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TIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata verkkopohjaisten oppimisympiristdjen
kdytettivyyttd peruskoulun didinkielen prosessikirjoituksen etdopetuksessa. Tutkimus
tarkastelee oppimista sekid oppilaan, ettd opettajan nikokulmista. Kaytettivyydelld
tarkoitamme kaikkia niitd oppimisympiriston ominaisuuksia, jotka vaikuttavat
ympdiristossd toimintaan. Kéaytettdvyyden lisdksi oppimista tutkitaan eri osapuolten
vilisen vuorovaikutuksen kautta.

Tutkimus on rakenteeltaan etnografinen tapaustutkimus. Tiedonhankinnan
pohjana toteutettiin verkkopohjaisia oppimisympiristoji hyodyntdvi etdopetusjakso
neljalld  jyvaskyldldiselld peruskoulun ala-asteella marras-joulukuussa  2001.
Tutkimustieto kerittiin kenttdmuistiinpanojen, oppilashaastattelun, kyselylomakkeen ja
oppilaiden piivikirjojen avulla. Kerdtyn tiedon analysoinnissa kidytdimme laadullista
arviointia.

Tutkimustuloksista ilmenee verkkopohjaisten oppimisympdristdjen
ominaisuuksia, jotka edistdvit tavoitteellista oppimista ja helpottavat oppijan seki
oppimisen ohjaajan toimintaa kyseisissd oppimisympéristossd. Oppimisympiristosséd
korostuu toimijoiden vilisen vuorovaikutuksen, selkeiden ohjeiden sekd yksinkertaisen
kayttoliittyméan merkitys oppimiselle.

Tutkimuksen johtopiitosten perusteella on koottu lista seikoista, joihin tdytyy
kiinnittdid huomiota verkkopohjaisia oppimisympiristdjd etdopetukseen valittaessa,
verkko-opetusta suunniteltaecssa ja toteutettaessa. Lista on tehty yleiseksi ohjeeksi

etdopetusta toteuttaville tahoille.

Asiasanat: verkko-opetus, verkko-opiskelu, Internet, etdopetus, prosessikirjoittaminen,

oppiminen
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ABSTRACT

The purpose of this study is to describe the usability of Internet-based learning
environments in the distance teaching of mother tongue, more specifically in teaching
process writing. The study proceeds by taking into consideration both the teacher’s and
the student’s viewpoint on learning. In addition, the study described the learning process
as an interaction between the learner, the teacher and the study material via the user
interface.

The present study is an ethnographic case-study. Information was collected in
2001 (Nov-Dec) during an Internet-based distance learning course organised for the
purposes of the study in four different primary schools in Jyviskyld. The data consists of
questionnaires, student interviews, student diaries, and notes made by the researchers.
The data was analysed mainly by using a qualitative approach.

The results show the sort of features of Internet-based learning environments that
promote goal-oriented learning, and that make it easier for both the learner and his or
her instructor to operate in a virtual learning environment. The results stress both the
importance of interaction between the users, and the need for clear instructions and a
user-friendly interface.

The conclusions drawn from the study made it possible to compile a list of
factors to be considered when choosing an Internet-based learning environment for
distance education, as well as when planning and carrying out virtual learning courses.

The list is mainly aimed at the persons responsible for these processes.

Key words: Internet-based learning environment, Internet, distance education, process

writing, learning



SAATESANAT

Tahdomme yhdessi kiittd4 henkiloitd, joiden panos pro gradu -tydmme valmistumisessa
on ollut merkittivi. Ensinnikin kiitos kuuluu ohjaajallemme ’professori Jouko Karille.
Hinen antamiensa vinkkien ja ohjauksen avulla tydmme on valmistunut ennalta
suunnitellussa ajassa ja eteen tulleet ongelmakohdat ja vaikeudet on ylitetty
kivuttomasti. Gradumme toiselta lukijalta, Marja-Leena Koppiselta, saimme mainioita
ja toimivia ehdotuksia opetusjaksoamme ja tutkimuksen rakennetta koskevissa
seikoissa.

Tietotekniikan tutkimuslaitokselta tahdomme kiittdd yhteistyostd kaikkia
tyohomme vaikuttaneita henkiloitd, erityisesti Kaukon projektipdillikkod Pertti
Siekkistd ja TITUn johtajaa Jarmo Ahosta.

Opetusjaksolle osallistuneiden luokkien opettajille ja oppilaille kiitokset
innostuksesta ja kiinnostuksesta tutkimustamme kohtaan. Toivottavasti opetusjakso oli
heille yhtd mielenkiintoinen ja tirked kuin meille.

Tahdomme kiittdd myos kaikkia muita tutkimuksemme etenemiseen
vaikuttaneita henkiloitd, joiden kaikkien henkilokohtaiseen mainitsemiseen tila ei
valitettavasti riitd. Opiskelukollegoidemme kanssa kidydyt keskustelut ovat avanneet
uusia ndkokulmia ja auttaneet pohtimaan omaa tutkimustamme Kriittisesti.
Henkilokohtaiset kiitokset esitimme seuraavassa aloittacn Antin osuudella.

Omasta puolestani haluan kiittdd rakasta vaimoani Sannaa, jonka tuki
tutkimuksen eri vaiheissa ja opastus tieteellisissi ongelmakohdissa on ollut ensiarvoista.
Lisdksi osoitan kiitokset vanhemmilleni majoituksesta, ldmpimistd aterioista ja
huolenpidosta talvisen kirjoitusvaiheen aikana Paalijiarvelld. Erityisesti haluan kiittdi
tutkijakollegaani ja ystdvddni Juha-Mattia onnistuneesta yhteistydsti ja tutkimustamme
kantaneesta vuoropuhelusta. Kiitokset etdyhteydestd myos Korkeimmalle.

Henkilokohtaiset kiitokseni ensinnikin avopuolisolleni Paulalle avusta
useassa tutkimuksen vaiheessa (mm. k#idnnoksessd) ja kérsivillisyydestd ymmirtda
monia tietokoneen #dressi vietettyjd iltoja. Vanhempiani kiitén opintojeni henkisestd ja
vililld rahallisestakin tukemisesta. Tyotoverilleni Antille erityiskiitos mukavasta

yhteistyOstd, joka sujui saumattomasti huumoriakaan unohtamatta.
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1 JOHDANTO

Etidopetus on ajankohtainen aihe. Viime vuosien tietotekninen ja tietoverkkoyhteyksien
kehitys on avannut kouluille uusia mahdollisuuksia opetuksen jéirjestdmiseen tilanteissa
joissa normaalimuotoista opetusta olisi hankala toteuttaa. Tietoverkkoyhteydet ovat
nykyisin nopeita ja mahdollistavat reaaliaikaisen videokuvan siirtdmisen pitkienkin
vilimatkojen péddhén, puhumattakaan tekstistd, ddnestd ja kuvista. Tietoverkot ovat
tulleet myos tutuksi tietotekniikan kayttdjille Internetin rdjahdysmaéisen yleistymisen ja
laajenemisen myo6td. Internetin tarjoamat mahdollisuudet on havaittu myds
luokkahuoneissa. Etdopiskelu eroaa normaalista luokkahuonetydskentelysti asettaen
oppijat ja oppimisen ohjaajat erilaiseen asemaan kuin tavallinen opetus. Oppija joutuu
ottamaan suuren vastuun oppimisestaan ja opettajan tulee uskaltaa antaa titd vastuuta
oppijalle. Parhaimmillaan etdopetuksessa saavutetaan véahintddn yhtd hyvid, ehképi jopa
parempiakin  oppimistuloksia kuin perinteisesti toteutetulla opetuksella ja
mahdollistetaan lisdksi oppimisen ajasta ja paikasta riippumattomuus.

Aiheen ajankohtaisuudesta huolimatta tutkimusta peruskoulun etdopiskelusta el
ole vield kovin paljon. Aikuisopiskelijoita on tutkittu (erityisesti Yhdysvalloissa), mutta
peruskouluikdisten etdopetuksen tutkimus on vield alkutekijoissddn. Tutkimuksessamme
kartoitamme millaisia vaatimuksia peruskouluikdiset (viidesluokkalaiset) oppijat ja
oppimisen ohjaajat tietoverkkopohjaisille oppimisympéristoille asettavat. Toisaalta
tarkastelemme vaatimuksia myds toiseen suuntaan eli millaisia taitoja oppijat ja
opettajat tarvitsevat toimiessaan Kkyseisissd oppimisympéristdissd. Molemmissa
ndkokulmissa perimméisend tarkastelukohteena on tehokas, tavoitesuuntautunut sekd
nykyisten oppimiskdsitysten mukainen oppiminen. Tutkimuksemme antaa vihjeitéd
tietoverkkoihin perustuvan oppimisympdéristdn valintaan, opetuksen suunnitteluun ja
toteuttamiseen kyseisissd oppimisympéristdissd ja mahdollisista ongelmakohdista ja
oppimista haittaavista tilanteista.

Tutkimme Jyviskyldn yliopiston Tietotekniikan tutkimusinstituutin (TITU)
ehdotuksesta tietoverkkoperustaisten oppimisympéristéjen soveltuvuutta &idinkielen

prosessikirjoitukseen. Tutkimuksemme liittyy olennaisesti TITU:n (nykyisin Jyvéskylidn



kaupungin) Kauko-projektiin, jossa ulkomailla asuville suomalaislapsille opetetaan
didinkieltd etdopetuksen keinoin.

Verkkopohjaiset oppimisympéristdt tarjoavat uudenlaisen perustan oppimiselle
ja oppimisen ohjaamiselle. Tutkimuksemme tehtdvini on ku\}ata tietoverkkopohjaisten
oppimisympéristdjen k’ciyttij'é ja soveltuvuutta peruskoulu-ikdisten oppilaiden
didinkielen prosessikirjoittamisen etdopetukseen. Tutkimamme verkkopohjaiset
oppimisympdristét Kids ja WebCT ovat léhtdkohdiltaan hieman erilaisiin tarpeisiin
suunniteltuja. Kids on kohdennettu ldhinnd peruskouluikiiselle oppijalle kun WebCT
puolestaan on suunniteltu alun perin aikuisopiskelijoille. Ympéristojen kdytettdvyytté ja
toimivuutta arvioimalla pyrimme kuvaamaan omaa tapaustamme (didinkielen
prosessikirjoituksen  etdopetus) ajatellen  ihanteellisen oppimisympéristn
ominaisuuksia. Ndkokulmamme jakautuu oppilaan ja opettajan toiminnan tarkasteluun.
Molemmat nidkokulmat jédsentyvét toisaalta oppimisympéristdjen kéytettivyyden ja
toisaalta vuorovaikutuksen kautta. Kiytettdvyys-termilld tarkoitamme
tutkimuksessamme sitd, miten verkko-oppimisympiriston ominaisuudet vaikuttavat
kdyttdjdn toimintaan.

Laadullisen tutkimuksemme tavoitteena on tutkimuskohteemme ymmaértdminen.
Tutkimuksessamme toteutimme hyvin pitkélti etnografiselle tutkimukselle tyypillisid
menetelmid. Tétd menetelmdd emme missdén vaiheessa tietoisesti valinneet vaan
voidaan sanoa, ettd menetelmi valitsi prosessin my&td meidét. Etnografisen menetelmén
kautta saavutimme ldpi tutkimusprosessin hyvin laadullisen ldhestymisen edut ja
saatoimme hyddyntidd my6s aineistomme médréllistd késittelyd todistettavuuden tukena.
Pitkédkestoinen kenttdvaiheemme mahdollisti tutkimustiedon monipuolisen kerddmisen,

jonka uskomme parantavan tutkimuksen luotettavuutta.



2 TUTKIMUKSEN OPPIMISTEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Kasityksid tiedosta ja oppimisesta

Tiedonkdsitys ja oppimiskisitys ovat jatkuvasti muuttuvan kehitysprosessin kohteena.

Vuosikymmenten kuluessa kisitykset tiedosta ja oppimisesta ovat saaneet hyvin erilaisia
painotuksia. Nykyisen konstruktivistisen késityksen edeltdjini kuvaamme seuraavassa
mielestimme sithen keskeisimmin vaikuttaneita behavioristista oppimisk&sitystd ja

informaationprosessointiteoriaa.

Behaviorismi

Luonnontieteellisen tutkimuksen malliin pohjautuva behavioristinen oppimiskésitys
korostaa ihmisen ulkoista ja havaittavaa kdyttaytymistd. Mielen sisdisestd tietoisuudesta,
johon ulkoiset kokemukset piirtdvit liidun tavoin jdlkid, ei olla kiinnostuneita (Tynjéla
1999, 29). Niin ollen oppiminen ndhd&dsn drsyke-reaktiokytkentdjen muodostumisena,
jota ulkoisella vahvistamisella voidaan sdddelld. Palkitseminen ja rankaiseminen ovat
ulkoisen toiminnan ohjaamisen perusta. Opettajan tehtdvd oppimisprosessissa on oman
tietdmyksen siirtdminen oppijan mieleen ulkoisen ohjaamisen keinoin.

Tieto koostuu behaviorismin mukaan pienistd osasista, joten oppiminen etenee
aina yksinkertaisesta monimutkaiseen ja osista kokonaisuuksiin (Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 107). Tietoelementtien mééri on siten oppimistuloksien tirked mittari

ja ndin ollen oppimistuloksia arvioidaan méirallisesti.

Informaationprosessointiteoria

Oppijan kognitiivisia prosesseja korostavista oppimisteorioista
informaationprosessointiteoria rinnastaa ihmisen ajattelun toiminnat tietokoneen

toimintaan. Opittava informaatio eli input prosessoidaan ja varastoidaan muistiin ja



opittu toiminta eli oufput on prosessoinnin seurauksena opittu tieto tai taito. Tiedon
prosessointijirjestelmd ~ koostuu  muistin  pdidkomponenteista: sensorisesta,
lyhytkestoisesta ja pitkékestoisesta muistista ja oppiminen on nididen muistijirjestelmien
toimintaa (Tynjild 1999, 34). |

Témén niin sanotun IP—teorian ongelmakohtana on ollut muistin toiminnassa
unohtamisen selittdiminen. Osin tdstd paradoksista johtuen teoriaa on modernisoitu.
Oppijan aktiivista roolia prosessoinnissa korostamalla ja asenteiden ja motivaation
vaikutusta huomioimalla teorian on katsottu edustavan osaltaan konstruktivismia sen
heikkona esimuotona.

Seuraavassa osiossa késittelemme konstruktivistisen oppimiskésityksen
keskeisid késitteitd. Myos konstruktivismia edeltdvié ja siithen keskeisesti vaikuttaneita
oppimisen ja tiedon kisityksid kuvaamalla haluamme korostaa, ettei nditd késitteitd ole
keksitty pelkéstddn nykyistd oppimiskésitystd kuvaamaan. Niin behaviorismissa kuin
kognitiivisissa suuntauksissakin operoitiin samoilla kisitteilld vaikka n#kokulma ja
taustafilosofia oli hieman erilainen. Lihimmaéksi tiedon ja oppimisen todellista ydintéd

pddstédin suvaitsevaisesti erilaisia ndkemyksid kuunnellen ja yhdistéen.

2.2 Konstruktivismi avoimen oppimisympériston tukena

Konstruktivistinen oppimiskésitys on ollut vahvana vaikuttimena siihen, ettd
koulutuksessa on alettu ndhdd oppimisympériston tdrkeys ja sen erilaiset

muotomahdollisuudet.
2.2.1 Oppimisprosessi

Oppiminen on yksilollinen prosessi sosiaalisessa ympéristossd, jossa oma toiminta on
samalla oppimisen viline ja oppimisen kohde (Rauste-von Wright et al. 1994, 19).
Oppiminen tapahtuu omakohtaisen toiminnan vilitykselli toimintaa varten.
Toiminnalliset kokemukset ja niistd tehdyt tulkinnat ovat sekéd oppimisen sisilto, ettd
ohjaamassa uuden tiedon vastaanottoon.

Oppimisprosessissa yksilo konstruoi aktiivisesti vastaanottamansa tiedon ja
liittd4 sen osaksi aikaisempia tietorakenteitaan. Konstruoimisprosessissa oppija liittda

aikaisempia tietoja, taitoja ja tunteita yhteen uuden tiedon kanssa ja muodostaa
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ajatteluprosessina uuden mielikuvan eli skeeman opittavasta asiasta. Prosessin tuloksena
oppija on voinut muuttaa aikaisempaa késitystdén opittavasta asiasta tai voinut sdilyttdd
sen ennallaan. Ensisijaisesti tietoelementtien méér4 ei siis ole muutoksen kohteena vaan
niiden laatu (Lehtinen 1997, 14). Oppiminen on siten hyvin yksil(‘jllinen prosessi, silld
jokaisella oppijalla on erilaiset ennakkomielikuvat ja niitd seuraavat tulkinnat
kohdattaessa opittavaa asiaa. Jokaisen yksilollinen kokemustulkinta on siten paras
tulkinta.

Oppiminen on  prosessi, joka edetessdin lisdd oppijan  kykyd
tarkoituksenmukaisesti ottaa vastaan uutta tietoa. Toiminnallisissa oppimisprosesseissa
tiedollisten oppimistulosten lisdksi kehittyy kyky tiedostaa omia kognitiivisia
prosesseja. Sitd kautta lisddntyy edelleen taito itseohjautuvasti suunnata
oppimistoimintaa. Metakognitio-kisitteelld tarkoitetaan juuri tietoisuutta omista
kognitiivisista prosesseista ja tdstd tietoisuudesta mahdollistuvia toiminnan
tavoitteellisen ohjauksen taitoja (Rauste-von Wright et al. 1994, 30). Kyseiset taidot
kehittyvit oppijalla ldhinnd vain oppimiskokemuksien kautta. Varsinkin avoimessa
oppimisympéristossdé ~ on  tarkoituksenmukaista  kehittdd  oppijan = kykyid
itseohjautuvuuteen ja pédmédrdsuuntautuneisuuteen. Kun valikoitavissa olevan tiedon
madrd kasvaa, kidyvit yhi tarkedmmiksi selkedt padmidrat ohjaamassa tiedon valikointia
(Lehtinen 1997, 16).

Konstruoivassa oppimisessa korostuu kyky siirtdd opittua taitoa tai tietoa
tarkoituksenmukaisesti uuteen tilanteeseen. Tiedon siirtovaikutus on perinteisesti
kouluoppimisessa ollut heikkoa. Opittua asiaa ei ole kyetty riittdvésti
havainnollistamaan ja luomaan siitd konkreettisuuteen liittyvid skeemoja. Siksi tiedon
tai taidon soveltaminen uudessa tilanteessa on skeemojen puutteellisuuden vuoksi
vaikeaa. Kisitteelld “transfer” (siirtovaikutus) médritellddn juuri edelld mainittuja
kognitiivisia prosesseja, joita tiedonsiirto- ja tiedonsovellusprosessiin sisdltyy (Rauste-

von Wright et al. 1994, 45).
2.2.2 Oppimisen tilannesidonnaisuus

Oppiminen on hyvin vahvasti tilannesidonnaista. Tiedon hankinta ei ole siis pelkdstdin
mielen sisdinen prosessi, jossa oppija voi tietoldhteestd esimerkiksi lukemalla ammentaa

itseensi yleistynyttd tietamystd. Oppimistilanne sosiaalisine ja kulttuurisine tekijoineen
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vaikuttaa yksilon oppimisprosessin etenemiseen. Sen lisdksi, ettd yksilon oma
kokemusmaailma ja aikaisemmat skeemat ohjaavat uuden oppimista, myds ulkoiset
tekijdt vaikuttavat oppijan aktiiviseen prosessiin. Juuri tdmi tekijd oppimisessa lisdd
ulkoisesti  havainnollisten  ja | konkreettisten  ja tiedollisesti monipuolisten
oppimistilanteiden arvoa. Konstruktivistinen oppimisteoreettisen nidkokulma kuvailee
oppimista opittavan asian yksilollisend keksimisprosessina (Lehtinen 1997, 17).
Konstruoidessaan opittavaa asiaa oppija mielessddn ikddn kuin keksii sen
henkilokohtaisesti uudestaan, toisin sanoen ajatteluprosessi seuraa  syvillisesti
ymmirrettynd niitd reittejd, joita tiedonluomisprosessissa on edetty.

Havainnollistavan ~ esimerkin ~ toiminnan ja  oppimisen  suhteesta
oppimistilanteessa antavat Rauste-von Wright ja von Wright (1994) tarkastellessaan
tekstin lukemista oppimisprosessina. Tekstid lukiessamme muodostamme siitd
erddnlaista  tiivistelm#3, johon ainekset valikoituvat lukutavoitteemme ja
lukutottumustemme perusteella. Lukutavoitteemme ohjaa toimintaa motivaation
ndkokulmasta ja lukutottumus ohjaa prosessia tekstityypistd muodostuneiden skeemojen
kautta. (Rauste-von Wright et al. 1994, 21.) Lukutottumuksemme on yksi esimerkki
oppimisstrategioista, jotka ovat oppimisemme perustaa ja muodostavat laajemmin
oppimistyylimme. Oppijoina meilld on varsin paljon ni#itd yksilollisid keinoja suorittaa
tiettyjd oppimisen tehtédvid eli oppimisstrategioita. Ja pysyvdmpini taipumuksina nimé

strategiat muodostavat oman tapamme oppia; oppimistyylin (Tynjdlda 1999, 112).
2.2.3 Yhteistoiminta ja vuorovaikutus oppimisessa

Oppiminen on aina hahmotettu vuorovaikutusprosessiksi, mutta usein vuorovaikutus on
nédhty vain opettajan ja oppijan vililli. Oppiminen siséltdd opettajan ja oppilaan vélisen
vuorovaikutuksen, mutta oppilaiden keskindisen vuorovaikutusprosessin merkitys on
my0s tunnustettava (Rauste-von Wright 1997, 36). Vuorovaikutusta voidaan katsoa
kehittyviksi my0s oppimateriaalin ja oppijan vililld.

Oppimisen sosiaalisuutta, vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa voidaan tarkastella
monesta eri ndkokulmasta. Oppimisen dynamiikasta sosiaalisena toimintana ovat
Gavriel Salomon ja David Perkins muodostaneet neljd erilaista tarkastelutapaa (ks.

Tynjild 1999, 150):
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1. Yksilollisen oppimisen sosiaalinen vilittyminen.
2. Oppiminen osallistuvana toimintana ja tiedon konstruointina.
3. Sosiaalinen vilittyminen kulttuuristen tuotteiden kautta.

4. Sosiaalinen yksikko oppijana.

Keskeinen ndkokulma sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd oppijalle on
edellisistd kohta kaksi, joka kuvaa oppijan ajatteluprosessien ja vuorovaikutuksen
suhdetta. Keskustelun avulla oppijalla on mahdollisuus tuoda kielen vilitykselld
kuultavaksi omaa ajatteluaan. Rauste-von Wright et al. kuvaavat vuorovaikutusta
ajattelun nikyville asettamisena, jonka vélitykselld mahdollistuu oppijan sisdinen ja
oppijoiden vélinen reflektio (Rauste-von Wright et al. 1994, 37). Samaa ajattelun
ndkyviin tuomista oppilas harjoittaa tietenkin myds vuoropuhelussa opettajan kanssa,
mutta oppijoiden vélinen vuorovaikutus on tédssd suhteessa tarkoituksenmukaisempaa.
Oppilailla, joilla on sama oppimistavoite, keskindinen vuorovaikutus palvelee tasa-
arvoisesti jokaisen osallistujan oppimista. Téstd oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta
tutkimuksemme tuo esimerkkind erikoistapauksen, jossa vuorovaikutusta toteutetaan
verkkopohjaisen oppimisympériston vilityksella. Miten verkkopohjainen
oppimisymparistd  vuorovaikutusvilineend niitd yhteistoiminnallisen reflektion

tavoitteita palvelee? Kysymykseen saamme tutkimuksemme osalta varmasti vastauksia.
2.2.4 Opettajuus

Oppimiskésityksen muuttuminen tuo uuden nikokulman myds opettajuuteen. Opettajan
osuus oppimisen aikaansaajana on edelleen tirked, mutta opettajan rooli saa my®s uusia

painotuksia. Rauste-von Wright jakaa opettajuuden uusia ominaisuuksia seuraavasti:

e Opettaja hallitsee opettamansa siséltoalan niin hyvin, ettd pystyy
uudessa tilanteessa toimimaan ongelmanratkaisijan mallina alallaan.
Hénen on myds kyettdvd ymmartdmain erilaisten oppilaiden lahtokohdista
kisin heidédn tapansa ldhesty4 kyseistd ilmi6ti tai késitettd.

e Opettajan on toiminnan tasolla ymmarrettivi valikoivan

tarkkaavaisuuden ja informaation tulkinnan séételyn periaatteet, oppimisen
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kontekstisidonnaisuus seké niin sanottujen metakognitiivisten taitojen
rooli oppimisessa.

e Opettajan on kyettivd oppimisen ohjaamiseen ja oppimistilanteiden
emotionaalisen ilmapiirin sadtelyyn. |

(Rauste-von Wright 1997, 35)

Opettajan uusi rooli oppimistilanteessa ei viheksy opettajan vaikutusmahdollisuuksia
vaikka jakaakin vastuuta oppimisesta oppijoille itselleen. Perinteinen empiristinen
opettamiskisitys tarjosi opettajalle jo opetussuunnitelmien kautta turvallisia kiyténteitd
ja malleja siitd kuinka opetustilanteita tulee ohjata ja ylldpitdd. Nididen reseptien
puuttuminen uudesta  opetussuunnitelmasta on  aiheuttanut ahdistusta ja
muutosvastarintaa niin opettajakunnassa, kuin oppilaidenkin taholla. Eikd opettaja
teekdfin endd opettajalle kuuluvia toitd, vaan siirtdd kokonaisvastuun oppijalle? Rauste-
von Wright tarjoaa ratkaisuksi yhteisen sitoutumisen vaatimusta. Sitoutuminen ldhtee
opettajasta. Sitoutumalla itse yhteisiin tavoitteisiin opettaja aikaansaa oppijassa
luottamusta, joka on kaiken yhteistyon perusta (Rauste-von Wright 1997, 38). Yhteisen
sitoutumisen kautta opettajalla on mahdollisuus tarjota oppimiseen ongelmia, keinoja,
ohjausta ja tukea, toisin sanoen sellainen oppimisympéristd, jossa yhteiset tavoitteet on

mahdollista saavuttaa (Rauste-von Wright et al. 1994, 133).
2.2.5 Oppimisympiristd

Oppimisympéristo—termid kdytetdén nykyisen oppimiskésityksen yhteydessd usein hyvin
huolettomasti ja termin kohdalla on ndhtévissd jo jonkinlaista kulumista. Uusikyld ja
Atjonen havainnollistavat termin hdmértymistd toteamalla, ettd siind missé
luokkahuone, my6s kadun kulma tai hampurilaisbaari ovat laajasti ajateltuna
oppimisympdristdjd (Uusikyld et al. 1999, 133). Sielld missd on tilaa, materiaaleja ja
thmisid tapahtuu aina oppimista. Ratkaisuksi terminologian tarkentamiseksi
sisdllytimme kédyttimdimme oppimisympdristd-termiin opiskeluympiristd-késitteen
sisdltdjd. Oppimisympéristd siséltdsd oppimiseen erityisesti suunnitellun ja tarkoitetun
kokonaisuuden, jossa oppiminen on tarkoituksellista ja tavoitteellista.

Opettaja on siis oppimistilanteissa asetettu uuden tehtiivén eteen. Pelkkd oman
oppiaineen kanssa kommunikointi ja sen yksisuuntainen siirto oppijoille eivit endi riiti.

Opettajan on kéytédnteillddn kiinnitettdvd oppijan valikoiva tarkkaavuus opittavaan
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asiaan ja vastattava oppijan kiinnostuksesta herddviin kysymyksiin oppimisen sisdlloilla.
Téstd ndkokulmasta Rauste -von Wrightin ndkemys, jonka mukaan opettajan tdrkein
taito on toimivien oppimisympdristdjen luominen, on perusteltu. Toimivan ympériston
avulla oppija voi kehittdd omia valmiuksiaan ja oppia oppirhaan (Rauste-von Wright
1997, 30). Samaa oppimisympiristdjen suunnittelijan tehtdvdd oppimisprosessissa
tarjoaa myOs Opetussuunnitelman perusteet vuoodelta 1994. Niiden mukaan
valikoitavissa olevan tiedon méirén lisdéintyessd siséltojen valintaan ja niiden pohjalta
oppimisympdiristdn  suunnitteluun  liittyvdt taidot opettajalla ovat  oppijan
tiedonrakenteiden jdsentymisen kannalta tdrkeimpid (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 10).

Oppimisympiéristd koostuu oppimistilanteessa monista eri tekijoistd. Collinsin,
Brownin ja Newmanin (1989) kehitteleméssd mallissa oppimisympdriston keskeiset
piirteet on jaettu opittavien sisiltdjen, opetusmenetelmien, jaksotuksen ja sosiaalisten
piirteiden kautta (Collins et al. 1989). Opittavan sisdllon muodostavat oppiainekohtaiset
tiedot, jotka oppijan ohjaus- ja oppimisstrategioiden kautta muodostuvat
tietorakenteiksi. Monipuoliset opetusmenetelmét ovat tdrked osa toimivaa
oppimisympdristd. Menetelmien osalta tdrkedd on opettajan tuen ja oppijan
itseohjautuvuuden sopiva suhde. Jaksotuksella oppimisympdristossd tarkoitetaan
tehtdvien lisddntyvédd vaikeustasoa ja monipuolisuutta oppijan kehityksen huomioiden.
Oppimisympdiriston sosiaalisuudella on oppimisen kannalta térkeitd motivaatioon ja
oppimisen tilannesidonnaisuuteen liittyvid merkityksid. Keskindisen vuorovaikutuksen
kautta oppijat tarkentavat omia tietorakenteitaan ja tarjoavat omat ndkemyksensd
muiden kdyttoon. (Collins et al. 1989, 476; Tynjild 1999, 141.)

Collinsin ansiokkaasta mdidritelmdstd térkeimpdnd nostamme oppimisen
siirtovaikutuksen huomioimisen oppimisympériston suunnittelussa. Kuten aikaisemmin
totesimme, on perinteisessd kouluoppimisessa tiedon siirrettdvyys on ollut heikkoa.
Tiedon tai taidon tulevaa kéyttdtarkoitusta jo oppimisympéristdjen suunnitte]luvaiheessa
huomioimalla parannetaan oppijan mahdollisuuksia siirtdd oppimaansa tietoa uuteen
tilanteeseen. Tynjéld korostaa oppijan passiivisen vastaanottajan roolin muuttuvan téiti
kautta aktiiviseksi vastaanottajaksi. Oppimisen sisdllot saavat oppijan omakohtaisesti
koetun merkityksen ja oppimisen sisdinen motivaatio paranee selvisti (Tynjdld 1999,

143).
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2.3 Luova oppiminen prosessikirjoituksessa

Prosessikirjoittaminen Kkirjoittamisen tyOvilineend korostaa oppijan yksilollistd ja
aktiivista tapaa rakentaa merkityksid ja viestittdd niitd lukijoille. Jokainen oppija
kirjoittaa omien ennakkokokemustensa ja merkitystenséd varassa ja tuotoksesta tulee aina
kirjoittajansa n#koinen. Perinteinen Kkirjoittamisen opetus ei tavoita samalla tavoin
oppilaan merkitysrakenteita, silldi se ei tarjoa kirjoittajalle mahdollisuutta
valmistautumiseen ja aiheen ideointiin. Juuri niissd prosessikirjoittamisen vaiheissa
oppija liittdd aikaisempia kokemuksiaan ja merkityksid kirjoitusaiheen késittelyyn ja
ikddn kuin suodattaa aiheen oman merkitysrakenteensa ldvitse. Linna toteaa perinteisen
opettajajohtoisen frontaaliopetuksen kyvyttdmyyden toteuttaa néitd yksilollisyyden
vaatimuksia, jotka kuuluvat sellaisenaan prosessikirjoittamisen filosofiaan (Linna 2000,
77).

Oppijan merkitysten huomioimisen kannalta huolellinen valmistautuminen ja
ideointi ovat oleellisia. Toinen konstruktivistisen oppimiskisityksen kannalta keskeinen
ndkokulma on itse  tyOskentelyprosessin  korostaminen tuotoksen  sijaan.
Prosessikirjoituksen eri vaiheiden vililld annettava palaute on oppijan etenemisen
edellytys. Palautteen antajana voi toimia opettaja tai oppilaat voivat arvioida toisiaan.
Tutkimuksemme prosessikirjoitusjaksolla kdytimme opettajan antaman palautteen
lisdksi vertaisryhmdd palautteen antajana ja siten ndkokulmia lisddmilld arvelimme
parantavamme palautteen arvoa Kkirjoittajalle. Myos Linna nostaa esille prosessiin
perustuvan palautteen mahdollisuudet antaa juuri yksilollistd ja ajantasaista arviota, joka

perustuu opettajan rooliin toimia oppimisen tarkkailijana (Linna 2000, 78).

2.3.1 Luova prosessi

Kielen kirjoittamisen ja ajattelun vdlinen yhteys on hyvin tunnettu ja paljon tutkittu aihe.
Kielellinen kehitys on jo sindllddn kehityspsykologinen késite. Opetuksessa kielellistd
kehitystd tuetaan esimerkiksi kirjoittamisen opetuksella. Néin ajatellen voidaan todeta,
ettd kirjoittaminen on luova oppimis- ja ajatteluprosessi.

Luovuus on inhimillisen kulttuurin kehityksen edellytys. Taiteen ja tieteen kautta
ihminen on luovuuttaan hyddyntiden tuottanut titd kulttuurista pddomaa vuosituhansien

ajan. Kuitenkin luovuuden yksiselitteistd médritelmédd on vaikea antaa. Ruth kuvailee
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luovuutta kokoamisprosessina, jossa toisilleen etdisid ja uusia elementtejd liitetdén
erilaisia tarpeita tyydyttdviksi ja uudenlaisiksi yhdistelmiksi. T#td luovaa prosessia
voidaan hinen mukaansa myos tarkastella tuotteen kannalta, eli uusi ja arvokas tuote on
sindllddn osoitus luovasta prosessista (Ruth 1985, 21). Luovaa prosessia voidaan siis
tarkastella kahdesta nikokulmasta: prosessin ja tuotoksen kannalta.

Luovan prosessin vaiheita on rinnastettu perinteisesti kuvaukseen
ongelmanratkaisuprosessista.  Ongelmanratkaisuprosessin  vaiheteorioita ~ voidaan
soveltaa suoraan luovan prosessin vaiheita kuvaileviksi teorioiksi. Wallaksen tunnetun
vaiheteorian mukaan keskeistd ongelmanratkaisuprosessin ja luovan prosessin vaiheissa
ovat oivalluksen ja véldhdyksen elementit (Ruth 1985, 22):

Valmistautuminen (preparation) kuvaa luovan prosessin ensimmaéistd
vaihetta, jossa henkil6 tiedostaa ongelman luonteen toisin sanoen kokoaa
ratkaistavia asioita koskevia tietoja muistista tai muista lahteisté.
Hautuminen (incubation) kuvaa lepovaihetta, jossa ongelma siirretddn
viliaikaisesti syrjiin ellei ratkaisu ole 10ytynyt suoralta kideltd.
Oivaltaminen (illumination) kuvaa vaihetta, jossa ratkaisuidea tai vildhdys
tulee mieleen.

Todentaminen (verification) kuvaa vaihetta, jossa ratkaisuvaihtoehtoja
testataan ja niiden kdyttokelpoisuutta punnitaan. Todentamisvaiheessa

luova tuote lopulta syntyy.

Luova prosessi voidaan siis n#hdd itse prosessin tai tuotoksen kannalta. Eri
tieteenalat tarkastelevat luovuuden tasoa hieman eri tavoin. Ruthin mukaan karkeana
jakona voidaan pitdd taiteen ja humanististen tieteiden ja toisaalta empiirisen tieteen
ndkokulmia luovuuden tasosta. Edellinen luonnehtii luovuuden tasoa sen perusteella,
kuinka tuotos ilmentdd inhimillisyyden perustaa ja olemusta. Jilkimméinen mittaa
luovuuden tasoa tuotteesta sen tieteellisen ja aikaisempaan tutkimukseen verrattavan
sovellusarvon perusteella (Ruth 1985, 31). Témén karkean jaon mukaan on myos

kirjoittaminen maéériteltdvisséd luovaksi prosessiksi.
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2.3.2 Kirjoittaminen

Kirjoittaminen on yksi vanhimmista itseilmaisun ja luovuuden muodoista. Luovana
prosessina kirjoittamisen ensimmiinen vaatimus on Kkirjoitusmotiivi. Vastaus
kysymykseen ”Miksi kirjoitan?” Haavikko (1985) tiivistidd varsin syvillisen Kirjoittajan
motiivia kuvaavan esityksen kirjoittamisen vélttimattomistéd edellytyksistd seuraavasti:
¢ Kirjoittajan kielellinen lahjakkuus, yleinen dlykkyys ja herkkyys
esteettisille arvoille.
e Persoonallisuuden rakenne, jossa tietoinen ja tiedostamaton toimivat
vilkkaassa yhteistyOssd; niin sanottu esilooginen mielenlaatu ja kyky
regressioon minén palveluksessa.
e Luova ristiriita: mielenkiinnon suuntautuminen todellisuuden

tutkimiseen ja itsensd etsimiseen kirjoittamalla.

Vaikka kirjoittamismotiivi olisi olemassa ja Kkirjoittaja omaisi riittdvét
edellytykset kirjoitustyhon, vaatii tyon aloittaminen aikaa ajatella ja valmistautua.
Kuten aikaisemmin totesimme, luovaa prosessia voidaan kuvata
ongelmanratkaisuprosessina. Kirjoittaja tarvitsee siis ajattelun pohjaksi tehtdvdnannon
joka sisdltdd ongelman. Linnankyld, Mattinen ja Olkinuora (1989) littdvét
tehtdvidnantoon ongelmanasettelun muodossa kirjoituksen tarkoituksen, kirjoitelmalajin,
aihepiirin ja lukijat. Té@mén tehtdvdnannon pohjalta kirjoittajalla on riittdvisti
valmiuksia aloittaa aiheeseen liittyvien mielikuvien jdsentely. Jédsentelyprosessissa
kirjoittaja seuloo, tuottaa, erittelee ja yhdistelee mielikuvia tehtdvén ja tarkoituksen
mukaisesti. Samalla kirjoittaja alkaa hahmotella kirjoituksen ydinajatusta, joka toimii
lukijaa ohjaavana punaisena lankana ldpi kirjoituksen. Prosessin ehkéd syvillisinté
luovuutta vaativaa tehtdvdd Linnankyld et al. kuvaavat Kkielellistdmis—termilld.
Kielellistamisessd mielikuvat saavat ajattelussa kielellisen muodon huomioiden
kirjoituskielen = vaatimat  tekstuaaliset, lauseopilliset, muoto-opilliset  sekd
oikeinkirjoitukseen liittyvit sddannot ja kédyténteet (Linnankyld et al. 1989, 10).

Luovan kirjoitusprosessin tueksi on kehitelty prosessikirjoittamisen malli, josta
kouluopetuksessa kiytetdfin erilaisia sovellettuja muotoja. Mallissa kirjoittaminen
nidhdddn vaiheittain etenevdnd prosessina, jossa palaute ohjaa kirjoittajan

ajattelutoimintoja (Linnankyld et al. 1989, 11). Prosessikirjoittamisen kantava ajatus on
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tarjota kirjoittajan ajattelulle ja kielelliselle prosessoinnille konkreettiset tyovaiheet ja
vilineet ohjaten ndin prosessin etenemistd. Mattisen (1995) ja Linnankyld et al. (1989)
prosessikirjoittamisen vaiheiden kuvauksista olemme koonnet kouluopetukseen hyvin
sopivana seuraavanlaisen prosessikirjoituksen vaiheita ja niiden mahdollisia sisdltdja

esittdvan mallin:

1. Valmistautuminen ja aiheen valinta
aiheen rajaus
silmukointi

2. Sisillon ideointi
ideakartat
listaus
aivoriihi
kuutiopeli

3. Luonnostelun kirjoittaminen
luurankojisennys
kirjoituksen rakenne

4. Kirjoituksen muokkaaminen
kokonaisrakenne
kappalejako

5. Kirjoituksen viimeistely
oikeinkirjoitus

6. Oikoluku

7. Julkistaminen

(Mattisen 1995 ja Linnankylé at al. 1989 mukaan).

Prosessin jokaisen pifivaiheen jilkeen kirjoittajalle annetaan palautetta vaiheen siséllon
mukaisesti. Palautteen antajana voi toimia opettaja tai myOs muut kirjoittajat. On
tarkedd, ettd palaute kohdistuu aina vaiheen siséllon mukaisesti, silld vain siten

kirjoittaja saa edellytyksié edetd prosessissa eteenpdin.
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2.3.3 Opettaja prosessikirjoituksen ohjaajana

Opettajalla on  prosessikirjoituksen  opettamisessa = useita rooleja.  Vaikka
kirjoittamisprosessi on kirjoittajan omakohtainen tydprosessi, on opettajan antama
ohjaus ja tuki ensiarvoisen tirkedd. Opettajan tehtédvit prosessikirjoituksen ohjaamisessa
voidaan jakaa Linnan (2000) mukaan seuraavaan kuuteen rooliin, joita opettaja toteuttaa

eri kirjoittamisvaiheissa:

1. esimerkkikirjoittaja

lasten tarkkailija
kirjoittajakonferenssien ohjaaja
tiedonjakaja

oppimisen seuraaja

S R

oppimisen organisoija

(Linna 2000).

Esimerkkikirjoittajana  opettaja  demonstroi  kirjoitusprosessia  kirjoittamalla
kertomustaan n#kyviin ja samalla &ddneen ajattelemalla kertoo omia ratkaisujaan
ongelmakohdissa. Pyrkimyksend on omaa ajatteluprosessia ulkoistamalla mallittaa
oppilaiden tyoskentelyd (Linna 2000, 64). Lasten tarkkailijana, oppimisen seuraajana ja
kirjoittajakonferenssin ~ ohjaajana  opettaja  havainnoi  oppilaan  tyOskentelyd
mahdollistaen palautteenannon ja ohjaamisen prosessikirjoittamisen eri vaiheissa.
Omalla prosessikirjoittamisjaksollamme tdmén jatkuvan havainnoinnin ja oppimisen
seurannan merkitys korostuu. My0s kéyttimdmme virtuaalisuuteen perustuva
vuorovaikutuskanava (Internetin kiyttdon perustuva oppimisympéristd) antaa palautteen
ja arvioinnin sisdllolle paljon vaatimuksia, silld etdopetuksessa puheella ei voi
merkityksid tarkentaa vaan kaikki informaatio sisiltyy kirjoitettuun palautteeseen. Myos
oppimisen organisoijan ja tiedonjakajan roolit ovat prosessikirjoittamisessa olennaisia.
Opettaja voi jdrjestdd lyhyitd opetustuokioita tiedonjakamistarkoituksessa (Linna 2000,
67). Oppimisen organisoijana opettaja huolehtii ajank#ytt66én ja  yhteisiin
toimintasddntoihin liittyvistd asioista. Myos organisoimisen taidot ovat omalla

prosessikirjoittamisjaksollamme  keskeisid. Oppimisen tapahtuessa tietokoneen
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vilitykselld teknisten ratkaisujen varmistaminen etukdteen on jakson etenemisen

kannalta tirkedi.

3 VERKKOPEDAGOGIIKKA

Tietoverkkojen (erityisesti Internetin) mahdollisuudet opetusvilineend on havaittu
Suomessa viime vuosikymmenelld Internetin kdyton yleistymisen myotd. Tiedon luonne
on samalla muuttunut yleisemmiksi. Endd ei tarvita samalla tavalla erikoistuvaa
kouluttautumista informaation vilittdmiseen kuin ennen (Tella 1997). Jokaisella joka
hallitsee Internetin kdyton, on mahdollisuus hakea ja vilittdd informaatiota ympéri
maailman. Internetin  kidytt6d opetuksessa on tutkittu 1dhinnd normaalin
luokkahuoneopetuksen  lisdnd  eikd niinkdin omana oppimisympéristonédin.
Tutkimuksemme tarkoituksena on kartoittaa kahden virtuaalisen oppimisympériston
soveltuvuutta  peruskoulun didinkielen etdopetukseen Jyvidskyldn  yliopiston
Tietotekniikan tutkimusinstituutin (tammikuusta 2002 Jyvéskyldn kaupungin) Kauko -
projektissa  (<URL:http://kauko.jkl.fi/>).  Tutkimuksemme kohdentuu l&hinni
oppimisympdristdjen  pedagogisen  toimivuuden  arviointiin  tdménhetkisten
oppimiskésitysten pohjalta. Kauko -projektiin on aiemmin tehty tutkimusta ldhinna
oppimisympdristdjen teknisistd ominaisuuksista (Riikonen 1999). Tarkoituksenamme on
syventdd kyseisen tutkimuksen pedagogista taustoitusta ja keskittyd ldhinnéd kéyttdjien
(oppijat, opettaja) ja nykyisten pedagogisen ndkemysten oppimisympéristdlle asettamiin
vaatimuksiin. Vaikka tutkimuksemme kohteena on erityisesti etdopetus, arvioimme
kuitenkin, ettd tutkimustamme on mahdollista hyddyntdd myOs suunniteltaessa

verkkopohjaista luokkahuonetyoskentelyé.

3.1 Tietoyhteiskunta

Pantzar esittdi, ettd yhteiskunnan tulisi tukea ja edistdd jdsentensd oppimista, jotta sitd
voisi kutsua tietoyhteiskunnaksi. Tieto- tai oppimisyhteiskunnan keskeisind piirteinéd

Pantzar mainitsee seuraavat ominaisuudet:
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1. Tiedon tuottajilla, vilittdjilld ja vastaanottajilla on késitys tiedosta
oppimisprosessin raaka-aineena.

2. Oppijan kisityksid omasta tiedostaan (r'netékognitio) kehitetdlin ja
tuetaan.

3. Oppiminen integroidaan mahdollisuuksien mukaan todellisiin arki- ja
tyteldmén tilanteisiin tai pyritddn ainakin luomaan riittdvdn hyvin
simuloitu tilanne.

4. Tietoa kisitellddn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja erityisesti
yhteistoiminnallisesti.

5. Mahdollistetaan yksildllinen oppimisprosessi.

(Pantzar 1997, 110.)

Pantzarin tietoyhteiskunnan mééritelmassd esiintyy kasitys tiedon ja oppimisen
yhteistoiminnallisesta ja vuorovaikutuksellisesta luonteesta sekd késitys yksilollisestd
oppimisprosessista ja tiedon yksilollisestd ymmirtdmisestd. Tdmé ilmentdd hyvin
pyrkimystd symbioosiin, jossa tieto hankitaan, prosessoidaan ja arvioidaan useasta
nidkokulmasta ja ndin saadaan erittdin luotettavaa tietoa opittavaksi. Tdmd tavoite
ilmenee myOs esimerkiksi Pekka Lehtion artikkelissa Tietoverkot ja digitaaliset
oppimateriaalit, jossa hiin toteaa, ettd koulun ensisijainen tehtdvd on auttaa oppilasta
kehittymésn itsendiseksi ja kriittiseksi tiedonhankkijaksi sen sijaan, ettd oppilaalle
annetaan tieto valmiina (Lehtio 1998, 214). Viitteiden taustalla on vaatimus siitd, ettd
koulutuksen tulisi pyrkid vastaamaan paremmin aikaisemmin esittimiimme

tietoyhteiskunnan vaatimuksiin.

3.2 Tietotekninen opetus ja oppiminen

Hietala, Kangassalo ja Niemirepo esittdvit artikkelissaan Digitaalinen media lasten ja
nuorten oppimisessa usein esitetyn viitteen, ettd media opettaa enemmén kuin koulu.
Viitettd perustellaan silld, ettd oppimista tapahtuu huomaamatta, kun konteksti on
mielekds (1997, 88). Vaikka mediaympérist6jd usein on totuttu pitimién eristdytyneind
ja yksilollisind, Hietala et al. (1997, 88) esittédvit, ettd mediaympdéristdihin kuuluu usein

sosiaalinen kanssakdyminen, yhdessd tekeminen ja kokeminen. Sosiaalinen
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kanssakdyminen saatetaan vain kdydd perinteisestd kommunikaatiosta eroavin keinoin
(esim. “irkkailu”, “chattaily”, sédhkoposti, yhdessd pelaaminen verkon vilitykselld).
Kirjoittajat (1997, 88) kuitenkin toteavat koulun tarjoavan lapsille ja nuorille
tirkeimmin oppimisen ympdriston, joka kokoaa lapset yhtéen ja tarjoaa tiedollista
kasvuperustaa. Niiden nikokulmien pohjalta tietotekniikan. ja  perinteisen
kouluopetuksen limittdminen saattaisi avata uusia mahdollisuuksia tehokkaampaan
yhteistoiminnalliseen oppimiseen.

De Corte (1996, 130) toteaa, ettd tietotekniikan yhdistdminen kouluopetukseen
on usein epdonnistunut siitd syysté, ettéd tietotekniikkaa ei ole osattu hyodyntid oikealla
tavalla vaan sitd on Kkéytetty sellaisenaan perinteisessd, muuttumattomassa
oppimisympdristossd. Usein tietokoneohjelmat ovat olleet vain alusta, jossa opittua
asiaa harjoitellaan teknisesti drilli-harjoituksilla (drill-and-practice software) (Hdkkinen
1996, 70). Kyseisestd tapaa on kuvattu myos termilla tietokoneavusteinen ohjelmoitu
opetus. Ohjelmoidussa opetuksessa oppija kiytti tietokoneohjelmaa joka antoi tehtévid
ja oppijan vastattua antoi heti palautteen vastauksen oikeellisuudesta (Karjalainen 1995,
26 - 27). Oppijoiden erilaisiin oppimistapoihin ei kiinnitetty huomiota, opettavan
aineksen luonnetta ei ole pohdittu tarpeeksi ja tietokone oli vain tehtdvikirjan korvike.
Drilli-harjoitukset sopivat mekaaniseen harjoitteluun, mutta kokonaisvaltaisen, pohtivan
oppimisen kannalta ne eiviit ole toimivia.

Edelld esitetyistd syistd tulevaisuuden pedagogiikan on kyettdvéd yhdistaméin
tarkoituksenmukaisella tavalla koulun tavoitteellisesti organisoidut oppimisympéristot
erilaisten medioiden (erityisesti tietoverkot) tarjoamiin mahdollisuuksiin. Yhdistdminen
ei tule olemaan helppoa, silld perinteinen koulutus on rakentunut tdysin erilaiselle
pohjalle kuin uudet oppimisympdristdt (mm. Lehtinen 1997a; Tella 1997; Pantzar
1997). Toisaalta my0s oppimiskédsityksen subjektiivisuus vaikeuttaa yleispitevin
verkko-oppimateriaalin tai oppimisympériston suunnittelua ja toteutusta (Hikkinen
1996). Suomessa on kdynnistetty projekteja tietotekniikan mahdollisuuksien ja nykyisen
oppimiskésityksen ideoiden ja vaatimusten yhdistdmiseksi. Tillaisista projekteista
voidaan mainita mm. UCRET (User’s Cognitive Resources Evoking Technology) -
projekti (osahankkeista: Isomiki, Kari, Marttunen, Pirhonen & Suomala 2001), jossa
tutkitaan uuden informaatioteknologian kéyttod ja kehittdmistd ihmiskeskeisestd

nikokulmasta.
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3.3 Verkko-oppiminen

Viime vuosikymmenten aikana tietotekniikkaa hyddyntdvissd oppimisympéristdissd on
tapahtunut muutos tietokoneperusteisesta opetuksesta kohti verkko-opetusta (mm. Tella
2001, 13). Verkko-oppimisessa oppiminen on tiedon hakua ja rakentelua ainakin
opiskelu- tai tydryhmalle ndkyvéssi julkisessa tietoverkossa sen sijaa, ettd hakeminen ja
tiedon rakentelu tapahtuisi pelkéstddn oppijoiden omissa ajatuksissa (Lifldnder 1999, 9).
Verkko-oppimisessa vilitén vuorovaikutus verrattuna esimerkiksi pienryhméssé
tapahtuvaan vuorovaikutukseen on hankalammin toteutettavaa, mutta verkkoympéristdn
eduksi voidaan laskea vuorovaikutteisuuden riippumattomuus ajasta ja fyysisestd
olinpaikasta (Lifldnder 1999, 9). Reaaliaikaisia keskustelutapoja on kylld olemassa
(muunmuassa IRC), mutta ne eivit ainakaan vield mahdollista useiden eri aistien
kdyttod yhtdaikaisesti. Viestintd perustuu ainoastaan tekstiin. Kielen ei-verbaaliset
viestit (ilmeet, eleet, puheen rytmi ja painotus) jadvét saavuttamatta.
Verkko-opetuksella mahdollistetaan vuorovaikutteisuutta eri maissa asuvien oppijoiden
ja opettajan kesken (vrt. Kaukopulpetti). Useissa tapauksissa vuorovaikutteisuus voi
jaada kuitenkin pinnalliseksi ja yhteistoiminnallisuus vaatimattomaksi. Oppilaat
saattavat  keskittyd vuorovaikutuksessa oppimisen kannalta merkityksettomiin
oheistoimintoihin (Lehtinen 1997, 25 - 26). Esimerkiksi oppija saattaa kiinnittdd
huomiota oppimisympiristéon ja sen toimintoihin sen sijaan, ettd arvioisi oppimisen
kannalta merkityksellisid seikkoja (ks. kpl Vuorovaikutteisuus).

Vahtivuorta (2001, 83) mukaillen médrittelemme opetuksessa kéytettdvin
verkon materiaaliseksi ja sosiaaliseksi, viestintdvilineiden ja erilaisten kiytintdjen
yhdistelmiksi, jonka avustuksella oppijat hankkivat informaatiota, kommunikoivat ja

opiskelevat yhdessa.

3.4 Oppimisympéristot

Oppimisympéristd  voidaan médritelld usealla tavalla. Yleisesti  kaésitteelld
oppimisympdristé tarkoitetaan toimintaympéristod, jossa opiskelu ja oppiminen
tapahtuu (Auer et al. 1995, 14). Tistd opiskeluprosessin fyysisestd ympéristostd Tella
kéyttdd myOs termid opiskeluympdristo (Tella 2001, 27). Tella (1994, 55) toteaa, ettd
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késitteen oppimisympéristO tulisi ensisijaisesti viitata oppijan tarpeisiin ja kiinnostuksen
kohteisiin oppimistapahtumassa, eikd vain opetuksellisiin seikkoihin. Oppimisympéristd
siséltdd mm. oppijat, kouluttajat, oppimisndkemykset, toimintamuodot, oppimislédhteet
sekd kdytettdvan tekniikan ja medién (Auer et al. 1995, 14). Lisiksi oppimisympéristolld
viitataan myds oppijan mielessdin muodostamaan kuvaan ulkoisesta todellisuudesta
(Tella 2001, 27). Oppimisympiristoon liittyy siis kaikki oppimisprosessin osa-alueet,

toimijoista oppijan mielessid tapahtuviin muutoksiin.
3.4.1 Uudet oppimisympéristot

Termid wusi oppimisympdristo kiytetddn oppimisympéristostd, joka ei ole vield
vakiintunut k&dytdntdon ja sisdltdd perinteiseen oppimisympéristdon verrattuna
uudenlaisia aineksia (Auer et al. 1995, 14). Esimerkiksi tietotekniikkaa ja erityisesti
Internetid hyddyntivit (tietoverkkopohjaiset) oppimisympiristdt luokitellaan yleisesti
uusiksi oppimisympdaristoiksi. Niistd kéytetddn mySs tarkentavaa nimitystd
teknologiaperusteiset (tai -pohjaiset) oppimisympdristot (mm. Pantzar 1997, 117;
Vosniadou 1996, 13) tai virtuaaliset oppimisymparistot (Korpi et al. 2000). Multisilta
(1997, 102) toteaa teknologiaperustaisen oppimisympiriston médritelmén korostavan
ympdriston teknisid elementtejd, joiksi Multisilta mainitsee hypermediapohjaisen
opiskelumateriaalin  (teksti, kuvat, videokuva, #ini), ongelmanratkaisutydkalut
(kognitiiviset ~ tyOkalut)  sekd ~ kommunikointitySkalut  (mm. séhkoposti,
videokonferenssi).

Teknologiapohjaiset oppimisympdristot antavat oppijalle mahdollisuuden
verkostua muiden oppijoiden kanssa paikallisesti tai globaalisti. Verkostumisella
tarkoitamme mahdollisuutta hakea ja wvilittdd informaatiota. Liséksi teknologiset
oppimisympiristdt ovat useimmiten avoimia eli mahdollistavat opiskelun
riippumattomuuden ajasta ja paikasta (mm. Tella 1994, 53). Voidaankin puhua
verkostuvista ja avoimista opiskelu- ja oppimisympdristoistd (mm. Tella 1997, 50 - 51).

Karjalainen (1995, 30) toteaa modernin tekniikan olevan erityisasemassa
opetuksen kehittdmisessd vastaamaan ympér6ivin, todellisen osaamisen maailman ja
hdivyttdmiidn sen ja koulutuksen vililld olevaa rajapintaa. Kehittdmisen haasteisiin tulisi
vastata tekniikan ja ohjelmistotuotannon taholta sekéd koulutuksesta vastaavalta taholta.

Niiden tahojen tiivis yhteistyd saattaisi olla ratkaisu eriarvoisuuden karsimisessa
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tietoyhteiskunnasta. Jos eriarvoisuutta ei karsita koulutuksen myotd, niin se saattaa
pahimmassa tapauksessa johtaa suoranaiseen syrjdytymiseen tietoyhteiskunnassa (Sinko
& Lehtinen 1998). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) madrittdd
tietotekniikan kéyttdtaidon yhdeksi osa-alueeksi, jota 'peiuskouluopetuksen tulisi
edistdd. Tietokoneen kiyttStaito mddritelldéin kiinnostukseksi kayttdd tietokonetta
luovan ongelmanratkaisun vilineen4, realistisen kuvan tietokoneen
hyddyntdmismahdollisuuksista syntymiseksi ja uusien ohjelmistojen k#yton opiskelun
valmiudeksi (Opetushallitus 1994, 31).

Tellan (1997, 51) mukaan verkostuva ja avoin opiskeluympdristd antaa viitteitd
tulevaisuuden opiskelu- ja tydskentelytavoista. Hénen mukaansa tulevaisuuden opiskelu
ilmentdd mm. yksilollisyyden kasvua ja koulun, kodin sekid yhteiskunnallisten tahojen
vélisten yhteistyon uudelleenjdrjestelyd (Tella 1997, 51). Auer et al. (1995, 16 - 17)
toteavat koulutuksen painopisteen siirtyneen jo nyt perinteisestd opettamisesta kohti
vuorovaikutusta ja oppijan itsendisyyden tukemista. Koulutuksen painopisteen muutos
on Auerin et al. (1995, 17) mukaan johtanut paineeseen kehittdd avoimia ja
verkostuneita oppimisymparistdjd sekd monimuoto- ja etdopetusta. Samoihin péételmiin
on tullut Erno Lehtinen (1997a, 22), joka tarkentaa oppimisympéristdjen kehityksen
pddmidrdnd olevan oppijan valmentaminen nopeaan muutokseen, monimutkaisten ja

huonosti mé#driteltyjen ongelmien ja verkostuneiden yhteistoimintamuotojen hallintaan.
3.4.2 Perusteet tietoteknisen oppimisympdariston kaytolle

Teknologiapohjaisten, virtuaalisten oppimisympéristojen kdyton ldhtokohtana tulisi olla
opiskelijoiden tai opetusorganisaation opetukselliset tai oppimiseen liittyvit tarpeet
(Korpi et al. 2000, 5). Virtuaalisen oppimisympériston ei tulisi olla itsetarkoitus vaan
oppimisympdriston hyddyntdjien tulisi perustella tarpeensa kdyttdd virtuaalista
oppimisympdaristdd ja oppimisympériston kaytolld tulisi saavuttaa parempia médrallisid
ja laadullisia tuloksia opiskelijan ja oppimisorganisaation kannalta tarkasteltuna (Auer
et al. 1995, 18; ks. myos Hamid 2001). Samaan padtelmdén on tullut my6s Kiviniemi
(2000) pohtiessaan Avoimen verkostoammattikorkeakoulu eli AVERKO -kokeilun
pedagogisia mahdollisuuksia ja ongelmia. H#énen mukaansa tietyn verkkotyOkalun
valinta ei takaa kurssin onnistumista, vaan onnistumisen kannalta olennaisinta on

verkkokurssin organisointi. Organisoinnilla Kiviniemi tarkoittaa seuraavaa:
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1. millaista sisdltod verkkoon asetetaan,
miten sisdltoihin tutustutaan,

millaisia tybmuotoja kurssilla kiytetéddn,

S

miten kurssin ohjaus jérjestetddn

(Kiviniemi 2000, 40).

Myos Tella, Nurminen, Oksanen ja Vahtivuori toteavat tarkkaan mietittyjen
kasvatustavoitteiden olevan verkko-opetuksen suunnittelun térkein 14httkohta (Tella et
al. 2001b, 220).

Verkkokoulutus tarjoaa wuusia tapoja monimuoto-opetukseen: tiedotus,
kurssihallinto, materiaalin jakelu, oppimistehtidvit, opiskelijoiden vuorovaikutus ja
oppimistulosten arviointi hoituvat verkon kautta sujuvasti (Liflander 1999, 10).
Verkkokoulutus tarjoaa myds mahdollisuuden jakaa opetusta entistd suuremmille
opiskelijaryhmille joiden jdsenten ei tarvitse valttdmittd olla samassa paikassa samaan
aikaan. Verkkokoulutuksessa kiytettdvd oppimisympéristo tulisi valita koulutuksen
tarpeiden mukaiseksi. Verkkopohjaiset oppimisympdristét eroavat toisistaan
Mioduserin, Nachmias’n, Lahav'n ja Oren’n (2000) mukaan muun muassa seuraavissa

nikokohdissa:

. ympdriston kehittelijdiden tausta

. kehittelijoiden tavoitteet

. oppimisympdriston kohderyhmaé

. oppimisympdriston kehittelijoiden pedagogiset ndkemykset ja
uskomukset

teknologiset ratkaisut

(Mioduser et al. 2000).

Tutkimuksessamme virtuaalisen oppimisympériston kdyttd on perusteltua, silld
ilman ajasta ja paikasta riippumatonta oppimisymparistod, didinkielen opetus eri maissa
asuville suomalaisille lapsille olisi hankalaa ja vaatisi todella suuria resursseja. Nyt
opetus voidaan jdrjestdd keskitetysti usealle eri puolilla maailmaa olevalle
oppilasryhmille ja tiedon siirtdminen tietoverkkojen vilitykselldi on huomattavasti
edullisempaa kuin kullekin oppilasryhmille oman opettajan palkkaaminen kuhunkin

kohdemaahan. Kauko -projektin osana on myds viikottain videoneuvottelutekniikalla
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toteutettu  opetustuokio, jossa opettaja opettaa késiteltdvdd aihetta ja on
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa audio-visuaalisesti. Videoneuvottelu vaatii
opiskelijoiden ja opettajan samanaikaisen ldasnidolon, mutta tehtdvien teko ja tarkastus on
mahdollista suorittaa koska tahansa. Tutkimuksessamme emme kiinnitd huomiota
videoneuvotteluun vaan keskitymme ainoastaan virtuaaliseen oppimisympéristoon ja
sen mahdollisuuksiin didinkielen opetuksessa. Olemme pyrkineet korvaamaan
videoneuvottelun seikkaperdisilld ja tarkoin kohdennetuilla tydskentelyohjeilla.

Tdytyy korostaa seikkaa, ettd virtuaalinen oppimisympdristd ei ole Kauko -
projektissa lisd normaaliin opetukseen, vaan se on normaalia opetusta. Muunlaiselle
opetukselle ei siis Kaukossa ole mahdollisuutta, jos resurssit halutaan pitdd

kohtuullisina.

3.5 Opettajan rooli tietoteknisissd oppimisympéristoissa

Vuonna 1998 tehdyn tutkimuksen mukaan opettajien tietotekninen osaaminen vaikuttaa
jakautuneen epitasaisesti tietotekniikan eri osa-alueiden kesken (Hakkarainen &
llomiki & Lipponen & Lehtinen 1998, 114). Harvat opettajista hallitsevat syvillisesti
kaikkia tietotekniikan osa-alueita, mutta tiettyjen osa-alueiden tuntemus on huomattavan
hyvin hallussa (Hakkarainen et al. 1998, 114). Muunmuassa tekstinkdsittelyd opettajat
osaavat oman arvionsa mukaan hyvin, mutta esimerkiksi julkaisuohjelmia,
taulukkolaskentaa, ryhmityoohjelmia ja videoneuvottelutekniikkaa opettajat kokevat
osaavansa melko huonosti (Sinko & Lehtinen 1998, 67). Usein opettajien oma
harrastuneisuus vaikuttaa my0s tietotekniikan opetukselliseen kayttdon. Jos opettaja
osaa suhtautua tietotekniikkaan luontevasti ja avoimesti on hinen helpompi vastaanottaa
haasteita ja tietotekniikan opetuskéytdstéd aiheutuvia ongelmia (Hakkarainen et al. 1998,
114; Sinko & Lehtinen 1998, 66 - 67). Ongelmia aiheuttaa muunmuassa oppilaiden
erilaiset valmiudet kayttdi tietotekniikkaa.

Opettajan tulisi tunnistaa oppilaidensa tietotekniset edellytykset ennenkuin
ldhtee suunnittelemaan tai toteuttamaan verkko-opetusta. Opettajalla tulisi olla valmiiksi
pohdittuna millaisia ongelmia voi ilmaantua opetuksen ohessa ja miten ongelmiin
16ydetdén ratkaisu. Pyrimme tutkimuksemme kenttdvaihetta suunnitellessamme

kartoittamaan oppilaiden valmiuksia tietotekniikassa perehdyttdmistuntien avulla.
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Seurasimme miten oppilaat toimivat tietokoneen parissa ja millaisissa ongelmissa he
tarvitsivat ohjaajan tukea. EtHdopetusta suunniteltaessa  opettajan tulisi saada jo
ennakkoon selvdd oppilaiden taidoista, jotta opetus voitaisiin kohdistaa parhaalla
mahdollisella tavalla. | '

Opettajan rooli tulee my0s muuttumaan uusien oppimisympéristdjen myoti.
Opettaja ei endd ole yksinomaan informaation jakaja, vaan pikemminkin oppilaiden
omatoimisen ja henkilokohtaisen informaation kisittelyn ohjaaja. Parhaimmillaan
opettajan rooli oppimistilanteessa on oppimisen ohjaaja, kanssaoppija, neuvoja tai
konsultti (Tella 1994, 20.). Myos Kari ja Ngjd (2001) ovat CD-ROM
oppimisympdristdd tutkittuaan esittdneet tietotekniikkaa opetuksen apuna kéyttdvin
opettajan roolin olevan erilainen kuin tavallisessa luokkahuoneopetuksessa (Kari et al.
2001, 90). Oppilaat oppivat pitkélti itseohjautuvasti ja opettajan roolina on olla
kanssaoppija tai kanssakokija (Kari et al. 2001, 90). Opettajan tuleekin valmistautua
uuteen rooliinsa ja uskaltaa antaa vastuuta oppilaille heiddn oppimisestaan. Tella ja
Mononen-Aaltonen (2001) toteavat, ettd opettaja ei luovu vallastaan negatiivisessa
mielessd, vaan delegoi valtaansa ja vastuuta oppimisesta oppijoille itselleen (Tella &
Mononen-Aaltonen 2001, 64). Opettajan ei siis tarvitse pelétd roolinsa heikentymistd

vaan pohtia millaisia vahvuuksia uusi rooli tuo hénen tyShonsi.

3.6 Vaatimuksia verkkovilitteiselle oppimateriaalille

Virtuaalisissa oppimisympdiristdissd on muiden oppimisympéristdjen tapaan tdrkedd
itsendinen tiedon hankinta, perusteosten lukeminen ja tiedon soveltaminen kéytdnto6n
(Lifldnder 1999, 11). Oppimisessa, erityisesti Internetid hyddyntdvéssd, on kriittiselld
tiedonkdsitykselld suuri osuus. Oppilailla on mahdollisuus Internetin vilitykselld hakea
tietoa monilta eri aloilta ja vertailla hankkimaansa tietoa aikaisempiin kokemuksiinsa ja
tietoonsa sekd muiden oppilaiden ja opettajan hankkimaan tietoon. Vertailemalla eri
lahteistd tullutta tietoa pddstdédn kriittisen tiedonkdsityksen polulle (Tella 1994, 65) ja
saadaan varmistus tiedon luotettavuudesta. Tiedon luotettavuuden ohella ongelmakohtia
verkko-oppimisessa saattavat olla tiedon l0ydettivyys ja informaation luonteen

hahmottaminen (Multisilta 1997, 107).
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Tiedon l6ydettdvyyden ongelma korostuu opiskelijan itsendisessd tyOssd
erityisesti tietoverkkojen kayttéon tottumattomilla opiskelijoilla. Opettaja tai
koulutuksen jérjestdjd voi tehdd opiskelijaa helpottavaa esityttd etsimélld valmiiksi
tietoa Internetistd opiskelijan kéiytettéiv'aiksi, mutta tallsin Liflanderin (1999, 11)
korostama itseniinen tiedonhankinta jdi yksinomaan opettajan tehtdviksi. Lisédksi tiedon
l6ytymisen ongelmia saattaa ilmetd myos opettajan kohdalla.

Informaation luonteen hahmottamisella tarkoitamme oppilaan késitystd siitd,
mitd informaatiosta tulisi oppia ja miten opittava asia tulisi ymmaértdd. Informaation
luonteen ymmirtdminen edellyttdd kriittistd suhtautumista informaation ja sen tarjoajan
luotettavuuteen.

Verkkokurssien ja etdopetuksen oppisisiltdjen ja -materiaalien suunnittelussa on
keskeistd Kiviniemen (2000, 49) ja Willis'n (2000) mukaan verkko-opiskelun luonteen
huomioon ottaminen. Perinteisen kontaktiopetuksen malli ei sellaisenaan sovi hyvin
verkkoympdristossd toteutettavaksi vaan opetuksen tarjoajan tulisi pohtia millaisia
rajoituksia ja toisaalta edellytyksid verkko-opetusympiristd asettaa (perinteisen
opetuksen ja etdopetuksen eroista mm. Willis 2000). Vastavuoroisesti sovelluksen tai
oppimisympdristdn suunnittelijan tulisi ottaa huomioon konteksti, jossa sovellusta tai
oppimisympdristdd kaytetddn (Hikkinen 1996, 202). Sovelluksen tai oppimisympériston
kdytostd saadun palautteen pohjalta voidaan luoda paremmin kéytdntdon soveltuva
tuote.

Vahtivuori esittdd artikkelissaan Kohti yhteisollisen ja kokemuksellisen verkko-
opetuksen suunnittelua - kayttdjdt suunnittelun polttopisteessd (2001, 83) neljé teesid,

jotka tulisi huomioida suunniteltaessa verkkoympérist6jd ja -materiaalia:

° kokemuksellisuuden ja eldmyksellisyyden tuottaminen verkossa,
(Verkkoympdristod tarjoaa mm. mahdollisuuden
visuaalisuuteen, toiminnallisuuteen ja dynaamisuuteen.)

o yhteisdllisen nidkokulman huomioiminen,

(Verkkoympéristdssd vuorovaikutus on mahdollista jopa
reaaliaikaisesti.)

. ajan, paikan ja tilanteen ja nididen luonteen huomioiminen,
(Verkko-oppiminen siséltdd aina fyysisen kontekstin oppijan

kehollisuuden takia. Oppija on aina osa ympéristod, jossa hin
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toimii. Vaikka oppija tytskentelee ideoineen ja ajatuksineen
verkkoyhteisOssd hdn on silti jossakin tietyssd fyysisessid
paikassa ja ajassa.)
. kayttdjien toirhinta suunnittelun lihtokohtana

(K'eiytt'ajien (opettajat ja opiskelijat) tulisi olla aina
ensisijaisena ldhtokohtana verkkokurssien ja -ympéristdjen
suunnittelussa. Yksinkertaistaen voidaan sanoa, ettd kadyttéjat
madrittelevit kiytettdvyyden.)

(ks. Vahtivuori 2001, 83).

Samansuuntaisia ajatuksia ovat esittdneet Hirschbuhl, Zachariah ja Bishop (2002)
etdopiskelua kisittelevissa artikkelissaan. Hirschbuhl et al. toteavat, ettd korkeatasoisen
opetuksen aikaansaamiseksi tulee huomioida konteksti, yhteistoiminta muiden
oppijoiden kanssa, palaute, henkilokohtaiset suhteet sekd oppimispaikan (erityisesti

tietoverkossa sijaitsevan) erityispiirteet (Hirschbuhl et al. 2002, 92).

3.7 Vuorovaikutus

Paras tapa ihmisten viliseen vuorovaikutukseen on vilitdon henkildiden kohtaaminen
(Liflinder 1999, 46), vaikka viliton ldheisyyskéddn ei vilttimattd takaa viestin
omaksumista. Opettajan on kuitenkin vilittdméssd kohtaamistilanteessa helpompi
havaita viestin kulun ongelmat ja korjata ne. Viliton vuorovaikutus ei ole aina
mahdollista ja joudutaan turvautumaan vilillisiin vuorovaikutustapoihin. Esimerkkeja
viélillisistd  vuorovaikutustavoista ovat muun muassa videoneuvottelu sekd
tietokonevilitteinen ihmistenkeskeinen viestinta (CMHC, computer mediated human
communication) (Tella & Mononen-Aaltonen 2001, 38-39). Tietokonevilitteistd
ihmiskeskeistd viestintdd ovat esimerkiksi sdhkoposti, Internet relay chat (JRC) ja
elektroniset ilmoitustaulut (bulletin boards). Vilillisid vuorovaikutuskeinoja pyritddn
kehittdmidn koko ajan ldhemmaksi vilittomén vuorovaikutuksen illuusiota. Esimerkiksi
videoneuvottelu on hyvd esimerkki tidstd; kommunikoivat tahot ndkevit ja kuulevat

toisensa vaikka eivit sijaitse fyysisesti samassa tilassa.
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3.7.1 Vuorovaikutus verkko-oppimisessa

Verkko-oppimisessa (erityisesti etdopetuksessa) viliton vuorovaikutus saattaa olla aika-
ja matkatekijoistd johtuen hankalaa ja kallista. Tisti syysti verkko-opetukseen ja
virtuaalisiin ~ oppimisympdéristoihin  on  kehitelty —kommunikointitapoja, joilla
vuorovaikutus toimijoiden kesken voidaan kohtuullisin resurssein toteuttaa. Valitontd
vuorovaikutusta verkko-opetuksessa korvaavia tekniikoita ovat mm. séhkoposti, verkon
ryhmékeskustelualueet, verkkopuhelut ja videoneuvottelut (mm. Liflinder 1999, 46 -
47). Vaikka vilittomin vuorovaikutuksen tasoa on verkko-opetuksessa vaikea saavuttaa,
niin ajasta ja paikasta riippumattomuus luo muita etuja mahdollistaen suurenkin ryhmén
olennaisiin asioihin keskittyvén vuorovaikutuksen (Liflinder 1999, 9).

Virtuaalinen oppimisympéristé antaa mahdollisuuksia opettajan ja oppilaan sekd
oppilaiden viliseen samanaikaiseen tai eriaikaiseen vuorovaikutukseen (ks. esim. Korpi
et al. 2000, 19; Vahtivuori 2001). Opetuskokeilujaksomme tarkasteli
oppimisympdristojd etdopetuksen nikokulmasta ja kisittelemme tutkimuksessa vain
eriaikaista kommunikointia toisinsanoen viestien ldhettdmistd ja vieraskirjaan
kirjoittamista.  Eriaikainen = kommunikointi ei nimensd mukaisesti  vaadi
vuorovaikutuksessa olevien henkildiden viestimistd samalla ajanhetkelld. Télloin
esimerkiksi eri aikavyOhykkeilld asuvat voivat osallistua vuorovaikutukseen heidédn
oman aikataulunsa mukaisesti. Haittapuolena eriaikaisessa kommunikoinnissa on sen
viemd aika. Lyhyt dialogi oppilaiden ja opettajan kesken voi viedéd kohtuuttomasti aikaa.
Tdstd syystd etdopetuksessa tulisi olla mahdollisuus nopeaan yhteydenottoon
ylitsepddsemattdomissd, valitontd vuorovaikutusta vaativissa tilanteissa.

Vaikka virtuaalinen oppimisympéristd0 antaa hyvid mahdollisuuksia
vuorovaikutuksen toteuttamiseen, niin se ei vilttamittd takaa sitd, ettd vuorovaikutus
koskettaisi kaikkia osapuolia tasapuolisesti. Korpi et al. (2000, 19) esittidvit oletuksen,
ettd virtuaalinen oppimisympdiristd saattaa aiheuttaa normaalia, kasvokkain tapahtuvaa
vuorovaikutustilannetta tiukemman eristyneisyyden eri osapuolten kesken. Oletusta
perustellaan silld, ettd suurin osa kommunikoinnista tapahtuisi vain tiettyjen oppijoiden
kesken ja muiden panos keskusteluihin olisi vdhdisempid tai sitd ei olisi ollenkaan.
Virtuaalinen ympdéristd antaa helpon mahdollisunden tarkkailla muiden keskustelua,
kuitenkaan itse siihen osallistumatta. Marttunen ja Laurinen esittdvit artikkelissaan

(2001), ettd kuitenkin molemmat (kasvokkain tapahtuva ja sdhkopostitse vilittyvi
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vuorovaikutus) kehittivit opiskelijan argumentointitaitoja (Marttunen et al. 2001, 43).
Marttunen ja Laurinen toteavat sdhkoisesti tapahtuvan viestinndn kuitenkin olevan
tasapuolisempaa kuin kasvokkain tapahtuva viestintd (Marttunen et al. 2001, 45). Tilld
tarkoitetaan sitd, ettd kasvokkain tépahtuvassa ryhm'eikeskustelﬁssa yleenséd samat yksilot
ovat ddnessd ja hiljaisemmatv yksilot eivét juurikaan osallistu keskusteluun, mutta
sdhkOpostin vilitykselld tapahtuvassa keskustelussa useammat henkilot ottavat osaa
keskusteluun. Kuitenkin virtuaalisessakin vuorovaikutuksessa tulisi vuorovaikutuksen
osapuolille syntyd tunne ihmistenvilisestd vuorovaikutuksesta, jotta kynnys osallistua
vuorovaikutukseen ei muodostuisi litan korkeaksi (mm. Jung 2001, 531).

Sosiaalisella vuorovaikutuksella saattaa olla suuri merkitys oppimistuloksiin
(Kiviniemi 2000, 116), joten sen merkitystd oppimisympéristdd suunniteltaessa ja
kaytettdessd ei tulisi aliarvioida. Oppimisympéristojen tulisi sisdltdd toimiva keino
oppilaiden keskindiseen ja oppilaiden ja opettajan viliseen eriaikaiseen ja

samanaikaiseen vuorovaikutukseen.
3.7.2 Yhteistoiminnallinen oppiminen verkossa

Vahtivuori toteaa verkossa tapahtuvan yhteistoiminnallisen (varsinkin yhteisollisen)
oppimisen soveltuvan erityisesti peruskoulu-ikiiselle oppilaalle. (Vahtivuori 2000, 100 -
101), joiden oppitunneilla kisiteltdvit asiat eividt vaadi kovin syvillistd abstraktia
pohdintaa eikd niin yhteistoiminnallisen tyGstdmisen aloitus vaadi pitkdd yksilollistd
prosessointia. Opiskeltavien asioiden sisdistiminen tapahtuu samalla yhdessd
toimimisen ohella. Yhdessd toimiminen saattaa my0s edistdd eteen tulevien ongelmien
selvittamistd yhdessd pohdittujen ratkaisumahdollisuuksien avulla. Ongelmatilanteissa
oppilaan henkilckohtaiset merkitysrakenteet saavat vahvistusta tai saattavat tarkentua
yhdessd tekemisen ja pohdinnan kautta.

Liflander tuo esille teoksessaan yhteistoiminnallisuuden suuren merkityksen
myonteisen  oppimiskokemuksen  aikaansaamiselle.  Verkko-oppiminen  antaa
yhteistoiminnallisuudelle tiettyjd ominaispiirteitd pddosin siitd syystd, ettd toimijat eivét
ole fyysisesti samassa paikassa eivdtkd vilttdmédttd toimi samanaikaisesti.
Yhteistoiminnallisuus verkko-opiskelussa asettaa oppijalle suuren vastuun oman
osuutensa suorittamisesta. Muiden ty0 saattaa viivdstyd yhden toimijan laiminlydnnin

takia. Ryhma toimii yhtd hyvin, kuin sen heikoin osapuoli (Liflander 1999). Seuraavassa
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kuviossa (KUVIO 1) tidydenndmme Lifldnderin (1999) esittdimdd kuviota
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden selityksilli. Kuvio havainnollistaa
millaisia piirteitd siséltyy myOnteiseen oppimis- ja yhteistoimintakokemukseen
erityisesti  verkko-opiskelussa. Ellipsit kuvaavat Liflinderin esittémis yksilon
ominaisuuksia ja lisdimdmme suorakulmiot niiden merkitystd yhteistoiminnallisessa

oppimisessa.

Ormasta teaninnasta
oppitninen

Wuorevakunus
oppitmsyhieisosed

Tyonjake

Posituvinen
keskméinen
nippuvILE

Henkilskohtaiset
waorovatkutustaidot

Ryhmasss
toimiminen

Yksdolinen
vastun

Thteiset tavostieet

KUVIO 1. Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita selityksineen

(Liflander 1999, 21 tdydennettyni selityksilld).

Verkko-opiskelussa yhteistoimintakokemukset saattavat korostua, silli kommunikointi
ja tytskentely “tuntemattoman” opiskelutoverin kanssa saattaa motivoida parempiin
suorituksiin. Toisaalta tuntemattomuus voi olla my6s kommunikoinnin este. Erityisesti

kommunikoinnin aloittamisen kynnys saattaa olla erityisesti nuorille oppilaille korkea.

4 TUTKIMUSTEHTAVA

Verkko-oppimisympéristdjd on tutkittu viime vuosina melko runsaasti. Tutkimukset
ovat kohdistuneet ldhinnd aikuisopiskelijoiden kiyttokokemuksiin ja verkko-

oppimisympdristdjen  soveltuvuuteen  suurten  oppilasryhmien  etdopetukseen.
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Peruskouluikéisid oppilaita on tutkittu varsin vdhdn. MyGskdédn opettajien kokemuksia
verkkopohjaisten oppimisympéristdjen soveltuvuudesta peruskoulun ainesiséltoihin ei
ole juuri selvitetty. Ndiihin tarpeisiin pyrimme vastaamaan tutkimuksellamme
tietoverkkopohjaisten oppimisympéristdjen soveltuvuudesta didinkielen
prosessikirjoittamisen etdopetukseen. Tutkimuksemme liittyy Kkiintedsti Jyviskylédn
kaupungin (aikaisemmin Jyvidskyldn yliopiston Tietotekniikan tutkimusinstituutin)
Kauko-projektiin, jossa opetetaan &didinkieltd etdopetuksena ulkomailla asuville
suomalaislapsille. Tutkimuksemme pédédtehtdvin olemme jakaneet selkedmmin
rajattuihin alatehtéviin, joita esittelemme seuraavassa. Tutkimuksessamme kisittelemme
erikseen oppimista ja ohjaajana  (opettajana) toimimista tutkimissamme

tietoverkkopohjaisissa oppimisympéristossa.

4.1 Oppijana verkko-oppimisympéristdssa

Oppijan kannalta vastaamme kysymyksiin:
e Miten verkkopohjainen oppimisympéristo tukee tavoitteellista
oppimista?
e Miten verkkopohjainen oppimisympéristé mahdollistaa oppijoiden

vilisen vuorovaikutuksen ja yhteydenpidon ohjaajaan?

Lisdksi tutkimuksemme taustatietoina selvitimme oppilaiden tietoteknisid valmiuksia ja
motivaatiota tietokoneella tydskentelyyn sekd muita tutkimuksen kulkuun taustalla

mahdollisesti vaikuttavia tekijoita.

4.2 Ohjaajana verkko-oppimisympéiristossa

Ohjaajan kannalta tutkimuksemme tuo tietoa ohjaajan toiminnasta oppimista tukevan
oppimisympdriston kéyttdonotossa ja ylldpitdmisessd. Liséksi ohjaajan kannalta
vastaamme kysymykseen: "Miten tutkimamme verkko-oppimisympiristd mahdollistaa

vuorovaikutuksen ja oppimisen ohjaamisen?”
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Valitsimme  opetussisélloksi  didinkielen  prosessikirjoituksen,  koska
prosessikirjoitus- vaatii monipuolisia tyoskentelymenetelmid, useita kirjoitusprosessiin

siséltyvid tyovaiheita sekéd oppijoiden keskindistd ja opettajan vilistd vuorovaikutusta.

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimusmenetelmi

5.1.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Tyhjentdvdd tapaustutkimuksen
madritelmid on hyvin vaikea esitell4, silld kasitykset vaihtelevat eri yhteyksissi. Syrjilad
ja Numminen (1988, 8) esittévit tapaustutkimuksen tavoitteeksi inhimillisen eldmin
tapahtumien ja niistd muodostuneiden merkitysten kokonaisvaltaisen kuvaamisen.
Toisaalta Yin (1983, 23) kuvaa tapaustutkimusta “empiiriseksi tutkimukseksi, joka
monenlaista todistusaineistoa kdyttden tutkii nykyistd tapahtumaa tai ilmittd sen omassa
ympiristossd”. Olennaista siis on, ettd tapaustutkimus kéyttdd monipuolisia nikdkulmia
ilmién kuvaamiseksi ja selittdimiseksi sekd tapahtuu todellisissa toiminnallisissa
tilanteissa.

Laadullinen tapaustutkimus tarkastelee todellisuutta eri ndkokulmista, mutta ei
pyri jarjestelmaéllisesti pilkkomaan sitd mitattaviin muuttujiin (Syrjéld et al. 1988, 7).
Niin jo siitdkin syystd, ettd ilmitt ja tapahtumat muovaavat samanaikaisesti toinen
toisiaan ja niiden vililtd on mahdollista 16ytdd monensuuntaisia suhteita (Hirsjérvi et al.
1997, 161). Toimintatutkimuksessa usein jopa itse tutkimusta voitaisiin pitdd
erddnlaisena viliintulevana muuttujana (Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 113).
Tutkimusaineisto kerdtddn yleensd laadullisia menetelmid kéyttden eikd silld pyritd
madrilliseen todistettavuuteen. Tdmid ei kuitenkaan sulje pois tapausta kuvaavan

tilastollisen aineiston kéyttod, jos sen avulla voidaan luonnehtia tarkemmin kyseistd
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tapausta (Syrjalda 1994, 11). Omassa tutkimuksessamme on tarkoitus kdyttdd titd
mahdollisuutta tiedonkeruun monipuolisuuteen vedoten.

Tapaustutkimukselle on myos tyypillistd tutkijan ja tutkittavan keskindinen
vuorovaikutus. Etenkin tutkimusaineistoa koottaessa molemmilla osapuolilla on usein
aktiivinen rooli tutkimuksen etenemisessi. Usein niin tapahtuu varsinkin laadullisessa
toimintatutkimuksessa. Tiastd syystd tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi
molempien osapuolten taustasitoumukset tutkittavan ilmidn osalta olisi tuotava esille
(Syrjilda 1994, 14). Perinteinen maédréllinen tutkimushan pitdisi vuorovaikutusta
tutkimuksen luotettavuuden kannalta jopa arveluttavana asiana.

Perinteisesti  laadullinen tapaustutkimus on jaoteltu kouluetnografiaan,
kvalitatiiviseen evaluaatioon, toimintatutkimukseen, eldminkertatutkimukseen ja
muihin  tapaustutkimuksiin ~ (Syrjdld 1994, 17). Omassa  laadullisessa
tapaustutkimuksessamme on l&htokohdiltaan runsaasti kouluetnografisia, mutta myos
toimintatutkimuksen piirteit.

Valitsimme menetelméiksemme laadullisen tapaustutkimuksen, koska tutkittava
ilmidmme on parhaiten saavutettavissa laadullisella tarkastelulla. Tapaustutkimuksen
méidrittelyyn perustuen pidimme ilmeisend, ettd inhimillisen eldmén ilmididen
tutkiminen ei ole mahdollista pelkdstddn perinteisid maardllisid muuttujia ja niiden
vilisid korrelaatioita esittimilld. Niin siis  tutkittavaa ilmiStdmme, avoimen
verkkoympériston opetuskdyttod, on tarkasteltava ja kuvattava monipuolisin ja ilmion
laatuun perustuvin menetelmin. Edelleen tutkimuksemme perusotteena voidaan pitdd
tutkimuksen eri elementtien reflektiivistd prosessia. Teoria, tutkimustehtdvd ja
tutkimusongelma, aineistonkeruu ja aineiston analyysi ovat jatkuvassa, prosessimaisessa
kehityksessd tyon edetessd. Kiviniemi toteaa tdmédn prosessin mahdollistavan
tapaustutkimukselle tyypillisen itseddn korjaavan ja kumuloituvan luonteen (Kiviniemi

1999, 68).
5.1.2 Kouluetnografia

Etnografinen opetuksen tutkiminen antaa menetelmillisesti kuvaavimmat vastineet
tyollemme. Syrjdldinen mukaan kouluetnografinen tutkimus alkaa kiinnostuksesta
jotakin  koulueldmén  piirrettd  kohtaan, joka  hahmotellaan  alustavaksi

tutkimustehtdvidksi. Tutkimustehtdvdn ja alustavan kirjallisuuskatsauksen pohjalta
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muodostetaan viljéd tutkimussuunnitelma. Siihen olisi hyvi tydskentelyn jdsentdmiseksi
sisdllyttdd myos aikataulu tyodn toteuttamisesta (Syrjéldinen 1994, 80).
Kouluetnografisen tutkimuksen painopiste on pitkéjdnteisen kenttdtutkimuksen
toteuttamisessa. Kenttivaiheen alkaessa karkeasti muotoillun tutkimustehtéivin ja viljén
tutkimussuunnitelman pohjalté alkaa tutkimuksen teorian ja kédytdnnOn vaiheittainen
sulauttamisprosessi, josta aineisto nostetaan tutkimuksen tarkoituksiin ja analyysin
raaka-aineeksi sopivia menetelmid kéyttden (Syrjaldinen 1994, 81). Omassa
tutkimuksessamme noudatimme hyvin tarkoin niitd etnografisen tutkimusprosessin
vaiheita. Kenttdvaiheen valmistelu, suunnittelu, toteutus ja arviointi saivat ajallisesti ja
tyomadrillisesti suuren painoarvon. Tdmé& oli meille tietoinen menetelmivalinta, jolla

uskomme pédsevdmme tutkimuksellisesti parhaaseen lopputulokseen.

5.2 Tiedon hankinta

Hirsjarvi et al. toteavat kvalitatiivista tutkimusta kuvatessaan, ettd tutkimuksessa
tavoitteena tulee aina olla tutkimuskohteen ymmirtdminen (Hirsjdrvi et al. 1997, 181).
Tiedonhankintaa voidaan pitd4 tyovilineend tuon ymmérryksen saavuttamiseksi ja sen
merkitys on tutkimuksen kannalta ensiarvoinen. Kenttdtutkimuksessa tiedonhankinnan
takana on aina onnistunut tutkimusasetelma. Vaikka tutkimusaineistoa olisi hankittu ja
késitelty kuinka onnistuneesti, tutkimusasetelma ja tutkimusolosuhteet luovat
onnistumisen puitteet (Kari et al. 1981, 67). Néaméd huomiot tiedostaen p#étimme
jéarjestdd koko tutkimusasetelman pienimpid jérjestelyjd myOten itse, omaa
tutkimustehtdvddamme vastaavaksi. Sopivaa valmista tapausta verkkopohjaisten
oppimisympdristdjen opetuskidytostd emme l10yténeet.

Syrjald ja Numminen pitdvit tapaustutkimuksen keskeisend erona muihin
tutkimustyyppeihin nzhden aineistonhankinnan monipuolisuutta (Syrjdld et al. 1988,
78). Monipuolisuuden lisdksi tapaustutkimukselle on kuvaavaa aineistonkeruun ja
tutkimusmenetelmien joustavuus tutkimuksen edetessé tutkittavan kohteen asettamien
vaatimusten mukaisesti (Kiviniemi 1999, 74). Sekd monipuolisuuden, ettéd joustavuuden
vaatimuksia omassa tutkimuksessamme pddsimme toteuttamaan parhaiten rakentamalla
tutkimusasetelman itse sekd valitsemalla etnografisen tutkimusmenetelmén.

Tutkimusmenetelmédn mukainen kenttdvaihe tuo laajuutta tutkimusaineistoon, silld
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varsinaisen tutkimusaineiston liséksi kentdltd kerédttyd muuta dokumentaarista aineistoa
kertyy paljon. - Tutkimuksessamme tdtd aineistoa edustavat kaikki verkkoon
dokumentoidut oppimisympiristdjen tydohjeet, selosteet sekd palautteet ja arvioinnit.
Lisédksi jokaisen tutkittavan tydskentelyhistoria tutkimusjaksblta on tekstimuotoisena
tutkijan arvioitavissa ja analysoitavissa verkossa. Tarked osa -verkossa olevaa
dokumentoitunutta materiaalia ovat oppilaiden tuntikohtaiset pdivikirjat, joissa he
reflektoivat péivittdisid kokemuksiaan. Tdmé#n materiaalin jatkuva tyOstdminen
kenttdjakson aikana seki luokitteleva analysointi kenttdjakson jélkeen ovat olennainen
osa tiedonhankintaamme.

Toinen osa tutkimuksemme tiedonhankinnassa muodostuu kyselylomakkeen,
haastattelujen ja omien pdivékirjojemme pohjalta. Menetelmien valinnassa on tirke&d,
kuten Hirsjdrvi et al. (1997) toteavat, késitteilld olevan tiedon luonteen ja
tutkimusongelman suhteuttaminen valittaviin menetelmiin. Samoin kéytettdvd
tutkimusstrategia rajaa menetelmévalikoimaa (Hirsjdrvi et al. 1997, 183).
Tutkimuksemme tiedonhankintatavat vastaavat etnografista tutkimusotettamme. Lisiksi
monipuoliset menetelmit tarjoavat laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta

tdrkedn trianguloinnin mahdollisuuden (mm. Syrjédldinen 1994).
5.2.1 Kyselylomake

Tiedonkeruutavaksi oppilailta valitsimme jakson pohjalta toteutetun kontrolloidun,
lzhinnd asteikkoihin perustuvan kyselylomakkeen, jossa oli lisdksi kaksi avointa
kysymystd (ks. liite 1). Vaikka menetelmi on perinteisesti méiréllisen tutkimusotteen
suosima katsoimme sen soveltuvan myos laadulliseen tyShomme. Kyselylomakkeelle
tutkimusongelman eri alakysymykset on helppo jdsennelld ja kuten Hirsjéarvi et al.
(1997) toteaa, luokittelu tiedonkeruuvaiheessa helpottaa ja tehostaa aineiston
analysointia. Kyselylomakkeella kerdsimme vastaukset koko tutkittavalta joukolta.
Tutkimuksessamme kyselylomakkeen osalta emme suorittaneet
pilottitutkimusta, joka olisi varsinkin ennalta vierasta kenttdtutkimuskohdetta
lahestyttdessd ensiarvoisen tarked (Hirsjarvi et al. 1997, 200). Lomakkeen muotoiluun
saimme apua opiskelijakollegoiltamme ja kenttdtyomme kautta saimme lisdksi tietoa
tutkimuskohteesta. Uskomme ndin saanecemme lomakkeen muotoilun kannalta

pilottikyselyn tavoin tarvittavaa tietoa.
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Tutkimuksemme kyselylomake (liite 1) sisdlsi 20 viisiportaiseen asteikkoon
perustuvaa, kaksi monivalintakysymystd sekd kaksi avointa kysymystd. Lomakkeen
kysymyksiin vastasivat kaikki jaksolle osallistuneet 17 oppilasta ja vastaajien
tyoskentelystd kontrolloidussa kyselytilanteessa kévi ilmi selvé motivoituneisuus ja halu
jakaa kokemuksia kanssamme. Oppilaskyselyt suoritettiin koulukohtaisesti 11.12.2001
ja kukin kyselytilanne oli noin yhden oppitunnin mittainen.

Kyselylomakkeella oli tiedonkeruun kannalta myos haastattelun toteuttamista
tukeva rooli. Kun lomakekyselyn luokittelu oli kdytdnnossd tutkittavilla testattu,
padtimme kéyttdd samaa teemoitusta myds tutkimushaastattelumme pohjana. Talld
tavoin piddsimme laadullisesti syvillisemmailld tiedonkeruumenetelmélld, teemoitetulla
haastattelulla, tarkemmin késiksi tutkimusongelmamme kannalta tarkoituksenmukaisiin

sisédltéihin. Samalla helpotimme my0s haastatteluaineiston luokittelevaa analysointia.

5.2.2 Haastattelu

Tutkimuksessamme haastattelu oli tiedonkeruun osalta itsestdfinselvd menetelma.
Tutkittavista viidesluokkalaisista oppilaista uskoimme saavamme luotettavinta tietoa
haastattelemalla heitd tutkimusjakson kokemuksista. Tutkimusjakson aikana
suorittamamme havainnointi ja satunnainen ldsndolo tutkittavissa luokissa auttoivat
haastattelun toteutuksen suunnittelemisessa. Syrjdldinen pitdd tdtd havainnointia
haastattelun pohjana etnografisen tutkimuksen onnistumiselle vélttdmittoménd
(Syrjdldinen 1994, 86). Tutkittavan joukon tunteminen auttoi myOs haastateltavien
oppilaiden valinnassa ja titd kautta halusimme 16ytdd haastateltaviksi ns.
avaininformaattoreita (Syrjildinen 1994, 86) eli henkiloitd, joilla olisi erityistéd
annettavaa tutkimustehtdvimme kannalta. Oleellista luotettavuuden kannalta
haastateltavien valinnassa oli myoOs valittavan joukon edustavuus koko tutkittavaan
ryhméin nidhden. Edelleen laadullisessa tutkimuksessa usein haastattelumuotoina
kdytettavit pari- ja ryhmdhaastattelut (Hirsjérvi et al. 1997, 206) eivit tutkimuksemme
luonteeseen sopineet, joten haastattelimme oppilaita yksiloind.

Haastattelua voidaan sen strukturoinnin perusteella jakaa ainakin neljdén
ryhméin. Epdvirallinen haastattelu jéljittelee keskustelun omaista luonnollista tilannetta
16yhésti muotoiltujen teemojen pohjalta. Néin toteutetusta haastattelusta ei valttdmattd

kirjata muistiinpanoja ja menetelmidn heikkoutena on varsinkin kokemattomalle
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tutkijalle sisdllon analysoinnin vaikeus ja suuri maird epérelevanttia tietoa. Ohjattu
haastattelu etenee muotoiltujen teemojen pohjalta, mutta mitdédn tarkkoja kysymyksii ei
ole etukiteen aseteltu. Standardisoitu haastattelu etenee tarkasti etukiéteen muotoiltujen
kysymysten perusteella jarjestyksessd. Menetelmid ei siten  anna strukturointinsa
johdosta juurikaan likkumavaraa haastattelutilanteen aikana. Suljettu haastattelu
kaikkein strukturoiduimpana antaa haastateltavalle valmiit vastausvaihtoehdot
kysymyksiin ja siten helpottaa tiedon koontia ja analysointia, mutta ei juurikaan ota
huomioon haastattelijaa ja haastattelutilannetta persoonallisena, yksildlliset ehdot
huomioivana tilanteena (Patton 1990, 288). Tutkimuksemme haastattelumuotona
kdytimme ohjattua- eli teemahaastattelua, jossa oli my6s kyselylomakkeelta poimittujen
véljien kysymysmuotoilujen takia joitakin standardisoidun haastattelun piirteitd. Néin
toteutettuna haastattelu ja kyselylomake tdydensivit tiedonkeruun kannalta toisiaan ja
saatu materiaali suuntautui tutkimustehtivdmme kannalta hyvin. Asetelma tarjonnee
my0s analyysivaiheeseen ristiinvalidoinnin mahdollisuuksia.

Oppilashaastatteluun valitsimme viisi tutkimusjaksolle osallistunutta oppilasta,
neljd poikaa ja yhden tyton, joista kaksi oli kdyttanyt WebCT oppimisympiristod ja
kolme Kids oppimisympéristdd. Kaikki haastateltavat olivat eri luokilta ja ndin viisi
kuudesta tutkimukseen osallistuneesta luokasta tuli haastattelussa edustetuiksi.
Valinnoissa kdytimme kriteerind mielenkiintoisia vastauksia kyselylomakkeessa seké
oppilaiden oppimisympéristossd tyoskentelystd Kkirjoittamia péivikirjakommentteja.
Valinnoissa kiinnitimme myds huomiota oppilaan keskustelutaitoihin, koska tahdoimme
saada haastatteluista mahdollisimman paljon lisdtietoa kéytetystd oppimisympéristdsté
ja mahdollisia puutteita tai kehitysehdotuksia. Haastateltaviemme katsomme
kokonaisuutena edustavan myo6s taidollisesti ja asenteellisesti hyvin koko tutkittavaa
joukkoa niin ympéristojen, sukupuolen, kuin jaksolle osallistuvien koulujen ja luokkien
suhteen. Haastattelut toteutettiin 12.12.2001 aikana haastateltavien omissa luokissa ja
kukin haastattelu oli noin puolen tunnin mittainen. Edelleen kaikki haastattelut
nauhoitettiin ja litteroitiin auki tekstinkésittelyohjelmalla.

Haastattelun onnistuminen vaatii tekijoiltddn taitoa ja rauhallisen, luonnollisen
ympdriston. Hiirittekijoitd haastattelun onnistumiselle voivat olla ulkoiset héiriét,
keskustelijoiden vilinen luottamuspula tai myos tilanteen tallentamiseen kéytettdvi
nauhuri. Néin ollen tutkijan ja tutkittavan luottamuksellinen ja luonteva suhde ovat

tirked tae haastattelun onnistumiselle. Vaatimus korostuu varsinkin kun tutkittavina
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ovat nuoret ja lapset. Haastateltavilla tulee olla myos selked kisitys siitd, miten
haastattelulla saatavaa aineistoa aiotaan kiyttdd ja miten luottamuksellisena tiedot ja
tutkittavien henkilollisyys tutkimuksessa sdilytetddn (Syrjdldinen 1994, 88).
Tutkimuksessamme haastattelun ilmapiiri oli hyvin vilitén ja luonteva ja kaikki
tutkittavat olivat selvdsti motivoituneita osallistumaan haastatteluun. Haastattelua
suoritettaessa oli takana ldhes kahden kuukauden mittainen yhteinen tyOskentelyjakso,
jossa haastateltavien ja haastattelijan vélille muodostunut luottamus oli ensiarvoista

haastattelun onnistumisen kannalta.
5.2.3 Havainnointi ja pdivikirjat

Tutkimuskohteemme on todellinen, omassa ympéristossidin tapahtuva opetuksellinen
ilmid ja siten tiedonhankinta pelkdstdidn kyselyjd tai haastatteluja suorittamalla el
vastaisi mielestimme riittdvisti tutkimuksen tavoitetta. Observoinnin eli havainnoinnin
avulla lisdidmme tiedonhankinnan luotettavuutta kdytdnnon ndkdkulmalla. Patton toteaa,
ettd ldhes aina tutkittavan toiminta ja teot kuvaavat enemmin kuin se, miti hin omasta
toiminnastaan kertoo (Patton 1990, 255). Kenttdvaiheen jirjestdjind ja toisaalta
kenttdtyoskentelyn ohjaajina  havainnointi oli  jaksollamme hyvin luonteva
tiedonhankintamenetelma.

Havainnointi- ja kenttdmuistiinpanojen eli kenttdpdivdkirjan kirjoittaminen on
tutkimuksemme  tdrkein tiedonhankintamenetelmd. Havainnointia toteutimme
kenttdvaiheen aikana kahdella tavalla. Ensinnékin erityisesti kenttdvaiheen alussa
muutamalla ensimmadiselld oppitunnilla jolloin itsendinen tydskentely aloitettiin,
seurasimme ja tarvittaessa ohjasimme tydskentelyd oppimisympéristdisséd konkreettisesti
luokissa. Myos teknisten ja opetuksellisten jdrjestelyjen varmistaminen oli tuolloin
vilttdmitontd paikanpidélld. Teknisten ja opetuksellisten jirjestelyjen vakiinnuttua,
toteutimme havainnoinnin etdopetuksen mukaisena verkkopohjaisten
oppimisympdristdjen kautta. Seurasimme tutkittavien etenemistd toisen roolimme eli
kenttitydskentelyn (prosessikirjoituksen opetusjakso) ohjaajien nidkokulmasta.

Havainnointi tutkimusmenetelménéd jaetaan lajeihin systemaattisuutensa ja
havainnoijan roolin perusteilla. Systemaattisuuden suhteen havainnointi vaihtelee
tarkasti  jdsennellystd toiminnasta luonnolliseen toimintaan mukautuneeseen

havainnointiin. Havainnoijan rooli taas vaihtelee tarkkailtavan ryhmin jdsenend
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toimimisesta tdysin ulkopuoliseen toimijaan (Hirsjdrvi et al. 1997, 211). Téssd
yhteydessid puhutaan my0s osallistuvasta ja ei-osallistuvasta observaatiosta (Syrjildinen
1994, 84). Toimimme tutkimuksessamme sekd osallistuvina, ettd ulkopuolisina
havainnoijina. Alussa konkreeftisesti kentalld tyéskenfely'ai kdynnistidessimme
toteutimme osallistuvaa havainnointia. Siirtyessimme opetuksen ylldpitdjind toimimaan
pelkistddn verkkopohjaisen oppimisympdériston kautta, roolimme muuttui enemmén
fyysisesti ulkopuolisiksi toimijoiksi. Tutkimuksemme havainnointi oli koko
kenttdvaiheen ajan varsin systemaattista ja luokiteltua ja perustui tutkimustehtdvimme
alakisitteiden ja —ongelmien avaamiseen. MyOs kenttdvaiheen opetuksellisen sisdllon,
prosessikirjoituksen eteneminen jédsenteli toimintaamme havainnoijina.

Havaintojemme pohjalta kirjoitimme kenttdpdivékirjaa. Kenttédpdivikirjan
pitdiminen on erdédnlaista yksityiskohtaisten tapahtumien ja tuntemusten raportointia
oman tutkimustehtdvin raameista (Alasuutari 1994, 252). Kenttépaivakirja toimii
parhaimmillaan muistiinpanojen ja kokemusten reflektoinnin alustana, jossa tutkija
peilaa havaintojaan ja kokemuksiaan ensimmdisen kerran kirjalliseen muotoon. Oma
kokemuksiin liittyvd tulkinta tapahtumien syistd ja seurauksista on kuitenkin hyvi
kirjoittaessa erotella puhtaista havainnoista (Hirsjdrvi et al. 1997, 214).

Kenttépiivikirjan toteutimme edelld kuvatun kaltaisessa muodossa. Piivikirjaa
kirjoitimme kenttdvaiheen aikana pdivittdin ja tapahtumat on siten Kkirjattu
kronologisessa, prosessikirjoitus-opetusjakson etenemistd seuraavassa jdrjestyksessi.
Huomioiden osalta jaoimme nikokulmia stten, ettd toinen tutkijoista kirjoitti ldhinnéd
Kidsiin liittyvid havaintoja ja toinen WebCT-oppimisympériston ndkokulmasta. Lisdksi
pyrimme ftietoisesti jo kirjoitusvaiheessa jdsentdmidn havainnot tutkimustehtdvimme
alakysymysten = mukaisesti.  Ensinndkin  oppilaiden  kehittyvit  valmiudet,
oppimisympdristdjen  kiytettdvyys,  oppilaiden  viélinen  vuorovaikutus = ja
prosessikirjoittamisen oppiainesisallét jdsentelivdt havaintojen kirjaamista oppilaiden
nidkokulmasta. Toisaalta kirjoitus kenttipdivikirjoissa jdsentyi ohjaajina ja tutkijoina
toimiessamme oppimisympéristén luomiseen ja oppimisen ohjaamiseen liittyvistd

kisitteist.
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5.3 Aineiston analysointitapa

Laadullisen, erityisesti etnografisen tutkimuksen ongelmakohtana on usein pidetty
analyysivaihetta (Syrjdldinen 1994, 89). Tutkimusaineistoa laajasta kenttdvaiheesta
kertyy paljon, mutta médréllisen tutkimuksen tapaan yksiselitteisid ohjeita juuri oman
aineiston analysoimiseksi on vaikea 16ytdd (Syrjald et al. 1988, 118).

Aineiston analyysitavat jaetaan karkeasti madrillisen tutkimuksen selittdvddn ja
laadullisen ymmdrtdvddn analyysiin. Selittdvd analyysitapa kéyttdd usein tilastollista
analyysia ja pddtelmid, kun taas ymmiértdvd analyysi tukeutuu kvalitatiivisiin
analyysitapoihin eli esimerkiksi sisdllonanalyysiin (Hirsjdrvi et al. 1997, 220). Selittidvin
ja ymmaértidvin analyysin lisdksi aineistoa voidaan tarkastella kuvaavan analyysin kautta.
Kuvaavaa analyysia kdytdamme myoOs tdssd tutkimuksessa. Lisdksi kdytdmme my0s
analyysissd pienimuotoista tilastollista pédttelyd ldhinnéd kyselylomakkeen pohjalta ja
laadullista sisdllon analyysia haastattelujen, pdivikirjojen ja
prosessikirjoitusdokumenttien suhteen.

Empiirisessd tutkimuksessa analyysi vaatii aineiston esikésittelyd ennen
padtelmien tekemistd. Ensinnidkin aineistoa jérjestettdessd on tarkastettava oleellisten
tutkimustietojen oikeellisuus ja mikéli puutteita 10ytyy tdydennettdvd niitd tarvittavin
osin. Vasta nididen esitarkastusten jidlkeen voidaan aloittaa aineiston alustava
jérjestdiminen. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston jdrjestdmiselld on huomattava
merkitys koko analysoinnin onnistumiseksi (Hirsjdrvi et al. 1997, 217). My0s omassa
tutkimuksessamme pyrimme huolellisesti  jirjestimddn eri tavoilla kerdttyd
tutkimusmateriaaliamme tutkimustehtivin alakésitteiden mukaisesti. Tdmin jérjestelyn
tuloksena aineistosta koottiin niinkutsuttua kenttdaineistokirjaa (Syrjdldinen 1994, 85),
josta eri tavoin keritty aineisto l0ytyy yhtendisten kdsitteiden alta. Syrjdld et al.
painottavat jdrjestdmisen lisdksi my0s teoreettisen viitekehyksen merkitystd aineiston
analyysin pohjana, mikd varsinkin aloittelevien tutkijoiden on syytd huomioida (Syrjild
et al. 1988, 121).

Aineiston jirjestiminen vaatii onnistuakseen aineiston perinpohjaista tuntemista.
Tistd syystd aineisto on luettava niin moneen kertaan lépi, ettd tuntee hallitsevansa sen
sisdllon (Syrjald et al. 1988, 127). Vasta hyvin jirjestdmisen pohjalta analyysissd
voidaan aloittaa toinen tdrked vaihe eli aineiston luokittaminen. Luokittaminen etenee

karkeiden luokkien eli teemojen ja osakategorioiden kautta lopulliseen luokitteluun.
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Luokittelun pohjalta jatkuvasti tarkentuvien kategorioiden prosessointia ja péddtelmien
varmentamista kutsutaan ristiinvalidoimiseksi (Syrjédldinen 1994, 89). Alasuutari (1994)
esittdd prosessointiin tydkaluksi niinsanottujen miksi-kysymysten esittdmisté. Erilaisista
nikokulmista nostetut kriittiset miksi-kysymykset varmentavat padtelmid ja karsivat
epdoleellisia luokituksia ja tulkintoja analyysin validiteettid lisdten. Nakokulmat
esitettyihin miksi-kysymyksiin 16ytyvit vertaamalla luokittelua esimerkiksi aikaisempiin
tutkimuksiin tai aineiston siséisié ristiriitoja etsimilla (Alasuutari 1994).
Aineiston analysoinnista omassa tyOssimme kuvaavana esimerkkind on

Syrjdldisen esimerkki (Syrjéldinen 1994, 90) analyysiprosessin eri vaiheista.

1. Tutkijan herkistyminen. Aineiston perinpohjainen tunteminen ja

keskeisten kisitteiden teoreettinen haltuunotto.

2. Aineiston sisdistiminen ja teoretisointi (ajattelutyd).

3. Aineiston karkea luokittelu, keskeisimmdt luokat/teemat.

4. Tutkimustehtivin tismennys, késiteiden tdsmennys.

5. Ilmididen esiintymistiheyden toteaminen, poikkeusten toteaminen ja

uusi luokittelu.

6. Ristiinvalidoiminen

7. Johtopddtokset ja tulkinta. Analyysin tulos siirretdéin laajempaan

tarkastelukehikkoon.
Laadullisen tutkimuksen ja médrillisen tutkimuksen (esimerkkind lomaketutkimus)
vastaavuus tulkinnan osalta kdy esille esimerkiksi seuraavasta Alasuutarin (Alasuutari

1994, 42) esittimastd taulukosta (TAULUKKO 1).

TAULUKKO 1. Lomaketutkimuksen ja laadullisen tutkimuksen eroja

Lomaketutkimus Laadullinen tutkimus
Arvoituksen kausaalianalyysi, tilastollisten. “ymmaértdva selittdiminen”, muuhun
ratkaiseminen yhteyksien tulkinta, muuhun tutkimukseen ja teoreettisiin
tutkimukseen ja hypoteeseihin viitekehyksiin viittaaminen
viittaaminen
Havaintojen muuttujien madrittely ja havaintojen pelkistdminen:
tuottaminen koodaaminen, keskiarvojen ja “olennaiseen” keskittyminen ja
tilastollisten yhteyksien raakahavaintojen yhdistdminen
etsiminen

(Alasuutari 1994, 42).
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Raakahavaintojen yhdistdéminen laadullisessa tutkimuksessa tapahtuu ns. laadullisella
analyysilld, jossa aineiston pohjalta tuotetaan aineistoa kuvaavia havaintolauseita.
Tutkija edelleen yhdistelee havaintolauseita kirjalliseksi tuotokseksi, joka pyrkii
mahdollisimman ~ Kattavasti  selittimdéin ~ koko  aineistoa.  Mrillisesss
lomaketutkimuksessa havainnot yhdistelldén tilastollisia menetelmid. soveltaen. Ilmion
selittdminen tapahtuu siten keskiarvoja, korrelaatioita ja muita tilastollisia tunnuslukuja
kidyttden (Alasuutari 1994, 43). Niin ollen maéirillisen tutkimuksen lomakekyselyd
voidaan perustellusti kdyttdd myos laadullista kuvausta tehtféiessé, kun aineiston analyysi

perustuu ilmidn ymmaértdvéin ja selittdvédin analyysiin.

5.4 Tulosten luotettavuus ja yleistettivyys

Tutkimuksemme luotettavuutta ja yleistettdvyyttdi arvioidessamme tukeudumme
etnografisen tutkimuksen metodologiseen teoriaan, johon suhteutamme omia
ratkaisujamme tdssd tutkimuksessa. Etnografisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu
tutkimuksen eri vaiheiden kokonaisuutena ja siten luotettavuustarkastelumme perusteita
on ldydettivissd myos edellisistd tutkimuksen toteuttamisen alakohdista sekéd kohdasta

5.5.

Luotettavuus

Laadullisen etnografisen tutkimuksen luotettavuuden ja yleistettdvyyden perusta on
raportoinnin  onnistumisessa.  Syrjdldinen  korostaa  raportoinnin  merkitystd
luotettavuuteen kuvatessaan sen yksityiskohtaisuutta ja selkeyttd. Tutkimuksen eri
vaiheita ja tapahtumia tarkasti kuvatessa lukijalle mahdollistetaan tutkijan tulkintojen
arvioiminen (Syrjdldinen 1994, 99). Myéds totuudenmukaisuuden ja tutkimuksen
todellisuuden sdilyttdiminen raportoinnissa on tirked tutkimuksen luotettavuutta
parantava tekij.

Etnografisen tutkimuksen luotettavuustarkastelussa voidaan perustellusti kayttdd
perinteisid luotettavuustarkastelun termeji reliaabelius ja validius (Syrjéldinen 1994,
100). Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 2) jdsenndmme niitd termejd laadulliseen
etnografiseen tutkimukseen suhteutettuna kuvaamalla termiin liittyvid oleellisia

seikkoja.



46

TAULUKKO 2. Etnografisen tutkimuksen luotettavuus ja yleistettdvyys

Ulkoinen reliaabelius: Tutkijan rooli, informaattoreiden = | Késitteiden méaérittdminen, aineiston
(pysyvyys) valinta ja tutkimusolosuhteet. keruu ja aineiston analyysi
Sisdiinen reliaabelius: Tallenteiden ja nauhoitteiden N

] Vuoropuhelu tutkijakollegan kanssa.
(yhtendisyys) kaytto.
Ulkoinen validiteetti: Tutkimuksen vertailtavuus ja Aineistonkeruun (ristiinvalidointi) ja
(yleistettivyys) sifrrettiavyys. raportoinnin tarkkuus. Lukijan osuus.
Sisdiinen validiteetti: Vaarana tutkijan huomioimaton

] ) Johtopéditdsten perusteltavuus.

(johdonmukaisuus) vaikutus.

(Goetz ja LeCompte 1984, Syrjildisen 1994, 101 mukaan).

Seuraavassa tarkastelussamme kdymme edelld olevan taulukon siséltdjd l&pi niiden
seikkojen osalta, joita aikaisemmissa tarkasteluissa ei ole huomioitu. Tutkijoina
toimimme opetuksen ohjaajina ja osallistuimme tutkimusjakson etenemiseen tdmin
tehtdvdn mukaisesti. Vaikka osallistumisaste vaihtelee tutkimusjakson eri vaiheissa,
olemme jatkuvasti ennakoineet ja tiedostaneet omia vaikutuksiamme. Ty6homme on
vaikuttanut lisdksi opintomme luokanopettajiksi ja opinnoissa painottuminen
tietotekniikan ja matematiikan aloille. Muita tutkimuksen ldhtSkohdallisia
taustasitoumuksia esitimme kohdassa 5.5.

Tutkimusolosuhteitamme olemme tutkimusjakson aikana suhteuttaneet ldhinnd
yhteensopivuuteen Kauko-etdopetus tilanteen kannalta. Erotuksena tutkimukseemme on
kuitenkin se, ettd Kauko-etdopetuksessa verkkopohjaisen oppimisympériston lisidksi on
kaytossd videoneuvottelulaitteisto, jonka avulla varsinainen opetus jérjestetdéin. Muutoin
koemme tutkimusolosuhteidemme vastaavan hyvin tutkimustehtdviimme ja sinilldédn
olosuhteisiin sisdltyi varsin vihidn tekijoitd, joita emme ole ennakoineet tai huomioineet.
Lisdksi tutkimusolosuhteiden kannalta etnografisen tutkimuksen ansiona usein pidetdin
sen pitkdkestoisuutta ajallisesti. havainnointi ja seuranta tutkimuskohteessa ulottuu
usein ldpi lukuvuoden. Téssd tutkimuksessa toimimme valmisteluineen ja arviointineen
kentdlld kahden kuukauden ajan, joista opetusta oli viisi viikkoa. Hieman
vaatimattoman ajallisen keston koemme kuitenkin kompensoineemme tyon
intensiivisyydelld ja havainnoinnin ja tiedon tallennuksen tehokkuudella (monipuolinen

tiedonhankinta).
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Tutkimuksessamme  tutkimustehtdvdn  kannalta  tirkeiden  késitteiden
midrittdminen oli etnografiselle tutkimukselle tyypillisesti monivaiheinen prosessi,
jossa  tapahtui  jatkuvaa  tarkentumista. Vuorovaikutuksen  erottaminen
oppimisympdristdjen kéytettdvyyden tutkimisesta oli Valinté, jota pohdimme varsin
pitkddn. Verkkopohjaisen oppimisympﬁristdn kédyttdd sen sijaan - ndkokulmallisesti
jaoimme jo tutkimuksen alkuvaiheessa oppijan ja opettajan ndkokulmiin. Kritiikkind
rajauksiamme kohtaan voisi tietenkin todeta, ettd pelkistddn esimerkiksi opettajan
nidkokulmaan keskittymilld olisi késittelyyn voinut saada vield enemmén syvyyttd ja
néin tuloksille painoarvoa. Toisaalta oppilaan nidkokulmaa ei olisi pelkéstdén opettajan
toimintaa tutkiessa voinut tdysin unohtaa.

Tutkimuksemme tiedonkeruuta ja -analysointia olemme tarkastelleet jo kohdissa 5.2 ja
5.3. Tiedonkeruussa panostimme erityisesti kyselylomakkeen laadintaan, vaikka
tutkittavien vihdinen mé4drd ei tilastolliseen pédttelyyn sinélldsin  kannustanut.
Kyselylomake onnistui kokonaisuudessaan hyvin, vaikka joidenkin
tutkimustehtdvimme kannalta vihempiarvoisten kohtien merkitys tiedonkeruussa
osoittautui  ldhinnd taustatietoa ja  -olosuhteita kuvailevaksi. = Onnistuneen
kyselylomakkeen = merkitys oli  ldhinnd  oppilashaastatteluja  suuntaava.
Oppilashaastattelut antoivat tutkimuksessamme omien kenttdpdivikirjojemme ohella
koemme myds saavuttaneemme aineiston sisdisen saturaation, eli kylldisyyden, joka
tulosten teoreettista merkittdvyyttd (Hirsjarvi et al. 1997, 181).

Tutkimuksen sisdisen yhtendisyyden kannalta mahdollisten tutkijakollegoiden vilisen
vuoropuhelun onnistuminen on oleellisen térkedd. Koko tutkimuksen ajan pyrimme
jakamaan tyOtehtévid ja vastuuta tasapuolisesti persoonallisten vahvuuksien mukaan.
Vastuunjakamisessa ja tutkimusta analysoivassa ja eteenpdin vievissd vuoropuhelussa
koemme onnistuneemme ldpi tutkimuksen erinomaisesti. Erilaisten vahvuuksien
hyddyntdminen ja analyyttinen vuoropuhelu tutkijakollegoiden vililld ovat
tutkimuksessa parhaimmillaan melkoinen voimavara, josta on ammennettavissa aina

uusia ndkokulmia ja selvdi intoa tyon tekemiseen.



48

Yleistettivyys

Yleisesti ottaen tdsmillisesti toteutetun etnografisen tutkimuksen validius arvioidaan
varsin  hyvédksi. Yleistettdvyyden perusteet ovat raportoinnin onnistumisessa,
monipuolisessa tiedonkeruussa ja tutkimuksen riittdvéssd ajallisessa kestossa.
Syrjélédinen esittelee etnografisen tutkimuksen yleistettdvyyteen kaksi ldhestymistapaa.
Ensinn#kin yleistettdvyyden Kkriteerind voidaan pitdd teoreettisten olettamusten
paikkansapitivyyden osoittamista ja néin ollen tulokset laajentavat edelleen aikaisempia
teoriandkemyksid. Toinen tapa on omaan tutkimukseemme ehkd vield paremmin
soveltuva ja tutkimuksen raportointia erityisesti korostava luonnollinen yleistiminen,
jossa lukija arvioi tulosten kéyttGarvoa ja kéyttokelpoisuutta omaan taustaansa
suhteuttaen (Syrjdldinen 1994, 101-102.) Tdmidn tutkimuksen yleistettdvyydessé
tukeudumme tdysin onnistumiseemme etnografisen tutkimuksen tekemisessd ja
toivomme lukijoiden tavoittavan mahdollisimman tarkasti tutkittavan tapauksen ja

toimintamme tutkijoina.

5.5 Tutkimuksen toteutus

Taustavaikuttajana tutkimuksessamme on Jyviskyldn yliopiston Tietotekniikan
tutkimusinstituutti TITU, jonka toimeksiannosta teemme pro gradu tutkimustamme.
Yhteyshenkilomme TITU:1la on pédasiassa ollut Pertti Siekkinen, joka on mukana my0s
Kids-oppimisympériston luoneen Humap Oy:n toiminnassa. Olemme kuitenkin saaneet
vapaasti pddttdd millaisen tutkimuksen toteutamme ja tiedostamme myds, ettéd
tutkimuksemme l#htokohdat saattavat vaikuttaa jossain médrin subjektiivisilta.
Tarkastelemme kuitenkin tutkimuksestamme saatavia tuloksia objektiivisesti ja
objektiivisuuden korostamiseksi olemme jittineet oppimisympéristdjen suoranaisen
vertailun kokonaan pois tutkimuksestamme. Keskitymme siis yleisesti verkko-
oppimisympdristdssd toimimiseen opettajan ja oppilaiden ndkokulmasta. Molempien
nékokulmien taustalla on tietenkin pyrkimys tavoitteelliseen ja tarkoituksenmukaiseen

oppimiseen etidopetustilanteessa.
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5.5.1 WebCT ja Kids oppimisympéristot

OppimisympéristOpohjista saimme testattavaksi jyviskyldldisen Humap Oy:n Kids-
oppimisympdristén ja Kanadassa kehitetyn WebCT-ympériston.  Karsimme
oppimisympdristdjen midrdn kahteen jo siitd syystd, ettd jouduimme itse luomaan
opetusjakson oppimateriaalin sekd muokkaamaan ja siirtdméddn sen virtuaalisen
oppimisympériston vaatimaan muotoon. Lisdksi jouduimme tarkkailemaan koko ajan
oppilaiden oppimista sekd reflektoimaan omia kokemuksiamme oppimisympéristdisti.
Jos ympiristdjd olisi ollut useampi, epdilemme ettd emme olisi ehtineet vaaditussa
ajassa perehtymién tarpeeksi oppimisympéristdjen ominaisuuksiin.

Olemme tietoisesti pyrkineet vilttdmiin vastakkainasettelua WebCT:n ja Kids:n
kanssa, koska oppimisympdristot on selkedsti suunnattu eri kohderyhmille.
Tarkoituksenamme on 10ytdd molemmista oppimisympdéristdistd peruskoulun
etdopetukseen soveltuvat ainekset ja toisaalta kartoittaa etdopetuksen pedagogisia
vaatimuksia oppimisympdristolle opettajan ja oppilaan ndkokulmasta. Lisédksi
tutkimuksemme antaa vihjeitd siitd millaisia seikkoja tdytyy ottaa huomioon verkko-

opetuksen suunnittelussa ja totetutuksessa.

WebCT

WebCT (lyhennys sanoista Web Course Tools) -oppimisympéristd on kehitetty
Kanadassa, British Columbian yliopistossa, alunperin yliopiston omien kurssien
etdopetukseen. WebCT:n eduiksi mainitaan: ajasta ja paikasta riippumattomuus
kurssimateriaalin  saamiseksi, mahdollisuus palvella suurta opiskelijajoukkoa
kustannuksien kuitenkin siilyessd kohtuullisina ja helppo kiyttoliittymé (Goldberg &
Salart 1996). Kohderyhméssdin WebCT:td pidetddn johtavana tietoverkkopohjaisena
oppimisympdristdsovelluksena (WebCT 2001, 3). Oppimisympéristdn ollessa suunnattu
vanhemmalle opiskelijalle jouduimme karsimaan oppimisympéristdn toiminnat
mahdollisimman vihiisiksi ja yksinkertaisiksi, mutta kuitenkin riittdviksi tehokkaaseen
toimintaan ja kommunikaatioon peruskouluikdisten oppilaiden opetuksessa.
Kuvailemme seuraavassa melko pintapuolisesti WebCT-ympiristod omien
kokemuksiemme ja tutkimusongelmamme ndkdkulmasta. Tarkempaa kuvausta WebCT-

oppimisympéristdn toiminnoista ja mahdollisuuksista 16ytyy esimerkiksi julkaisusta
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Virtuaalinen oppimisympéristd koulutusta jérjestédvin organisaation tydvélineend (Korpi

et al. 2000) tai WebCT:n kotisivuilta: <URL:http://www.webct.com/>.

WebCT-oppimisympériston rakenne

WebCT-oppimisympiériston tyokalut jakautuu neljdén osioon: oppimateriaaliin, kurssin
hallintaan, vuorovaikutusvélineisiin ja muihin oppimistydkaluihin (mm. Korpi et al.
2000, 36). Kurssin ohjaajalla on mahdollisuus muokata kurssin ulkoasua kurssille
sopivaksi ja valita kurssilla tarvittavat tyckalut laajasta valikoimasta. Kurssin tyckalut
nikyvit opiskelijalle kurssin piddsivulla, joka toimii mySs navigoinnin eli kurssin eri
osissa liikkumisen hakemistosivuna (KUVIO 2). Ulkonaollisesti WebCT-kurssi ei
poikkea juurikaan tavallisesta WWW-sivustosta. Kommunikointitytkaluja WebCT:ssé
on useita, mutta tutkimuksessamme k#ytimme ainoastaan postin ldhettédmistd. WebCT:n
posti toimii samaan tapaan kuin normaali sdhkoposti, mutta postin voi lukea ja sitd voi
ldhettdd vain WebCT-kurssin sisalld. Muista oppimistytkaluista otimme kurssillemme
kdyttoon tehtidvien palautuslokerikon ja ohjeen, josta saattoi kdydd katsomassa ohjeita
esimerkiksi tehtiivien palautuksesta. Palautuslokerikosta oppilaat saivat kyseisen
tyoskentelykerran tehtdvdn ja palauttivat sinne tekeménsd tuotoksen. Tehtédvien
tekeminen edellytti kirjoittamista, joten oppilailla tuli olla kéytettdvissd véhintdin
tekstieditori (esimerkiksi Notepad) tai tekstinkésittelyohjelma (esimerkiksi Microsoft
Word tai Novell Word Perfect), koska WebCT-ympéristd ei siséltanyt hyvid

tekstinké&sittelymahdollisuutta.
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KUVIO 2. WebCT-ympiriston pidsivu (ohjaajan nikym#)

Ohjaajana WebCT-ympiristossi

Ohjaajalla (Instructor) on mahdollisuus muokata kurssin ulkoasua ja
tyokaluvalikoita sekid lisédtd kurssille oppimateriaalia ja tehtéivid. Kurssin hallinto eli
oppilastietojen kontrollointi sisdltyi myOs tutkimuksessamme ohjaajan toimintaan.
Kurssin ohjaajan tehtdvind oli ensinndkin luoda kurssi ja kurssimateriaali
(tutkimuksessamme tehtévit), arvostella oppilaiden palauttamat tuotokset ja antaa
oppilaille ohjausta kirjoitusprosessin edetessd. WebCT:ssd kurssimateriaalin tdytyy olla
Internet-selainten ymmaértdméssd HTMIL-muodossa (HyperText MarkupLanguage),
joten oppimateriaalitiedostot voi tehdd joko suoraan HTML-kielisend tai sitten muuntaa
tekstinkisittelyohjelmalla tehdyt tiedostot HTML-muotoon. Kurssin ohjaajalta (opettaja)
vaaditaan edes jonkinlaisia perustietoja HTML-kielestd. Samaan tulokseen ovat tulleet

Korpi et al. (2000, 37) tarkastellessaan WebCT-ympériston ominaisuuksia.
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Tutkimuksessamme  kdytimme  tehtdvien palautuslokerikkoa tehtivien
antamiseen ja “palautukseen. Tehtdvit kirjoitimme HTML-kielelld ja pyrimme
yksinkertaistamaan tehtdvinannon mahdollisimman yksiselitteiseksi ja ymmaérrettdvéksi

(KUVIO 3).

Tehtavien muokkaus: Kirjoituksen viimeistely

Eripiiva Maanantaina 10, 12t 2001 16.00
Ylin arvosana: 1
Rayttoohjeet Kirjoituksen viimeistely

Talla tunnilla kirjoitus tulisi saada vaimiksi ja vimeistelrya julkcaisuluntoon. Lue sinulle tulleet viestit ja viime kerroilla saamasi arvostetut ja vimeistele kirjoituksest

Ohjeet

1 Lue saamasi viestit, jos et it ole viela lukenut. Viestit 1oytyivat Ko aint - Hi kohtainen posti-panikkeiden alta eli samasta paikasta, miss4 kirjoitat
paivikirjaasi Viestt voit hukea klickaamalla viestin otsikkoa
2. Jos et muista millaista palavtetta olet edellisilts kerroilta saanut, niin lue arvostelut wudestaan. Arvostelut 1oytyvat tehtavalistan jokaisen arvostellun tehtavan perassa
olevasta Arvosteltu-lnkista.
3. Kaynnista ;:kmme[yohjekna Ja avaa viimeksi kirjoittamasi teksti.
4. Kirjoita telcstisi loppusn ja kiinnita bsomiota erityise sti seuraawin asiodhiy:
o Vilanerickies [pilvr. plitest, kakisolesistent) kigns.
o Mimsta bt jokaistn ¥¥lmerkin Sk uen yil tyldt vililydng
o Takifis ovatko yhdyssanat elkein
o Civiko kawtthyt ixipe allukinialinty srimimissk jx pistviden Wkoen?
o Onioe kagpalejaks toimra?
o Mt Iuclela telcuish Sobevs 7 adcevs atrilckos. Otalkon tube Kuwata Kirjoitsatan j4 sotus dialle eondiduckintys, gas on edotetavisss
Kun tekstist on valmis, lue s viela kahteen kertaan ajatuksella lapi ja korjaa loytamasi virheet.
Tallenna teksti (Muistal Ei valilyontejs eika aalkicosia tiedoston nimessal)
Siirrd tiedosto ohjelmaan paperilla olevien ohjeiden mukaisesti
Kirjoita piivikirjaasi papenlla olevien ohjeiden mulcaisesti
Jos aikaa j4a, niin kirjoita I<aukolle viestt, jossa kerrot mitd olet oppinut talla kurssilla ja millaista opiskelu on mielestasi offut.

=R NN

Vimeisella tunnilla (11.12. - 12.12.) Antti ja J-M olevat paikalla ja silloin tarkastellaan valmiita teksteja ja annetaan palautetta koko kurssista.

Tehtavaan liittgvat tiedostot:
Tyhja

4 L

KUVIO 3. Tehtidvinanto WebCT:ssa

Oppijana WebCT-ympéristOssd

Oppilas avasi aluksi Internet-selaimen ja hakeutui WebCT-sivuille ja Kirjautui
henkilokohtaisella tunnuksellaan sisdén. Sisddnkirjauduttuaan oppilas néki aloitussivulta
oliko hinelle tullut uusia viestejd tai uusia tehtdvid. Viestit oppilas kédvi lukemassa
viestivalikosta (katso KUVIO 4) ja tehtdvat hidn padsi katsomaan tehtdvalokerikosta
(katso KUVIO 3 ja KUVIO 11). Oppilas luki tehtdvélokerikossa olevan tehtdvidnannon
ja ryhtyi kirjoittamaan tekstid tekstinkd@sittelyohjelmalla tehtdvidnannossa olevien

ohjeiden mukaan. Tehtivdnannosta riippuen oppilas kirjoitti tai muokkasi omaa
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tekstiddn. Valmistuttuaan hén tallensi kirjoittamansa tekstin ja palautti sen WebCT-
ympériston tehtdvidlokerikkoon. Tdmén jilkeen oppilas siirtyi viestivalikkoon
kirjoittamaan piivikirjaa tydskentelykerran tapahtumista. Pédivikirja kirjoitettiin viestind
(katso KUVIO 4), joka ldhetettiin ohjaajalle. Oppilaillel oli annettu muutamia
apukysymyksié helpottamaan péivén tapahtumista kirjoittamista. Ohjeissa kiyttdmadmme

kysymykset olivat:

o Miti teit télld kerralla?

° Mikai oli vaikeaa ja miké helppoa?

. Millaisiin vaikeuksiin tai ongelmiin t&rmaésit?
o Miten selvisit ongelmista?

Lisdksi tydskentelyohjeissa saattoi olla lisdkysymyksid juuri sen kerran tapahtumista.

7k Henkilokohtainen posts petustn kevkes - Micracof Sokeraet Explorer provided by Tedarmation Tectmalongy
G L& Yes faotes ok Lep

titu, iy, Fi: 6400/ SCRIPT) J

2 940 e e B - g

Kanslo: Saapuneet Na&ytd: Kaikki

Testiviesti
- 68

ke (Reskivitkkona 16.1.2002 10:55)

Aihe: Testiviesti
[Edellinen polks] [Seuraava polku]

{Edellinen polusse] {Seuraave polussa]
Viestin numers 68: Lahettajz Instructor (kauko) Atka Keskivikkona 16.1.2002 10:55

Etsennain

Testiviesti esimerkkind viestinakymests.

[Edellinen potku] {Seuasva polku]

B i R e s .
KUVIO 4. Saapunut viesti WebCT:ssi
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Kids

Kids on jyvaskyldldgisen Humap Oy:n yhteistyossd Lapin 1d8nin virtuaalikoulu Laarin
kanssa kehittelemé verkko-oppimisympiristd, joka on suunnattu lapsille ja nuorille
(ldhinnd peruskouluikdisille). Kids:n tutkimus- ja kehitysyhteistydssd on lisdksi mukana
ollut myds Lapin yliopisto, Jyviskyldn ammattikorkeakoulu sekd Jﬁﬁskylﬁn yliopiston
tietotekniikan tutkimusinstituutti. Kids:n etuja ovat Kids:n mainostiedotteen mukaan: ilo
oppia, helppokiyttdisyys, yhteistoiminnallisuus, vuorovaikutus opettajan, oppilaiden ja
vanhempien kesken sekd vaivattomuus (Humap Oy ). Seuraavassa kuvailemme hiukan
Kids-ympéristoa. Kids:iin vol tutustua WWW-0soitteessa:

<URL:http://www.humapkids.com/>.

Kids:n rakenne

Kids:n kéyttdjdt on jaettu kéyttdoikeuksien suhteen kahteen kategoriaan: oppilaisiin ja
opettajiin. Opettajalla on oikeudet lisdtd ja poistaa Kids:n kidyttdjakuntaa sekd luoda
uusia tehtdvid ja teemoja (laajempi projekti). Oppilaat voivat rakentaa omaa
oppimispolkuaan ja tarkastella muiden oppilaiden tekemid oppimispolkuja.
Oppimispolulla tarkoitetaan erilaisten projektien suorittamista eli suunnittelua,
ajatuskartan tekemistd, tehtidvien tekemisté, arviointia ja julkaisemista.

Kids rakentuu hierarkkisesti Auringon ympirille eli Aurinko toimii navigoinnin
keskuspaikkana (katso KUVIO 5). Auringon ympériltd 10ytyvdat kaikki Kids:n

pddtoiminnot. Aurinko toimii myds sisddnkirjautumisen jalkeiseni aloitussivuna.
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KUVIO 5. Kids:n aurinko

(kuva: Humap Oy)

Kommunikointiin Kids tarjoaa vilittdméan vuorovaikutuskanavan (niinkutsuttu chat-
toiminto) ja mahdollisuuden jattdd viestejd muiden Kids:n kéyttdjien vieraskirjaan.

Chat-toiminto ei kokeilemassamme versiossa ollut toiminnassa.

Ohjaajana Kids-ympiristdssd

Ohjaajalla on mahdollisuus aloittaa uusia teemoja tai luoda tehtivid oppilaiden
tehtdviksi. Ohjaaja voi myds luoda tai siirtdd oppimateriaalia Kids:n sisédiseen
Mediateekkiin, josta oppilaat voivat helposti hakea tdydentdvdd materiaalia
tyoskentelynsi tueksi. Oppimateriaalin voi luoda joko perustekstind kuvilla hoystettyni
tai materiaalin muotoiluun voi kéyttdd Internet-selainten ymmértdmdd HTML-kieltd.
Teeman ohjeet rakentuvat ajatuskarttamaiseen taulukkoon (ks. kuva ohjeista), jonka
sisdltdd ohjaaja pddsee myohemmin muokkaamaan. Ohjaaja padsee myds muokkaamaan
oppilaiden kirjoittamia tekstejd. Kurssin hallinta eli oppilaiden lisddminen tai
poistaminen kurssilta sujuu Opettajan huoneen [!] (katso KUVIO 6) kautta. Ohjaaja voi

luoda uuden oppilaan kiyttotunnukset ja lisdtd hinet kurssilleen.
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i Opettajahaku Luokan opettajia ovat
Etsiskele opettajia. Matt Mannanen:

Manng Mattinen

Mantti Mantanen

Kanslia
Lisaa, poista ja muokkaa Kidsin
kayttajakuntaa.

@ Humap

KUVIO 6. Kids:n opettajanhuone

Oppijana Kids-ympiristossi

Oppilas kirjautuu omilla tunnuksillaan siséédn Kids:iin ja lukee opettajan antamat ohjeet,
joko mediateekista tai teeman alta. Tadmén jidlkeen hin jatkaa opettajan ohjeiden ja
omien tavoitteidensa mukaisesti oman oppimispolkunsa (KUVIO 7) tekemisti.
Oppimispolun vaiheet ovat: 1) Ideointi, 2) Ajatuskartta, 3) Tyoskentely, 4) Tuotos ja S)
Arviointi. Jokainen polun vaihe on omanlaisensa ja oppilas voi jossain méérin muokata
oppimispolkuaan sopivaksi hinelle itselleen. Esimerkiksi oppimispolun ajatuskartta-
vaiheessa oppilas voi itse médritelld sopivat otsikot ajatuskartan soluille (katso KUVIO
7). Opettajalla ei kuitenkaan ole mahdollisuutta muokata ennakkoon oppimispolun

ulkoasua.
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KUVIO 7. Ajatuskartta oppimispolulla

Tunnin lopuksi oppilas kirjoittaa omassa huoneessaan olevaan pdivdkirjaansa (KUVIO
8) miti tdlld kerralla teki ja millaisia ongelmia han mahdollisesti kohtasi. Péivikirja on
mahdollista pitdd julkisena tai yksityisend. Julkinen pdivékirja on kaikkien Kids:n
kayttdjien luettavissa kun taas yksityinen péaivikirja avautuu vain kéyttédjille itselleen.
Tutkimuksessamme kehotimme oppilaita pitdmddn pdivakirjat kaikille avoimina
(julkisina), jotta kykenisimme tarkkailemaan tyoskentelyéd ja huomioimaan mahdollisia

tyoskentelyssd ilmenneitd ongelmia tai esteitd.
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KUVIO 8. Piivikirja Kids:ssd

Oppijoilla on my6s mahdollisuus tarkastella muiden oppijoiden tydskentelyvaiheita ja
kommentoida hyvid tuotoksia antamalla tuotoksen tekijélle helmid hyvin tehdystd
tyostd. Helmet ndkyvit tekijén aarrekammiossa kommenttien kera ja helmien antaja saa

itselleen kultarahoja seki suoran linkin tuotokseen, jolle hén antoi helmid.

5.5.2 Tutkimushenkilot

Tutkimuskohteeksemme valitsimme neljan jyviskyldldisen peruskoulun
viidesluokkalaisia oppilaita, joille opetimme kurssin tiimoilta &#idinkielen
prosessikirjoitusta viiden viikon ajan marras-joulukuussa 2001. Tutkimukseen
osallistuneet koulut olivat Jokivarren koulu, Halssilan koulu, Huhtasuon koulu ja
Pupuhuhdan koulu. Pdddyimme viidenteen luokkaan, koska kokemuksemme mukaan
viidesluokkalainen on tottunut aineiden kirjoittamiseen ja osaa kertoa ja perustella

mielipiteensd ja heilld on ainakin jonkin verran kokemusta tietokoneen kéytosti.
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Halusimme saada tutkimukseemme oppilaita, joiden kanssa ei tarvitsisi opetella
tietotekniikan perusasioita (muunmuassa Internetin k&ytto, tietokoneen avaaminen ja
sulkeminen) vaan voisimme heti keskittyd kiytettdvididn oppimisympiristoon ja siind
esiintyviin piirteisiin. Tutkimusjaksolle oppilaat valikoituvat oman kiinnostuksensa
perusteella halukkaista arpomalla. Tutkittavien joukko oli tietoteknisiltd- ja
koulunkdyntivalmiuksiltaan varmasti varsin hyvin ikétasonsa keskiarvoa ja siten
edustavaa.

Jokivarren koulusta ja Pupuhuhdan koulusta osallistui tutkimukseemme yksi
luokka molemmilta kouluilta ja Halssilasta ja Huhtasuolta kaksi luokkaa kummaltakin
koululta. Kultakin luokalta arvoimme tutkimuskohteeksemme 2 - 3 oppilasta
kiinnostuneiden oppilaiden joukosta. Tutkimukseemme osallistuvien oppilaiden
kokonaismadrdksi tuli 17 oppilasta (7 tyttdd ja 10 poikaa). Oppilaiden vanhemmilta
anoimme lupaa ottaa heiddn lapsensa mukaan tutkimukseemme (ks. liite 2). Oppilaat
jaoimme kahteen ryhméiin testattavien oppimisympdristdjen mukaan: WebCT:n
kéyttdjiin (6 oppilasta) ja Kids:n kéyttdjiin (11 oppilasta). Arvoimme kultakin luokalta,
lukuunottamatta Pupuhuhdan koulua, yhden WebCT:n kéyttdjan. Syynd WebCT:n
kdyttdjien pienempéddn midrddn verrattuna Kids:id kidyttdviin oppilaisiin oli vaikeus
saada tarvittavia kayttdjatunnuksia tdllaiseen kokeiluun. Onnistuimme saamaan vain
viidelle oppilaalle kéyttdjatunnukset. Kéyttdjiatunnusten ja koulujen tietokonelaitteiden
vihyyden takia kaksi oppilasta joutui tyoskentelemiin samalla tietokoneella. Kyseiset
oppilaat kirjoittivat yhdessé tarinaa ja kéyttivét tietokonetta vuorotellen.

WebCT:n kuudesta kéyttédjéastd neljd oli tyttojd ja kaksi poikaa, kun taas Kids:n
kéyttdjissd oli kahdeksan poikaa ja kolme tyttdd. Ohjausvastuun jaoimme tutkijoiden
kesken siten, ettd Antti Joensuu vastasi Kids:id kidyttdvien oppilaiden ohjauksesta ja
Juha-Matti Latvala WebCT:4 kiyttdvien ohjaamisesta. Ohjausvastuun jakaminen
mahdollisti tutkijoiden keskittymisen oman oppimisympéristonsd erityispiirteisiin.
Aidinkielen prosessikirjoitus oli kaikille oppilaille melko uusi aihe. Vain kahdella
luokalla oli sité harjoiteltu aikaisemmin.

Prosessikirjoituksen opetus ja harjoittelu pyrittiin toteuttamaan molemmissa
oppimisympdristdissi mahdollisimman  samanlaisena. Opetusjaksolla  oppilaat
tyoskentelivét viiden viikon aikana kaksi kertaa viikossa. Jokaisella tyoskentelykerralla
tyoskenneltiin yhden oppitunnin verran. Jokaiselle tunnille oppilaat saivat uuden

tehtdvédn, jonka palautuspdivd oli ennen seuraavaa tydskentelykertaa. Oppilailla oli
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mahdollisuus tehdd tehtdvid my6s vapaa-aikoinaan, mutta piddasiassa tydskentely oli
tarkoitus suorittaa sille varatulla tydskentelytunnilla. Jokaisen tyoskentelykerran jilkeen
oppilaiden tuli ylldpitdd péivikirjaa tyoskentelystddn kirjaten eteen tulleita ongelmia tai
onnistumisia. ‘

Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oppilailla teetimme lomakekyselyn (ks. liite
1), jonka pohjalta valitsimme haastatteluun viisi oppilasta (kaksi WebCT:n kéyttdjédi ja
kolme Kids:n kdyttdjdd). Haastattelun metodologista taustaa kisittelimme kappaleessa

5.2.2.

6 TULOKSET

Tdssd luvassa kuvaamme tutkimustehtdvidmme vastaavat tulokset. Kuvatessamme
tutkimuksemme tarkeimpid tuloksia hyodynndmme kaikkia
tiedonhankintamenetelmidmme ja pyrimme havainnollistamaan niitd my0s suoria
lainauksia ja kaavioita esittdmaélld. Tosin tutkimuksemme varsin pieni tutkittavien miird
el kovin laajaan tilastolliseen esittimiseen mielestimme sovi, vaan kaaviot ldhinna
tukevat laadullisia havaintojamme. Kuten tutkimusjaksollamme, myds tulosten
kirjaamisessa olemme jakaneet vastuun WebCT:n kisittelystd Juha-Matti Latvalalle ja
Kidsin osalta Antti Joensuulle. Nidin koemme hyddyntdvimme parhaiten omasta

ympéristostimme hankkimaamme asiantuntemusta myos tulosten kirjaamisvaiheessa.

6.1 Oppijana verkko-oppimisympéristossd

Oppimiseen vaikuttaa my0s verkko-oppimisympéristosséd useat eri tekijét. Tédssd luvussa
tarkastelemme  verkko-oppimista  oppilaiden  valmiuksien, oppimisympériston

kéytettdvyyden, vuorovaikutuksen ja oppiaineksemme eli prosessikirjoituksen kautta.
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WebCT

Oppilaat kayttivit opetusjaksolla padasiassa Apple Maclntosh-tietokoneita (yksi oppilas
kaytti Pc:td) kiintedlld yhteydelld Cygnnet-tietoverkossa. MaclIntosh -kayttdjat kiyttivét

Netscape Navigator 4.7 -selainta tai uudempaa versiota ja Pc:n kédyttdjilld oli kidytossiin
Microsoft Internet Explorer 6.0 Internet -selain. Oppilaat (2 kpl), jotka kédvivit WebCT-

ympéristdssi kotikoneeltaan, kiyttivit tavallista modeemiyhteyttd.

6.1.1 Oppilaan tietotekniset valmiudet

Tutkimusjaksollemme osallistuvien oppilaiden tietoteknisid valmiuksia kuvatessamme
pyrimme luomaan pohjaa tuleville havainnoillemme. Tutkittavien oppilaiden
tietoteknisten valmiuksien, tydskentelymotivaation ja -valmiuksien sekd vastuullisuuden
omasta tydskentelystd koemme vaikuttavan suoraan tutkimusjaksomme onnistumiseen

ja siten tutkimustuloksiimme.

WebCT

WebCT:n kéayttdjat arvioivat tietokoneen kéyttotaitoaan keskiméadrdiseksi (3,33/5
yksikkod). Pojat arvioivat itseddn keskimadrdistd paremmaksi kdyttdjiksi ja tytot hiukan
keskiarvoa heikommiksi. Oma arvioni tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
tietoteknisistd kéyttotaidoista oli samansuuntainen, joukko oli melko heterogeeninen
kéyttotaidon suhteen. Kaikilla WebCT:td kéytténeilld oppilailla oli tietokone ja Internet-
yhteys kdytdssddn kotona. Useimmat oppilaat olivat tottuneet kidyttdmddn Pc-koneita.
Vaikka 5/6 oppilaasta suvoritti opetusjakson kayttden MacIntosh-koneita, suurempia
tietoteknisid ongelmia ei kuitenkaan ilmaantunut. Kaksi oppilasta kuudesta ilmoitti
kohdanneensa tietokoneen kdytOssd ongelmia useammin kuin kerran opetusjakson
aikana.

WebCT:td kiyttineet oppilaat ilmoittavat kdyttdvinsa tietokonetta yleisimmin:

e tiedonhakuun Internetista (4/6),

e pelaamiseen (3/6),
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e tekstinkdsittelyyn (2/6),
e piirtdmiseen/kuvankisittelyyn (2/6),
e sdhkopostin lukemiseen (1/6) ja

e chattailyyn (1/6).

Tietokoneiden kiinnostavuutta oppilaat arvioivat kyselyssd keskimadrdiseksi (3/5
yksikkod). Oma arvioni mukaan WebCT:td kiyttineet oppilaat suhtautuivat
tietokoneeseen tydkaluna, mutta silti he olivat innostuneita tdménkaltaisesta
tyoskentelytavasta. Avoimissa kohdissa oli ilmaistu, ettd opetusjakso oli jopa opettanut
tietokoneen kiyttdvarmuutta.

Kyselylomakkeen kohdasta 11 (tavallinen luokkahuonetydskentely on
mukavampaa kuin jaksolla kiytetty tyotapa) WebCT:td kiyttdneet oppilaat olivat

jokseenkin eri mieltd (2/5 yksikkod). Haastattelu tuki kyseistd tulosta.

...Ote haastattelusta:

P1: No mukavaa siind mielessd, ettd ei ole tarvinnut olla tavallisella
tunnilla mukana.

J: Joo.

P1: Joo, tat niinkun saa olla tietokoneella.

J: Mitenkds sd niin..., milld tavalla td44 eros sun mielestd ihan
tavallisesta luokkahuonetydskentelystd?

P2: No, luokkahuoneessa on ainakin paljon enemmaén ihmisid. Sielld on
enemmén hilindd ja nyt sai ainakin tehtyé rauhassa.

Oppilaat tekivét opetusjakson tehtdvid padosin koulussa jérjestetyilld tunneilla (kaksi
kertaa viikossa), mutta kaksi oppilaista oli kdynyt WebCT-ympéristdssd myos kotoaan.

Tehtidvit he olivat tehneet kuitenkin vasta koulussa.

Kids

Kids-oppimisympdéristdd kaytti tutkimusjaksolla 11 oppilasta, joista kolme oli tyttdjd ja
kahdeksan poikaa. Oppilaskyselyn perusteella tietokoneen kiyttdjind jokainen oppilas
ilmoitti pelaavansa tietokoneella. Kaksi kolmannesta haki tietokoneella tietoa
Internetistd. Liséksi yksi kolmannes kéytti tietokonetta tekstinkasittelyssd, piirtdmisessid
ja kuvankisittelyssd, musiikin tekemisessi, sdhkopostin lukemisessa seké niin sanotussa

chattailyssd. Muita kiyttotarkoituksia tietokoneelle ei ilmoitettu. Tietokoneen kéyttédjind
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Kids —ympdristod kiyttdneet oppilaat kokivat olevansa varsin osaavia. Osaamista
kuvaava keskiarvo oli noin 4/5 yksikkéd. My6s kiinnostus tietokoneita kohtaan oli
kohtalainen, silld kiinnostusta kuvaava keskiarvo oli 3,7/5 yksikkod. Vaikka tutkittavien
vihdisen lukuméardn vuoksi vertailua sukupuolten valilld tulee tehdi hyvin varovaisesti,
on ero tyttdjen ja poikien vililld kiinnostuksessa ilmeinen. Jokainen Kidsid jaksolla
kdyttanyt tyttd ilmoitti kiinnostusta kuvaavaksi suureeksi alle 2/5 yksikkdd. Myos
haastattelutulokset tukevat huomiota.

Kids-ympiristod kéyttédneiden tutkittavien motivaatiosta tutkimusjaksolla seké
valmiuksista itseohjautuvaan ja vastuulliseen etdopetuksen tyomuotoon 10ytyy
tutkimusaineistostamme paljon havaintoja. Motivaation pohjana on varmasti tutkittavien
kokemus tyOskentelytavan mielekkyydestd ja mielenkiintoisuudesta. Tutkimusjakson
tyOtapaa verrattaessa tavalliseen luokkahuonetytdskentelyyn vertailua kuvaava keskiarvo
oli 4/5 yksikkod. Eli jakson tyotapa koettiin kysymyksenasettelun mukaisesti sanottuna
varsin mukavaksi. Tutkimusjakson alussa tutkittavien motivaatio tyOskentelyd ja
tyOtapaa kohtaan oli erittdin korkea, mikd ilmenee useaan otteeseen kenttépéivikirjan ja
oppilaiden omien paivikirjojen kautta. Oppitunneille oli tutkittavien mukaan kiva tulla
ja poissaolo luokan normaalitunnilta erityiselle tutkimusjaksolle osallistumiseksi
koettiin padsddntoisesti piristdvdnd asiana. Oppilaista oli selvésti nihtdvissd innostus

tyotapaa kohtaan.

... Ote kenttdapdivdkirjasta 20.11.2001

Tastd tyoskentelystd tulee kylld sellanen kuva, ettd oppilaat ovat
tyotapaan (tietokone-mielenkiintoinen ympdéristd) varsin innostuneita ja

esim. unohtanut tai on muuta ongelmaa.

Jakson aikana motivaatio itse tyOskentelytapaa kohtaan ei néyttinyt laskevan.
Etdopetukseen ei Kauko-olosuhteissakaan liity kuitenkaan vilitontd valvontaa, jolla
oppilaan tyoskentelyi voitaisiin suunnata. Ndin ollen Internetin erilaiset mahdollisuudet
ja sivustot saivat muutaman oppilaan aika ajoin unohtamaan tyoskentelyn tuntikohtaisen

tavoitteen ja tunnin tuotos jdi suppeaksi.

... Ote kenttdpdivdkirjasta 4.12.2001 :

Ty6n vastuullisuuden kokeminen on niissé olosuhteissa parin oppilaan
osalta jadmédssid netti —ympériston muiden mahdollisuuksien jalkoihin.
Valvonta ?
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Kuitenkin on todettava, ettd suurin osa tutkittavista suhtautui hyvin vastuullisesti
tyOskentelyynsé ja kantoi jopa huolta mahdollisten poissaolojensa vaikutuksesta jakson
suorittamiseen. Kokonaisuudessaan Kids-oppimisympiristod kédyttdnyt ryhmid oli
heterogeeninen joukko ikikautensa edustajia, jolla oli erilaisia vahvuuksia ja valmiuksia

tyoskentelyssddn.
6.1.2 Oppimisympériston kéytettivyys

Tdssd osiossa tarkastelemme oppimisympériston kidytettdvyyttd oppilaan toiminnan
kannalta. Havainnot pohjautuvat oppimisympdristdjen tdrkeimpien tydkalujen

kéytettdvyyden ja oppimisympdriston teknisen toimivuuden tarkasteluun.

WebCT

Oppilaat arvioivat WebCT-oppimisympdriston kéytettdvyyttd useista ndkokulmista.
Ympiristossd navigointia (liikkkumista) pidettiin kyselyssd melko helppona (3,8/5
yksikkod), mutta neljd oppilasta kuudesta kuitenkin ilmoitti kohdanneensa navigoinnissa
ongelmia useammin kuin kerran. Oman n#kemykseni mukaan oppilaat tuntuivat
omaksuvan melko nopeasti oppimisympériston rakenteen, mutta eri toimintojen
kdytdssd ja oppimisympdriston tyokalujen sijainnin muistamisessa vaikutti olevan
muutamien oppilaiden kohdalla hiukan epdvarmuutta.

Oppilaat ovat vastanneet kysymykseen nro 5 (toimintojen kéyttd ympéristossi
oli hankalaa) melko optimistisesti (keskimé&drdisesti 2,5/5 yksikkod). Kaksi oppilasta oli
maininnut ongelmakohdaksi tiedostojen ldhetyksen opettajalle ja yksi oli maininnut

oman tekstin avaamisen hankalaksi. Haastattelussa asiaa kommentoitiin seuraavasti:

...Ote haastattelusta

P1: [toimintojen kédytostd] Jossain, joo, jossain vaiheissa. Sen takia mé
en laittanut ihan tdysiin, koska sielld oli jossain vaiheissa sellaista pienté
haikkaa.

J: Joo. Osaatko kertoa mitkd. ..

P1: No sielld oli se, piti ldhettdd se tehtdvd. Niin siind mulle tuli aina
jotain virhettd. Ma en koskaan muistanut miten se piti tehé siind. ..

Itse havaitsin kyseisen ongelman my®os siitd, ettd muutamilla kerroilla oppilaiden tekstit
eivit tulleet perille, vaikka péivikirjaa oli kirjoitettu. Tdmé ilmaisee selkedsti sen, ettd

tehtdvien ldhetys ei ollut tarpeeksi yksinkertaista.
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Tyo6ohjeiden lukemista pidettiin kyselyn perusteella melko helppona (4,3/5
yksikk6d), mutta omat kokemukseni osoittivat, ettd vaikka ohjeet oli luettu, niin niité ei
aina noudatettu. Vain yksi oppilas kuudesta oli ilmaissut kohdanneensa ongelmia
useammin kuin kerran tydohjeiden ymmartdmisessd, vaikka mielesténi ongelma koski
useampia oppilaita. Avoimeen kysymykseen nro 23 (oppimisympdriston kuvailua omin
sanoin) oli kuvailtu WebCT-oppimisympiristdd helppokiyttdiseksi, annettuja tydohjeita
selkeiksi ja tehtdvid helpoiksi.

Tietokoneen tai verkon toimivuuden koki ongelmaksi kaksi oppilasta kuudesta,
mutta keskimédrdisesti tietokone ja verkko toimivat oppilaiden vastauksien mukaan
melko hyvin (3,5/5 yksikkod). Ongelmia syntyi ldhinnd vanhojen selainversioiden ja
atk-luokan ldhiverkon kanssa.

Kaksi oppilasta kuudesta mainitsi WebCT-ympdiristdon lilan pienen tekstin
ongelmakohdaksi. Tekstin koko ei ollut oppimisympéristdstd riippuvaista, vaan
oppilaiden kéyttdmin Internet-selaimen asetukset oli asetettu normaalia pienempéin
tekstikokoon.

Tyorauha sdilyi opetusjaksolla hyvin (4,7/5 yksikkod). Vain yksi oppilas
kuudesta koki kohdanneensa ongelmia tyorauhan kanssa. Haastattelussa oli my®ds joitain
mainintoja siitd, ettd samassa tietokoneluokassa tyoskentelevét oppilaat héiritsevét
hiukan. Suurena ongelmana tété ei kuitenkaan pidetty ja oppimisympéristdd oli kuvailtu

tySrauhan kannalta rauhalliseksi.

...Ote haastattelusta

P1: No, se oli silleen, ettd alussa oli, kato kun muutkin teki sitd tekstid
niin. Sit kun ne muut sai sen tekstin valmiiks, niin sen jidlkeen ne
niinkun alkas silleen molydméén siiné.

...Ote haastattelusta

P1: No, siind tytrauhassa olis just se, ettd jos tdéllad olis niinkun opettaja
niin t4al olis tehty enemmén ty6td ja vihemmén niitd vapaa..., vapaata
netink#dyttod.

Oppilaat pitivit tuntia tarpeeksi pitkéné aikana yhteen tyoskentelykertaan (4,5/5). Omaa
kirjoitusta ehdittiin kirjoittaa ja péivikirjan ylldpito mahtui yhden oppitunnin pituiseen

jaksoon hyvin. My6s jakson pituudesta (viisi viikkoa) tuli my&nteistd palautetta.
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WebCT:n kéyttdjiat kokivat myOs saaneensa ongelmakohdissa apua
oppilastovereiltaan (4,2/5 yksikkod), vaikka yhdessd luokassa oli maksimissaan vain
kaksi yhtdaikaa tydskentelevdd WebCT:n kiyttdjdd. Mainitut ongelmakohdat saattoivat
hyvinkin liittyd yleisiin tietoteknisiin ongelmiin eiki oppimiéymp'eiristést'ai aitheutuviin
ongelmiin, jolloin my®s toista oppimisympéristod (Kids) kéyttdneet oppilaat ovat

saattaneet osata neuvoa.

Kids

Oppimisympéristossd navigointi (liikkuminen) koettiin Kidsin osalta varsin helpoksi.
Navigointia kuvaava keskiarvo oli ldhes 4,5/5 yksikkdd ja hajontaa vastausten vililld oli
hyvin vidhin. Haastatteluista kdy myos ilmi, ettd virikés eri toimintoja kuvaava kuvitus
ja selked tyoskentelyalusta auttoivat eri toimintojen véililli navigoinnissa. Myos
perehdyttamisjaksolla ilmoitettiin olleen vaikutusta navigoinnin oppimisen suhteen.
Toimintojen kayttd ympéristossd oli tutkittavien mukaan varsin helppoa.
Kysymykseen toimintojen k#dyton hankaluudesta (toimintojen k#yttd ympéristossd oli
hankalaa) muodostuu keskiarvoksi 1,8/5 yksikkod. MyOs toimintojen kiyton

harjaantumiseen ilmoitettiin perehdyttdmiselld olleen myonteistd vaikutusta.

... Ote kenttdpdivdkirjasta 19.11.2001:

Visuaalisuudestaan ja ympéristossd liikkumisesta Kids saa oppijoilta
selvidsti koko ajan hyvad palautetta. Nama piirteet lisddvét oppijoiden
mielenkiintoa ja houkuttavat kokeilemaan ja tutkimaan ympéristdd
uteliaasti.

Tunti- ja jaksokohtaisten tyoohjeiden lukeminen ja ohjaajan antaman jatkuvan
palautteen seuraaminen olivat prosessikirjoitusjakson onnistumisen suhteen
ensiarvoisen térkeitd. Tyoohjeiden sijoittaminen ympéristoon aiheutti ohjaajana pientd
padvaivaa silld teknisesti tyoohjeet oli kirjoitettava Kids ympériston tySohjelomakkeella
varsin kapeisiin sarakkeisiin. Tydohjeita ei mydskddn saanut eri tydkaluja kdyttdessd
erikseen ndkyviin, vaan ne piti aina k#ydd katsomassa tietyssd paikassa. Tdami ei
kuitenkaan néyttdnyt vaikuttavan tydohjeiden luettavuuteen. Tétd kuvaava keskiarvo oli
lahes 4,5/5 yksikkOd ja vastauksissa hajonta hyvin vidhdistd. Oppilaiden mukaan

tydohjeiden lukeminen on siis ollut helppoa.
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Oppilaskyselyn mukaan muutamilla oppilailla oli ollut useammin kuin kerran
ongelmia tydohjeiden ymmértdmisessd. MySds omat havaintomme tukevat tétd huomiota.
Tybohjeita sisiltdvissd lomakkeessa ei kirjoitukseen pystynyt teknisesti ilman HTML-
kielen tuntemista lisddiméddn mitddn luettavuutta helpottavia keinoja, kuten lihavointia,
kursivointia tai alleviivausta. My0s tekstin selkokielisyydessd on tutkittavien mukaan

ollut kehitettavai.

...Ote haastattelusta:

P3: No kun ne (tyoohjeet) oli niinku kirjotettu vahén silleen vaikeasti
sithen, ettd jotain sellasta pikku juttuu oltiin selitetty niinku jollain ihan
oudoilla sanoilla, etti soli sillein viihidn vaikeeta.

Myds tyoohjeiden liiallisesta pituudesta ja ohjeiden lukemiseen kiytettdvén ajan
riittdmattomyydesti tuli muutamilta tutkittavilta palautetta.

Péivikirja oli tutkimusjaksolla tydviline oppilaiden reflektoinnille ja ohjaajille
tarked kanava palautteen saamiseksi. Pdivikirjan ylldpito Kids-ympéristdssd koettiin
paddsddntoisesti varsin helpoksi silld yhdeksén oppilasta 11:sta oli véittdmin nro 9.
(paivikirjan ylldpito oli helppoa) kanssa jokseenkin tai tdysin samaa mieltd. Pdivékirjan
kirjoittamiseen liittyvit ongelmat eivdt huomioidemme mukaan liittyneet ympéristén
kéytettdvyyteen péivikirjan ylldpidon suhteen vaan olivat ldhinnd kirjoittamisen

vaikeuksia.

...Ote haastattelusta:

A: Millasia vaikeuksia sulla oli sen paivikirjan kaa?

P4: No kun ei sinne oikein keksinyt miti sinne kirjottaa.

A: Eli kirjottaminen oikeestaan itsessdan?

P4: Niin se oli vihin silleen ettei endd tullut niitd ideoita kun raketilla
kun niinku tuli siind kun sité tarinaa kirjotti.

Myos lievdd motivaation puutetta ja visymistd lopputunnilla suoritetusta pdivikirjan
kirjoittamisesta oli koko jakson ajan muutamilla oppilailla huomattavissa.
Kids-oppimisympéristdssd toimintaan liittyvid ympériston teknisid ongelmia
tutkimusjakson aikana tuli esille kohtalaisen véhidn. Tietokoneen ja ympiristdn
toimivuutta kuvaava keskiarvo on tutkittavien vastausten perusteella kyselylomakkeella
4,0/5 yksikkod. Tdysin ongelmattomia eivét tekniset olosuhteetkaan ole kuitenkaan
olleet silléd joka toinen oppilas ilmoittaa kohdanneensa useammin kuin kerran ongelmia

tietokoneen ja ympériston toimivuudessa. Haastattelujen ja omien havaintojemme
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perusteella nditd ongelmia oli ainakin tydn tallentumisessa ja yhteyden avaamisessa
Kids-ympéristoon. Tallentumisongelma Kkirjoittaessa pitkdd dokumenttia poistui
tekemadlld vilitallennuksia. My0s sisddnkirjautumisessa kirjautujan tunnistumisessa oli

joitakin kertoja ongelmia.

...Ote haastattelusta:

A: Joitakin ongelmia sinulla tissi siis oli. Millaisia?

P4: No kun se joskus sillei vihidn tilttas ja yhelld kerralla méd en
meinannut padsti ollenkaan kun se ei mennyt sinne nettiin? Ei suostunut
meneen Kidsiin.

Enemmin tuloksia Kids-ympériston teknisestd kéytettdvyydestd raportoimme kohdassa

6.2.1.
6.1.3 Vuorovaikutus oppimisympéristdssi

Kyselylomakkeen kysymyksissd emme suoranaisesti kisitelleet vuorovaikutusta omana
osa-alueenaan, vaan olimme siséllyttineet vuorovaikutukseen littyvédt kysymykset
muiden kysymysten oheen. Téssd kisittelemme oppilaiden ja opettajan vélistd seké

oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta.

WebCT

Oppilaat kokivat yhteydenpidon ohjaajaan helpoksi (4,8/5). Oppilaat ottivat yhteytté
joko henkiltkohtaisella, oppimisympériston ulkopuolisella sdhkopostilla tai WebCT-
ympéristdon  postitoiminnolla. Haastattelussa kommunikointia ohjaajan  kanssa

kommentoitiin seuraavaan tapaan:

...Ote haastattelusta:

J: Mitenkds sitten, jos si ajattelisit, ettd sulla olis tullut jotakin siind
tehtdvissd olevia ongelmia ja sun olis pitdnyt meihin saada yhteyttd,
niin...

P2: No, ekaks mi olisin kylld yhdelle kaverille ja jos se ei olis tiennyt,
niin sitten mé olisin lahettdnyt sulle postia.

J: Yhteydenpito ohjaajiin onnistui tarvittaessa helposti ja minkélaisia
tota, 444, keinoja sulla oli tds, niinkun ottaa meihin chjaajiin yhteytta?
Pl: No, md varmaan olisin... ja ldhettdnyt sdhkdpostia tai sitten
paiviakirjan kautta.
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Yhteydenpito hoidettiin eriaikaisesti eli vuoropohjaisesti ja tdstd oppilaat antoivat

hiukan kritiikkia:

...Ote haastattelusta:

J: Entds onko tdd sun mielestd tdd sdhkoposti tai viestin ldhettdminen
niin, onko se sun mielestd hyva tapa saada ohjaajalta apua vai pitdisko
siind olla jonkinlainen toisenlainen...

P2: Than hyvidhén se on, vaikka siind vihin kestéskin.

J: Ahaa.

P2: Mutta sen voi tehdi kuitenkin ens kerralla sen saman homman kylla.

J: [...] jos sanotaan, ettd sulle tulee t4lld tietokoneella joku ongelma ja
johonka si et saa apua esimerkiksi kavereilta tai ite et osaa toimia, niin
miten siind sitten, mitd hyvid ja huonoja puolia siind pdivikirjan kautta
jos sé ldhetit sinne tietoa sitten niin. ..

P1: No, jos si et kato sitd vaikka joka piivid tai silleen et se olis
aukasemassa joka pdivi sitd pdivikirjaa tai niitd viestejd sieltd, mé katon
vaan niinku sdhkpostin. Niin se saattaa olla huono puoli et sitéd ei kato
niinku joka pdiva.

Omien kokemusteni pohjalta oppilaat ottivat melko hyvin yhteyttd ohjaajaan WebCT:n

tarjoamalla posti-tyokalulla tai sahkdpostitse, mutta he odottivat vastausta heti.

...Ote kenttdpdivdkirjasta 29.11.2001

[Oppilaat] eivit olleet tajunneet ohjeita ja he ldhettivit useita viestejd,
koska ajattelivat ettd olen tavoitettavissa heti.

Opettajan antaman palautteen oppilaat kertoivat l6ytdneensd melko hyvin (3,7/5
yksikkod), mutta samalla mainitsivat huomioineensa opettajan antaman palautteen
kirjoituksessaan vain keskimadrdisesti, 2,8/5 yksikon verran. Tdmin havaitsin itsekin
tarkastellessani kirjoitusprosessin kulkua. Oppilaat kirjoittivat ohjeiden mukaan, mutta
kiinnittivdt melko vihdn huomiota heille annettuun henkilSkohtaiseen palautteeseen.
Kaksi kuudesta oppilaasta ilmoitti kokeneensa useammin kuin kerran ongelmia juuri

palautteen seuraamisessa.

... Ote kenttdpdivdkirjasta 15.11.2001

Oppilaat tuntuivat ymmértavdn annettuja ohjeita hyvin, mutta osalta
puuttui vield rohkeutta tehdi itse valintoja.

... Ote kenttdpdivdkirjasta 26.11.2001

Oppilaita ohjeistettiin myds lukemaan heille tulleet viestit ja ohjeet
tarkemmin,
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... Ote kenttdpdivdkirjasta 28.11.2001

Oppilaat eivit osaa yhdistid useasta eri paikasta tulevia ohjeita tai
palautetta.

Piivikirjan ylldapitamistd oppilaat pitivat melko helppona (4,2/5 yksikkod).

...Ote haastattelusta:

J: [paivikirjan ylldpidosta] Toimi sun mielestd hyvin?
P2: Ei siind mee kuin pari minuuttia.

Oppilaat kirjoittivat pdivédkirjaa tunnollisesti, mutta péivikirjan siséltd oli usein
vihidinen. Oppilaat mainitsivat usein pelkéstifn, ettd oli kiva p#ivé kun sai kirjoittaa tai

muuta vastaavaa.

... Ote kenttdpdivakirjasta 26.11.2001

Péivdkirjan tdyttdmisestdi myOs annettiin vdhdn lisdohjeita, koska
paivikirjat olivat tdhén asti olleet aika suppeita.

Joskus kuitenkin oppilaiden péivikirjoissa oli kriittisid kommentteja ohjeistuksesta tai

tunnilla tydskentelysta.

...Ote oppilaan pdivdikirjasta 29.11.2001

Mai en tehnyt mitédn tdlld kerralla koska en tiennyt miten voi arvioida
toisen juttua. Vaikeinta oli miten tehddin ja mistd pitdd painaa. Kaikki
jutut oli oikeastaan ainakin véhin vaikeita mitd piti tilld kerralla tehdd.

[oppilastoverilta] mutta [h#n] ei osannut auttaa. M kévin kysyyn opelta
mutta ope ei voinut tulla auttaan. M4 toivoisin ettd tekisit paperille mistéd
pitdd painaa ja mitd pitdd kirjoittaa. Kaikkea ei ollut niissé papereissa.

Oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta syntyi prosessikirjoitelman vaiheessa, jossa
arvioitiin oppilastoverin kirjoitelmaa. Oppilastoverin arviointia ei pidetty helppona,
mutta ei kovin vaikeanakaan, silli kysymykseen 8 (oppilastoverin arviointi onnistui
hyvin) oli vastattu keskimédrin 3/5 yksikk6d. Omat havaintoni ovat hiukan
kriittisemmét silld vain kaksi arviota kuudesta ldhetettiin minulle. Haastattelussa

oppilastoverin arviointia kommentoitiin niin:

...Ote haastattelusta:

J: [Oppilastoverin arvioinnista] Miké siind muuten oli? Muistaksé vield
sitd tilannetta? Kuinka se, oliks se niin vaikea se tehtidva sitten vai?
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P2: En mi oikein muis... No, muistain vain... Huomasin vasta lopussa,
ettd kenen kanssa mé olin ja sitten mé aloin kirj... lukemaan sité tarinaa
vield viiteen kertaan ehki, et mi muistasin sen sitten ja sitten mé aloin
kirjoittaan sitd niin sitten mi huomasin, ettd oli endi viis minuuttia aikaa
ja pitdd tehdé pdivikirjakin loppuun. ..

Tiedustellessani oppilailta syyti sithen, miksi vertaisarviointi oli ollut niin vaikeaa, niin
pidasialliseksi syyksi oli asetettu tydohjeiden epidselvyys. Oma arvioni tdmén vaiheen
osittaisesta epdonnistumisesta on se, ettd oppilastoverin arviointi oli selkedsti erilainen
tehtidvd kuin normaali kirjoitustehtiivd ja oppilaiden oli vaikea hahmottaa uudenlaista

tydskentelytapaa totutun kirjoitustavan sijaan.

Kids

Vuorovaikutus tutkittavien oppilaiden vililld toteutettiin tutkimusjaksolla Kidsin osalta
palautekierroksella, jossa oppilaat lukivat heille nimetyn tySparin tekstin ja antoivat siitd
ohjeistuksen mukaan palautetta. TySparin tuotoksen arviointina annettiin ympéaristossi
lisdksi Oman huoneen aarrekammiosta kultarahoja asteikolla 1-3 sanallisella arviolla
perustellen. Vertaispalautteen antaminen onnistui havaintojemme mukaan Kids
ympéristossd joka toiselta tutkittavalta. Oppilaskyselyn tulos oppilastoverin tyon
arvioinnin onnistumisesta keskiarvolla 2,7/5 yksikk¢d on siten kuvaava. Vaikeudet
vertaispalautteen antamisessa liittyivét sekd tyokalun tekniseen kdyttdon, ettd palautteen
sisdllon  keksimiseen. Kultarahojen ja helmien kéyttd vertaispalautteessa sai
havaintojemme mukaan kaikilta toimintoa kiyttdneiltd oppilailta myOnteisen
vastaanoton ja toiminto on sindnsd hyvin muokattavissa erilaisiin vertaisarviointi

tarpeisiin.

...Ote haastattelusta:

A: Millaista oli antaa palautetta kaverin tyosti?

T1: Joo, ni ekaks se (palautteen annon tydviline) oli kauheen vaikeesti
sillein l0ydettédvissa.

A: Joo, mut sitten 18ysit ne kuitenkin?

T1: Joo ja kiva oli kyll4 se lukea ja kirjottaa kommentteja.

...Ote kenttdpdivdkirjasta 30.11.2001:

Oppilaat ovat mielellddn lukeneet toistensa kirjoituksia, mutta
palautteenannon siséltd on jddnyt osin aika vaatimattomaksi. Nayttiisi
my0s siltd, ettd osalla on tyoskentelyssd ollut turhaa kiirettd ja aikaa
palautteelle on jdsnyt liian vdhan.
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Havaintomme mukaan arvioinnin ja palautteenannon valmiudet ja taidot eivit vield
tutkittavalla ikdryhméllimme olleet kovin korkeat, mutta ilahduttavan syvillistékin

arviointia nousi esille.

...Ote oppilaan vertaisarvioinnista 30.11.2001 :

Tydsi on hyvin mielenkiintoinen,mutta voisit lisitéd siihen joitain juttuja
kuten: kertoa luokista ja opettajista enemmén?Osa noista jutuista on
minunkin mielessé. Voisit vield jatkaa kirjoitusta koska lopussa on teksti
"Opettajamme ovat".Koulun ruoka on jokaiselle oma mielipide ja kaikki
muukin sielld joten voit kirjoittaa sitd aivan vapaasti.Kirjoittaisit
kumminkin vield jonkunverran enemmén.Jotkin lauseet ovat todella
vahvoja.Entéd onko kaikki paikat yhti likaisia?esim: sali,luokat jne.

Ohjaajina annoimme oppilaille jatkuvaa palautetta kirjoituksen etenemisestd. Teknisesti
palautteen sijoittaminen oppilaan tekstin yhteyteen on ollut onnistunut ratkaisu, silld
tutkittavat ilmoittavat ohjaajan palautteen [0ytyneen helposti 4,4/5 yksikon keskiarvolla.

Myoss haastattelutulokset vahvistavat huomiota.
...Ote oppilashaastattelusta:

A: Kuinkas sitten meiltd ohjaajilta kun sait palautetta siclld Kidsissé,
niin miten l0ysit sen palautteen?

P4: No, sieltd 10ysi sieltd missé se sieltd tarinan alapuolelta oli se kohta.
A: Oliko ihan helppo 16yt44?

P4: No oli se aika helppo loytdd. Ekoilla kerroilla sitd ei oikein
muistanut missd se oli, mutta kylld se sitten 16yty

Kuitenkaan ohjaajien antamaa palautetta on oman tyon tukena huomioitu varsin
vaihtelevasti. Kysymykseen nro 16. (huomioin ohjaajan palautetta Kkirjoittaessani)
keskiarvoksi tulee 3,5/5 yksikkod ja hajontaa vastauksissa on aika paljon (katso KUVIO
9). Myds omien havaintojemme pohjalta on todettavissa, ettd oppilaat ympéristossa
kylld 16ysivit palautteen hyvin, mutta kaikki eivit osanneet sitd toimintansa tukena
kdyttdd. Ohjaajan antama palaute muodosti tutkittavan ja ohjaajan vilisessd

vuorovaikutuksessa toisen suunnan ja toinen puoli toteutettiin péivikirjan kautta.
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El1Eri mieltid
M Jokseenkin eri mieltid

OEi mielipidettd

Valintoja
(Y]

Jokseenkin samaa mieltd

| M Samaa mieltd

Vaihtoehdot

KUVIO 9. Huomioin ohjaajan palautetta Kirjoittaessani

Oppiminen avoimessa oppimisympéaristossi tarvitsee onnistuakseen
vuorovaikutuskanavan oppijan ja ohjaajan vililld. Kidsin osalta havainnoimme
oppilaiden kidyttokokemuksia ja esille nousevia ongelmia oppilaiden oman piivikirjan
kautta. Tdmin yhteydenpidon onnistumista kuvaava keskiarvo oli kyselyssd 3,4/5
yksikkod ja vastaa myos omia havaintojamme jakson oppilas-ohjaaja yhteydenpidon
onnistumisesta. Hajontaa kyselylomakkeen vastauksissa on runsaasti. Kaksi oppilasta
11:sta koki, ettd yhteydenpito ohjaajaan ei toiminut halutulla tavalla ja viisi oppilasta
11:sta koki yhteydenpidon onnistuneen hyvin tai jokseenkin hyvin.

Havaintojemme mukaan ja aivan kyselylomakkeen tulosta mukaillen noin puolet
tutkittavista ymmarsi pdivakirjan kdytdn vuorovaikutuksen vélineend ja myos toteutti
sitd. Kolmannes tutkittavista ei kokenut piivikirjaa suoraan vuorovaikutuskanavana,
mutta toteutti vuorovaikutusta kuitenkin kdytdnnossa hyvin péivikirjan kautta. Lopuilla
tutkittavista oli ongelmia jo piivikirjan sisdllon tuottamisessa puhumattakaan sen
kédyttimisessd aktiiviseen vuoropuheluun ohjaajan kanssa. Myos henkilokohtaista
sihkdpostia eris tutkittavista kiytti vuoropuhelussa ohjaajan kanssa, vaikka emme tihén

erikseen ohjanneetkaan.
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6.1.4 Prosessikirjoitelmat

Prosessikirjoituksen  tyOvaiheita ja tuotosta koskevilla tuloksilla pyrimme
oppiainesiséllon nikokulmasta havainnollistamaan verkkopohjaisten
oppimisympdristdjen kédytettdvyytta opetuksessa. Vaikka  kiyttdmidmme
oppimisympdristdjd voidaan soveltaa opetuksessa hyvin erilaisiin oppisisiltdihin, tuo

jokainen oppiaines opetusjaksolle aina oman vivahteensa.

WebCT

Oppilaat kirjoittivat opetusjakson aikana aineen yhdestd antamastamme kolmesta
aihealueesta. Aiheen valintaa oppilaat eivit juurikaan pitidneet vaikeana (1,8/5 yksikkod)
ja tdmd havaittiin jo aiheenvalintatunnilla. Oppilaat valitsivat nopeasti aiheensa ja
ryhtyivdt heti suunnittelemaan ja ideoimaan kirjoitustaan. Ideointivaihetta oppilaat
pitivit melko helppona (3,7/5 yksikkod). Joillakin oppilailla oli jonkin verran ongelmia
ideoinnissa ja suunnittelussa, mikéd ilmeni vidhdisend méirénd ideoita tai suunnitelman
puuttumisena kokonaan.

Luonnostelutekstistd oppilaat kertoivat olevan jonkin verran hyGtyd tai apua
(3,5/5 yksikkdd) varsinaisen tekstin  kirjoittamiseen. Useimmilla oppilailla
luonnostelutekstistd kehittyi varsinainen teksti laajentamalla ja muokkaamalla, miten
tarkoitus olikin. Yhdelldi oppilaalla luonnosteluteksti jdi pelkéksi luonnosteluksi ja
kyseinen oppilas kirjoitti kokonaan uuden tekstin.

Aineen kirjoitusta ei pidetty liian tyolddnd (2,7/5 yksikkodd), mutta ei liian
helpponakaan. Joissakin tapauksissa tekstin jakamista kappaleisiin pidettiin hiukan
hankalana. Oppilaat tekivét ahkerasti toitd ja pyrkivit kirjoittamaan mahdollisimman
hyvin tekstin. Keskiméédrin omaan tuotokseen oltiin melko tyytyviisid (4/5 yksikkod).
Muutamia oppilaita harmitti, ettd he eivét olleet ehtineet kirjoittaa tekstidéin tdysin
valmiiksi ennen opetusjakson pédttymistd. Loppujenlopuksi hekin olivat tyytyvéiisid

kirjoitelmaansa ja kirjoitusprosessiinsa.

... Ote haastattelusta

P1: Joo, sillai ettd... No oon mé# kylld ennenkin kirjoittanut hyvid
aineita. Mut tdd oli kylld silleen tosi hyvd ja ainakin mun omasta
mielestd ja sit vield toisten mielestd. En mé nédin hyvid aineita...
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Ohjaajana mielipiteeni oppimisprosessista on myonteinen. Oppilaat padsivit
kirjoituksessaan - mukavaan vauhtiin ja omaa ideointia ja suunnittelua k&ytettiin
varsinaisen aineen pohjana. Oikeinkirjoituksen tarkastamiseen ja viimeistelyyn oppilaat
olisivat saaneet kdyttdd hiukan enemmin aikaa ja Voimavafoja. Useissa tapauksissa

kirjoitelma j&i viimeistelemétta.

Kids

Prosessikirjoittaminen aloitettiin  aiheen valitsemisella kolmesta antamastamme
aihealueesta. Aiheenvalinnan tutkittavat kuvaavat varsin helpoksi. Kysymykseen aiheen
valitsemisen vaikeudesta muodostuu keskiarvoksi 2/5 yksikkdd. Suurin osa Kidsin
kdyttdjistd valitsi mielikuvitusaihe ”Avaruusseikkailu 2050”-aihealueekseen. Ideoiden
keksimiseen aihealueesta Kids tarjosi tydskentelyn tueksi ajatuskartta-lomakkeen.
Havaintojemme mukaan ajatuskartta-tydskentely oli oppilaille varsin tuttua ja siitd oli
heille ideoiden jdsentdmisen kannalta selvdd hyotyd. Yl kaksi kolmannesta ilmoittaa
ideoinnin olleen helppoa ja hajontaa vastauksissa on hyvin vihén.

Luonnoskirjoituksen kirjoittamisesta yli puolet tutkittavista eivit olleet samaa
mieltd vdittimén nro 14. "Luonnoksen kirjoittamisesta oli hyotyd” (ks. Liite 1) kanssa.
Havaintojemme mukaan oppilaat eivit tdysin tunnistaneet luonnoskirjoituksen hyotyé
ideoiden rikastamisen ja kirjoituksen jisentelyn kannalta, vaan luonnokset muistuttivat
alusta asti lopullista kirjoitelmaa. Varsinaisen aineen kirjoittamisen oppilaat kokivat
varsin tyolddksi 3,5/5 yksikon keskiarvolla. Vastauksissa on n#kyvissd varsin suuri
hajonta, mitd my0ds havaintomme tukevat. Kirjoittamisessa on atna yksilollisid
taitoeroja. Vaikka kirjoittaminen koettiin tyolasksi, palkitsi tyd tekijénsd, silld tutkittavat
olivat hyvin tyytyviisid kirjoitelman lopputulokseen. Tyytyviisyyttd kuvaava keskiarvo
oli 4,3/5 yksikkdd ja oppilaiden valmiita tuotoksia lukiessa on ohjaajana havaintoon

helppo yhtya.

6.2 Opettaja verkko-opetuksessa

Opetuskokeilussamme opettajan rooli muodostui erilaiseksi kuin tavallisessa
luokkahuoneopetuksessa. Opettajan tehtdviksi tuli ohjata opiskelua oikeaan suuntaan, ei

niink#in opettaa uusia asioita. Oppilaat oppivat tekemiensi tehtédvien kautta ja opettajan
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tuli muodostaa tehtdvit sellaisiksi, ettd oppiminen oli mahdollista. Koska
tapauksessamme-opettaja ei ole fyysisesti ldsnd tehtdvien tekemisen aikana, hinen tulee
osata poimia oppilaiden tuotoksista, viesteistd ja paivikirjoista merkit siitd, miten
tehtidvien tekeminen on sujunut j.a onko oppimista tapahtuhut. Oppimisen seuranta
helpottuu, jos kéytettdvd oppimisympiristd on mahdollisimman . monipuolinen ja
samalla kuitenkin helppokéyttdinen, eikd opettajan tarvitse uhrata energiaansa

oppimisympériston toimintojen muistelemiseen.
6.2.1 Oppimisympiriston kayttdjina

Seuraavassa tarkastelemme opettajaa (ohjaaja) oppimisympdériston kéyttdjana.
Opetusjaksollamme opettajan (ohjaajan) tehtdviksi tuli ylldpitdd kurssia, luoda
oppimisympdéristd aineen luonteen mukaiseksi, tehdd tyoohjeet oppilaille, seurata
oppilaiden tyoskentelyd ja antaa henkilokohtaista palautetta sekéd arvioida oppilaita
opetusjakson aikana ja sen padtyttyd. Tutkimuksessamme otimme selkedsti opetuksen
jérjestdjan roolin ja pyrimme tekeméédn kaikki edelld mainitut tydvaiheet itse, vaikka
WebCT-ympiristd mahdollisti my6s tydnjaon eri toimijoiden kesken (oppijat, ohjaaja,
apuohjaajat, arvostelijat). Kun teimme kaikki tyovaiheet itse, saimme kokonaisvaltaisen,
joskin subjektiivisen kuvan oppimisympériston luonteesta. Kédytdmme tisséd kappaleessa
opettajasta nimitystd ohjaagja. Ohjaaja-termi kuvaa opettaja-termid paremmin
opetusjakson jdrjestdjin monipuolisia tehtdvid. Opetusjakson jirjestdjdn tehtdvédnd on

pikemminkin ohjata oppimista ja oppimiseen kuin opettaa.

WebCT

Ympiriston tekninen kéytettivyys

WebCT:n kéyttd edellyttdd tietokoneen, jossa on Internet-yhteys. Internet-selainten ei
tarvitse olla uusimpia versioita (opetusjaksollamme ympéristod kéytettiin Microsoft
Internet Explorer 5.0 versiosta ylospdin ja Netscape Navigator 4.7 versiosta ylospdin)
eikd tietokoneen tehon tarvitse olla kovin suuri (opetusjaksollamme kéytettiin Apple
Maclntosh PowerMac-, iMac- ja muutamia Pc-tietokoneita, joiden prosessoritehot

vaihtelivat todella suuresti). Internet-yhteytend opetusjaksollamme oli kiinted
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verkkoyhteys (Jyvéskylédn yliopiston opiskelijaverkko ja Jyvidskyldn kaupungin koulujen
Cygnnet-verkko), mutta satunnaisesti kdytimme myods 56.600 bps:n modeemiyhteyttid
kurssin piivittimiseen. WebCT-ympéristd toimi todella hyvin ja vain yhden kerran
opetusjaksomme aikana emme péisseet oppimisymp'aristbbh meistd johtumattomista
Syisté.

Ohjaajalta WebCT-ympdristd vaatii jonkin verran kokemusta tietotekniikasta,
erityisesti tiedostojen siirrosta ja kisittelystd sekd www-sivujen tekemisestd. Opettajan
olisi myos hyvé hallita HTML-kielen alkeita, jotta tybohjeet ja oppimateriaali saataisiin
helposti luettavaan muotoon.

Opetusjaksomme oppiaines (prosessikirjoitus) soveltui WebCT-ympirist6on
melko hyvin. Ongelmaksi muodostui oppimisympéristdn sisdisen
tekstinkdsittelyohjelman puuttuminen. Oppilaat joutuivat tekemdédn tehtédvit ulkoisella
tekstinkisittelyohjelmalla  ja  siirtdim#didn  tiedostot  (kirjoitelmat)  WebCT-
oppimisympdristdoon. Vanhemmalla ja tietokoneisiin tottuneella kiyttédjélld timaé ei tuota
mainittavia ongelmia, mutta peruskoululainen, jolla ei ole vield paljon kokemuksia
tietotekniikasta voi kokea kahden sovelluksen kdyton ja tiedostojen siirtdmisen
hankalana, kuten tuloksistamme voi paitelld. Ohjaajalle ulkoisen
tekstinkisittelysovelluksen kéyttd aiheutti yhteensopivuusongelmia. Eri kouluilla oli
kaytossi eri tekstinkisittelyohjelmia ja ohjaajalle palautetut tiedostot olivat téstd syysti
eri muotoisia. Ohjaaja joutui muokkaamaan teksteja ja yhtendistimiin tiedostot
samanmuotoisiksi, jotta tiedostot olisivat kdytettdvissd kaikkien opetusjakson oppilaiden
tietokoneissa. Ongelma olisi voitu ennalta ratkaista kdyttamailléd kaikilla kouluilla samaa
tekstinkésittelyohjelmaa  tekstien  kirjoittamiseen. Toinen ohjaajan  kannalta
ongelmallinen kohta oppimisympéristdssd oli se, ettd ohjaaja (opettaja) ei voinut tehdé
selkeitd, helposti havaittavia korjausehdotuksia oppilaiden palauttamaan tekstiin. Tdma
vaatimus ilmeni erityisesti oikeinkirjoituksen tarkastusvaiheessa. Ohjaaja ei voinut
merkitéd virhekohtia siten, ettd oppilaan olisi helppo havaita virheet tekstistdéin. Ohjaaja
pystyi muokkaamaan oppilaan tekstid, mutta kovin selkeésti eivét oppilaan kirjoitukseen
tehdyt tekstimuotoiset korjausehdotukset erottuneet.

Oppimateriaalia ja tyoohjeita voi tehdd suoraan WebCT-ympéristoon tai jollain
muilla sovelluksilla ja siirtdd valmiit ohjeet ympiristoon. Opetusjaksollamme teimme
materiaalin suoraan WebCT-ympiériston tehtdvilokerikkoon. Kirjoitimme ohjeet ja

muotoilimme ne HTML-kielen komennoilla halutun nikodiseksi www-sivuksi WebCT-
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ympiristoén. HTML-komennoista kdytimme ldhinnid vain kappaleisiin jakoa (<p>),
Jjarjestettyjd ja jirjestdmittomii listoja (<ol> ja <ul>) ja tekstin korostusta (<bold>) seké

jossain tapauksissa taustavirejd korostamaan erityistd huomiota vaativia kohtia.

Tyokalut

WebCT-ympiristd tarjoaa kurssin toteuttamiseen useita tydkaluja. Tyokaluja ovat muun
muassa:  henkilokohtainen  posti,  keskustelualue, tehtivien palautuslokerikko,
ryhmdtoiminta-tyokalu, kalenteri, chat, liitutaulu ja opiskelun etenemisen seuranta.
Ohjaaja valitsee opetusjaksolle tai kurssille tarpeellisiksi kokemansa tydkalut oppilaiden
kayttoon.

Opetusjaksoomme valitsimme seuraavat tyokalut: henkilokohtainen posti,
keskustelualue,  ohjeet,  tehtdvien  palautuslokerikko  ja  ryhmdtyovilineet.
Henkilokohtainen posti oli tarkoitettu oppilaiden viliseen ja oppilaan ja ohjaajan
viliseen viestintdin sek#d péivikirjan pitdmiseen. Keskustelualuetta kaavailimme
opetusjakson ajankohtaisten ilmoitusten esittimiseen ja kurssin yleiseen keskusteluun.
Ohjeissa annoimme ohjeita eri toimintojen kaytostd. Tehtidvien palautuslokerikosta
oppilaat hakivat tyOskentelykerran tehtdvidn, palauttivat valmiin  tehtdvén
tarkastettavaksi ja arvosteltavaksi sekd lukivat arvostelun palauttamastaan tekstisti.
Ryhmityovilineet tarkoitimme vertaisarvioinnin apuvilineeksi. Ryhmatyovilineissd
usealla oppilaalla oli mahdollisuus muokata samaa tekstid ja antaa kommentteja ja
palautetta kirjoitetusta tekstista.

Tyokalut valitsimme opetusjaksoa suunnitellessamme ja vasta toteutuksen
aikana havaitsimme, mitkd tyokalut tulivat kiytetyiksi. Keskustelualuetta emme
kiyttdneet kurssilla kuin testiluonteisesti. Havaittuamme, ettd kurssin asioista tiedotus
sujui paremmin henkilkohtaisen postin kautta, niin siirryimme kiyttiméin yksinomaan
sitd ja jatimme ilmoitustaulun kéyttimattoméksi.

Lihes joka tunnilla ki#ytetyn tehtdvien palautuslokerikon toiminnot olivat
monien oppilaiden mielestd hankalia oppia, joten jatimme ryhmétyovilineet kokonaan
kdyttdmittd ja opettamatta oppilaille. Ratkaisuun pédidyimme siitd syystd, ettd
palautuslokerikkoa oli pakko kéyttdd opetusjakson sisdllon takia ja uskoimme, ettd
oppilaat olisivat menneet vain enemméin sekaisin, jos heille olisi tuonut vield uuden

tyokalun opeteltavaksi. Ryhmitydvilineiden toiminnot olivat samankaltaisia kuin
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tehtdvien palautuslokerikossa, mutta niissd oli pienid kriittisid eroja, joten padtos
ryhmityovilineiden kayttdmittomyydestd oli mielestimme perusteltua. Pystyimme
toteuttamaan vertaisarvioinnin tehtévien palautuslokerikon kautta, joten opetusjakson
sisdltoon ryhmityovilineiden pois j%itt’ciminen ei vaikuttanut.

Ohjeisiin kirjoitimme ohjeita eri toimintojen (pdivékirjan ylldpito, tiedostojen
siirto  WebCT-ympéristoon, tekstinkdsittelyohjelman kéyttd ja tekstitiedostojen
tallennus, tehtdvien lukeminen ja viestien ldhetys) kdytostd. Ohjeista my6s tulostimme
oppilaille paperiversiot.

Olisimme voineet helpottaa ympéristossd navigointia jattdmalla turhiksi
osoittautuneet tyokalut pois, mutta vasta opetusjakson kuluessa kerdintynyt kdytinnon
kokemus osoitti mitkd tySkalut ja toiminnot olivat opetusjakson siséllolle olennaisia.
Tyokalujen valinnan olisi my6s voinut tehdi toisinkin, mutta oman arvioimme mukaan
kdyttamillimme tyokaluilla oli mahdollisuus saavuttaa parhaimmat tulokset
prosessikirjoituksessa ja sen vaatimissa tyovaiheissa.

WebCT-ympiériston sisdistd tekstieditoria tai tekstinkésittelyohjelmaa jdimme
kaipaamaan. Jos ympéristossé olisi ollut hyvé tekstieditori valmiina, oppilaiden toiminta

olisi nopeutunut ja helpottunut merkittdvisti.

Kids

Oppimisympériston tekninen kéytettdvyys

Kids oppimisympdriston teknisestd toimivuudesta raportoimme kohdassa 6.1.2 ldhinnd
oppilaan toiminnan kannalta. Ensimmiinen huomiomme ohjaajina Kidsin osalta liittyi
ympiriston vaatimaan Internet —selaimeen. Tutkimusjaksolla Kids toimi hyvin Internet
Explorer-selaimella, jossa oli védhintéddn paivitysversio 5.5. Liian vanhaa péivitysversiota
kéytettdessd sisddnkirjautumisessa kdyttdjdn tunnistuminen ei onnistunut, vaan kéyttdji
kirjautui niin sanottuna yleiskdyttdjénd eli Laarina. Lisdksi tiedonsiirtonopeuden osalta
kiinted  verkkoyhteys riitti  hyvin  ympériston  toimivuuden  takaamiseen;
modeemiyhteydestd emme saaneet jaksolla kokemuksia.

Kids-ympdriston ylldpidollinen toimivuus oli tutkimusjaksomme ajan lyhyitéd

palvelimen pdivityskatkoksia lukuunottamatta jatkuvaa ja ympdristd kesti kurssin
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aiheuttaman kuormituksen hyvin. Yksittdisid vélimuistin tallentumis- ja tuotoksen
tallentamishdirioitd jakson aikana lisiksi ilmeni. Kaiken kaikkiaan havaintomme
perusteella ongelman aiheuttaja oli yleensd penkin ja ndppdimistdon vilissd ja oman
kiyttovarmuuden lisdédntyessi ongelmat vihenivit. Lisaksi k'eiyttéijéitukea ympéristod

yllapitidviltd Humap Oy:1td saimme aina tarvittaessa varsin hyvin.

Oppiaineen suhde ympéristéon

Havaintojemme mukaan #idinkielen prosessikirjoitus soveltui teernana tydskentelyyn
Kids oppimisympéristossd todella hyvin. Kidsin toiminta-ajatuksena on selvisti
toiminnallisuuden ja aktiivisuuden heréttdminen oppijassa ja prosessia korostava
kirjoittaminen vaatii nditd ominaisuuksia. Myos Kids ympiriston monenkeskiset
(oppija-ohjaaja,  oppija-oppija,  oppija-vanhemmat)  mahdollisuudet  oppijan

itsearvioinnin ja palautteensaannin tueksi palvelevat prosessikirjoitusta.

... Ote kenttdpdivikirjasta 8.11.2001 :

Niin alkuvaiheessa, ndyttdisi, ettd Kids —ympéristd soveltuu
rakenteensa ja tyokalujensa puolesta hyvin jakson tarpeisiin.
Prosessikirjoitus vaiheidensa nojalla saa hyvin tukea ympéristdn
rakenteesta ja tyOkaluista (ideointi, ajatuskartta, tyOskentelysuunn.,
tuotos ja arviointi).

Oppiaineksen ja ympiriston hyvin yhteensopivuuden vuoksi materiaalin siirtiminen
oppimisymparistoén  sujui  prosessikirjoitus-jaksolla hyvin. Kuva- ja muuta
oheismateriaalia emme prosessikirjoituksen tukena juurikaan kiyttaneet. Kokeilujemme
mukaan mediateekki-tyokalu tarjosi oppiaiheen rikastuttamiseksi erilaisin materiaalein
ja varsin kohtalaiset mahdollisuudet. Myos tiedonhakurobotti oli mediateekissa

kiytossi.

Tyokalujen valinta

Kun ympiriston kdyttod suunnittelee tulevan opetusjakson mukaisesti on oikeiden
tyokalujen valitseminen tirkedd. Kokemukset Kidsistd osoittivat, ettd ei ole valttimitta
pelkistéddn yhté oikeaa tapaa kiyttidd ympériston tarjoamia tydkaluja. Suunnitellessamme
jaksoa mietimme pitk#dn toteuttaako jakso verstaan teema —toimintoa kdyttdmilld vai

yksittidisind tyStehtdvind tehtdvé —toiminnolla. Jakson yhtendisyyden ja prosessiluonteen
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vuoksi valitsimme teema —toiminnon vaikka ainakin teknisesti yksittdisilld tehtdvilld
ohjaaminen tuntui aluksi helpommalta. Kokemukset jaksolta myShemmin osoittivat,
ettd valinta oli ollut oikea.

Havaitsimme liséksi etté yfnpﬁristéjén perehtyminen; fyékalujen tunteminen ja
niiden kéytdn harjoittelu auttavat paljon oikeiden tyokalujen valitsemisessa. Lisdksi
kéytettdvien tydkalujen médrdn suhteuttaminen jakson pituuteen, oppilaiden valmiuksiin
ja perehdyttimismahdollisuuksiin osoittautui térkesdksi. Prosessikirjoitus —jaksolla
emme kéyttineet kaikkia Kidsin tytkaluja, vaan tyoskentelyn kannalta tdrkeimmiksi

kokemamme. Miiré oli havaintojemme mukaan aika hyva.

...Ote kenttdpdivdkirjasta 22.11.2001 :

Osalle oppilaista tyokaluja voisikin olla kidytossd jopa enemmén
(oppilaiden kiinnostuneet tiedustelut mediateekista) vaikka jotkut
alkavat vasta oppia nykyisid kdyttadn.

Tyokalujen kéytettdvyys

Tyokaluista tdrkein prosessikirjoitusjaksollamme oli oppimispaikka verstas, jossa
teeman (KUVIO 10) alla oppija sai jakso- ja tuntikohtaiset tehtdvit ja tavoitteet.
Jokainen oppija lisiksi eteni omaa oppimispolkua, jossa viiden vaiheen kautta edettiin

tyon suunnittelusta itsearviointiin.
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KUVIO 10. Kids:n teema

Havaintojemme mukaan prosessikirjoitus oli hyvd oppisisdltd toteuttaa teeman kautta.
Teemakartan avulla jakso- ja tuntikohtaiset tehtdvidnannot, kuvailut, tavoitteet,
tydmenetelmit, materiaalit ja arviointi oli luonteva ja hyvin jdsennelty tapa antaa. Eri
lokeroihin sijoitetut kartan siséllot loivat oppijoille tarkat yksityiskohdat ja hyvin
kokonaiskuvan tulevasta tydskentelystd. Teeman alla oppijan oman tySskentelyn rungon
muodosti oma viisivaiheinen oppimispolku. Polun eteneminen oli mielestimme hyvé
tyoskentelymuoto, mutta yksittdisend puutteena havaitsimme niiden muokattavuudessa
ongelman. Uuden polun luominen oli helppoa, mutta polkujen poistaminen ei
onnistunut. Polun ensimmiisessé ideointi- ja suunnittelu vaiheessa oppijat suunnittelivat
tulevaa tyoskentelyi ja tyon sisdltjd valmiiksi jdsenneltyyn lomakkeeseen. Lomakkeelle
jdsenneltyjd valmiita otsakkeita ei opettaja padssyt kuitenkaan muotoilemaan tarkemmin

jakson oppisiséltod vastaaviksi ja timaé rajoitti tyoskentelyé
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... Ote kenttdpdivdkirjasta 21.11.2001:

Kylld ndmd valmiit/liian yleiskohtaiset kysymykset harvoin osuvat
jakson kanssa tarkoin yksiin ja siksi niiden muokattavuus olisi ollut
ensiarvoista. Niin tdssdkin. Nyt nimittdin oppilaat eiviat juurikaan
osanneet tarttua pohdintaan tdmin strukturoinnin pohjalta ja pohdinta
jéi irti ns. kontekstistaan.

Polun toinen vaihe (gjatuskartta) sai oppilailta 1dhes yksinomaan myOnteistd palautetta.
Myos havaintomme tydskentelysti ja valmiit tuotokset osoittavat ajatuskarttalomakkeen
olleen hyvénd pohjana oppijoiden ideoinnille. Ajatuskarttatydskentely oli ldhes kaikille
oppijoille ennestddn tuttua ja Kidsin toteutus verkkopohjaisena hyodynsi hyvin
oppijoiden valmiita taitoja. Kolmas eli tydskentely —osio oli tarkoitettu ajatuskartan
tdydentdmiseen ja materiaalien ja tyOskentelypdivékirjan tekemiseen, mutta sité
jaksollamme kidytimme aika véhén.

Oppimispolun tuofos-vaiheessa oppijat kirjoittivat omaa kirjoitelmaansa. Tuotos
lomake oli jaettu kolmeen pieneen sarakkeeseen, joilla ilmeisesti yritettiin jdsentdd
kirjoitustydtd. Havaintojemme ja oppilashaastattelun mukaan pieniin sarakkeisiin

kirjoittaminen kuitenkin osin hankaloitti tyoskentelyi.

...Ote haastattelusta:

A: Olisiko sun ollut helpompi kirjottaa jos se olis ollut koko nidytén
kokoinen se sarake?

P4: Ois siitd ehkad ollu vdhdn helpompi ndhid paljon on kirjottanut ja
silleen edeta.

Viimeisessd polun vaiheessa arvioitiin omaa tydskentelyd. Pohjana arvioinnille olivat
ennen kirjoittamista ideointi- ja suunnitteluosiossa kdytetyt jdsennykset. Arviointia
ohjeistaecssamme ennakoimme osioon ongelmia, joita ei kdytdnnossd kuitenkaan juuri

ilmennyt.

... Ote kenttdpdivdkirjasta3.12.2001 :

Itsearvioinnin osalta ideointi- ja suunnitteluosiossa tehdyt vihdiset
pohdinnat ldhinnd lomakkeen huonon sopivuuden ja strukturoinnin
vuoksi tullevat ndkyviin tdssd tyoskentelyn arviointi osiossa (selvé
yhteys, mikd polun ansioksi luettaneen).

... Ote kenttdpdivdkirjasta 11.12.2001:

Mutta polun itsearviointi -vaiheesta voisi kuitenkin antaa positiivista
palautetta, silld nopeasti oppilaat padsivit ideaan kisiksi ja arviointi on
ollut sindlldén ihan ansiokasta.
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Oma huone-tydkalun vieraskirja, aarrekammio ja pdivdkirja-toiminnoista sekd muiden
huone-tydkalun vertaisarviointi-toiminnosta olemme kiytettdvyystuloksia esittineet

edelld osioissa 6.1.
6.2.2 Oppimisen ohjaajana

Oppimisen ohjaaminen on laaja projekti. Oppimisen ohjaaja joutuu huomioimaan kaikki
oppimisprosessin vaiheet saadakseen ohjattua oppimisen kohti opetusjaksolle asetettuja
tavoitteita. Ohjaajan tulee olla my6s herkkd muutosvaatimuksille, joita prosessin aikana
saattaa  ilmetd.  Ennalta  suunnitellut toimintatavat  saattavat  osoittautua
soveltumattomiksi ja ohjaajan tulee olla valmis muuttamaan toimintatapoja kesken
prosessin, jotta ennen kurssia péitettyihin tavoitteisin piaéstdisiin. Oppimisympiristo,
joka on helppokdyttdisyydestdidn huolimatta joustava ja monipuolinen, auttaa ohjaajaa

péadsemdén toivottuihin tuloksiin ilman ylivoimaisia ponnistuksia.

WebCT

Teknisesti WebCT ei vaadi kovinkaan suuria laiteresursseja toimiakseen. WebCT toimii
my¢s vanhemmilla tietokoneilla ja Internet-selaimilla. Ainakin Netscape Navigatorin
4.7 ja Microsoft Internet Explorerin 5.0 versiot sekd uudemmat toimivat hyvin. Muilla
selaimilla emme juurikaan WebCT-ympéristod kéyttdneet kuin testiluonteisesti.
Pidasiassa kdytimme ohjaajan asemassa Microsoft Internet Explorerin versiota 6.0
kiintedssd verkkoyhteydessi (Jyvéskyldn yliopiston tietoverkko) Pc-koneilta.

WebCT:n kidytossd apuna kdytimme Nassau Community Collegessa tehtyd
WebCT-kéyttdopasta (1999) ja Helsingin yliopiston Opetusteknologiakeskuksessa
tehtyd suomenkielistd opettajan opasta WebCT 3.5-oppimisympdristolle (Helin, 2001).
Oppaista sai kisityksen WebCT-ympéristostd ja sen tarjoamista mahdollisuuksista,
mutta vasta omakohtaisen kokeilun kautta ympériston luonnetta ymmérsi paremmin.
Teimme ennen opetusjakson alkua testikurssin, jonka ominaisuudet ja toimivuuden
testasimme  kuvitteellisilla  oppilailla. Oma kokemuksemme ja arviomme

viidesluokkalaisten oppilaiden tietoteknisistd taidoista ohjasivat kiytettdvien tyokalujen
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ja ominaisuuksien valintaa. Pyrimme tekemé&dn oppimisympéristdstd mahdollisimman

helppokiyttoisen ja yksinkertaisen.

Perehdyttdminen

Opetusjakson aloitimme oppimisympiristoon perehdyttdmiselld. Kuten olemme jo
aikaisemmin ilmoittaneet, Antti Joensuu vastasi opetusjakson toteutuksesta Kids-
ympéristossd ja Juha-Matti Latvala WebCT-ympéristossd. Perehdyttdmisen péédtimme
suorittaa siten, etti oppilaat tekevit ohjaajien avustuksella tehtdvin, jonka suorittamisen
aikana samalla oppii oppimisympériston tyokalujen kdyttod. Aiheeksi perehdyttimiseen
annoimme itsestdédn kertomisen.

Oppilaiden tuli ohjaajan avustuksella lukea tyGohjeet, kirjoittaa itsestdéin pieni
kertomus  tekstinkésittelyohjelmalla  tai  tekstieditorilla,  palauttaa  teksti
oppimisympiristoon  ja  kirjoittaa  pdivdkirjaa  pdivdn  tapahtumista. Aikaa
oppimisympéristddn perehdyttimiselle varasimme yhden oppitunnin.

Tytohjeiden laadinta sujui WebCT-ympéristosséa HTML-kielen perusteita
tuntevalle melko helposti. Tydohjeet kirjoitettiin tyoohjeille varattuun tilaan ja
muotoiltiin halutun nékdiseksi HTML-kielen kiskyjé (tdgejd) kdyttden. Oppilaat nékiviit
tydohjeet WebCT-oppimisympiristdssd normaalina Internet-sivuna. Oppilaille tehtiin
my0s ohjeet oppimisympériston kéytostd WebCT:n ohje-tyokalun alaisuuteen. Ohjeissa
kisiteltiin perustoimintoja (tydohjeiden lukeminen, tehtivien palautus, pdivikirjan
kirjoitus) ja ndmi ohjeet myos tulostettiin oppilaille varmuuden vuoksi.

Toiminta perehdyttdmisen aikana sujui melko hyvin. Kun oppilas oli tutustunut
miten oppimisympéristdon pddsee ja miten oppimisympdristOsséd liikkutaan, hédn péisi
tekemiddn ensimmadistd harjoitustehtdvédd, joka oli tehty samaan muotoon kuin
seuraavien kertojen varsinaiset tehtdviit.

Kun oppilas oli lukenut harjoitustyon tydohjeet, hdn sulki Internet-selaimen
(erityisesti  pienitehoiset tietokoneet) tai pienensi selainikkunan ja avasi
tekstinkésittelyohjelman (esim. Microsoft Word) tai tekstieditorin (esim. WordPad).
Tekstinkésittelyohjelmalla oppilas kirjoitti tydohjeiden mukaisen kirjoitelman, tallensi
sen omaan hakemistoonsa ja avasi Internet-selaimen sekd hakeutui WebCT-
oppimisympéaristdon. Oppimisympéristossa oppilas siirtyi tehtdvien

palautuslokerikkoon, johon hién palautti kirjoittamansa tiedoston hakemalla tiedoston



86

omasta hakemistostaan koulun koneelta ja ldhettdmilld sen sdhkoisesti WebCT-
ympdriston hakemistoon. Tiedoston hakeminen ja ldhetys hoitui samaan tapaisesti kuin
Microsoft Windows-kéyttdjdrjestelmien resurssienhallinta. Lopuksi oppilas kirjoitti
tyoskentelystédédn pidivikirjaa, jonké lihetti ohjaajalle WebCT:n henkilékohtainen posti-
tyokalun avulla.

Perehdyttdmisessd suurimmat ongelmat syntyivdt tiedostojen (tehtdvien)
palauttamisessa oppimisympéristoon. WebCT-ympiristd asetti rajoituksia palautettavan
tiedoston nimelle (skandinaavisia merkkejd tai vililyontejd ei saanut kiyttdd) ja
muutenkin oppilaat pitivdt tehtdvien palautusta aluksi melko vaikeana. Muut
perehdyttdmisen  aikana oppilailta saadut kommentit olivat  positiivisia.
Oppimisympiristd oli heiddn mielestidin melko selked kdyttad.

Perehdyttdmisjaksolla ohjaajan ndkokulmasta kriittisid asioita olivat tehtdvien
palautuksen hankaluus ja joidenkin oppilaiden vihdiset kokemukset tietokoneiden
kaytostd. Tydohjeiden tekeminen mahdollisimman yksiselitteisiksi ja yksinkertaisiksi
vaatii my0s harjaantumista ohjaajalta. HTML-kielen komentojen alkeet olisi hyvd myos

hallita WebCT-kurssin ohjaajana toimiessa.

Tehtédvien antaminen

Tehtidvien anto suoritettiin WebCT:ssi kirjoittamalla tehtdvit tehtdvdlokerikkoon, josta
oppilaat pédsivit ne lukemaan. Tehtdvit Kkirjoitettiin tavallisena tekstind, joka
muotoiltiin HTML-kielen komentojen (tdgien) avulla. Tehtidvien saaminen luettavaan
muotoon vaatii siis HTML-kielen alkeiden tuntemusta. Tehtdvien tuli olla yksiselitteisié
ja mahdollisimman pelkistettyjd, jotta oppilaat kykenisivdt omaksumaan ohjeet heti eiké
oppilaiden néin ollen tarvitsisi palata ohjeisiin uudestaan kesken aineen kirjoittamisen.
Oppilas kirjautui  WebCT-oppimisympéristoon omalla tunnuksellaan ja
salasanallaan ja heti etusivulla ndki uudet tehtévit ja saapuneiden viestien méérin.
Yleensi oppilas kévi aluksi lukemassa saapuneet viestit ja sen jilkeen siirtyi uusimman
tehtdvin pariin. Luettuaan tehtdvidnannon, oppilas sulki tai pienensi Internet-selaimen ja
avasi tekstinkisittelyohjelman, jolla tydskenteli ohjeiden mukaisesti. Saatuaan tehtdvin
tehtyd, oppilas tallensi kirjoitelman ja sulki tekstinkésittelyohjelman. Oppilas palasi
WebCT-ympiristoon ja hakeutui tehtdvidnanto-osioon. Sielld hin palautti tehtfivin

hakemalla sen ensin WebCT-ohjelmaan omalta koneeltaan ja sitten ldhettdmélld sen
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tarkistettavaksi. Kaikki ldhetyksen ja hakemisen vaiheet hoituivat tehtdvien
palautuslokerikon kautta. Jokaisen tehtdvidn palautukselle oli erdpdivéd, jota ennen
tehtdvin kykeni palauttamaan ympéristodn. Kuhunkin tehtdvénantoon jokainen oppilas
pystyl palauttamaan vain yhden vastauksen (tiedoston). Jos oppilas oli kirjoittanut
koulussa aineen valmiiksi ja palauttanut sen tehtdvien palautuslokerikkoon, niin hin ei
endd voinut palauttaa samaa ainetta uudestaan saman tehtédvinannon alaisuuteen eli jos
oppilas olisi halunnut 1dhettdd ympéristoon uuden tai korjatun version kirjoituksestaan,
niin se ei olisi onnistunut WebCT-ympéaristossa.

Toinen ongelmakohta tehtidvien palautuksessa oli se, ettd oppilas ei voinut hakea
palauttamaansa tiedostoa uudelleen muokattavaksi eli jos oppilas haluaisi muokata
viime Kkerralla kirjoittamaansa ja ympéristotn palauttamaansa tekstid, se ei olisi
onnistunut ilman monimutkaisia jirjestelyitd.

Opetusjakson kuluessa huomasimme, ettéd tycohjeet WebCT-ympéristossé olivat
varovaisuudestamme huolimatta liian pitkid ja ehkd hieman epéselvid. Oppilailta tuli
viestejd, joista ilmeni, ettd tydohjeita ei oltu ymmarretty. Liséksi palautetut kirjoitelmat
ilmaisivat, ettd tydohjeita ei oltu jaksettu lukea keskittyneesti loppuun asti.

Huomasimme my®ds, ettd alussa tekemidmme kéytettdvien tyokalujen rajaus oli
litan laaja. Opetusjaksolla ei kiytetty lainkaan ryhmdtyovdlineitd eika ilmoitustaulua.
My6s ympiriston rakenteen olisi voinut tehdd selkedmmiksi eli kaikki kidytettdviit
tyokalut laittaa etusivulle, jolloin oppilaiden ei olisi tarvinnut navigoida alavalikoissa.

Vertaisarvioinnin suorittaminen oli oppilaiden mukaan hankalin opetusjakson
tehtdvistd. Oppilaille oli annettu tehtdviksi arvioida yhden oppilastoverin Kirjoittama
teksti, joka oli tuotu luettavaksi tehtdvdnannon yhteyteen. Monet oppilaat eivit
kuitenkaan olleet ymmirténeet ohjeita arvioinnin suorittamisesta ja vain kahden
oppilaan onnistui ldhettdd arviointi kaverin tekstistd. Ohjeet olivat mielestimme selkeiit,
mutta syynd heikkoon menestykseen saattaa olla arviointitehtivin erilainen luonne

edellisiin kirjoitustehtédviin verrattuna.

Oppimisen seuraaminen

Padasiassa oppilaiden oppimisen seuraaminen tapahtui heidédn palauttamien tehtdvien,

péivikirjojen ja viestien kautta. Perehdyttdmisessd ja viimeiselld tyoskentelytunnilla
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olimme oppimistilanteessa ldsnid. My6s tekniset ongelmat (mm. verkon toimimattomuus
ja selainpdivitykset) pyrimme selvittdméin henkilokohtaisesti.

Oppilaiden palauttamista tehtévistd oli helppo seurata oppilaiden edistymisti ja
niistd ndki melko tarkasti, mitd tyﬁékentelytunnilla oli tehty ja kuinka tarkkaan ohjeet ja
annettu palaute oli luettu. Pienid ongelmia aiheutti se, ettd oppilaiden palauttamat
tiedostot olivat erimuotoisia riippuen oppilaiden kidyttamésté tekstinkésittelyohjelmasta.
Ongelman ratkaistiin muuntamalla kaikki tekstit yleiseen tekstimuotoon (*.txt) ja
poistamalla muunnoksen aiheuttamat ylimédrdiset merkit tekstistd. Tietoteknisesti
taitavia oppilaita kehotimme jo tallennusvaiheessa tallentamaan tekstinsd *.txt -

muotoisena.

Palautteen antaminen

Ohjaajalla oli mahdollisuus antaa henkilokohtaista palautetta joko wviestilld tai
arvosteltaessa oppilaan palauttamaa tehtdvid. Viestilld ldhetettdessd ohjaaja kirjoittaa
palautteen sdhkoOpostiviestin tapaisesti ja oppilas nidkee ympiristdon saapuessaan, ettid
hinelle on tullut uusia viestejd. Viestind ldhetetty palaute saavuttaa melko varmasti
oppilaan, mutta ongelmana on se, jos oppilas lukee viestit vasta tehtydin
tyoskentelykerran tehtdvit. Nédin palaute saavuttaa kohteensa liian myOhédédn. Jotkut
oppilaista eivdt aina edes muistaneet lukea uusia viestejd, jos tydohjeissa ei siihen
kehotettu. Joka kerralla annoimme ohjeeksi katsoa palautteen viime kerran tehtavistd,
mutta kaikki eivét kaiketi lukeneet tydohjeita vaaditulla tarkkuudella.

Palautteen antaminen tehtévien arvostelun yhteyteen ei kannustanut oppilaita
palautteen tarkkaan seuraamiseen. Palaute sijaitsi tehtdvilokerikon tehtédvilistan
jokaisen tehtdvin perédssd, Tulokset-otsikon alla (katso KUVIO 11). Oppilaan nédytossa
palaute muotoutui avattaessa pitkiksi tekstiriviksi, jonka lukeminen ei ollut
miellyttdvdad. Tdhidn ongelmaan emme 16ytidneet mitddn ratkaisua, joten annoimme

palautteen péddasiassa posti-toiminnon kautta.
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KUVIO 11. Tehtdvilista WebCT:ssid

Arviointi

Opetusjakson arvioinnissa kiinnitimme huomiota tyoskentelyprosessiin, aineen sisaltéon
sekéd oikeinkirjoitukseen ja muotoseikkoihin. Kirjoitimme oppilaan tydskentelystd
sanallisen arvioinnin, jonka yhdistimme oppilaan valmiin tekstin yhteyteen. Annoimme
arvostelun oppilaalle ja oppilaan omalle opettajalle paperimuodossa, mutta arvostelun
voisi suorittaa myos kokonaan WebCT-ympiristossi. Emme kuitenkaan tdhin
ryhtyneet, silld oppilailla oli vain viliaikaiset tunnukset WebCT-ympériston ja oppilaat
eivit tistd syystd olisi myShemmin pédsseet tarkastelemaan omia arvosteluitaan.
WebCT:ssd arvioinnin voi suorittaa vaikka viestin ldhettdmélld tai jokaisen tehtidvén
yhteyteen (kuten palautteen antamisessa). Tehtdvistd on mahdollisuus antaa myds
numeroarviointi, joka automaattisesti  pdivittyisi WebCT:n  kurssihallinnan

oppilasseurantaan ja oppilaille on mahdollista luoda kokeita, joilla oppimista testataan.
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Emme kuitenkaan tdlldi opetusjaksolla kéyttdneet nditd toimintoja 13hinnd

ainesisdltdmme (prosessikirjoitus) luonteen takia.

Kids

Perehdyttdminen

Oppijoiden perehdyttdminen suoritettiin Kidsin ja WebCT:n osalta aivan samalla
tavalla. Perehdyttdmisen tarkoituksena oli tutustuttaa oppijat jakson tyOtapaan ja
harjoitella kiytettdvida tydmenetelmid ja tySkaluja. Tunnin mittainen perehdyttdéminen
osoittautui Kidsin osalta hieman lyhyeksi. Perehdyttdmistd vaikeutti my®s samaan
aikaan sattunut oppimisympériston paivitys, joka osittain esti tydskentelyn ympéristossé.
Perehdyttiimiselle on syytd varata riittdvésti aikaa ja mahdollisten héiridtekijoiden
minimoimiseksi turha kiire on véltettidva.

Kids—ympéristossd perehdyttdmisen pohjan muodosti harjoitustehtivé, jossa
kédytiin ldhes kaikki tulevat tydmenetelmat ja tyokalut ldpi. Konkreettisen harjoituksen
toteuttaminen osoittautui paljon tehokkaammaksi harjoittelutavaksi, kuin esimerkkien
tai yhteisen esittelyn toteuttaminen. Tekemalld ja kokeilemalla oppimista tuki varmasti
my0s ympiristdn houkutteleva ulkoasu, joka aivan kehottaa tarttumaan tyohodn. Myos
Kidsin selked rakenne helpottaa wuutta kédyttdjdd itseohjautuvasti aloittamaan

tydskentelyn.

Tyoskentelyn ohjaaminen

Tydon ohjeistamisessa verkkopohjaisessa oppimisympéristossd ohjaaja  esittdd
ajatuksiaan oppijoille ldhes ainoastaan tekstimuotoisesti. Ohjeiden tulee olla
yksiselitteisid ja riittdvdn ytimekkditd oppijan oikean tulkinnan varmistamiseksi.
Opettaja ei ole tilanteessa mukana samaan tapaan kuin normaalissa
luokkatyoskentelyssd, joten oppijan tulee saada mahdollisimman selked kuva
tyoskentelykerran tehtdvistd. Kokeilussa havaitsimme, ettd ytimekk#illi ja lapsen
kehitystason huomioivalla kielelld saa tarkoituksiaan parhaiten perille. Turhaa
korumaisuutta ja kapuloita Kkielessd on syytd vilttdd ja kyky asettua lukijan

kokemusmaailman tasolle olisi tdrkedd. Kidsin osalta varsinkin alkuvaiheessa
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kdyttimdmme esimerkkityd toimi varsin hyvin. Esimerkistd oppijat saattoivat aina
katsoa yhden ohjeiden perusteella toteutetun tuotoksen. Téllainen behavioristinen
esimerkin  kautta opettaminen antoi opetusjakson alkuvaiheessa oppilaille
kdyttovarmuutta oppimisympdristdon. Jakson loppupuolella esimerkin antaminen kivi

tosin tarpeettomaksi ja olisi mahdollisesti ohjannut liiaksi oppilaiden tuotoksia.

Oppimisen seuraaminen

Oppimisen jatkuva seuranta oli jaksollamme palautteenannon ja tydon ohjeistamisen
chdoton edellytys. Kids ympéristd tarjoaa oppijoiden reaaliaikaiseen seuraamiseen
ympéristdssd varsin hyvit mahdollisuudet. Ympéristossd 1dsnéd olevien nimet nikyvit
kaikkien ruudulla ja tuotokset tallennettua ne ovat heti kaikkien luettavissa. Varsinainen
chat —toiminto, jossa reaaliaikainen vuoropuhelu olisi mahdollista, ei ollut jaksollamme
kdytossd. Se lisdisi varmasti mahdollisuuksia oppijoiden ohjaamiseen heti ongelmien
ilmaantuessa, mutta vaatisi tietenkin huomattavia ohjausresursseja. Kaiken kaikkiaan
oppimisen jatkuva seuraaminen ja sen pohjalta annettava palaute ovat koko ohjaustyon
ehki tédrkein siséltd. Havaintojemme mukaan oppijoille ohjaajan ldasndolon kokeminen
verkonkin vilitykselld on motivaation ja tyoskentelyn perusturvallisuuden kannalta
hyvin tidrkedd. Oppimisen seurannassa myOs pdivikirja oli tdrked viline, vaikka kuten

totesimme, vuorovaikutusvilineend sen kdytto ei tdysin onnistunutkaan.

Palautteen antaminen

Kids -oppimisympiristossd ohjaaja antoi henkilokohtaista palautetta jokaisessa
tyovaiheessa oppilaan varsinaisen tuotoksen yhteyteen. Oppimisympéristossd oli
tyokalujen eri vaiheissa varattuna tila “opettajan tarkastukselle”, johon ohjaajina
annoimme palautetta tyovaiheista. Kuten edelle totesimme oppijoiden kannalta heididn
omien arvioidensa mukaan tySmuoto oli varsin toimiva ja palautteet tulivat hyvin
luetuiksi. Tuotoksen yhteyteen kirjoitettuna palaute antoi oppilaalle myods térkeén
vaikutelman siitd, ettd ohjaajat todella seurasivat jatkuvasti tyOn etenemistd ja olivat
valmiit sitd arvioimaan. Myo6s ohjaajan kannalta tydmuoto oli toimiva, silld arvioitava
tuotos oli palautetta kirjoitettaessa hyvin ndkyvilld ja palautetta pystyi varsin tarkasti

kohdentamaan jopa pieniin yksityiskohtiin.
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Arviointi

Oppilaiden tyoskentely jakson aikana arvioitiin Kidsin-kéyttdjien osalta samalla
periaatteella kuten WebCT:n kiyttdjilld. Ohjaajan antaman -arvioinnin lisdksi Kids-
ympéristd tarjosi oppilaan itsearviointiin hyvén tyovilineen oppimispolun viimeisessé
vaiheessa olevalla arviointi lomakkeella. Itsearvioinnin osalta tyt')kalﬁ oli hyvé, vaikka
kuten aikaisemmin totesimme ideointi vaiheen muokattavuuden puuttuminen jollakin
tavoin heikensi itsearvioinnin sisdltdd. Arviointimuotona Kids-ympéristssd korostuu
sanallinen arviointi, joka kohdistuu seké prosessiin, ettd tuotokseen. Tdmé arviointitapa
on nykyisen oppimiskdsityksen ja ympiristostd saamiemme kiyttokokemusten
perusteella erittdin selked ja hyvd. Numeerista arviointiakin voidaan halutessa

ympéristoén soveltaa.

7 POHDINTA

7.1 Johtopédtokset

7.1.1 Tavoitteellinen oppiminen verkkoymparistossi

Tietoverkkopohjaisen ympéristdn toimivuutta oppimisen kannalta jésentdessimme
arvioimme  ympdriston  kéytettdvyyttd oppijan kannalta  prosessikirjoituksen
opetusjaksollamme. Teoriataustamme korosti verkkopohjaisia oppimisympiristdja
luonnehtiessaan toisaalta niiden yhteyttd nykyisen oppimiskisityksen keskeisiin
késitteisiin  (itseohjautuvuus, oppijan aktiivinen rooli tiedon rakentajana ja
vuorovaikutus), mutta toisaalta eroavaisuuksia perinteiseen koulutyoskentelyyn
verrattuna. T#td taustaa vasten rakennamme pohdintaamme. Edelleen kdyttimiemme
Kids ja WebCT oppimisympdristdjen kiytettdvyyttd arvioitaessa on johtopéddtokset

jatkuvasti suhteutettava opetusjaksomme siséllon, prosessikirjoitukseen.
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Y mpiristdssd oppimisen ja toimimisen perusta on kdytettdvyyden kannalta navigoinnin
onnistuminen. Molempien ympéristdjen kayttdjit pitivit liikkkumista ympéristdssd varsin
helppona; Kidsin kiyttdjdt tosin vield helpompana kuin WebCT:n kiyttdjit.
Oppimisympiristoon perehdyttdmiselld on tdhidn tulokseen ollut varmasti vaikutusta.
Etukiteen myds arvelimme, ettid Kidsin vahva visuaalisuus ja kuvitus mahdollistaisivat
kuvien hyddyntdmisen muistin tukena navigoitaessa. Ndin varmasti olikin, mutta lisiksi
oppimista edistdvi tekijad on ollut ympiriston rakenteen johdonmukaisuus ja tytkalujen
looginen sijainti oppimisympéristossd. Samaan emme WebCT.ssd tydkaluja
sijoitellessamme tdysin péddsseet. Hyvén visuaalisen ulkoasun lisdksi ympéristosséd
lilkkkumiseen vaikuttaa siis my6s ympériston sisdisen rakenteen johdonmukaisuus ja
selkeys.

Ympiéristossd liikkkumisen kautta oppija tavoittaa kéytettdvissd olevat toiminnot
eli tyokalut. Tyokalujen kéytettdvyyden perustalla nayttdisi tulostemme mukaan olevan
kolme tekijdd. Ensinndkin tydkalun loydettivyys (vertaa liikkkuminen) vaikutti vield
oppijoiden kokemukseen toiminnan helppokéyttdisyydestd. Toisaalta tyokalun
toimivuus oppimistavoitteen saavuttamiseksi esimerkiksi kirjoitustehtdvén osalta
vaikutti kokemukseen. Kolmanneksi tyon tallentamisen eli ldhettdmisen ohjaajan
luettavaksi voidaan katsoa olevan osa tyokalun kéytettdvyyttd. Kéyttimiemme
ympdristojen osalta Kids on onnistunut ensimmdisen ja kolmannen kohdan osalta hyvin.
WebCT:ssd tyokalut olivat yksinkertaisia ja sindnsd kdytettdvid. Toimivuus tySkalun
kédytettivyydessd perustuu siis tulostemme mukaan ndiden kolmen kohdan
kokonaisuuteen, josta jokaisen osa-alueen on toimittava.

Tyoohjeiden tuntikohtainen seuraaminen on oppijan kannalta tunnin tavoitteen
mukaisen oppimisen perusta. Tydohjeiden lukemisessa tuloksissamme on oppilaiden
ilmoituksen ja omien havaintojemme vililld lievdd ristiriitaa. Oppilaat ilmoittavat
tyoohjeiden lukemisen olleen ldhes vaivatonta, mutta kuitenkin havaintojemme mukaan
tyOohjeita ajoittain jaksolla luettiin tai ymmaérrettiin hieman puutteellisesti Ristiriidan
taustalta 16yddmme ainakin kaksi tekijdd. Ensinnikin tydohjeiden selkokielisyydessd ja
tekstin muotoilussa jaksolla oli varmasti puutteita. Syytekijit menevit jakson
toteuttamisessa ohjaajien ja osin ympdiristojen kiytettivyyden ansioksi. Toinen tirked
tekiji  tyoohjeiden  osittaisiin  ymmértdmisongelmiin  18ytyy  mielestimme
verkkopohjaisen oppimisen uudenlaisesta luonteesta oppimisen ohjaamisessa. Oppilaat

néyttdisivat lukeneen tydohjeita ldhinnd navigointi tarkoituksessa, joka korostui jakson
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alussa. Puutteellisesta ohjauksesta ja varmasti my0s ikdtasoon liittyvistd valmiuksista
johtuen navigoinnin lisdksi tydohjeista ei aina tarkasti ymmérretty mitd itse asiassa
tydkalulla on tarkoitus tehdd. Tyoohjeen selkokielistd Kirjoittamista ja perusteellista
lukemista varsinkin nuorimpien oppijoiden osalta, joillal tekstistd ymmaértdmisen
valmiudet ovat vield kehittymissid, on verkko-opetuksessa syyti. painottaa. My®s
tulososiossa kuvaamallamme esimerkkien kiytolld tydohjeiden tukena saadaan varmasti
ymmértdmisti parantava vaikutus.

Oppilaiden ndkokulmasta tietokoneet ja verkko toimivat molempien ympéristdjen osalta
jaksolla varsin hyvin. Yksittédisid ongelmia ldhinné jakson alkuvaiheessa oli vanhojen
selainversioiden, ATK-luokan ldhiverkon seki tyon tallentumisen suhteen, joka ainakin
Kidsin osalta korjaantui vélitallennuksia tekeméilld. Omien kokemustemme mukaan
tietokoneiden ja verkon toimivuus eivdt ole kuitenkaan opetustavassa itsestddn
selvyyksid vaan vaativat tyotd ja ylldpitoa. Ennen jakson aloittamista k#vimme
varmistamassa jokaisen tyOaseman selaimet ja verkkoyhteyden ja tarvittaessa
pdivitimme koneet ympdristdjen vaatimuksia vastaaviksi. Vield jakson alkuvaiheessa
osa tybasemista vaati pienid korjauksia ja ylldpito ja toimivuuden seuranta ulottui ldpi
jakson. Jaksolla toimimme Cygnet-tietoverkon kautta. Jaksolla kdyttimdmme Apple
Maclntosh-tietokoneet ja Pc-koneet toimivat hyvin. Samoin sekd Internet-selaimet
Netscape Navigator selainversiosta 4.7 eteenpdin, ettd Microsoft Internet Explorer

selainversiosta 5.5 eteenpiin olivat hyvin toimivia.
7.1.2 Vuorovaikutusta verkko-oppimisympiristdssa

Teoria-osuudessamme (ks. 3.3 ja 3.7) olemme pohtineet oppimisen kannalta
merkityksellisen vuorovaikutuksen luonnetta verkko-oppimisympéristdissd. Verkko-
ympiristossd tapahtuvan vuorovaikutuksen edellytykset ja mahdollisuudet ovat erilaisia
kuin kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen. Vuorovaikuttajan tulee ottaa
verkkoympéristossd tietty rooli, joka saattaa olla hyvin erilainen kuin kasvokkain

tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Opetusjaksollamme kdytimme ainoastaan eriaikaisia
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Oppilaiden vilinen vuorovaikutus

Opetusjaksollamme pyrimme toteuttamaan jonkin verran yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteita oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen kautta. Oppilaiden vilistd
vuorovaikutusta tapahtui prosessikirjoituksen vertaispalaute-vaiheessa, jossa oppilaiden
tuli lukea kaverin teksti ja antaa siitd palautetta. Oppilaat yleisesti kokivat onnistuneensa
oppilastoverille palautetta antaessaan keskimidrdisesti. Kuitenkin vain noin puolet
tutkittavista oppilaista saivat vertaisarvioinnin tehtyd annettujen ohjeiden mukaisesti,
joten oppilaiden arvio vertaisarvioinnin onnistumisesta on lievésti liioiteltu. Tutkittujen
oppimisympdristdjen vélilld ei ollut suuria eroja arvioinnin onnistumisessa. Vaikuttaa
myos siltd, ettd oppilailla, joilla oli kannustin vertaisarvioinnin suorittamiseen, tekivit
arviointia jonkin verran ahkerammin ja motivoituneemmin kuin sellaiset, joille arviointi
ei antanut mitddn konkreettista palkintoa. Yll4ttavd tulos mielestimme oli se, ettd
tietotekniitkan  kéyttStaito ei juurikaan néyttdnyt vaikuttavan siithen oliko
vertaispalautetta annettu. Onnistuneen palautteen antajissa oli tietoteknisesti heikompia
oppilaita ja toisaalta vertaispalautetta antamattomissa oppilaiden joukossa oli
kéyttotaidoiltaan hyvid oppilaita. Oppilaiden kesken eroja oli n#htdvissd annetun
palautteen sisdlloissd. Oppilaat jotka yleisesti olivat huolellisia ja tarkkaavaisia
kirjoittamisessa antoivat my®s parempaa palautetta oppilastoverilleen kuin muut.

Edelld mainituista seikoista voi pédtelld sen, ettd ongelmat vertaispalautteen
suorittamisessa ovat johtuneet joko motivaation tai tarkkaavaisuuden puuttumisesta.
Onnistuneen  vertaispalautteen edellytykseni voimme siis mainita tarpeeksi
yksiselitteiset ohjeet, yksinkertainen palautteenantomenetelmi sekd jonkinlainen
palkitseminen palautteen antamisesta.

Ohjeiden antamisessa vastuu on ohjaajalla. Ohjaajan tulee kokemuksensa ja
nidkemyksensi perusteella tehdd kohderyhmille sopivat tyoskentelyohjeet. Ympériston
rakenteella ei tissd asiassa ole suurta merkitysta.

Palautteenantomenetelmd  on  riippuvainen  oppimisympiristén  tarjoamista
mahdollisuuksista. Erilaisten tyokalujen vertailu ja kokeilu oppilaiden kanssa auttaa
10ytdimédn kohderyhmille sopivan palautteenantomenetelmén. Kids:ssd oleva
palautteenanto helmien ja kultarahojen muodossa kannusti oppilaita arvioimaan
oppilastoverin tekstii ja sai hyvdd palautetta oppilailta. Arviointitapaa pidettiin

mielekkéind ja helppona. Tuntemattoman oppilastoverin tekstin lukemista ja arviointia
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pidettiin my6s jédnnittdvénd. Oppilaat saivat palkinnoksi palautteen antamisesta
kultarahoja ja tdméi kannusti oppilaita arviointitybhon. WebCT:ssd palautteenantoon
kdyttimdmme posti-tydkalu ei sindnséd palkinnut palautteenantajia, mutta sitd pidettiin
helppokiyttdisend. Ongelmia vertaispalautteen antamisessa WebCT:ssd  aiheutti
oppilastoverin tekstien lukeminen, jota ei oltu perehdyttimisjaksolla harjoiteltu ja kaikki

oppilaat eivit osanneet toimia vertaispalautteesta annettujen ohjeiden mukaisesti.

Yhteydenpito ohjaajaan

Oppimisen kannalta erityisen tirked seikka on vuorovaikutus oppilaiden ja ohjaajan
(opettajan) vélilld. Opetusjaksolla vuorovaikutus oppilaiden ja ohjaajan vélilld tapahtui
perehdyttdmisjaksoa lukuunottamatta oppimisympéristdjen tarjoamien
vuorovaikutustydkalujen kautta.

Yhteydenpidossa ohjaajaan parhaimmaksi tavaksi havaittiin elektronisen postin
lahettiminen opettajalle. Verkko-oppimisympdriston sisdinen posti-toiminto n#yttda
olevan helppokiyttdisin tapa ohjaajan ja oppilaan viliseen viestintdéin. Oppilaan oli
helppo ldhettddi ohjaajalle viesti ja ohjaajan vastauksen lukeminen oli vaivatonta.
Elektronisen postin ldhettdmisen haittapuoliksi ilmeni vuoropohjaisuus eli oppilaat eiviit
vilttdimattd saaneet ohjaajalta heti apua ongelmakohtiinsa, jos ohjaaja ei sattunut
olemaan lukemassa viestejdiin oppilaiden tyoskennellessd. Toisaalta etdopetuksessa,
joissa opetukseen osallistuvat tahot ovat eri puolilla maailmaa reaaliaikainen viestinté
voi olla jo aikaeroista johtuen hankalaa.

Tutkimissamme oppimisympdiristdissd vuorovaikutustyokalut olivat erilaisia.
WebCT:ssd oleva henkilokohtainen posti-toiminto havaittiin todella toimivaksi ja
helpoksi kéyttdd. Oppilaiden oli vaivatonta ottaa ohjaajaan yhteyttd ja ohjaajan oli
helppo vastata oppilaiden viesteihin. Viestintd sujui tavallisen s@hkdpostin tapaisesti.

Kids:ssd emme havainneet vastaavaa vuorovaikutuskanavaa. Oppilaat joutuivat
viestimddn ongelmiaan ja kysymyksiddn péivékirjansa kautta. Kids:id kéyttineet
oppilaat pitivdt vuorovaikutusta ohjaajan kanssa hankalampana kuin WebCT:téd
kdyttdneet oppilaat.

Molemmissa ympéristdissé oli tarjolla my0s reaaliaikainen vuorovaikutuskanava
(ns. chat), mutta opetusjaksollamme emme sitd kiyttineet. Pyrimme simuloimaan

mahdollisimman tarkasti etdopetustilannetta, jossa opettaja ei ole ldsnd tehtdvien
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tekemisen aikana ja ndin ollen reaaliaikaisen chat-toiminto ei olisi ollut tarvittava
tyokalu oppilaiden ja opettajan vilisessd vuorovaikutuksessa. WebCT:n chat-toimintoa
kokeilimme testiluontoisesti -ja havaitsimme sen selkeédksi kdyttdd. Kids:n chat ei

testaamassamme versiossa toiminut.

7.1.3 Opettaja verkko-oppimisympdriston kayttdjana

Tekninen kéytettdvyys

Opettajan toimiessa oppimisen ohjaajana verkkopohjaisissa oppimisympéristdissd on
ensinndkin huomioitava kiytettivien oppimisympiristdjen vaatimukset tietoteknisille
jarjestelyille. Molemmat tutkimusjaksolla kdyttimdmme oppimisympdristot vaativat
luonnollisesti Internet-yhteyden ja Kidsin osalta riittdvédn kdyttonopeuden takaamiseksi
verkkoyhteyden oli syytd olla kiinted. Kuten tuloksissa raportoimme WebCT-ympéristo
ei myoskddn Internet-selaimen osalta vaatinut aivan viimeisid paivitysversioita. Voidaan
todeta, ettd WebCT-ympéristd toimii teknisesti kevyemmilld laite- ja
verkkojérjestelyilld, mutta Kids-ympéristokéddn ei vaadi erityisen raskaita jirjestelyjé.
Tdmd huomio on tietenkin kédytdnnGn opetustydtd suunniteltaessa resursseja
jarjestettdessi tirked.

Kuten olemme edelld todenneet ohjaajan toiminnan kannalta tekninen kéytettdvyys
opetusjaksollamme varmistettiin parhaiten etukiteen suoritetulla ja tietokonekohtaisella
esitarkastuksella. Myos jakson aikana suoritettu ylldpidollinen toiminta oli térkedd.
Tarkastukset ja pdivitykset vaativat jonkun verran ammattitaitoa ja myOs aikaa néille
toimenpiteille on syytd jo suunnitteluvaiheessa varata riittdvasti. Mitd tarkemmin
erilaisiin teknisiin ongelmiin on etukdteen varautunut ja ennalta jérjestelyjd
varmentanut, sitd vihemmalld ty6lld tulee jakson aikana pddsemidn. Usein tillaisessa
opetustavassa on vaarana, ettd tekniikan varmentaminen kuluttaa kohtuuttomasti
ohjaajan resursseja siséllollisen ohjauksen kustannuksella. Tdhén pelkoon tormédsimme
usein my0s kirjallisuudessa. My6s muiden ympéristod kéyttidvien kokeneiden ohjaajien
ja tietenkin palvelun tuottavan tahon kanssa on hyvi kdydéd jatkuvaa vuoropuhelua.
Ohjaajan kannalta molemmat kéyttdimdmme ympéristdt olivat teknisesti varsin

kéyttdjaystivallisid. Niiden kéyttéon harjaantui tavallisin tietoteknisin valmiuksin



98

varustettu henkil6 varsin nopeasti, eiké erityisid ohjelmoinnin taitoja vaadittu. WebCT-
ympéristossa HTML-kielen alkeiden tunteminen oli kuitenkin tarpeellista ja lidhes
vilttdmitontd. Kids-ympiristossé HTML-kielelld kirjallista esitystd olisi voinut vield
elavoittdd, mutta ilmankin pérjési varsin hyvin. Huomio on yfnp'airist(jn kédytettavyyden
kannalta sikéli merkittdva, ettérohjaajan taidot eivit saa olla liian rajoittava tekijéd, vaan
ympériston pitdd tulla ominaisuuksillaan ohjaajaa vastaan. Tdmd toteutui Kids-

ympdristdssd mielestimme aavistuksen paremmin.

Tyokalut

Ohjaaja toimii ympdristod kéyttdessddn oppimisen ohjaamiseksi tydkalujen kautta.
Ohjaajan on jo opetusjaksoa suunniteltaessa tunnettava ympéristdn tarjoamien
tydkalujen toiminta ja hallittava niiden kiyttod. Oman kéyttovarmuuden saavuttaminen
vaatii tydkalujen kédyton harjoittelemista juuri suunnitelluissa jakson sisélloissd. Vasta
tdmén harjaantumisen my6té ohjaaja saa riittdvan ndkemyksen tydkalujen valitsemiselle,
silld ensimmadinen mielikuva tyOkalusta saattaa kokeilun myo6td osoittautua vidrédksi,
eikd suunniteltu kiyttotarkoitus vastaakaan tydkalun ominaisuuksia. TySkalujen kdyttod
harjoitellessa oppimisymparistdd tuottavan tahon tarjoamat kiyttdohjeet ovat hyvin
tarpeelliset. Sekd Kids-oppimisympdiristossd, etti WebCT-oppimisympéristdssd
ohjaajalla oli kdytossddn ympériston sisdinen ohjeistus. Varsinkin WebCT:n ohjeistus
oli hyvin kattava, miki ominaisuus tydkalujen opetteluvaiheessa on térkedd.

Tyokalujen valinta mahdollistuu siis oman kédyttovarmuuden myoti ja valintaan on syyté
kiinnitt44 riittdvad huomiota. Valinnan perustana on suunnitellun opetusjakson tarpeet.
On huomioitava ainakin opetussiséltd, oppijoiden ikdtaso ja valmiudet, jakson kesto
sekd perehdyttdmisen toteuttaminen. TyoOkaluja on aluksi syytd valita jaksolle
toiminnallisesti riittdvd midrd, silld monesti niiden lopullinen kéyttd varmistuu vasta
jakson edetessd. Opetusjaksolle on siis syytd jéttdd riittivdd joustavuutta myos
tyokalujen kéyton suhteen. Kuitenkaan tarpeettoman paljon ei tydkaluja kannata
opetusjaksolle tuoda, silld téllin vaikeutuu tarpeettomasti oppijan mahdollisuus
jasentdd tyokalut kiintedksi ja jaksoa vastaavaksi kokonaisuudeksi.

Tyokaluista rakentuu oppimisympériston kokonaisuus ja WebCT. ja Kids ymparistoissd

oli tdssd rakenteessa perustava eroavaisuus. WebCT tarjoaa toiminnallisesti ohjaajan
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kdyttoon paljon yksittdisid tyOkaluja, joista ohjaaja itse rakentaa jaksoaan parhaiten
vastaavan kokonaisuuden ja médrittdd eri tyokalujen vilisen suhteen. Tdméd tapa
mahdollistaa hyvin erilaisten opetussisiltdjen késittelemisen oppimisympériston avulla.
Kids-ympdéristén rakentuu tydkaluistaan hieman eri tavalla. Kuvaisimme Kidsin
rakentuvan enemmin kuuden padtoiminnon ympdrille, jotka siséltavit itsessddn
pienempid tyokaluja. Omalla jaksollamme toiminta tapahtui Verstas-toiminnon kautta,
jossa oli ldhes kaikki tarvittavat tyokalut itsessidin.
Molemmat rakenteelliset ratkaisut toimivat jaksollamme hyvin. WebCT:n etu on sen
monipuolisemmat mahdollisuudet erilaisten siséltdjen késittelyssd, mutta tdmi tekijé
vaatii my0s ohjaajalta enemmin. Vaikka jaksollamme onnistuimme rakentamaan
kokonaisuuden varsin toimivaksi, voi tydkaluista rakennettavan kokonaisuuden osalta
myds epdonnistua ja vaikutukset nékyvét heti oppimisessa. Yksittdinen téllainen tilanne
syntyi WebCT:sséd tehtdvien palautuksessa. Kun oppija oli palauttanut oman tyOnsi
ohjaajan tarkastettavaksi, hdnelld ei ollut endd mahdollisuutta uudelleen palata sitd
korjaamaan. Lihetetyn tyon uudelleen muokkaaminen vaati kokonaan uuden
palautekierroksen ja usein korjausideat ovat jo padsseet unohtumaan.

| Kids-ympéristd soveltui #idinkielen prosessikirjoituksen opetussisédltdtn niin
luontevasti, ettd sen tyokalujen rakenne oli sindllddn jo kiytettdvd. Lisdksi Kids:n
oppimispolku-idea, jossa jokainen oppilas tyoskentelee ldpi oman polkunsa aina
ideoinnista arviointiin oli sopiva prosessikirjoittamiseen. Oppimispolun seuraaminen
helpotti selvdsti myds tyokalujen vilisten suhteiden jdsentymistd oppijoilla ja talld
jésentymiselld oli suora yhteys ympéristdssd navigoinnin onnistumisessa. Edelleen
oppimispolkua on helppo kuvitella hieman muokattuna kéytettdviksi hyvin
monenlaisissa prosessin eri vaiheita korostavissa oppisisélloissd ja idean taustalta on
helppo n#hdd nykyisen oppimiskésityksen korostukset tiedonkésityksen ja oppijan
aktiivisen roolin osalta. Ainoana heikkoutena tuloksistamme vilittyy Kidsin
oppimispolun tiettyjen vaiheiden, esimerkiksi ideointi- ja suunnittelu-lomakkeen
valmiiden otsakkeiden puutteet muokattavuudessa. Niitd valmiita kysymysotsakkeita
olisi ohjaajan ollut hyvi paistd muotoilemaan jakson sisdltéd paremmin vastaaviksi.
Tarkein tyovaihe jaksollamme oli varsinaisen prosessikirjoitelman kirjoittaminen, johon
kumpikaan ympdiristd ei mielestimme tarjonnut ihanteellista tydkalua. WebCT:ssd
kirjoittamisessa kéytettiin ympériston ulkopuolista tekstieditoria ja télldin tiedostojen

siirtdmisessd ympiristdon ja erilaisten editorien yhteensopivuudessa ilmeni jatkuvia
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ongelmia. Kidsissd tekstink#sittelymahdollisuus oli sisdllytetty ympériston tyokaluksi,
mutta tyokalu sindllddn oli puutteellinen. Kidsin fuotos-osio ei tarjoa kirjoittamiseen
tekstinkésittelyohjelmien tapaan mahdollisuuksia ja = ulkoasu wuseana pienend
Kirjoitussarakkeena hankaloitti oppijoita tekstin kokonaisuuden jdsentdmisessi.
Toimivimpana ratkaisuna ainakin oman oppisisdltémme kannalta nikisimme riittdvin
tekstinkisittelyllisin ominaisuuksin varustetun tydkalun, joka on oppimisympiristdssi
sisdlld ja helposti [0ydettdvissd ja kdytettdvissa.

Kaiken kaikkiaan ympériston kdytettivyys on hyvin monen eri tekijin kokonaisuus ja
jokaisen opetusjakson osalta kiytettdvyys on arvioitava erikseen useiden tekijoiden
kannalta kompromissina. Prosessikirjoitus-jaksolla kéyttdmidmme Kids- ja WebCT
ympiristot ovat ldhtSkohdiltaan varsin erilaiset ja niiden vertailu on jo sindlldéin varsin
keinotekoista. Hedelmillisempédd on nostaa esille niitd tekijoitd, joista hyva

oppimisympdristd muodostuu.
7.1.4 Oppimisen ohjaaminen

Oppimisen ohjaajan (opettaja) kannalta verkko-oppimisympiristjen arviointi
suoritettiin p#dosin omien péivikirjamerkintdjen kautta. Pidivikirjaan merkitsimme
opetusjakson aikana kohtaamiamme ongelmia ja onnistumisia. Merkint§jamme
peilasimme omiin kokemuksiimme ja oppilaiden vastauksiin. Keskustelimme tuloksista
pddmidrdndamme kartoittaa tarkat selitykset pdivékirjamerkinndille ja kytkokset eri
asiayhteyksien vililla. Jouduimme vilttdmittd pohtimaan myds ohjaajan asemaa ja
roolia verkkopohjaisessa oppimisympéristossi verrattuna normaaliin

luokkahuoneopetukseen.

Perehdyttdminen

Ensiarvoista perehdyttdmisjakson suunnittelussa ja toteutuksessa on turhan kiireen
vélttiminen. Oppimisympéristoon perehdyttimiseen ja toimintojen harjoitteluun tulee
varata tarpeeksi aikaa. Oppilaiden on helpompi tydskennelld itsendisesti, kun
tyoskentely-ympiéristd on heille tuttu. Nédin ollen perehdyttdmisjakson tehokkuus
vaikuttaa tyOskentelyn tehokkuuteen muissa opetusjakson vaiheissa. Havaitsimme

tamén vertailemalla ryhmid, joissa toisessa oli perehdyttdmiseen kiytetty enemmaén
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ohjausaikaa ja toisessa oppimisympdriston toimintoihin perehdyttiminen oli jiinyt
tietoverkossa olleiden ongelmien takia lyhyesti ja hitdisesti ldpikdydyksi. Oppilaat, joita
oli paremmin perehdytetty  oppimisympériston k#dyttoon, keskittyivdt annettuihin
tehtdviin eikd heiddn tarvinnut miettid, miten tyéskenteleséi tarvittavia tyokaluja
kiytetdin. Perchdyttiminen on hyvi suorittaa mahdollisimman samankaltaisena kuin
varsinainen tyOskentely opetusjaksolla. Tyoohjeet on tehtidvd jo perehdyttdmisjaksolle
yksiselitteisiksi ja tarpeeksi yksinkertaisiksi, jotta epdselvyyttéd tehtdvin suorituksesta ei
pddse muodostumaan.

Oppimisympdéristdjen vililld ei ollut juurikaan eroja perehdyttimisjakson
toteutuksessa. Oppimisympéristdjen erilaiset tyckalut tietenkin vaikuttivat ohjeistukseen
ja tyoskentelyyn, mutta perusidea oli molemmissa ympéristoissd samanlainen.

WebCT edellyttdd ohjaajalta HTML-kielen alkeiden tuntemusta ja oppilaiden
perehdyttiminen WebCT:n toimintoihin vaatii ohjaajalta oppimisympéristén
toimintojen hyvidi hallintaa. Lisdksi ohjaajalla olisi hyvéd olla kokemusta tiedostojen
siirtdmisestd. Kids:ssd ohjaajalla tulee olla oppimisympdériston hallinnan liséksi

kokemusta Internetistd ja www-sivuilla navigoinnista.

Tehtdvien anto

Tehtdvien antamisessa havaitsimme tirkedksi samat seikat kuin perehdyttdmisessi.
Tyoohjeiden tuli olla selkeitd ja helposti omaksuttavia sekd niiden 18ytdmisen tuli olla
helppoa. Ohjaajalta vaaditaan taitoa kiteyttdd olennainen asia mahdollisimman
titviiseen, mutta silti ymmaérrettivdin muotoon. Tehtivdnannossa tulee huomioida myds
oppilaiden ilmoittavat vaikeudet oppimisympériston tyokalujen kdytdssd. Havaitsimme,
ettd joissain tyOvaiheissa ohjaajan tekemid esimerkkityd antoi virikkeitd ja vihjeitd
tyovaiheen suorittamisesta, mutta esimerkkityd saattoi my0s kahlita oppilaiden ideointia
ja ajatuksia tyOvaiheen toteutuksesta. TyOohjeita suunniteltaessa tulee ennakoida
mahdollisia ongelmatilanteita ja vaikeuksia oppilaiden tydskentelyssd. Kuten aiemmin
olemme maininneet, WebCT:ssd ohjaajalta vaaditaan myds hieman HTML-tagien

tuntemusta.
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Oppimisen seuraaminen

Verkko—oppimisympéiristéss'a oppimisen seuraamisen kannalta tdrkedd olisi, ettd ohjaaja
nékisi helposti, mitd oppilas on tehnyt, miten tydskentely on sujunut ja koska oppilas on
tyoskennellyt. Tutkimamme oppimisympéristdt mahdollistivat melko hyvin oppimisen
seuraamisen. Ohjaaja n#ki oppilaiden péivikirjoista, koska oli tyéskénnelty ja millaisia
onnistumisia tai epdonnistumisia oli ilmennyt. WebCT:ssi viestien muodossa olevien
pdivékirjojen seuraaminen oli todella vaivatonta ja ohjaaja pystyi helposti 1dhettiméin
ratkaisuehdotuksia oppilaiden ongelmatilanteisiin. Oppilaiden tyoskentelyn seuranta oli
myos helppoa, koska ohjaajan ei tarvinnut kuin tarkastaa oliko oppilas ldhettényt
vastausta kyseisen tyOskentelykerran tehtdviddn. Ohjaajan kannalta olisi suotavaa, ettéd
oppilaiden palauttamat tekstitiedostot olisivat samanmuotoisia eli ne olisi tallennettu
samalla tiedostopéitteelld (esim. *.doc tai *.txt).

Kids:n osalta pdivikirjojen lukeminen ja niiden kommentointi oli
vaivalloisempaa. Oppilaiden oppimispoluista nidki selkedsti milloin oppilas oli
tyoskennellyt, mutta ongelmien ja onnistumisien seuranta pédivikirjojen kautta oli
tyoladmpad, silld jokaisen oppilaan pdivikirja piti kdyda tarkistamassa erikseen.

Oppimisympéristdssd olisi hyvd olla mahdollisuus tarkkailla oppilaiden
tyoskentelyd yhdestd paikasta. Toisin sanoen tietokeskus, josta ohjaaja yhdelld
silméykselld nikisi kirjoitetut paivékirjat, tehdyt tehtivét ja oppilaiden Idhettdmét viestit

olisi oppimisen seurantaa helpottava ominaisuus.

Palautteen antaminen

Oppilaat huomasivat ja noudattivat ohjaajan antaman palautteen parhaiten silloin, kun se
oli saatavilla mahdollisimman ldhelld uusia tytohjeita tai oppilaan tuotosta. Oppilaiden
oli helpompi muistaa henkilokohtainen palaute uutta tehtdvidd tehtiessd silloin, kun
kyseinen palaute oli nidkyvissd tyOskentelytilassa. Jos palaute ei ole saatavilla
tyoskentelytilan yhteydessd, oppilaat saattavat unohtaa suuren osan palautteesta
slirtyessddn palautteenannosta tyoskentelytilaan. Erityisesti tdm#d oli havaittavissa
oppilailla, joiden tietotekniset taidot eivit olleet kovin hyviit.

Kids:ssd ohjaajan antama palaute sijoittui oppilaan tyoskentelytilaan. Oppilaat
pitivét tétd tapaa hyvini ja edellisistéd tyovaiheista annettua palautetta huomioitiin melko

hyvin seuraavissa tydvaiheissa.
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WebCT:ssd ohjaajan palaute ilmeni viestind oppilaalle tai edellisen kerran
tehtdvidn yhteydessd. Monet oppilaista pitivit palautteen lukemista melko helppona,
mutta palautteen muistaminen ja huomioiminen Kkirjoituksen jatkamisessa jdi
vaatimattomalle tasolle. WebCT:ssid palautteen antaminen oli opettajan kannalta

helppoa, mutta oppilaiden oli vaikea hyddynti# annettua palautetta kirjoituksissaan.

Arviointi

Oppimisen arviointiin verkkoympéristosséd liittyy monia huomioonotettavia seikkoja.
Oppilaan oppimista joudutaan arvioimaan ilman henkildkohtaista kontaktia arvioitavaan
oppilaaseen. Ohjaaja joutuu suorittamaan arvioinnin oppilaan tekemén tuotoksen,
oppilaan suorittamien tehtivien, oppimisprosessista tekemienséd havaintojen ja oppilaan
itsearvioinnin perusteella. Myos kokeiden ja testien suorittaminen verkko-ympéristoissa
on joissain tapauksissa suotavaa. Mielestimme verkko-oppimisympériston
kaikinpuolisen toimivuuden kannalta arviointitytkalujen tulisi olla ensiluokkaisia.
Arviointitytkalujen tulisi sisdltdd mahdollisuus oppimisprosessin ja tuotoksen
arviointiin. Hyvéind lisdnd olisi myos tyokalut oppilaan itsearviointiin ja osaamisen
testaamiseen (koe). Ohjaajan toimintaa helpottaisi myds hyvét oppilashallintatydkalut,
joilla oppilaiden edistymistd ja tyoskentelyd voisi seurata eri ainesisdltdjen ja jopa
oppiaineidenkin kesken.

Kids tarjoaa hyvidn pohjan oppilaan itsearvioinnille, mutta opettajan antama
arviointi tdytyy sisillyttdd tuotoksen yhteyteen. Oppilaan itsearviointilomake on my0s
tiukasti strukturoitu ja ohjaaja ei voi ennakolta muokata lomaketta ainesisdltoon
sopivaksi.

WebCT:ssid oppilaan arviointia on painotettu ldhinnd numeeriseen arviointiin,
mutta oppilaiden sanallinen arviointi on sovellettavissa ympéristoon. Oppilashallintaan
WebCT sisdltdd valmiin tydkalun, joka pdivittdd ohjaajan antaman arvosanan suoraan
oppilaan tietoihin. Ohjaaja voi helposti tarkastella oppilaan tehtévisti saamia arvosanoja
ja antaa lopullisen arvosanan niiden pohjalta. Sanalliseen arviointiin kyseistd

mahdollisuutta WebCT:ssi ei ole.
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7.2 Nikokulmia verkko-opetukseen ja -oppimiseen

Seuraavassa olemme koonneet yhteen tutkimuksessamme ilmenneitd seikkoja, joita olisi
syytd ottaa huomioon tietoverkkoa hyddyntidvien oppimisympéristdjen valinnassa,
verkko-oppimisympiriston opetuksen suunnittelussa, ympéristdn kidyttdonotossa ja
kaytossd. Tutkimuksemme kisitteli didinkielen prosessikirjoitusta, mutta esitimme tdssd
yleisid huomioita tietoverkkopohjaisista oppimisympdiristdistd. Olemme asettaneet

vditteet yleiseen muotoon ja mahdollisesti sovellettaviksi mihin tahansa ainesisiltoon.

Verkko-oppimisympériston valinta

Tietoteknisten jdrjestelmien suunnitteluun ja kehittdmiseen kuluvat resurssit kannattaa
huomioida oppimisympariston valinnassa etdopetukseen. Kaytettdvien
tietoverkkoyhteyksien nopeus ja vakaus asettavat rajoituksia oppimisympériston
valinnalle. Hitaat ja epdvakaat yhteydet eivit ole sopivia raskaisiin ja runsaasti kuvia
siséltiviin oppimisympéristdihin.

Etidopetuksessa opetettavan aineen (esimerkiksi didinkieli) erityispiirteet tulisi
myOs ottaa huomioon oppimisympéristéd valittaessa. Oppimisympéristdn tySkalujen
sopivuus opetettavaan ainekseen tulisi kartoittaa. Esimerkiksi tutkimuksemme
oppisisiltd (prosessikirjoitus) edellytti mahdollisuutta helppoon tekstinkésittelyyn ja
kirjoitetun tekstin korjailuun. Oppisisdltd tulisi myOs suunnitella erittdin tarkoin ja
miettid millainen oppimisympériston tulisi olla, jotta toivottuihin oppimistavoitteisiin
péistéisiin.

Verkko-pohjaisen oppimisympéristén muokattavuus ja joustavuus on tirked
ominaisuus pohdittacssa oppimisympiriston kéytettdvyyttd. Oppimisympériston
luominen opetettavaan oppiainekseen sopivaksi, kéytettdvidksi oppimisympéristdissd
toimijoille sekd laiteresurssien vaatimusten mukaiseksi vaatii ohjaajalle mahdollisuutta
muokata oppimisympéristdd oppimistilanteen mukaiseksi. Muokkaamisen tulisi olla

vaivatonta, jotta sen suorittaminen onnistuisi nopeasti, ilman ylivoimaisia ponnisteluita.

Verkko-oppimisympériston ominaisuudet

Ohjaajan kannalta tirked seikka on oppisiséltdjen oppimisympéristéon tekemisen tai

siirtdimisen vaivattomuus. Oppimateriaalin ja tehtdvien luominen tai siirtdminen
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oppimisymparistodn tulee tapahtua helposti. Verkko-oppimisympiriston tulee olla myos
oppijan ndkokulmasta helppokéyttdinen ja selked rakenteeltaan.

Oppilaiden ja opettajan vilisen vuorovaikutuksen edellytyksend on toimiva
viestintiviline.  Parhaiten  toimivaksi  vuorovaikutusvilineecksi  havaitsimme
oppimisympiriston sisdisen viestitoiminnon. Uudet viestit pitidisi olla helposti
luettavissa yhdestd paikasta ja viestien ldhettdmisen tulisi olla helppoa.
Oppimisympiriston ulkoinen sdhkOposti ajaa myds asian, mutta sen kayttd vaatii
oppimisympéristdstd poistumisen.

Oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa ja vertaisarvioinnissa erityistd
huomiota tulisi kiinnittdé palautteenannon (yhteydenotto opiskelutoveriin) helppouteen
ja ohjeiden yksinkertaisuuteen. Myds palautteenannosta palkitseminen kannustaa
oppilaita vertaisarvioinnin suorittamiseen.

Oppimisen seuraamisen kannalta ohjaajalla tulisi olla mahdollisuus seurata mité
oppilas on tehnyt ja milloin sekd miten tySskentely on sujunut. Ohjaajan tyotd
helpottaisi, jos kaikki ndmé ominaisuudet sijaitsisivat samassa paikassa, jossa niitd voisi
tarkastella yhtd aikaa. Opettajalla olisi hyvd olla my6s mahdollisuus ohjata oppilaan
toimintaa néissd kysymyksissd esimerkiksi viestimilla oppilaan kanssa.

Ohjaajan tydtd helpottaa my0s toimivat arviointitydkalut, joilla voisi
kitkattomasti arvioida sekd oppimisprosessia ettd oppilaan tuotosta. Oppilaan
itsearviointi olisi my0s nykyisen oppimiskésityksen periaatteiden mukaista ja antaisi
ohjaajalle hyvdn kuvan oppilaan oppimisprosessin luonteesta. Osaamisen testaamisen
mahdollistaminen kokeella tai pienimuotoisella testilld toisi myds hyvin lisén ohjaajan

arviointityokalujen joukkoon.

Oppija

Oppijan tietotekniset taidot tulee huomioida oppimisympiristdn rakenteessa. Myds
oppilaiden itseohjautuvuus ja koulunkdyntivalmiudet vaikuttavat siihen millaiseksi
oppimisympéristd tulee rakentaa. Oppilaiden ldhtStaso, motivaatio ja valmiudet tulisi
kartoittaa ja ohjaajan tulisi suunnitella opetus ja valita oppimisymparistdssd kéytettavit
tyokalut oppijan kykyjen mukaisesti.

Oppijan  perehdyttdmiselld  verkko-oppimisympdriston  rakenteeseen ja

toimintoihin on merkitystd varsinaisen tyoskentelyn onnistumiseen. Perehdyttdminen
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tulisi suorittaa kiireettdmisti ja huolellisesti mahdollisimman samankaltaisena kuin
oppilaan itsendinen tydskentely tulee jaksolla olemaan. Perehdyttdmisjakson tydohjeet
on oltava yksinkertaiset ja yksiselitteiset. Oppilaan tulee oppimisympéristoén
perehdyttdmisessd antaa kokeilla mahdollisuuksien mukaan kaikkia opetusjaksolla
kaytettdvid tyokaluja, jotta niiden kayttdd ei tarvitsisi opetella kesken opetusjaksolla

tyoskentelyn.

Ohjaaja

Oppimisen ohjaajan (opettaja) tulisi perehtyd oppimisympéristddn ja sen ominaisuuksiin
tarkoin ennen kuin ldhtee suunnittelemaan opetusjakson toteuttamista kyseisessd
oppimisympdristdssid. Ohjaajalla tulisi olla riittdvd kédyttovarmuus oppimisympéristoon
ja oppimisympdristdn tyokaluihin pystydkseen opastamaan oppilaita niiden kéytossi.
Oppimisympiéristdn tuntemus ja sen rakenteen ymmartdminen auttaa selvidméidn myds
ongelmatilanteissa. Tuntemus auttaa myods ennakoimaan tydvaiheita ja tilanteita, joissa
oppilaat saattavat kohdata vaikeuksia. N&itd ongelmakohtia on helpompi purkaa, jos
tietdd ja tuntee kdytettdvan oppimisympdriston mahdollisuudet.

Ohjaajalla tulee olla myos uskallusta asettautua uudenlaiseen rooliin verkko-
opetuksessa. Ohjaajan tulee antaa oppijoille entistd enemmén vastuuta oppimisessa.
Ohjaaja ei ole aina heti tavoitettavissa ja hdnen tulee osata varautua monenlaisiin
ongelmatilanteisiin. Hanen tulee my0s osata tunnistaa oppilaiden erilaiset oppimistyylit
ja pyrkid luomaan opetussisilto oppijoiden tarpeiden ja kykyjen mukaiseksi. Ohjaaja voi
joutua toimimaan my0s teknisend ylldpitdjand ja tukihenkilond. Tistd syystd hinelld

tulisi olla ainakin perustiedot kiytettdvistid selaimista ja kdyttojirjestelmisti.

Opetuksen suunnittelu oppimisympéristoon

Opetuksen suunnittelu oppimisympéristodn soveltuvaksi jdd ldhes yksinomaan
oppimisen ohjaajan tehtdvidksi. Ohjaajan tulee valita oppimisympéristdn tarjoamista
tyokaluista oppiainekseen parhaiten sopivat. Kéytettdvid tyokaluja tulee olla riittavisti,
jotta oppiminen on tehokasta. Liiallinen tySkalujen m#drd saattaa himaértdi

oppimisympériston rakennetta ja vaikeuttaa oppijoiden toimintaa. Ohjaajan tulee siis
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tarkoin pohtia millaisia tydkaluja tarvitaan ja oppilaiden valmiuksia niiden tehokkaaseen
kayttoon.

Oppimisympériston tydkaluista muodostettavan kokonaisuuden tulee olla selked
ja johdonmukainen rakenteeltaan ja ulkoasultaan. Navigoinnin (liikkkuminen
oppimisympiristossi) tulee olla vaivatonta ja eri tyokalut pitdisi olla helposti
I6ydettidvissd. Tarkeimmédt ja wuseimmin kéytetyt tyokalut kannattaa asettaa
rakenteellisesti helpoimmin saavutettaviksi ja niiden kdyttoon oppilaat tulisi perehdyttdd
hyvin.

Opetettavan aiheen luonteen mukaisesti ohjaajan on pédtettivd ohjataanko
oppimista deduktiivisesti (teeman tai kokonaisuuden kautta pienempiin osiin) vai
induktiivisesti (pienemmisté osista kokonaisuuteen).

Oppilaille tehtyjen tyoohjeiden tulee olla selkeitd ja helposti omaksuttavia seké
niiden 16ytdmisen tulee olla helppoa. Tyoohjeita suunnitellessa kannattaa ennakoida
mahdollisia ongelmakohtia ja pyrkid selkiyttdmiin tehtdvinantoa niiden kohdalla
entisestdéin. Tehtdvdn pohjalta ohjaajan tekemid esimerkkitapaus antaa joissakin
tilanteissa oppilaille ideoita ja l1dhtokohtia oman tehtidvén suorittamiseen.

Tehtédvien ja esimerkkien tulee olla havainnollisia ja niiden tulisi liitty4d oppilaan
kokemusmaailmaan. Oppiminen on tidlloin mielekéstd ja oppilaan on helppo liittda
oppimaansa aikaisemmin opittuun tai koettuun.

Opettajan oppilaalle antaman palautteen tulisi olla helposti luettavassa muodossa
ja mieluiten uuden tehtidvén 14histolld. Oppilaan on ndin helppo omaksua palautteessa

olevat henkilokohtaiset kehitysehdotukset ja huomioida ne tulevassa tehtivissédén.

7.3 Jatkotutkimus

Tutkimuksemme Kkisitteli verkko-oppimisympiristojd useasta eri ndkokulmasta.
Kisittelimme oppilaan ja opettajan toimintaa sekd eri osapuolten vilistd
vuorovaikutusta.  Jatkotutkimuksessa voisi tarkasteltavan ndkokulman rajata
tutkimustamme tarkemmin. Verkko-oppimisympéristdjd voitaisiin tutkia esimerkiksi
yksinomaan opettajan ndkokulmasta ja saada ndin entistd tarkempaa tietoa verkko-
oppimisympéristdistd ja opettajan toiminnasta verkko-opetuksen toteuttajana. Oppilaan

nikokulmasta voisi rajauksen asettaa oppilaan psykologisen kehitystason merkitykseen
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verkkopohjaisessa oppimisympéristossd oppimiselle. Millaiset rajoitukset oppilaan
kehitystaso asettaa oppimisympériston rakenteelle ja tyokalujen valinnalle. Kehitystason
sijasta ndkokulmana voisi olla myos kehityshdiriot eli esimerkiksi héiriét visuaalisessa
hahmotuksessa.

Virtuaaliset oppimisympdristot kehittyvét jatkuvasti tietotekniikan kehityksen
myotd ja uusia oppimisympiéristdjd lasketaan markkinoille. Tutkimuksemme rakennetta
kdyttden voisi tutkia myOs ndiden muiden verkko-oppimisympéristdjen sopivuutta
didinkielen etdopetukseen. Uskoisimme tdménkaltaisen tutkimuksen olevan verkko-
oppimisympdristdjd kehittdvien tahojen kiinnostuksen kohteena, silld kéyttdjien
mielipiteet ja kidyttokokemukset ovat arvokasta tietoa oppimisympéristdjen kehittdmisen
kannalta.

Erds jatkotutkimusmahdollisuus olisi myds muiden oppiaineiden kuin
didinkielen opetuksen tutkiminen verkko-oppimisympdaristoissd. Olisi mielenkiintoista
tutkia millaisia vaatimuksia oppiaineiden erilainen luonne asettaa etdopetuksen
toteutukselle  verkkopohjaisessa  oppimisympéristossd.  Millaisia  ominaisuuksia
esimerkiksi historian tai biologian opetus vaatii verkkopohjaiselta oppimisympéristoltéd
ja toisaalta millaisia mahdollisuuksia oppimisympéristd tarjoaa kyseisten aineiden
etdopetukseen. Téaménkaltainen tutkimus antaisi arvokasta tietoa myds verkko-

oppimisympdristdjen kehittdjille ja verkko-opetuksen toteuttajiile.
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LIITTEET

Liite 1: Oppilaskysely
Liite 2: Lupahakemus



Liite 1

Oppilaskysely

Nimi:

Talla kyselylld kerddmme kokemuksiasi Kauko —opetuskokeilujaksolta. Vastaa kysymyksiin

itsendisesti ja mahdollisimman totuudenmukaisesti. Tiedot kisitelldzn luottamuksellisesti.
Tietotekniset valmiudet:

1. Yleensd kiytén tietokonetta (ympyroi):

a) tekstinkisittelyyn b) pelaamiseen c) sihkopostin lukemiseen d) tiedonhakuun internetisté

e) piirtdimiseen/kuvankisittelyyn f) chattailyyn g) musiikin tekemiseen h) johonkin muuhun

Viritéd palkkia oman arvioisi mukaan.

2. Osaan kiyttda tietokonetta: vihin hyvin

3. Tietokoneet kiinnostavat minua: vihin paljon

Kiyttimisi oppimisympiiristo (Kids tai WebCT):

Eri mieltd Samaa mieltd
4. Ympiristdssd navigointi (litkkkuminen) oli helppoa: 1 5
5. Toimintojen kdyttd ympiristossi oli hankalaa:

6. Tyoohjeiden lukeminen oli helppoa:

8. Oppilastoverin tyon arviointi onnistui hyvin:

9. Pdivikirjan yllédpito oli helppoa:
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7. Ohjaajan antama palaute 16ytyi helposti: 1
1
1
1
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10. Yhteydenpito ohjaajaan onnistui tarvittaessa helposti:
11. Tavallinen luokkahuonetydskentely on mukavampaa

kuin jaksolla kéytetty tyttapa: 1 2 3 4 5

Prosessikirjoitus (oman aineen Kirjoittaminen):
Eri mielts Samaa mieltd

12. Aiheen valitseminen oli vaikeaa: 1 2 3 4 5

13. Ideoiden keksiminen aiheesta oli helppoa: 1 2 3 4 5



Eri mieltd
14. Luonnoksen kirjoittamisesta oli hyotya: 1
15. Aineen kirjoittaminen oli tySlésta: 1
16. Huomioin ohjaajan palaﬁtetta kirjoittaessani: 1
17. Olen tyytyviinen kirjoitelmani lopputulokseen: 1
Toimintaympéristo:

Eri mieltd
18. Tietokone/verkko toimi tydskennellessini
hyvin: 1
19. Sain tyoskennelld rauhassa: 1
20. Muut oppilaat neuvoivat minua ongelmatilanteissa: 1
21. Tunti oli riittdvi aika tehtidvien tekemiseen: 1

Ongelmat

22. Ongelmia kohtasin useammin kuin kerran seuraavissa:

a) Tietokoneen kayttd [ ]
¢) Tyorauha[ ]

e) Piivikirjan kirjoittaminen [_] f) Aineen Kirjoittaminen [_]

g) Tietokoneen/verkon toimivuus [_] h) Palautteen seuraaminen ||

Yhteenveto

23. Millainen kiyttdméisi oppimisymparistd mielestédsi oli? Perustele vastauksesi.

24. Mitéd mieltd olit opetusjaksosta ja miksi?

Kiitokset vastauksestasi!
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b) Ympiiristossi navigointi [_]

d) Tydohjeiden ymmértiminen [_]
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Liite 2

Hyviit koulun oppilas :n huoltajat.

Olemme Jyviskyldn yliopiston OKL:n opiskeiijoita ja tutkimme pro gradu tydssimme oppimista
virtuaalisissa oppimisympéristdissd. Pro gradumme liittyy Jyviskyldn yliopiston Tietotekniikan
tutkimusinstituutin  (TITU) Kauko -projektiin, jossa ulkomailla asuville suomalaislapsille on
jdrjestetty #idinkielen opetusta muutaman vuoden ajan etdopetuksena hyodyntimilld www-
pohjaista oppimisympéristéd ja videoneuvottelua. Opetuksen jérjestdjd on ollut Jyvéskyldn

kaupunki. (lisitietoa: http://kauko.jkl.fi/)

Tutkimuskohteenamme on neljd jyviskylédldistd koulua ja noin 15 viidesluokkalaista oppilasta.
Tutkimuksemme osana piddimme opetusjakson #idinkielen prosessikirjoittamisesta. Jakso kestidd
noin 4 viikkoa ja siséltdd 2-3 viikoittaista virtuaalista oppituntia. Opetusjakso toteutetaan kiinte#sti

kouluopetuksen osana ja on osa koulun OPS:n mukaista toimintaa.

Tutkittavien henkilollisyys ei tule tutkimuksen raportoinnissa esille. Tuloksista tiedotamme

kevailla 2002.

Tutkimuksen tekijat:

ANTTI JOENSUU JUHA-MATTILATVALA
anjoensu @st.jvu.fi ziggy@st.jyu.fi
050-5739594 040-5415617

Pyyddmme palauttamaan vastauksenne koululle.

Huoltajan yhteystiedot: Mikdili haluatte tutkimuksen tuloksista kirjalli-
Nimi: sen tiivistelmin ldhetdimme sen antamaanne
Puhelin: osoitteeseen:

Sihkoposti:

Onko oppilaalla kotona kidytdssd internet —yhteys.

Huollettavani voi osallistua tutkimukseen:

Annamme tarvittaessa lisdtietoa tutkimuksen yksityiskohdista puhelimitse tai sahkopostilla.



