilaitoksesi tuki osallistumistasi projektiin?

12. Millainen ty6tila Sinulla oli kdytettidvissd kurssin tuottamiseen?

13. Oliko Sinulla kéytettdvissa riittdvét laitteet, ohjelmat ja yhteydet kurssin tuottamista
varten?

14. Millainen tyonjako Sinulla oli tyOparisi kanssa kurssin tuottamisvaiheessa?

15. Millaisia teknisid ongelmia Sinulla oli kurssin tuottamisessa?

16. Millaisia pedagogisia ongelmia Sinulla oli kurssin tuottamisessa?

17. Misté sait apua ongelmatilanteiden ratkaisemiseen?

18. Oliko saamasi tuki ongelmatilanteissa mielestdsi riittdvas?

19. Arvioi kuinka kauan kaytit henkilokohtaisesti aikaa kurssin tuottamiseen?

20. Oliko saamasi rahallinen korvaus riittdva tyopanokseesi ndhden?

21. Miten kurssin varsinainen toteutusvaihe opiskelijoiden kanssa mielestisi onnistui?
22. Onko kurssia toteutettu ensimmadisen pilottikokeilun jélkeen uudelleen? Miksi?/Miksi ei?
23. Mitd annettavaa Telsin kdytolld on mielestdsi vieraiden kielten opetuksessa?

24. Mitd mahdollisia epdkohtia Telsin kaytolld on vieraiden kielten opetuksessa?

25. Muita kommentteja.

KIITOS YHTEISTYOSTASI!
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Liite 3. Teemahaastattelurunko

TEEMAHAASTATTELURUNKO

Haastateltava:
Haastattelun paikka:
Haastattelun ajankohta:

Verkkokurssi:

VERKKOKURSSIN SUUNNITTELUUN JA TUOTTAMISEEN LIITTYVAT
TEEMAT

A. KURSSIN RAJAAMINEN

Kuvaile minki perusteella valittiin/méériteltiin kurssin:

- aihe

- laajuus

- tavoite

- kohderyhmi

- toteutustapa

B. SUUNNITTELU JA TUOTTAMISPROSESSI
Kuvaile koko verkkokurssin tuottamisprosessi aina suunnittelusta sen lopulliseen
valmistumiseen asti perustellen ratkaisujasi nimenomaan pedagogisesta nédkokulmasta.

Huomioi seuraavia seikkoja:

- suunnittelun ldhtékohdat

- materiaalin tuottaminen

- tehtdvien laatiminen

- vuorovaikutus

- kielenopetuksen tarpeiden huomioiminen

- ohjeistuksen toteutus ymparistossad toimimiseen

- opettajan toimiminen kurssiymparistossa
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- oppijan ohjaaminen ja tukeminen
- oppijan toiminnan seuraaminen
- palautteen antaminen

- kurssiympériston testaaminen ennen toteutusta

C. SUUNNITTELU- JA TUOTTAMISPROSESSIN ARVIOINTI

Kerro késityksesi seuraavista asioista:

- yhteistyon toimiminen kollegan kanssa

- oman suunnittelu- ja tuottamistyon onnistuminen

- oleellisimmat erot verrattuna muuhun englannin kielen opetuksen
suunnitteluun

- oman opettajuuden “idea”/paéperiaatteet

- kdytetyn kurssiympériston merkitys oppimiselle, oppijalle ja opettajalle
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Liite 4. Haastatteluaineiston kategoriat ja luokat frekvensseineen

Haastattelu
kategoria:
luokka 1 2 3 4 5 6 Yhteensa
lahityoskentely:
suullinen kommunikointi 1 5 0 0 6 6 18
verkko-opiskelun tukeminen 6 5 5 11 11 9 47
ohjaus:
kommentointi 10 7 4 5 7 6 39
motivointi 4 1 1 3 3 1 13
seuraaminen 7 6 3 2 6 2 26
toiminnan rytmittéaminen 7 3 2 3 2 0o 17
oppija:
itseohjautuva 10 7 7 7 7 3 41
ohjattava 18 10 11 13 5 6 63
yhteisd 4 5 1 0 0 1 11
yvksild 8 2 7 3 4 5 29
oppimistilanne:
itsendinen tyoskentely 6 8 7 13 2 6 42
vhdessa tydskentely 3 4 0 0 4 3 14
paatoksenteko:
kokemus 14 5 7 15 4 4 49
kollega 7 10 3 8 11 7 46
oppilaitos 2 0 1 7 2 0 12
projekti 6 2 2 3 3 1 17
tekniikka 18 12 9 11 10 9 69
reflektointi:
edut 11 15 6 12 15 11 70
epakohdat 23 19 15 10 6 4 77
muutos 9 20 12 21 14 13 89
suunnittelu:
sisalto 7 8 16 13 9 4 57
tavoitteiden maadrittely 9 4 3 5 7 7 35
tavoite:
kielellinen 11 7 10 11 0 0 39
tietotekninen 5 1 0 2 1 2 11
viestinnallinen 8 12 4 2 10 11 47
verkkoymparisto:
autenttisuus 8 3 3 0 2 4 20
kokemuksellisuus 7 5 4 3 0 0 19
toiminnan vapaus 4 0 5 9 2 3 33
vuorovaikutus:
ohjattua 8 0 2 1 6 5 32
omaehtoista 4 5 4 3 7 4 27



