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Tiivistelmä – Abstract 
 
   Tutkielman tarkoituksena oli luoda teoreettista tietoa musiikin verkko-
oppimateriaalien rakenteisuudesta. Verkko-oppimateriaalin pedagogisella rakentei-
suudella tarkoitetaan oppimateriaalin sisäisten informaatio-, tehtävä- ja mediaelement-
tien jäsentelyä oppimista edistävällä tavalla. Musiikin verkko-oppimateriaaleissa usei-
den keskenään erilaisten mediaelementtien ja informaatiokokonaisuuksien jäsentely ja 
oppimateriaalin sisäisen rakenteen luominen on vaativaa. 
   Tutkielman tavoitteena oli selvitttää, mitkä ovat musiikin verkko-oppimateriaalien ra-
kenteisuuden keskeiset tekijät ja ominaisuudet, sekä arvioida niitä oppimisteoreettises-
ta näkökulmasta. Tutkimuksen teoreettisessa pohjassa esiteltiin itseohjautuvan oppi-
misen ja tiedonrakentamisen käsitteet. Tämän jälkeen tutkimuksessa perehdyttiin 
verkko-oppimateriaalin rakenteisuuteen suomalaisen tutkimustyön tuloksena synty-
neen etäoppimateriaalin rakennemallin ja multimediaoppimateriaaleista tehtyjen aikai-
sempien tutkimuksien valossa. Tämän jälkeen muodostettiin oma teoreettinen malli 
musiikin verkko-oppimateriaalin rakenteisuudesta. Tutkimuksen soveltavassa osassa 
arvioitiin kahden suomalaisen musiikin WWW-oppimateriaalisivuston pedagogista ra-
kenteisuutta em. oman mallin ja siitä johdetun arviointirungon perusteella.  
   WWW-sivustojen arvioinnin tuloksena saatiin runsaasti havaintoja ja johtopäätöksiä 
rakenteisuuden teoreettisen tietopohjan tueksi. Arvioinnin konkreettisina tuloksina ha-
vaittiin, että musiikin verkko-oppimateriaaleissa on löydettävissä vakiintuneita ratkaisu-
ja erityisesti multimedian sijoittelulle oppimateriaalin rakenteeseen. Lisäksi havainnois-
sa korostui oppiaiheen, kohderyhmän ja tuetun oppimismenetelmän merkittävä vaiku-
tus musiikin verkko-oppimateriaalien rakenteisuudelle. Huomattavin rakenteisuuden 
ero voitiin havaita tiedonvälittämiseen ja tiedonrakentamiseen suunniteltujen sivusto-
jen välillä.     
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1 JOHDANTO 

 

 
Yhteiskunta  ja  sitä  kautta myös  koulutusjärjestelmät  ovat  siirtyneet  uuteen 

vaiheeseen. Digitaalinen  teknologia  otti  ensiaskeleensa viime vuosituhannen 

lopulla  ja  viimeistään  nyt  sen  voidaan  sanoa  ottaneen merkittävän  aseman 

ympäröivässä yhteiskunnassamme. Myös opetuksella ja koulutuksella on suu‐

ri tarve uusiutua muiden alojen mukana. (Opetusministeriö 2004.) E‐learning ja 

m‐learning  ovat päivän  sanoja. Opetus‐  ja  koulutusratkaisuja  suunniteltaessa 

yleensä pyritään ennakoimaan tulevaa. Teknologioiden nopea kehitysvauhti ei 

kuitenkaan aina anna mahdollisuutta  suunnitella  innovatiivisesti  tulevaisuu‐

den ratkaisuja. Monille tuottaa tarpeeksi vaikeuksia jo teknologisen kehityksen 

mukana pysyminen. Musiikin oppimisen  ja opettamisen kannalta kehitys tuo 

myös eteen suuria haasteita. Musiikkiteknologia kasvoi ja kehittyi 1990‐luvulla 

uusiin mittoihin pitkälti digitalisoitumisen ja viihdeteollisuuden kasvun myö‐

tä. Perehtyminen tarkemmin musiikin verkko‐oppimiseen on tarpeellista var‐

sinkin nyt, kun yleistä perustutkimusta verkkopedagogiikan alalla on tehty jo 

pitkään. 

 

1.1 Tutkimuspohja 

 

Musiikin  etäoppimisella  on  Suomessa  varsin  lyhyt  historia.  Tällä  hetkellä 

kuitenkin  koulut  ja  muut  musiikin  opetusta  tarjoavat  oppilaitokset 

hyödyntävät  tieto‐  ja  viestintätekniikkaa  opetuksen  apuna  hyvin  erilaisilla 

tavoilla.  Etäopetuksessa  on  hyödynnetty  erilaisia  medioita  ja  teknologioita 

riippuen kurssien  luonteesta,  joka on koettu  toimivaksi ratkaisuksi. WWW:tä 

on hyödynnetty musiikin etäkursseissa erityisesti joustavina tiedonhankinnan 

välineinä,  sekä  esimerkkien  ja  tehtävien  julkaisussa.  (Ruippo  2001,  1‐4.) 

WWW:n  tarjoamat  oppimateriaalisivustot  ovat  edelleenkin  vähissä.  Etenkin 

suomenkielisiä  multimediaa  sisältäviä  musiikin  verkko‐oppimateriaaleja  on 
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timediaa  sisältäviä  musiikin  verkko‐oppimateriaaleja  on  edelleenkin  hyvin 

vähän saatavilla WWW:ssä, mikä  johtuu pitkälti niiden valmistamiseen kulu‐

vasta  ajasta  ja  sivustojentuotannon  kalleudesta  suhteessa melko marginaali‐

seen kohderyhmään. 

 

Verkko‐oppimateriaalit ovat muuttuneet viime vuosien aikana paljon. Uusien 

tietoverkkotekniikoiden ja niiden mahdollistamien sovellusten myötä on tullut 

aiheelliseksi arvioida, kuinka ne  toimivat  todellisissa oppimistilanteissa. Hy‐

permediaoppimateriaaleihin kohdistuu tällä hetkellä runsaasti paineita ja odo‐

tuksia, joiden kantamiseen ensinnäkin tarvitaan uusia tuoreita innovaatioita ja 

ideoita, mutta myös vahvaa perustutkimusta. Tutkimuksien  tulisi pohjautua 

tunnettuihin teorioihin  ja käsityksiin siitä, miten  ihminen oppii tietoverkossa. 

Oppiainekohtaisten verkko‐oppimateriaalien  tutkiminen on mitä suurimmas‐

sa  määrin  soveltavaa  tutkimusta.  Näin  voi  todeta  myös  musiikin  verkko‐

oppimateriaaleista,  joiden tutkimiseen liittyviä tieteenaloja  ja ‐haaroja on erit‐

täin  paljon.  Tämän  tutkimuksen  teoreettiseksi  perustaksi  on  valittu  oppimi‐

seen  liittyvien  teorioiden  lisäksi  kognitiotieteiden,  tietojenkäsittelytieteiden 

sekä multimediatutkimuksen teorioita ja malleja. 

 

Viimeaikaisissa  tutkimuksissa on korostettu WWW:n  tuomaa  lisäarvoa opis‐

kelulle  erityisesti  yhteistoiminnallisuuden  mahdollistajana  erilaisten  oppi‐

misalustojen, kuten Optiman  ja WebCT:n avulla. Salavuo on  tutkinut  lisensi‐

aatin  työssään virtuaalisten oppimisympäristöjen  soveltuvuutta musiikkikas‐

vatuksen tavoitteisiin ja käytäntöihin (Salavuo 2002). On kuitenkin perusteltua 

myös perehtyä siihen, minkälainen itse verkko‐oppimateriaalin tulisi olla, jotta 

se  tukisi oppimista  tietoverkossa. Tätä ei ole musiikin verkko‐oppimisen nä‐

kökulmasta vielä tutkittu. 
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1.2  Tutkimuksen tarkoitus ja tavoitteet 

 

Verkko‐oppimateriaalin  rakenteisuudella  tarkoitetaan  sivuston  sisältämän  in‐

formaatiosisällön,  sekä  siihen  liittyvien  toimintojen  jäsentelyä. Hypertekstillä 

ja sen lukemattomilla eri jäsentämismahdollisuuksilla voidaan siis tuottaa hy‐

vin  erilaisia  oppimateriaalirakenteita.  Verkko‐oppimisessa  oppimateriaa‐

lisivuston rakenteisuuden pitäisi siis  tukea oppimista  ‐  toisin sanoen olla pe‐

dagogista.  Tässä  pro  gradu  –tutkielmassa  pyritään  selvittämään,  miten  eri 

tyyppiset rakenteiset ratkaisut palvelevat parhaiten pedagogisesti suunniteltuja 

multimediaa  sisältäviä musiikin WWW‐oppimateriaaleja. Tutkimus pyrkii  li‐

säksi  rakentamaan  yleiskuvaa musiikin WWW‐oppimateriaaleihin  liittyvistä 

ominaisuuksista. Oppimisteorioiden näkökulmasta  tutkimuksen  teoreettisena 

viitekehyksenä  toimii  kognitivistis‐konstruktivistinen  oppimiskäsitys  ja  sen 

mukainen  ajatus  oppimisesta  oppijan  omana  aktiivisena  tiedonrakentamisena. 

Oppijan toiminta ja opiskeluverkko‐oppimateriaalien avulla on pääsääntöises‐

ti itsenäistä  ja se vaatii kehittyneitä metakognitiivisia taitoja. Tästä syystä tut‐

kimus on rajattu käsittelemään itseohjautuvaa oppimista. Näin ollen tutkimus ei 

painota  verkko‐oppimateriaalien mahdollisia  yhteisöllistä  oppimista  tukevia 

ominaisuuksia tai rakenteisuutta. 

 

Oma  kiinnostukseni  tutkimusaiheeseen  heräsi  suorittaessani  multimedian 

cum  laude  ‐opintoja  ja tutustuessani rakenteiseen dokumentaatioon. Kiinnos‐

tuin  rakennemallin mukaisesta  jäsentelystä  ja sain mielikuvan rakennemallin 

mukaisesta musiikin opetuksen  tarkoitusperiin  soveltuvasta oppimateriaalis‐

ta. Musiikin oppimateriaalit sisältävät suuren määrän erilaisia mediamuotoja 

ja myös tapoja jäsentää niitä. Musiikin verkko‐oppimisen kannalta on mielen‐

kiintoista  selvittää, minkälaisen  ja millä keinoin  rakennetun multimedian on 

tutkittu edistävän oppimista. Entä vaikuttaako tämä oppimateriaalin rakenne‐

ratkaisuihin  ja  voiko multimediaa  hyödyntää  oppimateriaalissa  kenties  vää‐
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rin? Tässä työssä pyritään saamaan vastauksia siihen, miten musiikin opetuk‐

sen sisältämästä multimediasta saadaan jäsennelty, helposti käytettävä, moni‐

puolista  navigaatiota  tukeva,  itseohjautuvan musiikin  oppimisen mahdollis‐

tama WWW‐oppimateriaali. 

 

1.3   Opinnäytteen rakenne 

 

Tutkimuksen oppimisteoreettinen pohja  (luku 2) esittelee  itseohjautuvan op‐

pimisen ja tiedonrakentamisen käsitteet ja niiden tukemisen periaatteita verk‐

koympäristössä. Luvussa kolme esitellään suomalaisen tutkimustyön tulokse‐

na  syntynyt  etäoppimateriaalin  rakennemalli  (Honkaranta 1997)  ja perehdytään 

sen ominaisuuksiin. Kyseisen mallin perustana on verkko‐oppimateriaalin ra‐

kenteistaminen,  joka  liittyy olennaisesti tietojenkäsittelytieteiden rakenteiseen 

dokumentaatioon. Samalla luodaan näkökulmia hypertekstuaalisuuteen  ja ra‐

kenteisuuden osa‐alueisiin ja ominaisuuksiin. Luvussa neljä perehdytään mul‐

timedian hyödyntämiseen musiikin verkko‐oppimateriaaleissa viimeaikaisien 

multimediatutkimuksen  teorioiden  kautta.  Tutkimuksen  soveltavassa  osuu‐

dessa arvioidaan kahden erilaisen itsenäiseen musiikin opiskeluun tarkoitetun 

oppimateriaalisivuston  rakenteisuutta  tutkimuksen  teoriapohjasta muodoste‐

tun rakenteisuuden mallin (luku 5.1) ja arviointirungon (luku 5.2) perusteella. 

Lopuksi havainnot ja arvioinnit kootaan yhteen ja muodostetaan johtopäätök‐

siä musiikin verkko‐oppimateriaalien rakenteisuudesta. 
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2 ITSEOHJAUTUVUUS JA TIEDONRAKENTAMINEN WWW‐

YMPÄRISTÖSSÄ 

 

 

2.1 Itseohjautuvuus ja itsesäätely  

 

Itseohjautuvuuden käsitteen  takana on humanistinen käsitys  ihmisestä aktiivi‐

sena  ja  itsenäisenä  toimijana.  Itseohjautuvuus  nostettiin  90‐luvun  etäopetus‐

huumassa vahvasti esille oppimisen ”uutena” mahdollisuutena, vaikka sen tut‐

kiminen oppimisen kontekstissa alkoikin jo 1970‐luvulla. Itseohjautuva oppimi‐

nen on liitetty vahvasti aikuisopetuksen ja elinikäisen oppimisen kenttään. (Lin‐

turi  1994.)  Itseohjautuvuus  oppimisessa  voi  olla  vaihtoehto  muille  oppimis‐

muodoille, mutta  sitä voidaan  toteuttaa myös  samalla muiden oppimismuoto‐

jen, kuten yhteistoiminnallisen oppimisen kanssa (Rowntree 1990, 13 ). 

 

Itseohjautuvan oppimisen tutkimuksen edelläkävijänä tunnettu Malcolm Know‐

les (1975) on määritellyt itseohjautuvan oppimisen seuraavasti: 

 

Laajimmassa merkityksessään  itseohjautuva  oppiminen  kuvaa  prosessia, missä  yksilöt 

ottavat aloitteen, joko muiden avulla tai ilman, arvioida oppimisen tarpeitaan ja välinei‐

tään ja muodostaa oppimisen tavoitteita, jotta pystyisivät valitsemaan ja ottamaan käyt‐

töön oikeanlaiset oppimisstrategiat ja arvioimaan oppimisensa tuloksia. (Knowles 1975, 

18.) 

 

Itseohjautuvassa oppimisprosessissa oppijan ominaisuudet ja taidot ovat avain‐

asemassa. Huey Longin (1991) mukaan oppiminen riippuu pitkälti oppijan per‐
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soonallisuudesta  ja prosessointikyvyistä kuten oppimisprosessin tiedostamises‐

ta,  positiivisesta  asenteesta  oppimista  kohtaan  (motivaatio)  sekä  lukemisen, 

tarkkailun  ja hahmottamisen taidoista. (Long 1991, 5‐6.) Barry J. Zimmermanin  

mukaan itseohjautuvia oppijoita kuvaa selvästi heidän halunsa etsiä aktiivisesti 

mahdollisuuksia oppimiseen  (1989,  1‐25). Hyvin yleisesti käytetty  itseohjautu‐

van oppimisen mittari on Guglielminon kehittämä itseohjautuvan opiskelijan piir‐

reskaala (Self‐directed Readiness Learning Scale, SDRLS),  jossa on määritelty  it‐

seohjautuvan oppijan ominaisuudet. Niihin kuuluu: 

 

1. Käsitys itsestä tehokkaana oppijana 

2.   Aloitteellisuus ja itsenäisyys oppimisessa 

3.   Vastuu omasta oppimisesta 

4.   Oppimishalukkuus 

5.    Luovuus 

6.    Tulevaisuuteen suuntautuminen 

7.    Kyky käyttää opiskelun ja ongelmanratkaisun perustaitoja 

 

(Guglielmino 1977, viitattu teoksessa Linturi 1994.) 

 

Itsesäätely  (self‐regulation)  liitetään  terminä hyvin yleisesti  itseohjautuvaan op‐

pimiseen.  Sillä  tarkoitetaan  sitä  toimintaa,  joilla  oppija  kontrolloi  omaa  oppi‐

misprosessiaan. Tätä varten oppija tarvitsee ns. metakognitiivisia taitoja. Käytän‐

nön  tasolla  oppija  siis  suunnittelee, mitä  oppisisältöjä hän  haluaa  opiskella  ja 

kuinka paljon hän aikoo käyttää opiskeluun. Tämän jälkeen hän ohjaa oppimis‐

taan kohti näitä tavoitteita havainnoimalla ja tarkkailemalla toimintaansa. Oppi‐

ja  voi  löytää  itselleen myös  uusia  tavoitteita  kesken  oppimisprosessin,  jolloin 

hän voi ohjata oppimistaan niitä kohti. Lopuksi oppija arvioi oppimisen tuloksia 
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vertailemalla niitä itse asettamiinsa tavoitteisiin. (Vermunt & Verloop 1999, 259‐

262.) 

 

Silongin  ja Asmunin (1998) mukaan itseohjautuvaa oppimista voi lähestyä  joko 

oppijan  omien  piirteiden  ja  ominaisuuksien  kautta  sosiologiselta  tai  pedagogiselta 

kannalta. Sosiologinen ulottuvuus  ilmaisee oppijan sosiaalista eristäytymistä  ja 

pedagoginen ulottuvuus keskittyy oppijan itsenäisesti suorittamiin toimintoihin. 

Itseohjautuva oppiminen ei ole kuitenkaan  synonyymi  itsenäiselle  sosiaalisesti 

eristäytyneelle oppimiselle, vaikka se usein virheellisesti yhdistetään siihen.  It‐

seohjautuvan oppimisen tulisi voida myös toimia oppijoiden välisen ajattelun ja 

toiminnan käynnistäjänä yhteistoiminnallisessa oppimisessa.  (Silong & Asmun 

1998, 3‐4.) Itseohjautuvaa oppimista on useissa tutkimuksissa lähestytty opetta‐

jalähtöisen oppimisen näkökulmasta (mm. Boekaerts 2002, 589‐604). Ne toimin‐

not mitä  perinteisessä  opettajakeskeisessä  lähiopetuksessa  kuuluvat  opettajan 

tai  ohjaajan  rooliin,  tulisi  itseohjautuvassa  oppimisessa  kuulua  oppijan  omiin 

toimintoihin sekä oppimateriaalin ja oppijan väliseen vuorovaikutukseen. Näitä 

toimintoja ovat Farinettin ja Schroederin (2002) mukaan: 

 

‐ oppimistavoitteiden määrittely 

‐ materiaalin keruu ja arviointi, olennaisten sisältöjen valinta ja materiaalin ra‐

kenteistaminen 

‐ oppimateriaalin presentaatioiden valitseminen kohderyhmän taitotason mu‐

kaan 

‐ sisällyksen esittäminen 

‐ oppimisen arviointi ja palautteen antaminen 

‐ oppimismenestyksen tason määritteleminen 

‐ motivaation ylläpitäminen oppimiseen 
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(Farinetti & Schroeder 2002, 2.) 

 

Oppijan kannalta  erittäin  suuri haaste  itseohjautuvassa oppimisessa on  opiske‐

lumotivaation herättäminen oppijassa (Zimmerman 1989, 1‐25). Engströmin (vii‐

tattu  teoksessa  Sinkkonen, Kuoppala  ym.  2002) määrittelyn mukaan  ihminen 

voi kokea hyvin erilaista motivaatiota: tilannekohtaista, välineellistä tai sisällöl‐

listä. Näistä tilannekohtainen motivaatio on hyvin riippuvainen pienistä ihmistä 

kiinnostavista  yksityiskohdista  ja  on  täten  lyhytjännitteinen  ja  häiriöaltis. Vä‐

lineellinen  motivaatio  syntyy,  kun  ihmistä  kiinnostavat  oppimisen  ulkoiset 

palkkiot. Tällainen motivaatio johtaa behavioristiseen oppimiseen, joka on usein 

melko  pinnallista.  Sisällöllinen  motivaatio  kumpuaa  oppijan  mielenkiinnosta 

oppisisältöä ja sen käyttöä kohtaan. (Sinkkonen, Kuoppala ym. 2002, 271.)  

 

2.2 Tiedonrakentaminen  

 

Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on ihmisen aktiivinen 

kognitiivinen prosessi, jossa ihminen konstruoi uutta tietoa omien aikaisempien 

tietojen  ja kokemusten pohjalta. Oppiminen nähdään uuden  tiedon rakentami‐

sena. (Tynjälä 1999, 38.) Tiedon konstruktioprosessissa  ihminen pyrkii tulkitse‐

maan  uutta  informaatiota  omien mentaalimalliensa  pohjalta.  Jos  uuden  infor‐

maation sisältö tai ongelmatilanteen vaatimukset ovat voimakkaasti ristiriidassa 

ihmisen mentaalimallien  kanssa,  syntyy  epätasapaino.  Tällöin  ihminen  pyrkii 

mukauttamaan  sisäisiä  tietorakenteitaan  niin,  että  uusi  tieto  sopeutuu  hänen 

omiin  tietostruktuureihinsa.  Eri  tietoyksiköiden  välille  rakentuu  käytännössä 

uusia  suhteita. Todellinen konstruktioprosessi ei voi  tapahtua  ilman, että koh‐

teen käsitteet, merkitykset  ja keskinäiset yhteydet ovat selvitettyjä.  (Haapasalo 
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1997, 96‐103.) Kognitivistis‐konstruktivistisen oppimisteorian voidaan sanoa ol‐

leen  jo pitkään  tietoverkko‐pohjaisen oppijakeskeisen oppimisen pohjana. Tie‐

toverkon mahdollisuudet  itseohjautuvan oppimisen mahdollistajana  ja  tiedon‐

rakentamisen tukijana on yleisesti todettu olevan merkittäviä.   

 

Tiedonrakentaminen  (knowledge  building)  on  Carl  Bereiterin  (2002) mukaan 

nähtävä  joko yksilöllisenä  tai yhteisöllisenä  toimintana,  joka  tähtää uuden  tie‐

don muodostamiseen. Tiedonrakentamista ei hänen mukaansa voi itsessään pi‐

tää vain prosessina, sillä se tähtää tietynlaisen ”tuotteen” syntymiseen oppijalle.  

Tämä  tuote voi olla esimerkiksi  selitys,  suunnitelma  tai  tulkinta  tietystä  infor‐

maatiosisällöstä. Käsitteiden määrittely, muodostus  ja niiden keskinäisten suh‐

teiden ymmärtäminen sekä ideoiden kehittely ovat tiedonrakentamisen olennai‐

sia toimintoja. Oppija tai oppijayhteisö joutuu aktiivisesti päättelemään ja yhdis‐

telemään olemassa olevia tietorakenteita uusiin synnyttäen uutta tietoa. Tiedon‐

rakentamista onkin usein verrattu  tieteellisen yhteisön  toimintaan. Oppiminen, 

joka on perinteisesti ymmärretty  jo olemassa olevan tiedon omaksumisena, voi 

näin ollen tapahtua tiedonrakentamisen ohessa. Tiedonrakentaminen ei ole kui‐

tenkaan itsessään sama asia kuin oppiminen, mihin se helposti sekoitetaan.  (Be‐

reiter 2002, 293‐296.)  

 

Konstruktivismin tietoteoreettisiin perusteisiin kuuluu käsitys siitä, että mikään 

yksilön  tai  tiedeyhteisöjen muodostama  tieto  ei voi olla objektiivista.  Jokainen 

oppija havaitsee ympäristöään yksilöllisillä tavoilla  ja tulkitsevasti riippuen sii‐

tä, minkälainen  kokemusmaailma,  käsitteistö  ja näkökulma hänellä  tiedon  ra‐

kentamiseen  on.  Tieto  on  jokaiselle  yksilölle  persoonallista.  (Haapasalo  1997, 

95.)    
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2.3 Virtuaalinen oppimisympäristö  

 

WWW‐oppimateriaalien  avulla  opiskelua  voidaan  pitää  tietoverkkojen  valta‐

kaudella  yleisimpänä  itseohjautuvan  oppimisen  sovellusalueena.  Tietoverkko 

tarjoaa ainakin teoriassa ajasta ja paikasta riippumattoman oppimisympäristön, 

jonka avulla voidaan toteuttaa erilaisia oppimismenetelmiä. Tietoverkon tuomat 

mahdollisuudet yhteisölliselle eli kollaboratiiviselle oppimiselle ovat tällä hetkellä 

paljon hyödynnettyjä erilaisten oppimisalustojen kuten Optiman  tai Pedanetin 

kautta. Itseohjautuvan oppimisen näkökulmasta WWW voi käytännössä toimia 

täysin oppijakeskeisen oppimisen foorumina.  Salavuon (2002) mukaan avoimen 

oppimisympäristön käsitteellä tarkoitetaan yleisesti oppimisympäristöä,  jossa op‐

pijalla on vapaus valita  itselleen sopivimmat oppisisällöt  ja  toteuttaa omia op‐

pimistavoitteitaan  omassa  tahdissaan  ja  hyödyntäen  samalla  itselleen  sopivia 

oppimistapoja. Opiskelija voi päättää  lisäksi, missä opiskelee.   Virtuaalisella op‐

pimisympäristöllä tarkoitetaan tietoverkossa sijaitsevaa oppimisympäristöä.   (Sa‐

lavuo 2002, 52.)  

 

Salavuo on tutkinut virtuaalisia oppimisympäristöjä musiikin oppimisen näkö‐

kulmasta ja jakanut ne kolmeen luokkaan käyttötavan, vuorovaikutteisuuden ja 

pedagogisen  soveltuvuuden mukaan.  Jaonmukaiset  sivustotyypit  ovat:  tiedon‐

hankintaan  soveltuvat  sivustot, pedagogisesti  suunnitellut  sivustot  sekä oppimisalus‐

tat.  (Salavuo 2002, 99.) Tässä  tutkimuksessa keskitytään kahteen ensimmäiseen 

oppimisympäristötyyppiin,  sillä  oppimisalustojen merkittävin  ominaisuus  op‐

pimisen kannalta on yhteistoiminnallisuus, eikä niinkään itseohjautuvuus.  

 

Musiikin oppimisessa  itseohjautuvuuden hyödyntäminen oppimisympäristöis‐

sä on Salavuon (2002) mukaan perusteltua musiikin abstraktin luonteen vuoksi; 
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musiikkia on vaikea pukea sanoiksi. Musiikin oppiminen on lisäksi hyvin henki‐

lökohtainen prosessi. Ihmisillä on omat tapansa tulkita  ja ymmärtää musiikkia. 

Musiikin  oppimiseen  tarkoitettujen  virtuaalisten  oppimisympäristöjen  tulisi 

näin ollen  tukea oppijan mahdollisuutta  luoda oma  lähestymistapansa musiik‐

kiin.  (Salavuo  2002,  57‐58.)  Itseohjautuvuutta  ei  ole  tutkittu musiikin  oppimi‐

seen  tarkoitettujen virtuaalisten oppimisympäristöjen näkökulmasta kovinkaan 

paljoa.     

 

2.3 Itseohjautuvuuden ja tiedonrakentamisen tukeminen www‐

oppimateriaalissa 

 

WWW on käyttöympäristönä muotoutunut käyttäjän itsenäisyyttä korostavaksi. 

Se ei tarjoa kovinkaan paljon apua käyttäjälle yleisessä toiminnassa sivustoilla ja 

niiden välisessä navigoinnissa. Suurin osa www‐sivustoista ei  tarjoa minkään‐

laista apua  tai ohjetta sivuston käyttäjälle; tällöin käyttäjällä ei ole käytännössä 

mitään muuta vaihtoehtoa, kuin tutustua ja yrittää itse opiskella sivuston käyttö. 

Sinkkosen  ym.  (2002) mukaan  käyttöliittymä  on  tällöin  ratkaisevassa  roolissa. 

Tutkiva  opettelu  (explorative  learning)  on  tällaista  oppijan  itse  kontrolloimaa 

käyttöliittymän opettelua kuvaava termi. 

 

”Jos tuotteen (sivuston) käyttötapa ei heti aukea käyttäjälle, on sen käyttö ongelmanrat‐

kaisua” 

 

(Sinkkonen, Kuoppala, Parkkinen & Vastamäki, 2002, 282.) 
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Verkko‐oppimisessa  itseohjautuvuuden  tukemisen  voi  siis  sanoa  jo  toimin‐

taympäristönsä kannalta olevan haasteellista. Oppimateriaalin kannalta  itseoh‐

jautuvuutta  voi  tukea monilla  eri  tavoilla.  Periaatteena  pitäisi  Frans Mäyrän 

(2001) mukaan olla ajatus siitä, että oppijaa ei saa jättää heitteille. Oppimateriaa‐

lin ja oppijan on viestittävä toisilleen. Harjoituksien ja tehtävien sisällyttäminen 

verkko‐oppimateriaaliin  auttaa oppijaa  tietosisältöjen  jäsentämisessä  ja  tiedon‐

haussa. Ne toimivat oppilaan ja oppimateriaalin välisinä dialogisuuden välineinä; 

tehtävien avulla oppija kokee vuorovaikutusta oppimateriaalin kanssa.  (Mäyrä 

2001, 26‐27.) Wilhelm  ja Beishuzen  (2003) ovat  tutkimuksissaan  todenneet, että 

itseohjautuvat oppijat tarvitsevat itselleen ennemmin tuttuja ja konkreetteja teh‐

täviä,  kuin  abstrakteja  tehtävärakenteita  saavuttaakseen  parempia  oppimistu‐

loksia. Tämä tulos on hyvä ottaa huomioon verkko‐oppimateriaaleja suunnitel‐

taessa. Tehtävien  ja harjoitusten  tulisi voida myös  sisältää mahdollisuus antaa 

palautetta oppijalle. (Wilhelm & Beishuzen 2003, 381‐402.) 

 

Metakognito eli oppijan  tietoisuus  toiminnastaan on siis  itseohjautuvan oppimi‐

sen  yksi  tärkeimmistä  vaatimuksista.  Sitä  voidaan  tukea  verkko‐

oppimateriaaleissa Farinettin  ja Schroederin  (2002) mukaan parhaiten  luomalla 

opiskelijalle mahdollisuus  tuottaa  selkeä  opintosuunnitelma,  joka  sisältää  oppi‐

misstrategian, tavoitteet ja aikataulun. Oppimateriaalin pitäisi mahdollistaa näi‐

den  tekijöiden muokkaamisen  ja arvioinnin oppimisprosessin aikana. Oppima‐

teriaalin  pitäisi  sisältää  itsearviointia  tukevia  ominaisuuksia  ja  viestiä  oppijalle 

niistä valinnoista, joita hän on oppimisprosessin aikana suorittanut. Jos oppija ei 

ole  saavuttanut  tavoitteitaan, hänellä pitäisi olla mahdollisuus palata aiemmin 

tekemiinsä valintoihin  ja tutkia, miten voisi parantaa toimintaansa. (Farinetti & 

Schroeder 2002, 5.) Tällaisten toimintojen lisääminen verkko‐oppimateriaaleihin 

on teknisesti vaativaa.  
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Jos  verkko‐oppimateriaali  on  sisällöllisesti  ja  rakenteellisesti  epäselvä,  saattaa 

oppijan olla hyvin vaikea hahmottaa  sijaintiaan oppirakenteissa  ja muodostaa 

johdonmukainen  käsitys  sisällöstä. Oppija  ei  pysty  tällöin myöskään  havain‐

noimaan omaa oppimisprosessiaan  ja suhteuttamaan omia  tavoitteitaan saavu‐

tettuihin oppimistuloksiin. Oppimateriaalin sisäisellä rakenteella on  täten mer‐

kittävä osa metakognition tukemisessa.  

    

Oppija‐aineksen  ollessa  heterogeenistä  verkko‐oppimateriaalin  tulisi  tarjota 

mahdollisimman paljon mahdollisuuksia  toteuttaa erilaisia oppimisstrategioita 

ja –prosesseja. Samalla sen pitäisi myös tukea niitä oppijoita, jotka eivät itse pys‐

ty pelkästään omin avuin oppimisprosessejaan toteuttamaan.  Yksittäisten oppi‐

joiden  tarpeiden  huomioonottaminen  eli  adaptiivisuus  on  verkko‐

oppimateriaalien suunnittelun kannalta varsin pulmallinen ongelma,  johon rat‐

kaisujen etsiminen on vaativaa. Itseohjautuva oppiminen korostaa oppijan omaa 

ajattelua ja tiedon rakentamista. Ongelmalähtöisten oppisisältöjen ja elementtien 

käyttäminen  verkko‐oppimateriaaleissa  on  täten  erittäin  suositeltavaa.  (Mäyrä 

2001, 26.)  

 

Ongelmalähtöistä oppimista  (problem‐based  learning, PBL) on  rinnastettu pal‐

jon  tiedonrakentamiseen,  johtuen  niiden  yhteisestä  pyrkimyksestä  asioiden  ym‐

märtämiseen  ja  ilmiöiden  selittämiseen.  (Scardamalia & Bereiter, 1999, 7). Tie‐

donrakentamisen  tukeminen verkko‐oppimateriaaleilla on haastavaa erityisesti 

ottaen huomioon konstruktivismin tietoteoreettiset perusteet (luku 2.2), ja niistä 

etenkin yksilön rakentaman tiedon subjektiivinen luonne. Oppimateriaalin olisi 

tuettava  tiedonrakentamista  ottaen  huomioon mahdollisimman  useat  erilaiset 

lähestymistavat  informaatioon. Erityisesti käsitteiden  ja niiden välisten merki‐
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tyssuhteiden  ilmaisemisen  tärkeys  korostuu  verkko‐oppimateriaaleissa,  sillä 

oppimateriaalit voivat koostua sisäiseltä rakenteeltaan useista eri informaatiota‐

soista. Verkko‐oppimateriaaleihin on mahdollisuus tuottaa lukemattomia erilai‐

sia keinoja jäsennellä informaatiokokonaisuuksia ja niiden sisäisiä käsitteitä.  
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3 ETÄOPPIMATERIAALIN RAKENNEMALLI 

 

 

Tässä  luvussa  esitellään  hypertekstin  ominaisuuksia,  sen  pedagogisia  ulottu‐

vuuksia sekä etäoppimateriaalin rakennemallia, sen didaktista perustaa ja lyhy‐

esti teknisen toteutuksen periaatteita. 

 

3.1 Verkko‐oppimateriaalin pedagogiset lähtökohdat  

 

Verkko‐oppimateriaalien  tuottamisessa  ensimmäinen  vaihe  on  pedagogisten 

lähtökohtien määrittely. Näitä  lähtökohtia on määritelty konstruktivistisen op‐

pimiskäsityksen  sekä  useiden muiden  oppimiseen  liittyvien  teoriaperusteiden 

pohjalle  (Pantzar  2001,  120).  Tella,  Vahtivuori,  Vuorento, Wager  ja  Oksanen 

(2001,  109‐111)  ovat  listanneet  tärkeimmät  pedagogiset  peruslähtökohdat  seuraa‐

vasti: 

 

1. Kohderyhmä 

2. Aihe 

3. Aineenhallinta ja pedagoginen mallintaminen 

4. Autenttisuus 

5. Yhteisöllisyys 

6. Joustavuus 

7. Tuki 

8. Itsearviointi 

9. Ohjaus 
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Nämä  lähtökohdat muodostavat verkko‐oppimateriaalille pohjan,  joka opastaa 

erilaisten ratkaisujen tekemisessä, kun itse materiaalia laaditaan.  Sen lisäksi, et‐

tä em. lähtökohdat ovat tarpeellisia oppimateriaalin suunnittelussa ja laadinnas‐

sa, ovat ne myös hyviä oppimateriaalin arvioinnin kriteereitä. 

 

Omassa tutkielmassani perehdyn pedagogisten lähtökohtien näkökulmasta mu‐

siikin  verkko‐oppimateriaalien  pedagogiseen  mallintamiseen,  joustavuuteen, 

tukeen ja ennen kaikkea ohjaukseen. Koska opinnäyte on rajattu koskemaan  it‐

seohjautuvaa oppimista rakenteisen verkko‐oppimateriaalin avulla,  on ohjauk‐

sen rooli  itse oppimateriaalilla, sen rakenteilla ja ohjaavilla toiminnoilla. 

 

3.2 Hyperteksti ja verkko‐oppimateriaalin rakenteellisuus 

 

”Hypertekstillä  tarkoitetaan  tietokoneympäristössä  esiintyvää  tesktuaalisuutta,  jota  luon‐

nehtii etupäässä multilineaarisuus, toisin sanoen rakenne, jossa lukijan on mahdollista va‐

lita useista rinnakkaisista tekstivirroista.” (Järvinen 1999,29.) 

WWW on hypertekstin yleisin ilmenemismuoto. Suurin osa WWW:ssä löydettävis‐

sä olevasta  informaatiosta on hypertekstimuodossa. Teksti  ja  tieto on  jaettu sano‐

jen, kuvien tai symbolien muodossa olevien linkkien avulla osiin. Linkkiä valitse‐

malla  lukija siirtyy uuteen määritelmään, viitteeseen,  toiseen  lukuun  tai vastinee‐

seen. (Järvinen 1999, 30.) 

Hyperteksti  ja  sen  ominaisuudet  ovat  avainasemassa,  kun  käsitellään  verkko‐

oppimateriaalin  rakennetta  ja  hierarkiaa.  Termi  hypermedia  tarkoittaa  hyperteks‐

tisysteemin  ja multimedian yhdistelmää; www‐oppimateriaalit ovat mitä suurim‐
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massa määrin hypermediadokumentteja  (Clarke 2001, 124). Hypermedian sisältö  ra‐

kentuu erillisistä tieto‐  ja sisältökokonaisuuksista,  jotka ovat  linkitettynä toisiinsa. 

Näitä  sisältökokonaisuuksia  kutsutaan  solmuiksi,  joiden  sisältö  voi  olla  tekstiä, 

kuvia, ääntä  ja niiden yhdistelmiä. Materiaali on hyvä  jakaa solmuihin siten, että 

solmua vastaa yleensä yksi tiedosto, mutta samassa tiedostossa voi olla myös usei‐

ta  solmuja. Linkitys‐  eli viittaussuhteet määräävät hypermediallisen kokonaisuu‐

den yleisrakenteen. Linkitykselle on ollut pakottava  tarve kehittää  systemaattisia 

järjestelmiä, jotta lopputulos olisi käyttäjän hallittavissa ja että käyttäjä ymmärtäisi 

oman sijaintinsa hypermediakokonaisuudessa. Käyttäjän hukkuminen ns. ”hyper‐

tekstiavaruuteen” onkin ollut tietoverkkojen hyödyntämisessä yksi avainongelmis‐

ta, sillä www:ssä sijaitsevien hypertekstien ja niiden välisten linkkien määrä on lu‐

kematon.  

Juha Kämäräinen ja Lenni Haapasalo (1998) ovat käsitelleet hypertekstiä hyvin laa‐

jasti  oppimisen  ja  tiedonhankinnan  kannalta.  Hypertekstin  laatimisprosessissa, 

opiskelu‐ ja tutkimuskäytössä on erotettavissa kolme osa‐aluetta: käyttö, tietosisältö 

ja rakenne. Käytännössä näitä osa‐alueita ovat vastanneet kysymykset miksi, mitä ja 

miten.  (Kämäräinen & Haapasalo 1998, 6.) Oman  tutkimuksen kannalta polttopis‐

teessä ovat erityisesti kysymykset miksi ja miten, kuitenkaan unohtamatta musiikin 

oppimisen tuottamaa kontekstia kysymykseen mitä. Hypertekstin voi  jakaa melko 

helposti myös  jäsentelyn  ja  siitä  riippuvan  navigoinnin  perusteella.  Tellan  ym. 

(2001) mukaan hypertekstin jäsentely voi olla periaatteessa kahdenlaista: hierarkkis‐

ta  tai assosiatiivista. Hierarkkinen  jäsentely on käytännössä oppimateriaalin suun‐

nittelijan, oppijan tai tuottajan suunnittelemaa ja se määrää oppijan etenemistä op‐

pimateriaalissa lähes täydellisesti. Valmiiksi luodut linkitykset ja malli etenemises‐

tä oppimateriaalissa eivät anna oppijalle mahdollisuuksia toteuttaa omia oppimis‐

polkujaan. Assosiatiivisella  jäsentelyllä  taas  tuetaan oppijan henkilökohtaisia op‐
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pimispolkuja  jakamalla  suuri määrä hyperlinkkejä useaan  suuntaan. Eteneminen 

on  tällöin  oppimateriaalin  laatijan  ohjastamaa,  mutta  oppijalla  on  käytännössä 

mahdollisuus edetä haluamallaan tavalla. Navigoinnin vaivattomuus on yksi hyvän 

hypertekstin ominaispiirteistä. Siihen päästään Tellan ym. (2001) mukaan selvittä‐

mällä oppimateriaalin visuaalisen suunnittelun kannalta seuraavia asioita: 

–  informaation rakenne 

–  linkityksen rakenne 

–  miten käyttäjiä opastetaan etenemään linkkien avulla 

–  miten käyttäjille ilmaistaan heidän sijaintinsa ja annetaan palautetta edistymises‐
tä. 

Sisällön  suunnittelu mielletään  usein  verkko‐opetusmateriaalin  tuottamisen  tär‐

keimmäksi vaiheeksi. Oppikokonaisuus on  jaettava alakokonaisuuksiin  ja sisältö‐

jen välille on luotava suhteita. Nämä suhteet ovat ensisijaisen tärkeitä materiaalin 

loogiselle rakenteelle. (Tella ym. 2001, 115‐116).  

Verkkosivustojen  tuotannoissa on panostettu viime vuosina vahvasti uusiin mul‐

timediatekniikoihin  ja audiovisuaalisiin  innovaatioihin,  jonka vuoksi verkkomate‐

riaalin yleisrakenne  on  jäänyt helposti vähemmälle huomiolle. Tellan ym.  edellä 

mainitut ”teesit” ovat saattaneet  jäädä suunnittelussa vähemmälle huomiolle,  jol‐

loin verkkomateriaalista on  tullut vaikeasti navigoitava  ja heikosti hahmotettava. 

Tämän  vuoksi  on  tullut  erityisen  tarpeelliseksi  tutkia  ja  testata  erilaisia  verkko‐

oppimateriaalin rakenneratkaisuja, jotka tukisivat oppimista.  
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3.3 Oppiminen hypertekstistä 

 

Hyperteksti  ja siitä oppiminen on viime vuosina havaittu varsin mielenkiintoi‐

seksi tutkimuksen kohteeksi. Ero  lähiopetuksen apuna käytettyihin perinteisiin 

oppikirjoihin on  todella  suuri  erityisesti  täysin  erilaisen  informaation  esitysta‐

van vuoksi.  Informaatio ei ole  lineaarisesti etenevää  tekstiä, vaan se  jäsennelty 

linkityksellä toisistaan erillisiksi informaatiokokonaisuuksiksi. Kognitiivinen tie‐

to‐  ja oppimiskäsitys,   siihen pohjautuva konstruktivistinen oppimiskäsitys, se‐

kä edellämainituista eroava behavioristinen oppimiskäsitys ovat luonteva pohja 

lähteä  arvioimaan hypertekstin  soveltumista oppimisen alustaksi. Kämäräinen 

ja Haapasalo (1998) ovat jakaneet erilaiset oppimisen tarpeisiin suunnitellut hy‐

pertekstidokumentit näiden pohjalta kolmeen luokkaan. Ensimmäinen on objek‐

tivistis‐behavioristinen hyperteksti, jota voidaan lyhyesti ja ehkä hieman negatiivi‐

sestikin ilmaista ”elektronisena sivunkääntäjänä”.  Hypertekstin solmut, linkit ja 

rakenne ovat etukäteen hierarkkisesti suunniteltuja  ja tietosisältö ennalta hyvin 

tarkasti määrätty. Hypertekstissä behavioristista  ärsykettä vastaa kysymys,  jo‐

hon annetaan linkkien avulla vastausvaihtoehtoja. Jos oppija valitsee väärän lin‐

kin vastausvaihtoehdoksi, hänelle  tarjotaan  lisätietoa  tai hän palautuu  takaisin 

kysymykseen  ja  joutuu  vastaamaan  uudestaan.  Tiedolla  on  tämänkaltaisessa 

hypertekstissä vain kaksi luonnetta: oikea ja väärä.  

 

Objektivistis‐kognitiivinen hyperteksti mahdollistaa  jo  jollain  tavalla erilaisten rat‐

kaisujen ja tietosisältöjen löytymisen, sillä se tarjoaa suuren määrän valittavissa 

olevia solmuja  ja linkkejä,  joista oppija saa vapaasti valita oman reittinsä. Link‐

kien  ja  solmujen määrällä on  tämänkaltaisessa hypertekstidokumentissa myös 

kääntöpuoli: oppija voi ”eksyä”  ja menettää käsityksensä omasta sijainnistaan. 

Konstruktivistisessa hypertekstissä käyttäjälle annetaan käytännössä mahdollisuus 
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rakentaa itse tietokokonaisuuden väliset suhteet  ja linkit. Tämä vastaa siis kon‐

struktivistisen  oppimiskäsityksen mukaista  oppijan  omaa  tiedonrakentamista; 

tiedon konstruointia oppijan omien aikaisempien tietojen pohjalta. Hypertekstin 

kannalta linkit ovat siis ennen solmuja. (Kämäräinen & Haapasalo 1998, 93‐96.) 

 

Konstruktivistisen  oppimisnäkemyksen  soveltuminen  nykyisiin  verkko‐

oppimateriaaleihin ei ole  tämän  luokittelun perusteella kovinkaan yleistä. Suu‐

rin  osa  www:ssä  sijaitsevista  oppimateriaaleista  voidaan  nimittäin  luokitella 

kuuluviksi objektivistis‐kognitiivisen hypertekstin luokkaan,  jossa oppijalle tar‐

jotaan valmiiksi suunniteltuja  linkki‐  ja  tietokonaisuuksia. Kämäräinen  ja Haa‐

pasalo toteavatkin hyvin laaditun objektivistis‐kognitiivisen hypertekstin toimi‐

van erinomaisesti tiedon  ja näkökulmien keruun roolissa (1998, 96). Hyperteks‐

tin vahvuus perinteiseen  tekstiin on sen monissa konteksteissa  ja näkökulmien 

rikkaudessa.  Objektiivis‐kognitiivisen  hypertekstin  toimiminen  tiedonhankki‐

misen  osana  yhteistoiminnallisessa  oppimisympäristössä  on  täten perusteltua. 

Kämäräinen ja Haapasalo (1998) esittävät myös erittäin olennaisen kysymyksen 

hypertekstin roolista ongelmanratkaisun kannalta: Minkälaisia ratkaisuja oppija 

löytää hypertekstin  avulla? Hypertekstillä voidaan  simuloida  jo  löydettyä  rat‐

kaisua, joka voidaan rinnastaa helposti objektivistis‐behavioristiseen hyperteks‐

tiin.  Hyperteksti  voi myös  tarjota  erilaisia  ratkaisuja,  joita  voidaan  toteuttaa 

esimerkiksi objektiivis‐kognitiivisella hypertekstillä. Konstruktivistisella hyper‐

tekstillä  taas  tarjotaan  rakennustelineitä  oman  ongelmanratkaisuprosessia  to‐

teuttavan hypertekstin rakentamiseen. (Kämäräinen & Haapasalo 1998, 96.) 

 

Konstruktivistisen  oppimisnäkemykseen  kuuluu  olennaisesti  se,  että  oppija 

konstruoi saatavilla olevasta  informaatiosta sekä omasta tieto‐  ja kokemustaus‐

tastaan  itselleen mielekkäitä  tietokokonaisuuksia. Oppija ymmärtää kontekstin 
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ja  kokonaisuuden,  johon  opittava  asia  kuuluu. Hyperteksti  on  tässä mielessä 

melko  ongelmallinen  oppimisen  väline,  sillä  se  saattaa  tarjota  hyvin  erilaisia 

merkityssisältöjä  ja  konteksteja  toisiaan  seuraavissa  dokumenteissa.  Oppijan 

spatiaalinen  kokonaisuuden  hahmottaminen  muuttuu  tällöin  ongelmalliseksi 

(Järvinen 1999, 53). Tutkimusten mukaan oppijalle tarjottavat erilaiset navigoin‐

tia ja kokonaisuuden hahmottamista helpottavat työkalut, kuten erilaiset visuaa‐

liset kartat oppimateriaalin sisällöstä helpottavat tiedonhakua  ja oppimista hie‐

rarkkisesti jäsennellyssä hypertekstissä (Chou, Lin & Sun. 2000, 1‐14, Sinkkonen, 

Kuoppala ym. 2002, 223).  

 

Hypertekstin  roolista  oppimisessa  ja  tutkivassa  opettelussa  on  saatu  aikaan 

myös  hyvin  paljon  toisistaan  eroavia  tutkimustuloksia. On  havaittu,  että  tie‐

tynasteinen kognitiivinen ylitarjonta ja epäselvyys navigoinnissa auttavat tietys‐

sä määrin oppimisprosessia (Mayes, Kibby & Anderson 1990). Spiro, Feltovichin 

ym.  (1991)  laajasti  tunnustettu  kognitiivisen  joustavuuden  (Cognitive Flexibility) 

teoria  esittää  liiallisen  hypermediaoppimateriaalin  sisällön  yksinkertaistamisen 

olevan  oppimisen  kannalta  epäedullista.  Erityisesti  vaativien  oppisisältöjen 

ymmärtämisessä oppija joutuu käsittelemään useita toisistaan eroavia oppisisäl‐

töjä mielessään  samanaikaisesti. Tämän vuoksi oppimateriaalin olisi  tarjottava 

oppijalle useita erilaisia käsitteellisiä perspektiivejä informaatioon. (Spiro & Fel‐

tovich ym. 1991, 1‐11.) Hypertekstuaalisuuden  soveltaminen oppimiseen  sisäl‐

tää siis toisin sanoen mielenkiintoisen paradigman: hypertekstin liiallinen selke‐

ys  voi  viedä  verkko‐oppimateriaalista  oppimista  edistävän  vaikutuksen,  kun 

taas liian epäselvä hyperteksti sekoittaa oppijan navigoinnin oppimateriaalissa.  

 

Edellä esitettyjen teorioiden ja näkökulmien pohjalta voi selkeästi todeta oppijan 

navigoinnin olevan hypermediaoppimisympäristöjen avulla tapahtuvan oppimi‐
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sen polttopisteessä. Navigoinnin pitäisi olla vaivatonta,  jotta tavoitteellinen toi‐

minta oppimateriaalissa olisi edes mahdollista. Hypertekstin tulisi ohjata oppi‐

jan navigaatiota oppiaiheelle  loogisessa  järjestyksessä, sekä myös mahdollistaa 

erilaisten tavoitteiden ja mielenkiintojen mukainen navigaatio.  

 

3.4 Etäoppimateriaalin rakennemalli              

 

3.4.1 Tausta 

Vuosina 1996‐1999  toteutettiin Teknologian kehittämiskeskuksen  (TEKES) kansal‐

liseen multimediaohjelmaan  (KAMU) kuuluva etäopetusta koskeva  tutkimuspro‐

jekti (ETÄKAMU), jossa perehdyttiin etäopetukseen ja oppimateriaalin jakamiseen 

internetin välityksellä. ETÄKAMU kokosi laajan yhteistyöverkoston, joka piti sisäl‐

lään koulutusteknologia‐alan teknistä ja pedagogista työtä tekeviä tutkimuslaitok‐

sia, kuntia sekä yritysmaailman tahoja. (Ruokamo, H. & Pohjolainen, S. 1999.) Pro‐

jekti  tuotti  useita  sivuprojekteja  ja  tutkimuksia,  joista  eräs  oli Anne  Karjalaisen 

(nyk. Honkaranta) pro gradu työ vuodelta 1997. Tutkimuksessa Honkaranta pyrki 

ratkaisemaan  ETÄKAMU‐projektin myötä  esiin  tulleita  ongelmakohtia  ja  kysy‐

myksiä, jotka koskevat rakenteista etäoppimateriaalia. Eräs suurimmista projektis‐

sa koetuista etäoppimateriaalin ongelmista oli  tietosisältöjen haku hypertekstido‐

kumenteista. ETÄKAMU:ssa verkkoon  tuotetut oppimateriaalit olivat  lähes poik‐

keuksetta HTML‐muodossa (Hypertext Markup Language), joka ei mahdollista tie‐

donhakua.  

Honkaranta loi tutkimuksellaan yleisen rakennemallin oppimista tukevalle etäop‐

pimateriaalille ja esitteli näkökantoja dynaamisen oppimateriaalin luomiselle. Tut‐

kimus  kohdistui materiaalin  sisäiseen,  loogiseen  rakenteeseen,  eikä  se  käsitellyt 
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materiaalin  esitysformaatteja  tai  käyttöliittymäratkaisuja  kuin  huomautuk‐

senomaisesti. Rakenteisen etäoppimateriaalin malli on ensisijassa  tarkoitettu  itse‐

näiseen opiskeluun, mutta se voi tukea myös yhteistoiminnallista oppimista (Hon‐

karanta 1997, 1‐3).  

 

3.4.2 Didaktiset toimintovaateet 

 

Honkaranta  johti  rakenteiselle  oppimateriaalille  didaktiset  toimintovaateet    kon‐

struktivistisen  oppimiskäsityksen  ja  Holmbergin  (1992)  etäopetusteorioiden 

pohjalta seuraavasti: 

 

TOIMINTOVAADE 1:   

Materiaalista tulee ilmetä oppikokonaisuus ja aihekokonaisuudet, joista se koostuu 

(sisällysluettelot lyhyine aihekuvauksineen) 

 

TOIMINTOVAADE 2: 

Oppilaan  tulee voida  tutustua materiaaliin haluamassaan  järjestyksessä niin, että 

uuden  tiedon  lisääminen  aiemmin  opittuun  helpottuu  (esim.  ensin  aiheko‐

konaisuuteen, joka on tutuin tai helpoimmin liitettävissä aiemmin tiedettyyn). 

 

TOIMINTOVAADE 3:  

Oppilaan tulee voida käyttää hänelle soveltuvaa oppimismetodia. 

 

TOIMINTOVAADE 4:       

Oppilaan tulee voida käyttää serialistista tai holistista oppimistyyliä. Tästä seuraa, 

että materiaalin  tulee  ensinnäkin  sisältää yhteenvetoja  ja esittelyjä  sisällöstä. Toi‐
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seksi sen tulee mahdollistaa joustava ja nopea selailu eri aiheiden ja niiden välisten 

viittausten  selvittämiseksi  ja  kolmanneksi  materiaalin  tulee  edetä  johdonmu‐

kaisesti ja selkeästi.  

 

TOIMINTOVAADE 5: 

Materiaalin on  sisällettävä oppilaan huomiota herättäviä  ja oppilasta motivoivia, 

opintotulosta selventäviä sekä oppilasta ohjaavia elementtejä (osia). Lisäksi mate‐

riaalin  tulee auttaa uuden  tiedon  lisäämisessä aiempaan (vrt.  toimintovaateet 1  ja 

2), mahdollistettava palautteen antaminen oppilaalle (kysymykset, tehtävät) ja esi‐

tettävä opittava asia/asiakokonaisuus. 

 

TOIMINTOVAADE 6: 

Materiaali  on  esitettävä  loogisessa  järjestyksessä  (tai mallissa),  joka  alan  asian‐

tuntijoiden mielestä on luonnollinen esiteltävälle aiheelle. 

 

TOIMINTOVAADE 7: 

Oppimateriaalin tulee tukea opetuksellista viestintää,  joka on etäopetuksen selkä‐

ranka. Tällöin sen tulee toimia opetuskeskustelun pohjana ohjaajan ja oppilaan vä‐

lillä, sekä aikaansaada simuloitua viestintää. 

 

TOIMINTOVAADE 8: 

Oppimateriaalin  tulee  antaa  oppilaalle mahdollisuus  käyttää  haluamaansa,  joko 

induktiivista  “alhaalta  ylös”  tai  deduktiivista  “kokonaisuudesta  osiin”  lähesty‐

mistapaa. Materiaalin kannalta tämä tarkoittaa esimerkiksi sitä, että oppilaan tulee 

voida poimia esimerkiksi  termejä  ja määritelmiä, esimerkkejä, kysymyksiä tai yh‐

teenvetoja, tai selata loogisesti etenevää materiaalia joustavasti (vrt. toimintovaade 

4). 
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Rakenteisen oppimateriaalin malli hyödyntää avoimen oppimisen menetelmä,  jossa 

oppijalla on vapaus itsenäisesti tutustua oppimateriaaliin ja toimia sen kanssa itse‐

ohjautuvasti.  Avoimen  oppimisen menetelmä  painottaa  oppijan mahdollisuutta 

oppia  omien  lähtökohtiensa  ja  aikaisempien  tietojensa  pohjalta.  (Honkaranta  & 

Mäkitalo, 1996.)   

 

Richard  Gleavesin  (viitattu  teoksessa  Pantzar,  2001)  lähtökohdat  verkko‐

oppimateriaalin didaktisten  toimintovaateiden määrittelylle  ovat  rakenteisen  op‐

pimateriaalin kannalta mielenkiintoiset. Gleaves  lähtee siitä perusajatuksesta, että 

ihminen prosessoi ja konstruoi tietoa aina melko samalla tavalla oli käytetty media 

sitten painettu kirja tai hypermedia. Gleaves  on johtanut tämän periaatteen pohjal‐

ta seuraavat periaatteet: 

 

1. selailtavuus  tarjotaan visuaalinen sisällön hakemisto 

2. vertailtavuus  tarjotaan monia näkymiä sisällöstä 

3. viitattavuus   tarjotaan käyttäjälle mahdollisuus  suora pääsy  tiettyyn  sisällön 

osaan tai ristikkäisviittauksiin 

4. muistiinpanomahdollisuus   tarjotaan mahdollisuus otteiden poimimiseen  si‐

sällöstä 

5. korostettavuus  tarjotaan mahdollisuus otteiden poimimiseen sisällöstä 

6. edistymisen  näkyvyys   tarjotaan  käyttäjälle  palautetta  hänen  suhteellisesta 

edistymisestään sisällön kaikilla alueilla 

7. yhteenpunonta   tarjotaan  yhteenpunoutuva  sisältö  käyttäjän  luottamuksen 

rakentamiseksi ja mielekäs orientaatio 

 

(Pantzar 2001, 122‐123.) 
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On hyödyllistä  tarkastella Gleavesin periaatteita vertailemalla niitä Honkarannan 

rakenteiselle  oppimateriaalille  asettamiin  didaktisiin  toimintovaateisiin.  Gleaves 

menee periaatteissaan hieman syvemmälle kuin Honkaranta, mutta perusajatukset  

verkko‐oppimateriaalin  toteutuksesta  ovat  hyvin  samanlaiset.  Verkko‐

materiaalissa  tapahtuvan  navigoimisen  monipuolisuus  ja  helppous  korostuvat 

voimakkaasti.  Pohdittaessa  seikkoja  oppimateriaalin  yleisrakenteesta,  on  vaati‐

muksena yleinen selkeys ja sisällön hahmottaminen visuaalisten rakenteiden kaut‐

ta.  

 

Verkko‐oppimateriaalin  tärkeänä  didaktisena  ominaisuutena  pidetään  oppilaan 

mahdollisuutta tarttua  ja tutustua materiaalin tärkeimpiin avainsanoihin, käsittei‐

siin ja kysymyksiin tarkemmin ja pitää näitä pieniä alakokonaisuuksia materiaaliin 

tutustumisen  lähtökohtina. Tämän didaktisen käytännön voi  todeta  liittyvän Rei‐

geluthin  (1983)  teoriaan  (elaboration  theory),  jonka mukaan  tärkeimpien käsittei‐

den  käyttäminen  yhteenvedoissa,  joiden  kautta  oppija  pääsee  oppimateriaaliin 

helposti  sisälle, on  tärkeää. Samassa  teoriassa korostetaan  analogioiden hyödyntä‐

mistä oppimisessa, joissa oppijalle annetaan mahdollisuus tutustua uusiin käsittei‐

siin hänelle tuttujen käsitteiden kautta. (Chou, 1999, 39‐41.)  Hypertekstin ominai‐

suudet soveltuvat em. teorian hyödyntämiseen monessa suhteessa.  

 

                3.4.3 Rakennemalli 

 

Rakenteistamisen ensimmäisen vaiheen eli didaktisten toimintovaateiden määrittelyn 

jälkeen on vuorossa itse rakennemallin kuvaus ja dokumentointi. Oppimateriaalin 

sisällön rakenneosaset voidaan toteuttaa suoraan pohjaten didaktisiin toimintovaa‐

teisiin. Näitä rakenneosasia voidaan nimittää informaatioelementeiksi.   (Honkaranta 
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1997,  31.)  Informaatioelementtien  välisiä  suhteita  on  selvennetty  Honkarannan 

tuottamassa rakennemallin peruskaaviossa (KUVIO 1).  Kaaviossa esiintyvät neliöt 

ovat  informaatioelementtejä,  joiden  väliset  suhteet  on merkitty  konnektoreilla  eli 

yhdistäjillä. Kaarevat konnektorit merkitsevät koostuu‐ tyylistä linkitystä, kun taas 

suorat  konnektorit  liittyy‐tyylistä.  Liittyy‐tyylinen  linkitys  sisältää  valinnan,  kun 

taas koostuu‐tyylinen  linkitys antaa mahdollisuuden navigoida vapaassa  järjestyk‐

sessä. Kurssi voi koostua esimerkiksi 4‐10 oppimodulista. 

 

 

KUVIO 1: Rakennemallin päätasot  

(Honkaranta 1997, 55.) 

 

Rakennemallin  päätasoilla  ovat  kurssiin  liittyvät  elementit  yleistiedot,  opinto‐ohje, 

kurssikuvaus  ja  sisältö.  Yleistietoja  ovat muun muassa  kurssin  nimi,  koodi,  vas‐

taavuus,  taso, aikataulu,  laajuus  ja suorittaminen. Opinto‐ohjeessa on ohjeita ete‐

nemisestä  ja   yhteysmenetelmistä,  sekä yhteystiedot,  lisätiedot,  opetusmuodot  ja 

tekninen  ohje.  Yleistiedot  ja  opinto‐ohje  sisältävät  toisaalta metatietoa  kurssista, 
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toisaalta käytännön ohjeita  ja kurssiin  liittyviä  tunnistetietoja. Kurssikuvauksessa 

on  tietoa  kurssin  tavoitteesta    (motivointi),  avainsanoista  sekä moduleista,  joista 

kurssi koostuu  (nimilista  ja  lyhyt kuvaus kustakin modulista). Lisäksi  se  sisältää 

kurssiin liittyvän  johdannon. Oppimodulin rakenne on selvitetty kuviossa 2. 

 

 

KUVIO 2: Oppimodulin rakenne 

Oppimodulissa merkille pantavaa on luvun sisällä tapahtuva liittyy‐tyylinen linki‐

tys.  Luvun  alaisissa  keskenään  vapaasti  navigoitavissa  olevissa  informaatioele‐

menteissä  on  lineaarista  etenemistä  toteuttavia  rakenneosia. Näistä  luonteva  esi‐

merkki on  tehtävä‐vastaus‐media‐elementit. Termi‐avainsanalista voi sisältää  itse op‐

pimoduliin sisältyviä avainsanoja, mutta myös koko kurssiin  liittyviä avainsanoja 

(Honkaranta 1997, 56). 
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3.4.4 Tekninen toteutus 

 

Rakenteisen oppimateriaalin teknisen toteuttamisen perusperiaate on se, että tie‐

to  tallennetaan rakenteiseen muotoon  (Honkaranta 1997, 83). Kun kyseessä on  tie‐

toverkkoympäristö on määriteltävä ne tekniikat, joilla rakenteistaminen toteute‐

taan. Seuraavaksi on esitelty muutama oleellisesti oppimateriaalin  rakenteista‐

miseen liittyvän standardi.  

 

SGML‐standardi  (Standard Generalize Markup  Language)  kehitettiin  vuonna 

1980    ja sen  ideana oli  taata elektronisten dokumenttien siirrettävyys ympäris‐

töstä  toiseen  ja helpottaa dokumenttien ylläpitoa  ja käsittelyä erilaisissa  järjes‐

telmissä.  SGML:n  tärkeimpänä  piirteenä  on  laitteistoriippumattomuus,  joka 

mahdollistaa dokumenttien pysyvän rakenteen ja sisällön. Tämän vuoksi SGML 

on erinomainen  ratkaisu  rakenteisille dokumenteille.  (Linjama 2001, 17.) Myös 

Honkaranta  esittää  SGML‐standardia  rakenteisen  oppimateriaalin  tekniseksi 

lähtökohdaksi (1997, 88‐89). SGML‐standardista kehitettiin WWW:hen kevyem‐

pi standardi XML, joka on tällä hetkellä hyvin yleisesti käytetty. Se on suunnitel‐

tu  toteuttamaan määrittelyjä dokumenteille  ja niiden  sisällä oleville  sisällöille. 

(Flynn 2003.) 

 

Hyperteksti ei sisällä itsessään määrittelyä, minkälaista sisältöä tekstistä löytyy. 

SGML‐standardiin  liittyy olennaisesti ns. dokumenttityyppimäärittely  eli DTD 

(Document Type Definition). DTD on  ikään kuin SGML:n kielioppi,  jonka avulla 

tiedolle voidaan tehdä erilaisia määrittelyjä. Myös XML‐standardi tukee DTD:tä, 

joskaan  se  ei vaadi  sitä kuten  SGML. DTD‐määrittelyllä voidaan  luoda hyvin 

pitkälle menevää  rakenteisuutta  jo  itse  dokumentteihin. Hyvänä  esimerkkinä 

voisi olla  esimerkiksi DTD  ‐määrittely,  jolla määritellään  teksti  ja mediadoku‐
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menteille eri  tasoja  (intro, basic, advanced).  (Honkaranta 1997, 36‐39.) Verkko‐

oppimateriaaleissa edellisenkaltainen määrittely on hyvin toimiva, sillä se mah‐

dollistaa oppijalle omakohtaisen  tason arvioinnin  ja sen mukaisen  tavoitteiden 

asettamisen. XML‐standardin mukaisesti  toteutetulle oppimateriaalille voidaan 

ohjelmoida  myös  oppilaan  itseohjautuvuutta  edistäviä  komponentteja,  jotka 

voivat olla esimerkiksi oppilaan tiettyyn oppimoduliin käyttämän ajan mittarei‐

ta, kuljettujen oppimispolkujen muistiinpanijoita tai tehtävien tilastollisen arvi‐

oinnin toteuttajia (Farinetti & Schroeder 2002, 5‐6).   

 

XML:än  voidaan  hyvillä  perusteilla  sanoa mullistaneen  verkkomaailman  käy‐

tänteitä.  Se  tulee  lisäämään  käyttöosuuttaan  huomattavasti digitaalisten  oppi‐

materiaalien  tuotannoissa. Tietokantojen  ja dokumenttimäärittelyjen hyödyntä‐

minen  oppimateriaaleissa  on  perusteltavaa  myös  dynaamisten  oppisisältöjen 

luomisen kannalta.  HTML‐standardilla toteutetuissa verkko‐oppimateriaaleissa 

päivittäminen on vaivalloista  ja  aikaa vievää. HTML‐kieli on  itsessään  jakelu‐

muoto, joka on hyvin käyttöjärjestelmä‐ ja sovellusriippuvainen. Tulevaisuuden 

verkko‐oppimateriaalit tulevat hyödyntämään nimenomaan tätä HTML:än jake‐

lumuotoa, mutta tiedon luomiseen  ja esittämiseen se ei pitkällä aikatähtäimellä 

sovellu. 
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4 MULTIMEDIAOPPIMATERIAALI   

 

 

4.1 Visuaalisuus ja auditiivisuus musiikin oppimisessa  

 

Multimedialla  käsitetään  esitystä,  joka  sisältää  useita  eri mediamuotoja. Usein 

multimedian  käsitteeseen  liitetään  sidonnaisuus  tietotekniseen  ohjelmaan  tai 

sovellukseen, mutta sillä voidaan käsittää myös yleisemmin kaikkia presentaa‐

tioita,  jotka sisältävät monia eri mediamuotoja. Musiikin oppimisessa hyödyn‐

netään  runsaasti  auditiivisia  ja  visuaalisia  opetusmenetelmiä  ja niiden  yhdistel‐

miä.  Nuottikuvan  ja  kuultavan musiikin  yhteensovittaminen  opetuksessa  on 

tästä hyvä esimerkki. Perinteisessä koulussa tapahtuvassa musiikin lähiopetuk‐

sessa käytetään oppikirjoja musiikin oppimisen visuaalisena välineenä. Niiden 

sisältämät  tekstit, kuvat  ja nuotit  tukevat  ja  jäsentävät musisoinnin kautta syn‐

tyvää oppimista. WWW oli hyvin pitkään visuaalinen kokonaisuus, mutta viime 

vuosina yhteysnopeuksien kasvun myötä sen auditiivisuus on kasvanut suuriin 

mittoihin; se sisältää suunnattomat määrät digitaalista ääntä  ja videota. Musii‐

kin verkko‐oppimateriaalien kannalta auditiivisuuden käytön mahdollistumista 

ja sen laaja‐alaista hyödyntämistä voidaan pitää selkeänä etuna.  

 

Musiikillinen multimedia, kuten Nicholas Cook on asian kirjassaan on nimennyt, 

voi olla esimerkiksi oopperaesitys, musiikkivideo  tai vaikka  tv‐mainos. Elävän 

musiikin esittäminen ja kuunteleminen on täten mitä suurimmassa määrin mul‐

timediaa.  (Cook 1998, 1‐5.) Williams  ja Webster  (1999)  liittyvät samaan ajatuk‐

seen korostamalla musiikin kokemisen rikkautta multimedian kautta. Sen lisäk‐
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si, että multimedia on musiikillinen kokemus, on se myös tehokas keino esittää 

tietoa musiikista ja sen ominaisuuksista. (Williams & Webster 1999, 625.)  

 

Äänen ja auditiivisuuden funktio musiikin oppimisessa on luonnollisesti erittäin 

tärkeä. Äänet ovat osa  ihmisen normaalia  sosio‐kulttuurista elinympäristöä,  ja 

näin ollen vaikuttavat  ihmisen kognitiiviseen  ja  tunteellisen kokemiseen.  (Har‐

greaves 2003, 149‐152.) Erityisesti  lapsilla äänien kokemisen merkitys on  tutki‐

tusti suuri. Jos lapsi esimerkiksi kuulee äänen, hänen huomionsa keskittyy täy‐

sin siihen. Lapset  liittävät vahvasti erilaisia merkityssisältöjä  ja  tunteita ääniin. 

(Akoschky 1990, 175‐176.) Musiikkipsykologiselta kannalta äänen käytöllä mu‐

siikin oppimateriaaleissa on ihmisen muistikapasiteettiin liittyvä rajoitus. Butle‐

rin (1992) mukaan suurin osa ihmisen kuulemista äänistä ja musiikista ja etenkin 

niiden  ominaisuuksista  jää  kuulemishetkellä  hänen havaitsemiskapasiteettinsa 

ulkopuolelle. Useissa tutkimuksissa onkin esitetty, että  ihminen havaitsee kuu‐

lemaansa musiikki muistinsa  kautta muodostamalla  ”ennakkomalleja” musii‐

kista.  (Butler  1992,  164‐166.)  Verkko‐oppimateriaaleissa  auditiivisuus  on  pa‐

remmin  kontrolloitavissa  verrattuna  esimerkiksi  lähiopetustilanteeseen.  Lä‐

hiopetustilanteessa musiikin  oppijan  kuulema  kappale  tai  opettajan  ohje  ovat 

hyvin  usein  ainutkertaisia,  eikä  oppija  saa  niitä  toistettuna.  Verkko‐

oppimateriaalisssa oppijalla on mahdollisuus  itse kontrolloida musiikin  tai ää‐

nien kuuntelua.   

 

4.2 Multimediaoppimateriaalin elementit  

 

WWW‐ympäristössä  voidaan  käyttää  tekstimuotoisen  informaation  lisäksi 

grafiikkaa,  digitoituja  valokuvia,  äänitiedostoja,  videoita  sekä  animaatioita. 

Tämän  ominaisuutensa  ansiosta  WWW  on  toimintaympäristönä  opetus‐  ja 
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ominaisuutensa  ansiosta WWW  on  toimintaympäristönä  opetus‐  ja  koulutus‐

käytön kannalta merkittävä. (Puukari 1996, 79‐81.) Perinteisin multimediaoppi‐

materiaalin elementti on  teksti,  joka www‐ympäristössä on hyvin yleisesti hy‐

pertekstiä. On kuitenkin olemassa verkko‐oppimateriaaleja, joissa teksti on line‐

aarisessa muodossa. Opetuksellisessa käytössä yleisin multimediaoppimateriaa‐

lin  alusta oli  1990‐luvulla vielä  cd‐rom,  jonka käyttö hiipui vähitellen  suurien 

valmistuskustannuksien,  internetin  yleistymisen  ja  yhteysnopeuksien  kasvun 

myötä. Tällä hetkellä oppimateriaaleja tehdään enemmän Webiin, sillä nykyiset 

yhteysnopeudet  mahdollistavat  esimerkiksi  videokuvan  käytön  verkko‐

oppimateriaalissa.  

 

Kuvat  toimittavat  tekstin  lomassa www‐ympäristössä periaatteessa  samaa  teh‐

tävää kuin oppikirjoissakin. Ne elävöittävät  tekstiä  ja selkeyttävät tekstin sisäl‐

töä ja auttavat tiedon omaksumisessa (Metsämäki 1996, 39). Kuvat voivat toimia 

symboleina  tai kuvakkeina,  jotka  sisältävät hyperlinkin uuteen  sisältökokonai‐

suuteen. Myös itse tekstistä voi linkittää kuviin. Valokuvien käyttö digitaalisissa 

oppimateriaaleissa on myös suotavaa, mutta  tekijänoikeudet ovat usein esteitä 

niiden käytölle. Abstraktien kuvioiden  ja  symbolien käyttämisen kuvituksessa 

tulisi  perustua  arkielämän  tunnistettaviin  kuvioihin  ja  asiayhteyksiin  (Metsä‐

mäki 1996, 57).  Jos kuviota tai symbolia käytetään hyperlinkkinä, tulisi sen olla 

ehdottoman  yksiselitteinen  ja  selkeä.  Samoin  jos multimediaoppimateriaalissa 

on useita erilaisia hyperlinkistä viestiviä symboleita käyttäjä saattaa sekoittaa ne 

keskenään tai unohtaa jopa kokonaan kuvakkeen merkityksen. Musiikin www‐

oppimateriaaleissa niin kuin yleisesti läntisessä musiikkitraditiossakin nuottiku‐

valla on suuri painoarvo ja viestinnällinen merkitys.  
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Multimediaoppimateriaaleissa  äänen  käyttäminen  muiden  mediaelementtien 

rinnalla on oppimisen kannalta merkityksellistä. Tähän perehdytään tarkemmin 

luvussa  4.4. Tyypillisiä  äänielementtejä voivat olla puhe, musiikki  tai  erilaiset 

tehosteäänet. Ääni voi  toimia oppimateriaalissa yksittäisenä erillisenä element‐

tinä tai se voi olla osa videota, animaatiota tai esimerkiksi simuloivaa sovellusta. 

Yleinen  äänen  hyödyntämistapa  oppimateriaalissa  on  palautetta  antavat  äänet 

(Clarke, A. 2001, 129). Nämä äänet viestivät esimerkiksi epäonnistuneesta tehtä‐

västä  tai  tietynlaisesta navigoinnista. Äänellä on merkittävä funktio myös selit‐

tävänä  mediamuotona. Musiikin  verkko‐oppimateriaaleissa  esimerkiksi  soitti‐

men  soinnista  tarjottava  ääninäyte  selittää  aiemmin välitettyä  tekstuaalista  in‐

formaatiota kyseisestä  soittimesta. Ääni välittää  siis  tietoa mutta myös  tunnel‐

maa.  Jos on kyse opetuksellisesta multimediasta, on taustamusiikin käytöllä ol‐

tava selvä  funktio. Tällainen  funktio voisi  löytyä esimerkiksi musiikin verkko‐

oppimateriaalissa säveltäjä‐  tai  teoshistoriikistä.  Jos  taustamusiikki on  liian do‐

minoivaa,  oppijan  huomio  keskittyy  liiaksi musiikkiin. Musiikilla  tuottamalla 

tunnelmalla  voidaan  vaikuttaa  myös  oppijan  navigointiin  oppimateriaalissa 

(Clarke, A. 2001, 129). Musiikki voi viestiä esimerkiksi tietystä informaatiotasos‐

ta oppimateriaalissa. Narraation eli kerronnan käytöllä on  todettu myös olevan 

positiivista vaikutusta oppimistulokseen (luku 4.4). Tekijänoikeuksilla suojatun 

musiikin käyttäminen on www‐oppimateriaaleissa erittäin kallista.   

 

4.3 Multimedian ominaisuudet 

 

Nonlineaarisuus  on  multimediasovellusten  ja  ‐ympäristöjen  perusominaisuus, 

jolla tarkoitetaan informaation esittämistä vapaasti linkitetyllä rakenteella, jossa 

oppija voi valita etenemisreittinsä  ja nopeutensa  itse  (Olkinuora, Mikkilä, Erd‐
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mann, Nurmi & Ottosson 2001, 22). Nonlineaarisuuden voidaan sanoa merkitse‐

vän käytännössä samaa asiaa kuin rakenteisuudenkin sillä erotuksella, että raken‐

teisuudella  tarkoitetaan enemmänkin  tietyillä perusteilla  (esim. didaktisella  tai 

teknisellä) jäsennettyä hypertekstiä. Nonlineaarisuus on enemmänkin yleismää‐

ritys avoimelle informaatiorakenteelle. 

 

Multimodaalisuudella  tarkoitetaan  useiden  toisiaan  tukevien  representaatioiden 

käyttöä verkko‐oppimateriaaleissa. Toisiaan tukevien representaatioiden käyttö 

mahdollistaa  havainnollistamisen  ja  opittavien  asioiden  visualisoimisen,  sekä 

konkreettisten ja abstraktien tasojen yhdistämisen toisiinsa. (Olkinuora, Mikkilä‐ 

Erdmann, Nurmi & Ottosson 2001, 23.) Tutkimuksissa on havaittu, että multi‐

modaalisuudella on merkitystä opittavien  asioiden prosessoinnin  ja ymmärtä‐

misen kannalta (Mayer & Moreno 2002, 107‐119).   

 

Vuorovaikutuksellisuus  eli  interaktiivisuus  on multimodaalisuuden  ohella  toinen 

tärkeä multimedian  oppimista  edistävä  piirre. Käyttäjälle  annetaan mahdolli‐

suus syöttää  tietoa  interaktiiviseen sovellukseen  ja ohjata sovellusta.  Interaktii‐

vinen sovellus vastaa ihmisen syöttämään informaatioon ja reagoi tietyllä taval‐

la. Ihminen voi oppia omien toimintojensa seurauksista. Interaktiivisuudella on 

tutkimuksien mukaan  vaikutusta  oppimistuloksiin.  (Olkinuora, Mikkilä‐  Erd‐

mann, Nurmi & Ottosson 2001, 23‐24.)  Interaktiivisuuden käsitteellä on  jo pit‐

kään ollut tärkeä merkitys kaikessa oppimiseen  liittyvässä. Muun muassa Aar‐

seth (1997) on kritisoinut voimakkaasti interaktiivisuuden korostamista ja ihmis‐

ten välisen vuorovaikutuksen arvon alentamista vain sillä verukkeella, että  ih‐

minen pystyy toimimaan vuorovaikutuksessa ”koneen” kanssa. Verkkopedago‐

giikka  on  hänen mielestään  yksi  tähän  syyllistyneistä  tieteenaloista.  (Aarseth 

1997,  48.)  Interaktiivisuuden  luominen  verkko‐oppimateriaaleihin vaatii  ohjel‐
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mointitaitoja, aikaa  ja resursseja. Tästä huolimatta hyvin toteutettu  interaktiivi‐

nen  sovellus  on  erittäin  arvokas  osa  verkko‐oppimateriaalia,  josta muuten  on 

vaarana puuttua oppijaa aktivoivat ja oppijan mielenkiinnon herättävät elemen‐

tit.          

 

4.4 Oppiminen multimediasta 

 

Multimedian vaikutusta oppimiseen on tutkittu aikaisemmin paljon behavioris‐

tisen  tutkimustradition  mukaisilla  input‐output menetelmillä. Multimediaop‐

pimateriaalin avulla oppijan saavuttamia oppimistuloksia  ja saavutuksia on pi‐

detty selvänä osoituksena oppimisen tason noususta ja tuloksellisuudesta. Kon‐

struktivististiselta kannalta ajateltuna tämä ei kuitenkaan selvitä itse multimedi‐

an avulla tapahtuvasta oppimisprosessista kovinkaan paljoa. (Olkinuora, Mikki‐

lä‐Erdmann, Nurmi & Ottosson 2001, 12.) Yksinkertaisena perusteena multime‐

dian käytön hyödyllisyydelle oppimisessa on pidetty sitä, että oppija voi valita 

itselleen  omaan  oppimistyyliinsä  ja  omiin mieltymyksiinsä  parhaiten  sopivan 

mediamuodon  (Clarke, A. 2001, 134). Oppiminen on ensisijassa ajattelua  ja  tie‐

don konstruointia, eivätkä pelkät oppimistulokset kerro koko totuutta. On myös 

muistettava, että ihmisen ymmärrys opittaviin asioihin kasvaa, kun hän pääsee 

itse osallistumaan ja toimimaan.  

  

Kognitiivisen  psykologian  näkökulmasta  multimedian  avulla  oppimisella  on 

selkeitä  teoriaperusteita.  Paivion  (1986)  informaation  kaksoiskoodauksen  (dual  co‐

ding theory) teoriassa on todistettu, että ihminen prosessoi verbaalisia ja visuaali‐

sia materiaaleja eri prosessointisysteemeissä (1986, 53). Ihmisen prosessointiky‐

vyllä on myös rajansa,  jos käytetään  liian monia mediamuotoja. Tämä on osoi‐
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tettu tutkimuksilla, joista on muodostettu ns. kognitiivisen taakan teoria (cognitive 

load  theory, CLT). Sen mukaan  ihminen pystyy prosessoimaan  samanaikaisesti 

lyhytkestoisessa muistissaan noin 2‐3 eri elementtiä. Prosessoituaan elementtien 

välittämää tietoa ihminen siirtää tiedon kooltaan rajoittamattomaan pitkäkestoi‐

seen muistiin  järjestyneiksi tietokokonaisuuksiksi ‐ skeemoiksi. Oppimateriaali‐

suunnittelun kannalta on siis otettava huomioon, että oppimateriaali ei ylittäisi 

oppijan lyhytkestoisen muistin kapasiteettia. Käytännössä pyrittäisiin siis mini‐

moimaan kognitiivisen taakan syntymisen mahdollisuus. (Kirschner 2002, 1‐5.)   

 

Richard Mayer  ja Roxana Moreno  (2002)  ovat  hyödyntäneet  kognitiotieteiden 

em. teorioita  ja yhdistäneet niitä oppimisen teorioihin. Empiiristen tutkimusten 

myötä  on muotoutunut multimediaoppimisen  kognitiivinen  teoria  (KUVIO  3).  Se 

pohjautuu kaksoiskoodauksen teoriaan, kognitiivisen taakan teoriaan sekä konstrukti‐

vistiseen oppimiskäsitykseen.  

 
KUVIO 3: Multimediaoppimisen kognitiivinen teoria (Mayer & Moreno 2002) 

 

Konstruktivistisesta oppimiskäsityksestä Mayer ja Moreno ovat poimineet käsi‐

tyksen siitä, että merkityksellistä oppimista tapahtuu silloin, kun oppija valitsee 
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itse olennaisen tiedon,  jota hän prosessoi mielessään koherenteiksi representaa‐

tioiksi. Näitä representaatioita hän soveltaa oppimaansa aikaisempiin tietoihin‐

sa. Multimediaoppimisen kognitiivisessa teoriassa ihminen yhdistää visuaaliset 

ja verbaaliset multimediaviestit ja prosessoi niitä aikaisempien tietojensa kanssa. 

 

Multimediaoppimisen kognitiivisen teorian, sekä oppijoilla teetettyjen empiiris‐

ten  tutkimusten  ja  testien pohjalta syntyi viisi periaatetta opetuksellisen multi‐

median koostamiselle: 

 

1. Useiden representaatioiden periaate (multiple representation principle) 

2. Viereisyyden periaate (contiguity principle) 

3. Koherenssin periaate (coherence principle) 

4. Modaalisuuden periaate (modality principle) 

5. Redundanssin periaate (redundancy principle) 

 

Useiden  representaatioiden  periaatteen mukaan  on  hyödyllisempää  esittää  infor‐

maatio kuvien  ja sanojen (joko kerronta tai teksti) avulla kuin pelkästään sano‐

jen  avulla. Viereisyyden  periaatteen mukaan  on parempi  esittää merkityksiltään 

vastaavat kuvat ja sanat samanaikaisesti. Koherenssiperiaatteen mukaan multime‐

dian välittämät viestit on helpompi ymmärtää, kun multimedia ei sisällä paljon 

merkityksiltään ulkoapäin  tulevia sanoja  tai ääniä kuten  taustamusiikkia  tai  li‐

säanimaatioita. Multimedian liikakäyttö ei palvele oppimista. Modaalisuudeen pe‐

riaatteen mukaan on parempi esittää sanat kuultavana kerrontana kuin visuaali‐

sena  tekstinä  ruudulla. Redundanssin periaatteen mukaan animaation  ja kerron‐

nan  yhdistelmä  on  parempi  kuin  animaation,  kerronnan  ja  tekstin.  (Mayer & 

Moreno 2002, 107‐115.)  
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Useiden reprentaatioiden käytöstä on keskenään ristiiriitaisia tutkimustuloksia, 

jotka  joko  pitävät  sitä  positiivisena  tai  negatiivisena.  Olkinuora  ym.  (2001) 

myöntävät  monien  representaatioiden  käytöllä  olevan  myös  haittapuolia. 

Heikkotasoisille  oppijoille  multimodaalisuuden  hallitseminen  on  vaativaa. 

Useiden  reprentaatioiden  ymmärtäminen  ja  yhdistäminen  johdonmukaiseksi 

tietokokonaisuudeksi vaatii kehittyneitä kognitiivisia taitoja. Ehkä tärkeimpänä 

tekijänä monien  eri  representaatioiden  avulla  toteutetuissa  sovelluksissa pide‐

tään sen kykyä visualisoida ja havainnollistaa konkreettisten sekä abstraktien asioiden 

yhteyksiä, mikä on havaittu vaikeaksi perinteisessä opetuksessa. (Olkinuora ym. 

2001, 34‐35.)   

 

Multimediaoppimisen kognitiivisen  teorialla on mielenkiintoista annettavaa musii‐

kin  verkko‐oppimateriaalien  rakenteisuudelle. Mahdollisuudet  käyttää merki‐

tyksiltään  samoja  visuaalisia  ja  verbaalisia  viestejä    samanaikaisesti musiikin 

oppimateriaaleissa ovat lähes rajattomat.  Kerronnan sekä animoidun nuottiku‐

van keinoin  toteutettu  teoriaoppimateriaali on hyvä esimerkki useiden saman‐

aikaisten representaatioiden käytöstä.   Samanaikaisuuden käytöllä on musiikin 

oppimateriaaleissa lukuisia muitakin vaihtoehtoja. Alla oleva taulukko esittelee 

tyypillisiä samanaikaisten representaatioiden yhdistelmiä  ja niiden mahdollisia 

käyttökohteita.  (TAULUKKO 1). Oppimateriaalin rakenteen ja mediatiedostojen 

sijoittelun  olisi  palveltava  samanaikaisuuden  (viereisyyden  periaate)  hyödyn‐

tämistä  oppimisessa.    Koherenssiperiaatteen mukaan  liiallisten  ulkopuolisten 

multimediaviestien  käytöstä  on  haittaa  oppimiselle,  mikä  tiukasti  tulkittuna 

merkitsisi musiikin verkko‐oppimateriaaleissa keskittymistä muutaman valitun 

representaation käyttöön tietyssä sisältökokonaisuudessa. 
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TAULUKKO 1:  samanaikaiset representaatiot musiikin verkko‐oppimateriaaleissa  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Multimedian  oppimisvaikutuksista  tehdyt  tulokset  ovat  hyvinkin  poikkeavia, 

joka ei ole Olkinuoran ym. (2001) mielestä mitenkään yllättävää, sillä multime‐

diaoppimateriaalien  käyttö  oppimistilanteessa  edellyttää  oppijalta  itseohjautu‐

vuutta, metakognitiivisia  taitoja  ja erilaisten mediamuotojen monipuolista hal‐

lintaa  ja  tulkitsemista. Yhteenvetona he  esittävät,  että  erilaiset oppijat oppivat 

multimediasta eri tavoilla:  

 

‐  tietorakenteiden  nonlineaarisuus  auttaa  eniten metakognitiivisesti  taitavia  ja 

aiempaa tietoa aiheesta omaavia oppijoita. 

‐ multimodaalisuudesta hyötyvät eniten oppijat, joiden aikaisemmat tiedot ovat 

heikot, mutta spatiaaliset hahmottamiskyvyt ovat hyvät. 

‐ multimedian virikkeellisyys ja motivoivuus tarjoaa eniten niille oppijoille, joil‐

la on vaikeuksia normaalissa tehtäväsuuntautuneessa oppimistavassa. 

 

”Hyvät  oppijat  oppivat  aina  paremmin,  mutta  interaktiivisilla  oppimateriaaleilla  on 

mahdollisuus kaventaa oppijoiden välisiä tasoeroja”. (Olkinuora ym. 2001, 25.) 

 

nuottikuva‐teksti 

 

musiikin teorian  ja historia oppimateriaa‐

lit 

nuottikuva‐narraatio  sävellyksen syntymisen selittäminen 

nuottikuva‐musiikki  sävellyksen tai sovituksen ymmärtäminen 

animaatio‐musiikki  esim. ”mielikuva matka” 

animaatio‐narraatio  interaktiivinen soitinopetus 
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4.5 Audiovisuaalinen suunnittelu 

 

Multimediaoppimateriaaleissa audiovisuaalinen suunnittelu kulkee käsi kädes‐

sä  rakenteen  suunnittelun kanssa.  Jos oppimateriaalin  rakenne on  suunniteltu 

huolella, on siinä otettu huomioon myös multimedian käyttö ja sijoittelu. Kuvi‐

en, äänten, videoleikkeiden ja muiden mediaelementtien käytön ja sijoittelun pi‐

tää  ensisijassa  palvella  itse  oppiaiheen  tuottamaa  kontekstia  ja  pedagogisia 

päämääriä. 

 

Tella ym.  (2001) ovat  luoneet verkkomateriaalien audiovisuaaliselle  suunnitte‐

lulle neljä tasoa, jotka toimivat samalla hyvänä arvioinnin mittarina. Tasoluokit‐

telu on  luotu  silmälläpitäen materiaalin dialogisuutta eli  sitä, miten materiaali 

toimii  suunnittelijan  ja  sen  käyttäjän  välisenä  viestijänä.  Audiovisuaalinen 

suunnittelu on jaettu neljään tasoon (TAULUKKO 2). Alinta tasoa kutsutaan yk‐

silökeskeisyyden tasoksi. Siinä suunnittelu ei palvele www‐sivujen aihetta  ja kon‐

tekstia. Audiovisuaalista suunnittelua vaivaa suunnittelijan omat halut ja tavoit‐

teet; tehdyt valinnat ovat usein vaistonvaraisia. Seuraavassa tasossa eli faktojen ja 

realismin tasossa audiovisuaalisuuden tavoitteet ovat lähempänä oppimateriaalin 

tavoitteita. AV‐suunnittelu perustuu teknisten perustaitojen hallinnalle ja sovel‐

tamiselle, joskin mediaelementtien suhteuttaminen ja niiden merkitysten vertai‐

lu toisiinsa nähden on kypsymätöntä. Merkityksien ja dialogisuuden tasossa suun‐

nittelussa on huomioitu dialogisuus  jo suuressa määrin ymmärtämällä median 

keskinäiset  suhteet  ja muodostamalla  niistä  toimivia  viestejä  oppimateriaalin 

käyttäjälle. Tällainen AV‐suunnittelu perustuu monipuolisten viestintäteknisten 

taitojen  hallintaan.  Interaktiivisen median  sisällyttämistä materiaaliin  voidaan 

pitää  tämän  tason  ilmentäjänä, koska materiaalin  ja käyttäjän välinen viestintä 

on monisuuntaista ja jossain määrin yhteistoiminnallista.  
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TAULUKKO 2: Verkkomateriaalien audovisuaalisen suunnittelun ja arvioinnin ulottuvuudet ja 

funktiot. (Tella, Vahtivuori ym. 2001, 191.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Autonomisen valtautuvuuden  tasossa suunnittelu  luo  tietoa  ja merkityksiä, mutta 

sen  lisäksi herättää oppijassa  itsenäistä  ja reflektoivaa ajattelua. Käyttäjä arvioi 

jatkuvasti audiovisuaalisen suunnittelun luomien viestien sisältöä ja muodostaa 

viesteistä omia näkökantojaan. AV‐suunnittelu tuo esille useita eri näkökulmia. 

Tässä tasossa suunnittelu perustuu syvään dialogisuuteen, jossa suunnittelijalta 

vaaditaan  korkeatasoista  asiantuntemusta,  teknistä  taitoa  ja  luovuutta.  (Tella 

ym. 2001, 190‐196.) 

 

                 Ulottu‐ 

                 vuudet 

Funktiot 

Käyttäjän 

mediataito 

Toiminta‐ 

kontekstin 

dialogisuus 

Audiovisuaali‐

nen suunnittelu 

Autonominen 

valtautuvuus 

Valtauttava  mo‐

nimediataito 

Syvä  dialogi‐

suus 

Autonominen 

toiminta 

Merkitykset  ja 

dialogisuus 

Merkityksiä 

tulkitseva  ja 

rakentava  me‐

diataito 

Kehittyvä  dia‐

logisuus 

Audiovisuaalis‐

ten  merkitysten 

luominen 

Faktat ja realismi  Faktojen lukutai‐

to 

Alustava  dia‐

logisuus 

Faktoihin  ja 

todellisuuteen 

viittaaminen 

Yksilökeskeisyys  Naiivi lukutaito  Monologisuus  Yksilökeskeiset 

ja  vaistonvarai‐

set valinnat 



 45

Metsämäen  (1996) mukaan www‐julkaisussa  kuvallisuus  on muotoutunut  tär‐

keimmäksi  tekijäksi, koska  lukijoiden tottumukset ovat muotoutuneet vahvasti 

kuvallisiksi. Graafinen,  sarjakuvallinen  ja videon omainen materiaali viehättää 

webin käyttäjiä  ‐ kuvan  lukeminen on houkuttelevampaa kuin  tekstin  lukemi‐

nen. (Metsämäki 1996, 38.) Niin kuville, kuin muillekin WWW:n mediamuodoil‐

le on muotoutunut tiettyä vakiintuneita sijoitusratkaisuja hypertekstin rakentee‐

seen. Niihin voidaan  lukea kuvien  sijoittelu  tekstin  lomaan  tai hyvin yleisesti 

erilliselle kuvakokoelmasivulle, josta käyttäjä klikkaa pienennettyä kuvaa ja saa 

kyseisen kuvan kokomittaisena selaimensa näytölle.  Isojen kuvien sijoittamista 

suoraan hypertekstirakenteen  tietoa sisältäville sivuille on vältetty sivun  latau‐

tumisajan ja sekoittavan vaikutuksen takia. Kuvallisen viestinnän keinoja voivat 

www‐materiaalissa  olla  esimerkiksi  aktiivisen  vuorovaikutuskuvan,  glyyfisen 

(glyph) kuvakemaisen esityksen tai symboliviestinnän käyttäminen (Metsämäki 

1996 39). 

 

Jos ajatellaan oppimateriaalisivuston audiovisuaalista suunnittelua multimodaa‐

lisuuden kannalta, voi  suunnittelulle  löytää  tietynlaisen  ohjenuoran.  Jos oppi‐

materiaalin  tarkoituksena  on multimodaalinen viestittäminen  oppijalle,  täytyy 

myös median sijoittelun palvella samanaikaisten representaatioiden toteuttamaa 

informaation kaksoiskoodausta. Musiikin opiskelun kannalta hyvä esimerkki on 

esimerkiksi sävellysteosta esittelevä oppimoduli, jossa tekstillä ja notaatiolla esi‐

tellään sävellyksen eri osia, mutta sävellyksen kuunteluesimerkki ääninäytteenä 

sijaitsisi hypertekstirakenteessa kaukana  tekstistä  ja notaatiosta. Johtopäätökse‐

nä tästä voisi kiteyttää: jos halutaan multimodaalisuutta, niin sen pitäisi määrätä 

median  sijoittelu  hypertekstirakenteeseen.  Jos  taas  tietoisesti  halutaan median 

arkistoinnin  tapaista  massasijoittelua  suurempiin  mediaosioihin,  helpotetaan 

tietoisesti käyttäjän nopeaa pääsyä mediaan. Musiikin oppimateriaaleissa kuun‐
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telulistat,  jotka sisältävät esimerkiksi kaikki barokkia esittelevän oppimateriaa‐

lin ääninäytteet, toimivat tästä esimerkkinä.  

 

Honkarannan  etäoppimateriaalin  rakennemallissa  (1997)  audiovisuaaliseen 

suunnitteluun  ei  ole  otettu kovin vahvasti kantaa. Mediaelementtien  sijoittelu 

hypertekstirakenteessa palvelee oppimodulin  luvun  ja  sen  sisällä kappaleiden 

aiheita. Mediaelementit  ovat  sijoitettu  luvussa  kappaleeseen  linkitettynä  liittyy‐

tyylisesti,  sekä  tehtävä‐informaatioelementtiin. Multimedian  voi  ajatella  tällai‐

sessa sijoittelussa toimivan ”porkkanana” opiskelijalle tutustua tarkemmin kap‐

paleiden sisältöön.   

 

Audiovisuaalisuuden  tekninen  kuvaus  on  pitkälti  riippuvainen 

tiedostomuodoista  ja  käytettävistä  mediatekniikoista.  Mediatiedostoja  kuten 

ääntä,  videota  ja  animaatiota  pystyy  nykyisillä  web‐tekniikoilla 

”streamaamaan”  jatkuvana  mediavirtana,  joka  lataa  mediaa  näkyviin  ja 

kuuluviin  sivulta  välittömästi  käyttäjän  saavuttua  kohteeseensa. 

Mediatiedostojen  sijoittelussa  HTML‐kielellä  toteutettuun 

hypertekstirakenteeseen  on  käytännössä  kaksi  vaihtoehtoa:  tiedoston  liit‐

täminen hyperdokumenttiin  linkittämällä  itse  tiedoston sivulle  tai upottamalla 

tiedoston,  jolloin mediasoitin on osa itse www‐dokumenttia. Tiedostojen linkit‐

tämistä pidetään edelleenkin parhaimpana  ja varmasti teknisesti toimivana rat‐

kaisuna,  sillä  kaikki  selaimet  eivät  edelleenkään  tue mediatiedostojen  upotta‐

mista  (Korpela, 2003). Videotiedostojen  linkittäminen  tai upottaminen erikseen 

aukeaviin  selaimen  ikkunoihin  (pop‐up –ikkunat)   on melko yleisesti käytetty 

median sijoitteluratkaisu www:ssä. Kuva‐, ääni‐ ja videotiedostojen formaattien 

määrä kasvaa jatkuvasti muun muassa kehittyvien medianpakkausmenetelmien 

ansiosta. Vaikka internetin käyttäjien yhteysnopeudet ovat kasvaneet, on tiedos‐
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tojen  koot  pidettävä  kohtuullisissa  rajoissa. Oppimateriaalien  tulisi  olla myös 

täysin niiden käyttäjien käytössä, joilla on hitaammat yhteysnopeudet.    

 

4.6  Multimedian  hyödyntäminen  musiikin  www‐

oppimateriaaleissa 

 

Musiikin oppijalle WWW  tarjoaa  lukemattoman määrän  erilaista multimediaa 

omakohtaisen  musiikin  oppimisen  avuksi.  Internet  sisältää  suuren  määrän 

MIDI‐tiedostoja,  digitaalisia  äänitiedostoja  ja  nuottien  elektronisia  julkaisuja 

(TI:ME). Opiskelija voi hakea helposti tietoa eri kulttuurien musiikista  ja soitti‐

mista,  tai vaikka opetella  täysin vieraan  soittimen  soittotekniikkaa  internetistä 

löytyvän tiedon avulla. Hyvänä esimerkkinä interaktiivisen multimedian moni‐

puolisuudesta voidaan pitää kitaran soiton oppimiseen tarkoitettuja chord‐finder‐

sovelluksia,  jotka  näyttävät  tietokonegrafiikan  avulla  visualisoidulla  kitaran 

otekaulalla  sointuotteeseen  tarvittavat  soittimen  kaulan  painamiskohdat  välit‐

tömästi opiskelijan syötettyä soinnun nimen sovellukseen. Internet sisältää suu‐

ren määrän musiikin  teoriaan,  säveltapailuun  ja mitä  erilaisimpien  soittimien 

opetukseen keskittyviä  sivustoja. Näistä  sivustoista osa  toimii kiinteinä  stabii‐

leina kokonaisuuksina, kun taas osa toimii kurssiperiaatteella,  jolloin opiskelija 

saa  tietyin väliajoin uutta opiskelumateriaalia hyödynnettäväkseen. Haittapuo‐

lena osalla näistä musiikinoppimiskursseista on niiden maksullisuus.  

 

WWW:ssä  yleisimmin  interaktiivista  multimediaa  hyödyntävät  soitinopetuk‐

seen sekä teorian ja säveltapailun opetukseen liittyvät sivustot. Teorian ja sävel‐

tapailun  www‐oppimateriaaleissa  on  hyvin  usein  Javalla  tai  Macromedian 

Flashillä™ toteutettuja tehtäviä,  jotka sisältävät ääntä, grafiikkaa  ja animaatiota 
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(KUVA  1).  Varsinaisia  uuden  tiedon  muodostusta  palvelevia  interaktiivisia 

WWW‐multimediasovelluksia on musiikin opetuksessa valitettavan vähän.    

 

 
 

KUVA 1: Interaktiivinen rytmidiktaattitehtävä www‐oppimateriaalissa.   

 

Williamsin  ja Websterin (1999) mukaan multimediasovelluksia voi käyttää mu‐

siikin opetuksessa  simulointiin, musiikin  esittämiseen, havainnollistamiseen  ja 

informointiin. Simuloinnilla pyritään multimedian keinoin havainnollistamaan 

erilaisia  ei‐tietokoneellisessa  ympäristössä  tapahtuvia  toimintoja.  (Williams & 

Webster 1999, 539‐541.) Interaktiiviset soittokoneet ovat esimerkki simuloinnista 

musiikin  opetuksessa.  Oppilaan  kannalta  multimediasovellusten  käyttö  tuo 

vaihtelua perinteiseen oppimiseen  ja  sen muotoihin. Oppilas pystyy multime‐

diamateriaalin avulla kytkemään musiikin muihin  taiteisiin, omaan kulttuuriin 

ja historiaan sekä tekniikkaan (Rudolph 1996, 212). 
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5 WWW‐SIVUSTOJEN ARVIOINTI 

 

 

5.1 Rakenteisuuden malli  

 

Rakenteisuus on musiikin verkko‐oppimateriaaleissa hyvin monimuotoinen ko‐

konaisuus.  Jotta musiikin  verkko‐oppimateriaalien  rakenteisuus  ja  sen  tekijät 

olisivat helpommin hahmotettavissa, olen muodostanut rakenteisuudelle mallin 

(KUVIO 4), joka kuvaa oppimateriaalin rakenteeseen vaikuttavia tekijöitä ja nii‐

den  välisiä  suhteita.  Rakenteisuus  koostuu  lähtökohtaisesti musiikin  opetuksen 

tuottamasta kontekstista, joka vaikuttaa paljon myös muihin rakenteisuuden teki‐

jöihin. Niitä  ovat  hypertekstuaalisuus, multimedia  ja  audiovisuaalisuus  sekä  oppi‐

mismenetelmä. 

 

 

 

 

 

 

 

‐aihe 

‐sisältöelementit 

‐musiikin oppiminen 

‐kohderyhmä 

‐käyttötarkoitus        ‐itseohjautuva oppiminen 

          ‐yhteistoiminnallinen oppiminen 

          ‐lähiopetus 

KUVIO 4: Rakenteisuuden malli musiikin verkko‐oppimateriaalissa 

Musiikin ope‐
tuksen kon‐
teksti 

Multimedia ja 
audiovisuaali‐
suus

Hypertekstuaa‐
lisuus 

Oppimismene‐
telmä 

Oppimateriaalin 
rakenteisuus 
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Musiikin opetuksen  ja oppimisen konteksti  tuottaa oman vaatimuksensa oppi‐

materiaalin pedagogiselle  rakenteelle.  Se  antaa oppimateriaalille kaksi  tärkeää 

rakenteisuuden määrittäjää: aiheen ja siihen liittyvät oppimateriaalin sisältöelemen‐

tit.   Musiikin  kokeminen  ja  oppiminen  etenkin  audiovisuaalisten  elementtien 

kautta liittyy myös olennaisesti tähän kontekstiin. Se vaikuttaa myös muihin ra‐

kenteisuuteen  liittyviin  tekijöihin:  hypertekstuaalisuuteen, multimedian  käyt‐

töön  ja  oppimismenetelmään.  Tämän  vuoksi myös  tutkimuksen  soveltavassa 

osassa,  kahden musiikin  verkko‐oppimateriaalin  rakenteisuuden  arvioinnissa, 

on musiikin oppimisen konteksti vahvasti läsnä.  

 

Oppimateriaalin  tukema  oppimismenetelmä on olennainen  rakenteisuuden mää‐

rittäjä. Rakenteen tulisi tukea ominaisuuksillaan valittua oppimismenetelmää ja 

sen  avulla  oppimista. Rakenneratkaisulla  voidaan mahdollistaa  erilaisia  oppi‐

misprosesseja  ja edesauttaa näin monipuolista uuden tiedon hankkimista  ja ra‐

kentamista.  

 

Hypertekstuaalisuus  on  itsessään  rakenteisuuden merkittävin  toteuttaja  verkko‐

oppimateriaalissa.  Se  sitoo  oppimateriaalin  oppisisällöt  toisiinsa  tietyissä  suh‐

teissa. Hypertekstin linkeillä voidaan luoda lukematon määrä erilaisia oppimis‐

reittejä oppimateriaalin sisällä. Oppimateriaalin rakenteessa voidaan esimerkik‐

si  jo pelkällä hypertekstin muodolla  ja  toteutuksella vaikuttaa siihen, onko op‐

pimateriaali tarkoitettu pelkästään tiedonvälitystä varten vai onko sen tarkoitus 

tukea uuden  tiedon konstruointia  ja ongelmanratkaisua. Oppimateriaalin koh‐

deryhmä erityisesti ikänsä puolesta asettaa omat vaatimuksensa hypertekstuaa‐

lisuuden tasolle.  
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Multimedian käyttö  ja audiovisuaalisuuden hyödyntäminen oppimateriaalissa antaa 

omat vaatimuksensa oppimateriaalin sisäiselle rakenteelle. Multimedian sijoitte‐

lu  oppimateriaalin  sisäiseen  rakenteeseen  oppimisen  kannalta  parhaalla mah‐

dollisella  tavalla  on  tutkimusten mukaan  erittäin merkittävää. Audiovisuaali‐

suuden keinoin luoduilla viesteillä voidaan selkeyttää  ja ohjata oppijan toimin‐

taa  oppimateriaalin  rakenteessa.  Etenkin  oppimateriaalin  ulkoasuun  liittyvillä 

visuaalisilla ratkaisuilla pystytään vaikuttamaan oppijan navigointiin. Multime‐

dian käyttö luo oppimateriaalin rakenteelle myös teknisiä vaatimuksia. Interak‐

tiivisten  tehtävien  ja  simulaatioiden  käytöllä  voidaan  tuoda  oppimateriaaliin 

oppijaa motivoivia ja innostavia elementtejä.  

 

Nämä  edellä mainitut  tekijät  eli musiikin oppimisen  tuottaman konteksti, hy‐

pertekstuaalisuus,  multimedia  ja  audiovisuaalisuus  sekä  oppimismenetelmä 

synnyttävät  yhteisvaikutuksessa  musiikin  oppimiseen  tarkoitettujen  verkko‐

oppimateriaalien rakenteisuuden.   

 

5.2 Arviointirunko 

 

Tutkimuksen  soveltavassa  osassa  on  arvioitu  kahden  musiikin  verkko‐

oppimateriaalin  rakenteellisia  ominaisuuksia  tutkimuksen  teoreettisen  pohjan 

perusteella.  Itseohjautuvan oppimisen,  etäoppimateriaalin  rakennemallin,  sekä 

multimediaoppimateriaalitutkimuksen  teorioiden  pohjalta muodostettu  raken‐

teisuuden malli  (luku 5.1)  toimii arvioinnin perustana.  Järjestelmällisen arvioin‐

nin helpottamiseksi on  rakenteisuuden mallin pohjalta  laadittu arviointirunko, 

joka  jakautuu neljää osioon: hypertekstuaalisuuteen, rakenteisuuteen, multimodaali‐

suuteen  ja  audiovisuaalisuuteen  sekä  oppimisen  teoreettiseen  arviointiin. Arviointi‐

runkoon  on  pyritty  poimimaan  tutkimuksen  teoreettisesta  pohjasta  rakentei‐
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suuden  ominaisuuksien  tärkeimmät  ja  oppimisen  kannalta  merkitsevimmät 

piirteet. Arviointirungon sisällöt eivät ole kuitenkaan keskenään rajattu liian tar‐

kasti,  sillä  monet  osioiden  sisällöt  liittyvät  samanaikaisesti  muihin  osioihin. 

Musiikin oppimisen kontekstia on pyritty kuljettamaan mukana jokaisessa arvi‐

ointirungon osiossa.  

 

Hypertekstuaalisuus 

 

‐Hypertekstin jäsentely:  Onko se hierarkkista vai assosiatiivista? 

‐Linkitys: Onko se liittyy‐ vai koostuu‐tyylistä? 

‐Navigoinnin vaivattomuus: Informaation rakenne, linkityksen rakenne, käyttä‐

jän opastaminen linkkien avulla sekä sijainnin ilmaiseminen käyttäjälle. 

‐Mitä hypertekstiluokkaa oppimateriaali oppimisteorioiden kannalta edustaa? 

‐Minkälaista ongelmanratkaisua  tai tiedonhankintaa se tukee? 

 

Rakenteisuus 

 

Honkarannan  (luku 3.4.2) didaktisista  toimintovaateista on poimittu seuraavat 

rakenteisuutta kuvaavat toimintovaateet arviointia varten (lyhyesti): 

‐Oppi‐  ja  aihekokonaisuuden  ilmaiseminen.  Onko  oppimateriaalissa  sisällys‐

luettelo? (toimintovaade 1) 

‐Mahdollisuus tutustua materiaaliin halutussa järjestyksessä (toimintovaade 2) 

‐Looginen järjestys (toimintovaade 6) 

‐Induktiivisuuden  ja deduktiivisuuden  tukeminen oppimisessa  (toimintovaade 

8) 

 

 



 53

Lisäksi rakenteisuudesta arvioidaan: 

‐Tarjoaako oppimateriaali visuaalisen sisällön hakemiston? 

‐Onko oppimateriaalissa mahdollisuus saada monia erilaisia näkymiä sisällöstä? 

‐Miten rakenteisuus tukee oppijan metakognitiota? 

‐Miten informaatiokokonaisuudet on linkitetty toisiinsa?  

‐Miten informaatiorakenne tukee musiikin opetuksen tarpeita? 

‐Minkälainen on rakenteisuuden tekninen toteutus?  

 

Multimodaalisuus ja audiovisuaalisuus 

 

‐Mitä mediaelementtejä oppimateriaalissa on käytetty? 

‐Miten elementit on sijoiteltu oppimateriaalin rakenteeseen? 

‐Palveleeko median sijoittelu oppimateriaalin yleisrakennetta ja oppimista? 

‐Miten multimedian  käytössä  hyödynnetty multimodaalisuutta  ja  interaktiivi‐

suutta?  

‐Audiovisuaalisen suunnittelun tason arviointi?  

 

Oppimisen teoreettista arviointia 

 

‐Miten oppimateriaali tukee itseohjautuvaa musiikin oppimista? 

‐Sisältääkö  oppimateriaaliopinto‐ohjeen  ja  antaako  oppimateriaali  palautetta 

oppijalle? 

‐Tukeeko rakenteisuus tiedonkuljetusta vai uuden tiedon konstruointia? 

‐Oppimateriaalin ja oppijan välinen dialogisuus  

‐Voiko oppija käyttää tahtomaansa oppimistekniikkaa? (toimintovaade 3) 
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5.3 WWW‐sivustot  

 

5.3.1 Valinnan perusteet 

 

Tutkimusta  varten  valittavien  musiikin  verkko‐oppimateriaalien  seulonta  ta‐

pahtui  musiikkikasvatuksen  linkkisivusto  Guidonetin 

(http://www.jyu.fi/move/guidonet)  rakentamisen  yhteydessä,  joka  helpotti  va‐

lintoja merkittävästi.   Valinta oli kuitenkin helppo, sillä WWW:stä  löytyi hyvin 

vähän  tutkimuksen  tarpeisiin  sopivia  pedagogisesti  suunniteltuja  sivustoja. 

Monet ulkomaalaiset sivustot ovat maksullisia, minkä vuoksi ne eivät ole tasa‐

puolisesti  ja vapaasti oppijoiden hyödynnettävissä. Tästä seikasta  johtuen mak‐

sulliset  sivustot  rajattiin  sivustojen  valinnan  ulkopuolelle. Vahvana  kriteerinä 

oppimateriaalien valinnassa oli myös suomenkielisyys.  

 

Tutkimusta  palvelevan  sivuston  piti  olla  tarpeeksi  laaja,  jotta  rakenteisuuden 

arviointia voisi toteuttaa riittävissä määrin. Yhteistoiminnallisia oppimateriaalin 

ominaisuuksia ei korostettu valinnassa, sillä  tutkimus keskittyy  itseohjautuvaa 

oppimista tukeviin oppimateriaaleihin. Tein esioletuksena valinnassa  johtopää‐

töksiä sivuston tukemasta oppimismenetelmästä ja pyrin valitsemaan itseohjau‐

tuvaa oppimista  tukevia sivustoja. Oppimateriaalin kohderyhmällä  ja sisällöllä 

ei ollut merkitystä valinnassa muuten kuin siinä mielessä, että pyrkimyksenä oli 

valita  kaksi  oppisisällöltään  erilaista  sivustoa.  Interaktiivisuuden  käyttäminen 

sivuston  oppisisällöissä  sekä  sivuston  nykyaikaisuus  laskettiin  myös  eduksi 

valinnassa.  

 

Tutkimukseen valittiin  lopulta kaksi  suomalaista  sivustoa,  jotka  sopivat hyvin 

luotuihin  valintakriteereihin.  MuTe,  musiikin  teoriaa  webissä, 
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(http://www.uta.fi/mute/)  on  nimensä mukaisesti musiikin  teorian  itsenäiseen 

opiskeluun  tarkoitettu WWW‐oppimateriaali.  Sitä  voidaan  pitää  tietynlaisena 

edelläkävijänä suomalaisissa musiikin verkko‐oppimateriaaleissa, koska se val‐

mistui jo vuonna 1998. Toinen Sibelius‐Akatemian koulutuskeskuksen tuottama, 

1900‐luvun musiikki,  (http://www2.siba.fi/historia/1900/)  edustaa  tuoretta näkö‐

kulmaa  musiikin  www‐oppimateriaaleihin.  Säveltäjiä  ja  sävellystyylejä  1900‐

luvulta  esittelevä oppimateriaali on valmistunut vuonna  2003,  joskin  sivuston 

kehitys on edelleen kesken. 

 

Näiden  kahden  sivuston  sisältöjen  ja  käyttöliittymien  erilaisuus  antaa  hyvän 

pohjan tutkimukselle arvioida sivustojen pedagogista rakenteisuutta kattavasti. 

Kummankin  sivuston  kehittämisessä  on  hyödynnetty  oppisisältöön  liittyvää 

asiantuntijuutta,  sekä  tehty  pedagogista  suunnittelutyötä.  Guidonet‐sivuston 

kehityksessä saamani käsityksen mukaan erittäin suuri osa musiikin nykyisistä 

www‐materiaaleista  on  teoria‐  tai  historia‐aiheisia,  joten  tutkimusasetelma  on 

mielenkiintoinen.  

 

5.3.2 Sivustojen taustat ja pedagogiset lähtökohdat 

 

MuTe ‐ musiikin teoriaa webissä on Tampereen yliopiston kansanperinteen lai‐

toksen,  sekä  hypermedialaboratorion  yhteistyössä  tuottama  verkko‐

oppimateriaali.    Se  on  tarkoitettu  korkeakoulujen,  ammattikorkeakoulujen  ja 

musiikkiopistojen  käyttöön;  laajemmin  ilmaistuna  kaikkialle, missä  annetaan 

musiikkialan  ammattiin  johtavaa  koulutusta. Kurssi  sisältää  tonaalisen  ja mo‐

daalisen musiikin peruskäsitteet ja historialliset kehityslinjat. Oppisisällöissä pe‐

rehdytään  intervalleihin,  säveljärjestelmiin,  asteikkoihin,  sointuihin, melodioi‐

hin,  harmonioihin,  rytmeihin  ja  viritysjärjestelmiin. MuTe  on  kooltaan  suuri: 
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oppisisältöjä on yhteensä hieman yli 100. Monet oppisisällöt sisältävät kuunnel‐

tavia midi‐tiedostoja ja interaktiivisia java‐kielellä toteutettuja harjoitustehtäviä. 

 

Sivusto on pedagogisilta ominaisuuksiltaan suunnattu vahvasti itsenäiseen mu‐

siikin  teorian opiskeluun. MuTe ei kuitenkaan sisällä erityisiä pedagogisia työ‐

kaluja,  kuten  oppijan  käytettävissä  olevia  muistilistoja  itsenäisen  opiskelun 

avuksi.  Sivuston  interaktiiviset  tehtävät  ovat  kiinteä  osa  sivustoa,  eikä  niistä 

esimerkiksi  saa henkilökohtaista palautetta.   MuTessa ei myöskään ole yhteis‐

toiminnallista oppimista tukevia ominaisuuksia kuten keskustelufoorumia.  

 

1900‐luvun musiikki on tarkoitettu musiikin historian itseopiskeluun. Se esittelee 

viime  vuosisadan  tärkeimmät  länsimaisen  taidemusiikin  suuntaukset  ja  linjat, 

sekä  niihin  liittyvät  säveltäjät  ja  käsitteet.    Sivusto  on  kooltaan  laaja  sisältäen 

suuren määrän tekstin ja narraation avulla toteutettuja oppisisältöjä. Oppimate‐

riaali sisältää myös kuunneltavia midi‐tiedostoja nuottikuvan keinoin  toteutet‐

tujen esimerkkien ohessa. 

 

5.4 Hypertekstuaalisuus 

 

MuTe 

MuTen hypertekstuaalisuus on yleiseltä luonteeltaan hierarkkinen ja tarkasti jä‐

sennelty hypertekstikokonaisuus. Sivuston ydin on pääsivu  (KUVA 2),  joka on 

jaettu kolmeen osioon: perusteisiin, materiaaliin ja elementteihin.  
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KUVA 2:  Muten pääsivu 

 

Jokainen osio  sisältää alakokonaisuuksia,  jotka  toimivat  linkkeinä oppisisältöi‐

hin. MuTessa ainoa mahdollisuus vaihtaa osiota on tulla pääsivulle ja siirtyä sen 

kautta uuteen osioon ja sen alakokonaisuuksiin. Pääsivu on linkkirakenteeltaan 

selkeä ja johdonmukainen. 

 

Alakokonaisuuksissa  (KUVA  3)oppijalle  tarjotaan  hakemistolla  oppisisältöihin, 

jotka  on  järjestelty  oppimateriaalin  laatijan  toimesta  lineaariseen  järjestykseen 

sivuston vasempaan  laitaan.   Oppija voi valita haluamansa oppisisältölinkin  ja 

näin päästä käsiksi haluamaansa oppiainekseen. Oppijalle tarjotaan alakokonai‐

suuksissa linkkejä ainoastaan ko. alakokonaisuuden sisälle ja pääsivulle. Nopein 

keino  päästä  pääsivulle  on  alakokonaisuuksiin  suunnitellun  navigointipalkin 

(KUVA 3, yläosa ja alaosa) kautta painamalla mökki‐kuvaketta.  
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KUVA 3:  MuTen alakokonaisuus 

 

Navigointipalkki  on  toteutettu ns.  elektroniseksi  sivunkääntäjäksi,  jolla  oppija 

pääsee lineaarisesti etenemään alakokonaisuuden oppisisällöissä eteenpäin. Na‐

vigointipalkin kautta voi palata  taaksepäin  ja päästä alakokonaisuuden viimei‐

sen oppisisältöön 

 

MuTessa navigointi on  tehty oppijalle  selkeäksi  ja vaivattomaksi. Vasemmalla 

olevat  oppisisältölinkit  viestivät  selkeästi  oppisisällön  aineksesta. Navigointi‐

palkki  taas  tarjoaa  toisenlaisen  lineaarisen mahdollisuuden navigoida alakoko‐

naisuuden sisällössä. Sivusto ei tarjoa ristikkäislinkkejä esimerkiksi oppisisällös‐

tä  toiseen, vaan navigointi  tapahtuu  joko vasemman  laidan oppisisältölinkkien 

tai navigointipalkin kautta. ”Hyperavaruuteen hukkuminen” on hyvin vaikeaa 

MuTessa, sillä  linkitys  tottelee  joka paikassa orjallisesti näitä kahta  linkityskei‐
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noa. Linkityksen  yksinkertaisuus  auttaa myös  oppijaa  helposti  löytämään  ha‐

luamansa oppisisällöt.  

 

MuTe:n hypertekstin voi melko perustellusti  luokitella kuuluvaksi objektivistis‐

behavioristiseen hypertekstiluokkaan. Linkkien, rakenteen  ja solmujen sisällöt ovat 

hyvin hierarkkiset  ja ennalta määritetyt. Ainut mahdollisuus oppijan assosiatii‐

viselle navigoinnille sijaitsee alakokonaisuuksissa, joissa oppija voi valita itseään 

kiinnostavia  oppisisältöjä  haluamassaan  järjestyksessä.  Objektivistis‐

behavioristinen  hyperteksti  palvelee  hyvin  tiedonhankintaa.  Tämä  lieneekin 

MuTe:n pääasiallinen  tarkoitus. Mutta onko teoriaopetuksen  luonne tiedonsiir‐

tämistä oppijalle. Jos tarkoituksena olisi konstruktivisen oppimiskäsityksen mu‐

kainen uuden tiedon rakentaminen, on MuTen hyperteksti liian yksinkertaistet‐

tua. Selkeä ja niukka linkitys toimii hyvin suuren oppimateriaalikokonaisuuden 

hallinnassa, mutta se ei välttämättä tue yksilöllistä tai yhteisöllistä tiedonraken‐

tamista. Hierarkkinen hypertekstin  jäsentely ei myöskään  tue ongelmanratkai‐

suprosesseja  oppimateriaalissa.  Tätä  voidaan  pitää  jonkinasteisena  puutteena, 

sillä musiikin teorian oppiminen on mitä suurimmassa määrin erilaisten ongel‐

mien ratkaisua.  

 

1900‐luvun musiikki 

1900‐luvun  musiikin  hypertekstuaalisuus  on  toteutettu  suuressa määrin  hie‐

rarkkiseksi, mutta se sisältää myös assosiatiivista  jäsentelyä. 1900‐luvun musii‐

kin  linkitys on sekä  liittyy‐ että koostuu‐tyylistä. Oppimateriaalin hypertekstu‐

aalisuuden monimuotoisuus on pitkälti oppimateriaalin selkeän sisällön jäsente‐

lyn  ansiota. Oppimateriaalin  sisältää  ilmiökartan  (KUVA  4),  jonka  sisältämien 

visuaalisten  linkkien  avulla  voi  lähteä  tutustumaan  1900‐luvun  taidemusiikin 

päälinjauksiin.  
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KUVA 4: 1900‐luvun ilmiökartta   

 

Sisällön  linjaukset eli germaaninen, sinfoninen, gallialainen  ja eksperimentalis‐

min  linja  jakavat  oppimateriaalin  sisällön  alakokonaisuuksiin,  jotka  sisältävät 

esittelyjä säveltäjistä ja sävellystyyleistä. 

 

Oppimateriaalin alakokonaisuuksissa  (KUVA 5) hypertekstin perusrakenne on 

toteutettu hierarkkisesti  ja  luettelomaisesti sivun vasempaan  laitaan. Oppisisäl‐

löt aukeavat sivuston keskiosaan pitkinä tekstikokonaisuuksina.  

 



 61

 
 

KUVA 5: Näkymä 1900‐luvun musiikin oppisisällöstä 

 

Oppisisältöjen  tekstistä on valittu runsaasti ristikkäislinkkejä muihin oppisisäl‐

lön  aiheisiin  ja myös muiden  alakokonaisuuksien  aiheisiin.  Ristikkäislinkkien 

käyttö  tekee  oppimateriaalin  hypertekstistä  assosiatiivista.  Tutustuessaan  esi‐

merkiksi aleatoriikkaan oppija löytää reitin tietokonemusiikkiin tai aleatorisuu‐

den  reaktioihin, kuten minimalismiin  sekä postmodernismiin  ja uusromantiik‐

kaan,  jotka sijaitsevat muissa alakokonaisuuksissa  (linjat). Hypertekstuaalisuus 

tukee oppijan vapaata navigointia oppimateriaalissa, mutta se myös ohjaa oppi‐

jaa täydentävää tietoa sisältäviin oppisisältöihin. Monet sävellystyylit voivat olla 

useilla  tavoilla  sidoksissa  tosiinsa;  ristikkäislinkkien käyttäminen on  siis oppi‐

materiaalin aiheen kannalta hedelmällistä.    

 

Oppimateriaalissa voi navigoida eri tavoilla. Oppija voi tutustua aluksi esimer‐

kiksi kartan avulla  1900‐luvun  taidemusiikin päälinjoihin  ja niiden  sisältämiin 
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sävellystyyleihin  ja avainkäsitteisiin. Tämän  jälkeen oppija voi lähemmin  ja jär‐

jestelmällisesti  tutustua päälinjan muihin sävellystyyleihin  ja käsitteisiin alako‐

konaisuuksissa. Oppijalla on myös mahdollisuus valita päävalikosta  termi‐  tai 

säveltäjähakemistoja, jonka kautta lähestyä oppisisältöjä. Kun oppija hahmottaa 

sivuston rakenteen, hänen on helppo navigoida sen sisällä eksymättä. 

 

Hypertekstin monimuotoisuus  ja  oppisisältöjen  suuri määrä  saattaa  aiheuttaa 

osalle oppijoista vaikeuksia hahmottaa  sijaintiaan  sivustossa, mutta samalla se 

tukee  oppijoiden  yksilöllisiä  oppimispolkuja.  Oppimateriaali  antaa mahdolli‐

suudet  joustavaan  tiedonhankitaan aihepiiristä, mutta ongelmanratkaisua se ei 

kuitenkaan hypertekstin keinoin tue. 1900‐luvun musiikin hypertekstuaalisuutta 

voidaan  luonnehtia näillä perusteilla objektivistis‐kognitiiviseksi. Kootusti voi‐

daan todeta, että 1900‐luvun musiikin hypertekstuaalisuus hyödyntää suuressa 

määrin hypertekstin ominaisuuksia, jotka tukevat oppimisprosessia. Oppiaihe ja 

hypertekstin keinot kohtaavat toisensa luovalla ja havainnollisella tavalla.  

 

5.5 Rakenteisuus 

 

MuTe 

MuTen informaatiokokonaisuuksien jako on toteutettu luontevasti musiikin teo‐

rian termien ja käsitteiden kautta. Termit ja käsitteet toimivat oppijan navigoin‐

nin  ja  tiedonhaun helpottajina.   Ne  lisäävät oppijan  tietoisuutta opiskeltavasta 

oppisisällöstä. MuTe:n  pedagoginen  rakenteisuus  tukee  opiskelijan mahdolli‐

suutta tutustua materiaaliin haluamassaan  järjestyksessä. Oppimateriaali ei pa‐

kota lineaarisiin reitteihin läpi oppisisältöjen, vaikka se onkin mahdollista navi‐

gaatiopalkin  kautta.  MuTe:n  oppisisältöjen  järjestys  alakokonaisuuksissa  on 

looginen. Aluksi  esitellään peruskäsitteet,  jonka  jälkeen  alakokonaisuudet  ete‐
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nevät  joko  esimerkiksi  aikajärjestyksessä  (sävellystyylit)  tai  oppisisältöjen vai‐

keusastetta nostamalla (soinnut). Sivustosta puuttuu oppijoiden erilaiset taitota‐

sot huomioiva oppisisältöaines. Oppisisällöt ovat kaikille oppijoille samat, eikä 

esimerkiksi syventäviä informaatiokokonaisuuksia ole. Tämä lienee oppimateri‐

aalin tekijöiden tietoinen tarkoitus, sillä muuten oppimateriaali olisi jopa ylimit‐

taisen laaja ja vaikeasti hallittava. 

 

MuTe:n arviointi induktiivisuuden ja deduktiivisuuden tukemisen näkökulmas‐

ta on mielenkiiintoinen. Koska MuTe:n  sisäisessä  rakenteessa on periaatteessa  

vain yksi  informaatiotaso, eikä siitä pääse etenemään  liittyy‐tyylisellä  linkityk‐

sellä  ”syvemmälle”  lisätietoon  informaatiosisällöissä,  on  deduktiivisen  ”koko‐

naisuudesta  osiin”  –  etenemistavan merkitys  kovin  pieni. Oppisisältöjen  otsi‐

koiminen musiikin teorian termien ja käsitteiden avulla auttaa oppijaa induktii‐

visessa, pienemmistä osista kokonaisuuteen  –etenemistavassa. Termit  ja käsit‐

teet  toimivat  Honkarannan  etäoppimateriaalimallin  mukaisina  avainsanoina, 

jotka sekä kertovat oppiaineksen keskeisen sisällön että herättävät oppijan mie‐

lenkiinnon.  Jotta  induktiivisuus  toteutuisi  laajamittaisemmin, pitäisi oppisisäl‐

löissä  olla  suoria  linkkejä  alakokonaisuuksien  perustieto‐osioihin  ja  ristikkäis‐

linkityksiä toisten alakokonaisuuksien oppisisältöihin. Kun moodeista tietoa et‐

sivä  opiskelija  hakee  tietoa  MuTessa  materiaali‐alakokonaisuuden  asteikko‐

osiosta, tulisi hänen moodeista oppiessaan saada mahdollisuus tutustua esimer‐

kiksi gregoriaaniseen melodiajärjestelmään, joka perustuu hyvin pitkälti moodi‐

en käyttöön. Induktiivisuutta on pyritty edistämään oppimateriaalissa myös  li‐

säämällä  oppimateriaaliin  sanasto,  jonka  kautta  oppija  löytää  selityksen miel‐

tään askarruttaville termeille  ja käsitteille. Sanaston termeistä ei ole kuitenkaan 

tehty linkkejä assosiatiivisesti itse oppisisältöihin, joissa kyseessä olevia termejä 

käsitellään. Sanasto on vain erillinen osio,  joka ei ole  liitoksissa mitenkään  itse 
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oppimateriaaliin.  Tällainen  hypertekstuaalisuuden  suoman  mahdollisuuden 

käyttämättä  jättäminen  oppimateriaalissa  on  jokseenkin  omituista:  induktiivi‐

suus ei siis tältä osin toteudu. 

 

Oppimateriaalin  pääsivu  visuaalisena  sisällysluettelona  tarjoaa  havainnollisen 

näkymän sivuston sisällöstä. Sivusto ei kuitenkaan  tarjoa erilaisia näkymiä op‐

pimateriaalin sisällöstä. MuTe tukee rakenteisuudellaan itseohjautuvan oppimi‐

sen edellyttämää oppijan metakognitiota melko vähän. Metakognition edistämi‐

seen MuTessa on ohje‐sivu,  joka sisältää ohjeet sivuston käyttöön  ja navigoimi‐

seen  siinä. Oppimateriaali  ei  tarjoa mahdollisuutta  omien muistiinpanojen  te‐

kemiseen. 

 

MuTe ja sen rakenteisuus on toteutettu HTML‐kielellä. Oppimateriaalin valmis‐

tuksessa on kuitenkin käytetty Tampereen yliopiston hypermedialaboratoriossa 

kehitettyä HTML‐generointiohjelmaa,  joka  selittää  osaksi  sivuston  hyvin  hie‐

rarkkisen  luonteen. Sivuston  luominen generointiohjelmalla on perusteltua,  jos 

on tarve tuottaa suuri määrä suhteellisen yksinkertaisia sivuja (Korpela 2003). 

 

1900‐luvun musiikki 

1900‐luvun musiikin  rakenteisuus on muodostettu yhtälailla MuTen kanssa  ter‐

mien  ja  käsitteiden  varaan:  ne  toimivat  linkkeinä  oppisisältöihin. 

Alakokonaisuuksissa  on merkillepantavaa  se,  että  säveltäjä‐  ja  sävellystyylien 

linkit  ovat  aakkosjärjestyksessä.  Jako  1900‐luvun  taidemusiikin  päälinjauksiin 

on  oppimateriaalin  yleisrakenteen  kannalta  oleellinen  ratkaisu,  jonka  avulla 

oppija  voi  suunnitella  oppimisstrategiansa  kyseisellä  sivustolla  toimiessaan. 

1900‐luvun  musiikin  visuaalinen  ilmiökartta  havainnollistaa  sekä 

aikaulottuvuuden  (vuosikymmenet)  että  päälinjaukset,  mikä  mahdollistaa 

oppijoille  näiden  kahden  ulottuvuuden  välisten  keskinäisten  suhteiden 
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tuvuuden välisten keskinäisten suhteiden vertailun ja ymmärtämisen.  Ilmiökar‐

tan kautta  tapahtuva eteneminen mahdollistaa deduktiivisen kokonaisuuksista 

osiin etenevän oppimisen. 

 

Alakokonaisuudet (linjat) eivät aakkosjärjestyksellisellä jäsentelyllään tarjoa op‐

pijalle mahdollisuutta  tutustua  linjan  sävellystyyleihin  aika‐  tai  säveltäjäjärjes‐

tyksessä. Tämä ei ole  luultavasti ollut oppimateriaalin suunnittelussa edes  läh‐

tökohtana,  sillä oppimateriaalin ohjesivulla painotetaan oppimateriaalin  suun‐

tautuneisuutta 1900‐luvun taidemusiikin mielenkiintoisiin ilmiöihin.  Aikajärjes‐

tyksessä opiskelua varten ilmiökartta on ainoa vaihtoehto. Alakokonaisuuksien 

sävellystyylejä  esittelevät  tekstisisällöt  sisältävät  linkkejä kyseisiin  sävellystyy‐

leihin liitettyihin säveltäjiin.  Huomioonotettavaa kuitenkin on, että oppimateri‐

aalista puuttuu selkeä sävellystyylit ja säveltäjät yhteen kokoava elementti, joka 

yhteenvetomaisesti  esittäisi, miten  säveltäjät  omine  sävellystyyleineen  sijoittu‐

vat  oppimateriaalissa  esitettyihin  tyyleihin.  Ilmiökartan hyödyntäminen  tähän 

tarkoitukseen olisi voinut ratkaista asian. Kun opiskelija tutustuu tiettyyn sävel‐

täjään, voisi oppimateriaali antaa linkin ilmiökarttaan, jossa näkyisi ko. säveltä‐

jän  sijoittuminen esimerkiksi pisteenä  tiettyyn  tyyliin  tai  tyylien välimaastoon. 

Oppimateriaalin alakokonaisuuksien  jäsentely tukee hyvin niitä oppijoita,  joilla 

on  jo  lähtötietoja  tyyleistä  ja  säveltäjistä, mutta  aihepiiriin  tutustumattomille 

opiskelijoille aakkosellinen jäsentely voi olla kokonaiskuvaa sekoittava element‐

ti.      

 

Oppimateriaalin  rakenteisuudella on pyritty  tukemaan  induktiivista oppimista 

monilla ominaisuuksilla. Näitä ovat  termien  ja säveltäjien käyttö  linkkeinä ala‐

kokonaisuuksissa sekä säveltäjä‐ ja termihakemisto. Säveltäjä– ja termihakemis‐

tot ovat erillisiä kokonaisuuksia, jotka sisältävät lyhyehköt tekstilliset yhteenve‐
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dot. Tekstit eivät  sisällä  linkkejä oppimateriaaalin alakokonaisuuksiin, mikä ei 

ratkaisuna edistä  induktiivisuutta. Oppimateriaalissa ei ole erillisiä metakogni‐

tiota  tukevia  ominaisuuksia,  vaikka  niiden  lisääminen  olisi  voinut  olla  varsin 

hedelmällistä.  Oppijan  tietoisuus  omasta  sijainnistaan  oppimateriaalissa  olisi 

voitu viestittää esimerkiksi  ilmiökartan avulla. Opiskelijan  tutustuessa esimer‐

kiksi germaanisen linjan oppisisältöihin hän voisi samalla nähdä sijaintinsa pie‐

nennetyllä ilmiökartalla esimerkiksi sivun oikeassa laidassa.       

 

1900‐luvun musiikin rakenteisuus on toteutettu HTML‐kielellä. Sivuston laajuus 

ja ristikkäislinkkien suuri määrä on tämän vuoksi tuottanut paljon työtä sivus‐

ton laatijoille. 1900‐luvun musiikin oppisisällöt ovat pääsääntöisesti pitkiä artik‐

keleita,  jotka on sijoitettu sellaisenaan HTML:llä toteutettuun sivurakenteeseen. 

WWW‐sivustojen  tuotannoissa on pidetty yleisenä  sääntönä,  jotta käyttäjän  ei 

tarvitsisi selata tekstiä yli kolmea sivua alaspäin. 1900‐luvun musiikki ei toteuta 

tätä sääntöä, mikä on melko ymmärrettävää sivuston laajuuden ja monimuotoi‐

sen  linkityksen  vuoksi.  Oppimateriaali  sisältää  haku‐toiminnon,  jonka  avulla 

oppija voi hakusanoilla löytää tietoa oppimateriaalin eri osioista.    

 

5.6 Multimodaalisuus  ja audiovisuaalisuus 

 

MuTe 

Mute sisältää runsaasti nuottiesimerkkejä, joiden käyttö teoriaoppimateriaalissa 

on  asian  ymmärtämisen  kannalta  käytännössä  välttämätöntä. Nuottiesimerkit 

ovat kooltaan lyhyitä ja ne on sijoiteltu tekstikappaleen alapuolelle (KUVA 6).  
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KUVA 6: MuTen oppisisällön mediaelementit: teksti, kuuntelunäyte ja nuottikuva. 

 

Teksti  sisältää aiheesta kertovan ydintiedon  ja nuottiesimerkit selittävät  teksti‐

tietoa.  Lisäksi  oppijalle  tarjotaan  nuottiesimerkeistä  soiva  versio myös MIDI‐

tiedostona. Oppisisällöt tarjoavat siis samalla sivulla kolme eri esitysmuotoa eri 

mediamuodoissa,  joita  oppija  pystyy  hyödyntämään  joko  samanaikaisesti  tai 

keskittymällä  pelkästään  yhteen.  Oppija  voi  esimerkiksi  kuunnella  MIDI‐

tiedostoa  samalla,  kun  lukee  nuottikuvaa. Multimodaalisuuden  ja useiden  eri 

reprentaatioiden käytön voi tältä osin sanoa olevan onnistunutta. 

 

Arviointi oppisisältöjen mediaelementtien käytöstä kognitiivisen taakan (luku 4.4) 

näkökulmasta on myös hyödyllistä.    Jokaisen mediaelementin sisällöllinen  laa‐

juus on pystytty pitämään pienenä ja tiiviinä, joten voi olettaa, että oppijan pys‐

tyy  käsittelemään  lyhytkestoisessa  muistissaan  kaikkien  mediaelementtien 

välittämän tiedon ja prosessoimaan niistä yhtenäisen tietorakenteen itselleen.  
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MuTe sisältää  interaktiivisia nuottikuvaan sidottuja tehtäviä  lähinnä sointuihin 

ja harmoniaan liittyvissä oppisisällöissä (KUVA 7).  

 

  
 

KUVA 7: MuTen interaktiivinen sointuanalyysitehtävä 

 

Tehtävät palvelevat oppisisältöjen aiheita  ja ovat  tasoltaan haastavia. Oppijalla 

on mahdollisuus kuulla tehtävien sisältö (satsi) MIDI‐tiedostona ennen tehtävän 

tekemistä. Normaalissa teorian lähiopetuksessa oppija joutuu suorittamaan teo‐

riatehtäviä usein  täysin  ilman kuulokuvaa. MuTen  interaktiiviset  tehtävät  toi‐

mivat täten hyvänä esimerkkinä multimodaalisuuden hyödyntämisestä verkko‐

oppimateriaalissa. 

 

Mediaelementtien sijoittelu oppimateriaalin rakenteessa on MuTessa  toteutettu 

järjestelmällisesti  oppisisältöjen  yhteyteen.  Ratkaisu  on  oppijan  navigoinnin‐
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kannalta  selkeä. MuTe  sisältää  nuottikuvien  lisäksi myös  aihepiirejä  sivuavia 

piirroksellisia kuvia, jotka elävöittävät tekstiä. Oppimateriaali on audiovisuaali‐

selta  toteutukseltaan  kiinteä  kokonaisuus,  jossa  auditiiviset  ja  visuaaliset  ele‐

mentit  tuovat oppimateriaalin  jo  itsessään haastaviin  aihepiireihin  tavoitteelli‐

suutta ja virikkeisyyttä. 

 

1900‐luvun musiikki 

1900‐luvun  musiikki  on  sisällöltään  hyvin  tekstipainotteinen  oppimateriaali. 

Tekstiä elävöittävät nuottikuvalliset esimerkit sävellystyylien tai säveltäjien me‐

lodiallisista, harmoniallisista tai rytmillisistä ominaisuuksista (KUVA 8).  

 

 

 

KUVA 8: 1900‐luvun musiikin nuottiesimerkki 

 

Nuottikuvien läheisyydessä on MuTen tavoin linkki midi‐tiedostoon, joka mah‐

dollistaa nuottiesimerkin kuuntelun. Kuunneltavat nuottiesimerkit  selventävät 

ja  havainnollistavat  tekstisisältöjä.  Niiden  sijoittelu  tekstin  sekaan  palvelee 
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asiayhteyksiä ja oppimista, koska oppija saa halutessaan välittömän auditiivisen 

kokemuksen oppiaiheesta. Useiden eri representaatioiden samanaikainen käyttö 

(mm. soiva nuottikuva) musiikin historian tai teorian oppimateriaaleissa helpot‐

taa tasoltaan vaativien oppisisältöjen omaksumista.      

 

Oppimateriaalin  tarkoituksena  on  ollut  liittää  kuunteluesimerkkejä  teoksista 

oppimateriaalin  yhteyteen. Nykyisen  tekijänoikeuslainsäädännön  vuoksi  tämä 

olisi kuitenkin tullut liian kalliiksi. Oppimateriaali sisältää näin ollen vain levy‐

jen viittaukset Sibelius akatemian kirjastoon. On näin ollen ymmärrettävää, että 

1900‐lvun musiikki on musiikin historian oppimateriaali  ilman musiikkia. Oppi‐

materiaali ei myöskään sisällä interaktiivista multimediaa, kuten tehtäviä oppi‐

sisältöjen aiheista.  

 

Musiikin puuttuminen oppimateriaalista on korvattu YLE:n radio‐ohjelmasarja  

Uuden musiikin sanat ja salat materiaalilla, jonka sisältää säveltäjä Tapani Länsiön 

luettavat sekä myös kuultavat näkökulmat 1900‐luvun  taidemusiikin  ilmiöistä.  

Länsiön artikkelit on  linkitetty oppimateriaalin omien artikkelien yhteyteen  ih‐

misläheistä  lisätietoa  tuottaviksi  elementeiksi. Tapani Länsiön narraatiota vas‐

taava teksti aukeaaa erilliseen selaimen ikkunaan. Itse narraation voi kuunnella 

mp3‐tiedostona  samanaikaisesti,  jos  oppija  näin  haluaa.  Tekstin  ja  kuultavan 

narraation hyödyntäminen samanaikaisesti on multimediaoppimisen kognitiivi‐

sen teorian redundanssin periaatteen mukaan epäedullista. Voi kuitenkin ajatel‐

la, että 1900‐luvun musiikissa tämä ratkaisu palvelee esimerkiksi kuuloaistihäi‐

riöisiä ihmisiä.  

 

Oppimateriaalin visuaalisuuden ilmettä on suunnattu selkeästi aikuisoppijoille. 

Oppimateriaalin ulkoasu on pelkistetty, eivätkä oppisisällöt esimerkiksi  sisällä 



 71

kuvia  säveltäjistä. Kootusti voidaan  todeta, että 1900‐luvun musiikki  luottaa  to‐

teutuksessaan ennemminkin tekstillisen sisällön, kuin audiovisuaalisuuden voi‐

maan.        

 

5.7 Oppimisen teoreettista arviointia  

 

MuTe 

Musiikin  teoriaa  pidetään musiikin  opiskelijoiden  piirissä  usein  kankeana  ja 

vastenmielisenä oppiaiheena. MuTe onkin  tarttunut  erittäin vaativaan  aihepii‐

riin,  koska motivaation  ja  itseopiskeluinnon  herättäminen  teorian  opiskeluun 

verkko‐oppimateriaalilla  on  haastavaa.  Musiikin  teorian  opiskeluun  kuuluu 

olennaisena osana erilaisten harjoitusten  ja tehtävien tekeminen,  jotka viestittä‐

vät oppijalle siitä, miten oppija on omaksunut ja ymmärtänyt oppisisällön.  Ylei‐

sesti teoriaopetuksessa opettajan tarjoamat esimerkit ovat oppijan kannalta tär‐

keässä  osassa.  Oppija  saa myös  helposti  apua  ja  palautetta  teoriaopettajalta. 

Voidaan sanoa, että musiikin teorian oppimiseen on yhtä monta tapaa kuin on 

oppijoitakin. Musiikin opiskelijoille olisi suotava mahdollisuus luoda oma lähes‐

tymistapansa materiaaliin, sekä määritellä itse oppimisensa tavoitteet.  

 

MuTe:n toteutus mahdollistaa oppijalle vapaan oppisisältöjen valinnan  ja navi‐

gaation  oppimateriaalissa.  Tämä  rakenteisuuden  ominaisuus  tukee  adaptiivi‐

suutta  itseohjautuvassa  oppimisessa. MuTe  ei  kuitenkaan viesti  oppisisältöjen 

välisistä  tasoeroista  ja  vaatimuksista.  Tämä  vaikeuttaa  oppijan metakognition 

edellyttämää suunnitelmallisuutta sekä tavoitteellisuutta oppimisessa. Jos oppi‐

ja esimerkiksi aloittaa opiskelunsa suoraa harmoniaa käsittelevistä oppisisällöis‐

tä,  hän  saattaa  lannistua,  koska  tarvittavat  pohjatiedot  soinnuista  puuttuvat. 

MuTen  interaktiiviset  tehtävät voivat kuitenkin  edistää oppimisen  tavoitteelli‐



 72

suutta. Niiden sijoittelu oppisisältöjen yhteyteen tekee uuden tiedon oppimises‐

ta mielekästä  ja tuo oppimiseen toiminnallisuutta. Tehtävät antavat behavioris‐

tiseen pedagogiikkaan luettavan palautteen tehtävien onnistumisesta tai epäon‐

nistumisesta, mikä saattaa johtaa pinnalliseen oppimiseen.  

 

Tehtäviä  lukuunottamatta  oppimateriaalin  ja  oppijan  välinen  dialogisuus  on 

melko heikkoa. Oppimateriaali ei ohjaa oppijaa  tarjoamalla esimerkiksi vaihto‐

ehtoisia  navigointikeinoja  tai  tarjoamalla  tarpeeksi  metatietoa  oppisisällöistä. 

Kun  on  kyse musiikin  ammattiopiskelijoille  suunnatusta  oppimateriaalissa,  ei 

metatiedon  tarjoamisen  voi  kuitenkaan  sanoa  olevan  aivan  suuressa  roolissa. 

Ammattiopiskelijoilla on valmiiksi pohjatietoa aiheista ja näin he ovat metakog‐

nitiivisesti huomattavasti paljon valmiimpia, kuin esimerkiksi nuoret musiikin 

harrastajat.  Pedagogisesti  ajateltuna  oppimateriaalin  rakenteisuus  on  selkeä  ja 

hierarkkinen, mikä helpottaa oppimista. Hyödyntämällä enemmän hypertekstin 

mahdollisuuksia  assosiatiivisella  linkityksellä  olisi  oppimateriaaliin  kuitenkin 

saatu huomattavan paljon enemmän konstruktivistista oppimista edistäviä piir‐

teitä. Oppimateriaalin selkeä rakenteinen heikkous on erilaisten sisältönäkymien  

puuttuminen,  jotka olemassaolollaan olisivat  edistäneet oppimateriaalin  adap‐

tiivisuutta.    

 

Yhteenvetona MuTe:n voi todeta mahdollistavan tietyssä määrin  ja tietyille op‐

pijoille musiikin  teorian  itseohjautuvan oppimisen. Sen  toteutus tähtää oppijan 

näkökulmasta aihepiireihin  tutustumiseen  ja etenkin kokonaiskuvan ymmärtä‐

miseen. Oppimateriaalin rakenteisuus tukee kuitenkin enemmän tiedonhankin‐

taa kuin uusien  tietorakenteiden  konstruoimista. Oppimateriaalista on helppo 

tarkastaa  termien  tai  käsitteiden  merkityksiä,  jos  ne  ovat  päässeet  oppijalta 

unohtumaan. Oppimateriaalin heikosti tukema suunnitelmallisuus ja tavoitteel‐
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lisuus on suurin este  täysin  itseohjautuvalle oppimisprosessille. MuTen voi sa‐

noa näillä perusteilla soveltuvan parhaiten esimerkiksi lähiopetuksen tukimate‐

riaaliksi.  

 

1900‐luvun musiikki 

Musiikin historiasta on olemassa lukematon määrä kirjallisia teoksia, jotka ovat 

toimineet myös  yleisesti  oppimateriaaleina. Kirjallisen  tiedon  lisäksi musiikin 

historian  lähiopetuksessa  hyödynnetään  yleisesti  nuottiesimerkkejä,  kuuntelu‐

näytteitä,  valokuvia  sekä  myös  video‐esimerkkejä.  Verkko‐oppimateriaalin 

haasteena on yhdistellä näitä mediamuotoja oppijan mielenkiinnon herättävällä 

ja  opiskelumotivaation  ylläpitävällä  tavalla. Kuivakkaan historian  tekstitiedon 

muotoileminen hypertekstilliseen muotoon  on  lähtökohtaisesti haastavaa. Hy‐

pertekstin jäsentelyn tulisi tuoda esiin uusia näkökulmia ja luoda mielenkiintoi‐

sia  yhteyksiä  oppimateriaalin  sisältöjen  välille.  Verkko‐oppimateriaalin  tulisi 

pystyä esittämään oppisisällöt oppijan mukaansa tempaavalla tavalla. Musiikin 

historian oppimisessa  tyypillisiä oppisisältöjä ovat säveltäjähistoriikit, sävellys‐

tyylien esittelyt sekä niihin  liittyvien  termien selitykset. Historiaan  liittyvän ai‐

heen oppimisessa erilaiset aikajanat  ja käsitekartat ovat omiaan kuvaamaan  il‐

miöiden sijoittumista suhteissa toisiinsa.  

 

1900‐luvun musiikki  on  suunniteltu  rakenteisuudeltaan  konstruktivistista  oppi‐

mista tukevaksi oppimateriaaliksi. Hypertekstuaalisuus on luonteeltaan aktiivis‐

ta  tiedonhankintaa edistävää  ja se  tukee erilaisten oppijoiden navigointitapoja. 

Linkityksen  assosiatiivisuus  auttaa  opiskelijaa muodostamaan  itselleen merki‐

tyksellisiä  tietokokonaisuuksia  musiikin  historian  ilmiöistä.  Oppimateriaalin 

tarjoamat  linkitykset  tiettyjen musiikillisten  ilmiöiden  ja  tyylien seuraajailmiöi‐

hin  edistävät  oppijan  luontevaa  tiedonrakentamista.  Syy‐  ja  seuraussuhteiden 
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oppiminen myös motivoi oppijaa etenemään oppimateriaalissa. 1900‐luvun mu‐

siikin  ilmiökartta  on  kokonaisuuden  ymmärtämistä  edistävä  elementti,  joka 

myös  tarjoaa vaihtoehtoisen materiaaliin  tutustumistavan  ja näin ollen edistää 

adaptiivisuutta.  

 

Sivuston  sisällöllinen  tarkoitus  on  tuoda  esiin  uusia  ja mielenkiintoisia  näkö‐

kulmia aihepiiriin. Näkökulmien esittäjät eli oppimateriaalin toteutuksessa mu‐

kana olleet  säveltäjät, ovat näin ollen  laatineet oppimateriaalille oman  sisällön 

rakenteen. Musiikillisten  ilmiöiden  välille  luodut  suhteet  edustavat  tekijöiden 

subjektiivista näkemystä aihepiiristä. Tämä  seikka  tuo oppimateriaalille  lisäar‐

voa oppimisen kannalta, sillä oppija pääsee tutustumaan aiheeseen ammattilais‐

ten  suunnitteleman  jäsentelyn  perusteella.  Oppijalle  tarjotaan  mahdollisuus 

hyödyntää  tätä  ammattilaisten  näkökulmaa, mutta myös  olla  tietyssä määrin 

oman jäsentelynsä muodostaja. Henkilökohtaiset näkökulmat oppimateriaalissa 

tuovat ihmisläheisyyttä oppimiseen.  

 

Oppimateriaalin hypertekstuaalisuus on vaativaa, mikä asettaa oppijan taidoille 

suuren  arvon. Oppijan metakogntiiviset  taidot  korostuvat  voimakkaasti,  sillä 

oppimateriaali  ei  viesti  oppijalle  hänen  sijainnistaan  sivustolla.  Tämä  seikka 

vaikeuttaa oppimisen kannalta  tietokokonaisuuksien ymmärtämistä. Metakog‐

nitiivisesti taitaville oppijoille hypertekstin haasteellisuus on kuitenkin oppimis‐

ta motivoivaa. Koska  oppimateriaali  ei  sisällä  interaktiivista multimediaa,  on 

rakenteisuuden suoma vuorovaikutuksellisuus ja ohjaus tärkeässä osassa.  

 

1900‐luvun musiikin olennaisin puute musiikin oppimisen kannalta on tekijän‐

oikeuslainsäädännöstä johtuva kuuntelunäytteiden puuttuminen. Tämän seikan 

vuoksi oppimateriaali ei sovellu kovinkaan hyvin kokonaisvaltaiseen itseohjau‐
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tuvaan etäopiskeluun. Oppimateriaali on hyvää näkökulmaa laajentavaa lisäma‐

teriaalia musiikin opiskelijoille ja kaikille, joilla on jossain määrin aiempaa tietoa 

aihepiiristä. Oppimateriaalin asettama metakognitiivisten taitojen vaatimustaso 

on nuorille oppijoille melko korkea. 
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6 PÄÄTÄNTÖ 

 

 

6.1 Näkökulmia tutkimukseen  

 

Tutkimuksen  tarkoituksena  oli  perehtyä  teoreettisesta  näkökulmasta musiikin 

verkko‐oppimateriaalien  rakenteisuuteen.  Tutkimuksen  teoriapohja  jakautui 

kolmeen pääosa‐alueeseen. Ensimmäisenä näistä tutkimuksessa esiteltiin itseoh‐

jautuvan  oppimisen  käsitettä  ja  sen  soveltumista musiikin  virtuaalisiin  oppi‐

misympäristöihin.  Toiseksi perehdyttiin suomalaisen tutkimustyön avulla syn‐

tyneeseen  etäoppimateriaalin  rakennemalliin,  jonka perusteella  luotiin yleinen 

käsitys verkko‐oppimateriaalin  rakenteisuudesta. Kolmanneksi  tutkimus pyrki 

selvittämään, miten multimedian käyttö  ja etenkin sijoittelu oppimateriaalin si‐

säiseen  rakenteeseen  palvelee  musiikin  verkko‐oppimista.  Teoriaperusteiden 

pohjalta muodostettiin musiikin  verkko‐oppimateriaalien  rakenteisuuden  malli, 

jota käytettiin pohjana  tutkimuksen soveltavan osan, kahden musiikin verkko‐

oppimateriaalisivuston rakenteisuuden arviointiin. Rakenteisuuden malli koros‐

ti rakenteisuuden  tekijöiden yhteisvaikutusta  ja musiikin oppimisen tuottaman 

kontekstin merkitystä.  Sivustoista  arvioitiin  hypertekstuaalisuutta,  sisäistä  in‐

formaatiorakennetta, multimedian  ja audiovisuaalisuuden hyödyntämistä  sekä 

myös materiaalien mahdollistamaa musiikin oppimista.  

 

Tutkimusta tehdessäni ja tutustuessani edellä mainittuihin rakenteisuuden teki‐

jöihin,  törmäsin  lukuisiin mielenkiintoisiin  teorioihin  ja myös  kokonaisiin  tie‐

teenaloihin, joilla olisi ainakin teoreettisesti paljon annettavaa musiikin oppima‐

teriaalien  rakenteisuuden  tutkimiselle.  Tällaisia  tutkimuksen  ulkopuolelle  jää‐
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neitä tieteenaloja olivat muun muassa tarkkaavaisuus‐ ja käytettävyystutkimus. Se, 

miten ihminen havainnoi toimintaympäristöään ja tekee valintoja havaintojensa 

välillä on merkitsevää myös www‐oppimateriaaleissa. Käytettävyyttä (usability) 

on tutkittu WWW:n näkökulmasta myös paljon. Käyttöliittymän helppokäyttöi‐

syys  on  luonnollisella  tapaa myös  osa  oppimateriaalin  pedagogista  rakentei‐

suutta. Nämä tieteenhaarat pohjaavat osaltaan kognitiivisen psykologiaan,  joka 

tässä tutkimuksessa oli osaltaan mukana multimedian oppimiskäytön teoreetti‐

sessa  tutkiskelussa. Tutkimus ei perehtynyt kovinkaan  tarkasti musiikkipsyko‐

logiaan  eli  siihen miten  ihminen  aistii  ja  omaksuu musiikkia.  Toisaalta  tutki‐

muksen  keskittyminen musiikin  tietosisältöjä  arvioiviin  sivustoihin  ei  antanut 

tähän kovinkaan suurta aihetta. Musiikkipsykologinen  lähestymistapa olisi pe‐

rusteltua  etenkin  soitonoppimiseen  tarkoitettujen  WWW‐sivustojen  rakentei‐

suuden arvioinnissa.     

 

6.2 Havaintoja ja johtopäätöksiä 

 

Tutkimuksen  laaja  kenttä  aiheutti  lukuisia  ongelmia  painoarvojen  luomisessa 

rakenteisuuden tekijöiden välille. Tutkimusta oli myös rajattava järkevällä taval‐

la. Yhteistoiminnallisten oppimateriaalin ominaisuuksien rajaaminen tämän tut‐

kimuksen ulkopuolelle, sekä  tarkan oppijoiden oppimiskokemuksia  ja  tuloksia 

kartoittavan  empiirisen  tutkimuksen  toteuttamatta  jättäminen,  oli  perusteltua. 

Ei  ole  syytä  tutkia  oppimateriaalin  toimivuutta  todellisissa  oppimistilanteissa 

ennen  teoreettisten perusteiden selvittämistä. Tietyiltä osiltaan tutkimuksen tä‐

mänhetkinen teoriapohja on kuitenkin vielä kiistattomasti todistamatta. Esimer‐

kiksi multimedian hyödyntämisestä opetuskäytössä käydään edelleenkin paljon 

keskustelua. Olisi myös  aiheellista  perehtyä  vielä  tarkemmin  itseohjautuvaan 

musiikin oppimiseen WWW‐oppimateriaaleissa.       
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Verkko‐oppimateriaalien  teoreettinen  rakenteisuuden  arviointi  tuotti  paljon 

hyödyllistä informaatiota. Arvioinnin kautta löytyi rakenteisuuden suuntalinjoja 

ja useita mielenkiintoisia  näkökulmia. Kummassakin arvioidussa oppimateriaa‐

lissa pedagoginen rakenteisuus oli  toteutettu oppiaiheen ehdoilla. Sekä MuTen 

että  1900‐luvun musiikin  informaatiosisällöt  oli  jaettu  oppisisällölle  luontevalla 

tavalla.   Termien, käsitteiden  ja karttojen hyödyntäminen  informaatiosisältöjen 

jäsentelyssä  olivat  lähellä musiikin  teorian  ja  historian  oppimisen  käytäntöjä. 

Voidaan  todeta,  että  oppimateriaalin  aihe  antoi  arvioiduille  sivustoille  tietyllä 

tapaa rakenteisuuden ”luonteen”  jo valmiiksi. Myös oppijan oman  tiedonraken‐

tamisen näkökulmasta  termien  ja käsitteiden, sekä niiden välisten suhteiden  il‐

maiseminen tarpeeksi selkeästi, on olennaista. Kun oppia ymmärtää peruskäsit‐

teet, hän voi  johtaa niistä  jatkoajatuksia  ja  tulkintoja,  jotka  johdattavat oppijan 

aktiivista navigointia oppimateriaalissa.   

 

Arvioidut sivustot olivat oppiaiheensa mukaan rakenteisuudeltaan melko erilai‐

sia, mutta ne sisälsivät myös paljon yhteisiä piirteitä. Molemmat sivustot sisälsi‐

vät esimerkiksi hierarkkisesti jäsenneltyjä informaatiokokonaisuuksia. Sivustoil‐

le määriteltyjen kohderyhmien merkitys oppimateriaalien  rakenteelle oli myös 

selkeästi  huomattavissa.    Vaikka  oppimateriaalin  sisällöllinen  vaikeusaste  on 

oppimateriaalin  tietylle  kohderyhmälle  suuntaamisen  tärkein  tekijä,  voidaan 

myös rakenteisuuden vaativuustasolla vaikuttaa. Musiikin oppimisessa taitota‐

soltaan  ja myös metakognitiivisilta taidoiltaan erilaisia kohderyhmiä on paljon, 

joten edellä mainittu havainto on olennainen.        

 

Assosiatiivisten oppimispolkujen mahdollistaminen oppijalle on oppimateriaa‐

lin suunnittelun kannalta haastavaa ja aikaa vievää.  Assosiatiivisen linkityksen 
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tuottamiseen saattaa sisältyä myös suunnittelijan kannalta ennakkoluuloja. Ku‐

ten  aikaisemmin on mainittu,  interaktiivisella multimedialla voidaan kohottaa 

opiskelijan motivaatiota musiikin WWW‐oppimateriaaleissa. Motivaatiota voi‐

daan  tukea myös oppimateriaalin sisäisellä rakenteella. Sen on  tällöin  linkityk‐

sellään mahdollistettava  oppijan  vapaa  navigointi materiaalissa  oppijan  aikai‐

sempien taitojen ja hallussa olevan tiedon mukaisesti. Linkityksen tulisi kuiten‐

kin  tietyssä määrin ohjata oppijaa  loogisessa  informaation  tutustumisen  järjes‐

tyksessä. Voidaan siis  todeta, että 1900‐luvun musiikin assosiatiivisella  linkityk‐

sellä  oli  pyritty  toteuttamaan  oppijaa motivoivia  rakenneratkaisuja. Rakentei‐

suudesta ja etenkin sen assosiatiivisesta luonteesta heräsi tutkimusta tehdessäni 

myös kysymyksiä,  joihin en saanut aivan suoraa vastausta: Voisiko esimerkiksi 

assosiatiivinen  jäsentely  palvella  erityisesti  jotain  tiettyä musiikin  oppimisen 

aluetta  ja  voisiko  sitä  hyödyntää  esimerkiksi  soitinoppimisen  verkko‐

oppimateriaaleissa.  

 

Tutkimus  osoitti,  että  multimedian  hyödyntämiselle  musiikin  verkko‐

oppimateriaaleissa on muotoutunut  jo  tiettyjä vakiintuneita käytäntöjä. Tämän 

tutkimuksen kannalta polttopisteessä oli etenkin multimediaelementtien sijoitte‐

lu oppimateriaalin rakenteeseen  ja multimodaalisuuden hyödyntäminen musii‐

kin oppimisen kannalta hyödyllisellä  tavalla. Nuottikuvan  ja niiden yhteyteen 

liitettyjen midi‐tiedostojen käytöllä näyttäisi arvioinnin perusteella olevan jo va‐

kiintunut asema musiikin verkko‐oppimisessa.  Myös multimedian rooli tekstil‐

listen  informaatiosisältöjen  tukijana on yleistä. Multimediaelementit on  toisin‐

sanoen sijoiteltu oppisisältöjen yhteyteen, eikä erillisiin kokonaisuuksiin. Näiltä 

osin tehdyt ratkaisut tukevat multimodaalisuuden aikaisemmissa tutkimuksissa 

todettua positiivista vaikutusta oppimiseen. On huomattava myös, että  tekstin 

käytöllä  on  hyvin  vahvat  perinteet  verkko‐oppimateriaaleissa. Musiikin  oppi‐
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materiaalit eivät ole tässä poikkeus. Tekstin lukeminen tietokoneen näytöltä on 

raskasta, eikä se itsessään tuo lisäarvoa musiikin tietosisältöjen oppimiseen ver‐

rattuna esimerkiksi perinteiseen oppikirjaan. Tutkituissa sivustoissa kohderyh‐

minä voidaan arvioida olevan ns. aikuisoppijoita, joka on huomattavasti vaikut‐

tanut tekstin käytön suureen määrään.  

 

Interaktiivisella multimedian  sisällyttäminen musiikin  verkko‐oppimateriaalin 

rakenteisiin harjoituksina, tehtävinä ja testeinä voi lisätä oppijan aktiivisuutta ja 

toiminnallisuutta  oppimateriaalissa.  Lisäksi  sitä  voidaan  käyttää  esimerkiksi 

motivoimaan  ja ohjaamaan oppijan navigointia oppimateriaalissa.   Ajatus mul‐

timedian  käytöstä  oppijan  navigoinnin  ohjaana  musiikin  verkko‐

oppimateriaaleissa on kiehtova. Esimerkiksi soittimien äänillä, musiikkinäytteil‐

lä  tai narraatiolla voitaisiin monipuolistaa navigointimenetelmiä oppimateriaa‐

lissa. Erilaisten virtuaalitilojen  luominen navigoinnin alustoiksi on myös mah‐

dollista, vaikka sitä ei ole vielä  toteutettu WWW:ssä. Cd‐rom  toteutuksena  täl‐

lainen virtuaalitila on  toteutettu esimerkiksi  islamilaista musiikkia esittelevään 

oppimateriaaliin,  joka  toteutettiin opinnäytetyönä  Jyväskylän yliopiston multi‐

mediaopintokokonaisuudessa vuosina 2001‐2002.   Oppija pääsee ko. oppimate‐

riaalissa navigoimaan kolmiulotteisessa ”basaarissa”,  josta on mahdollista  löy‐

tää islamilaisen musiikin soittimiin ja tietouteen liittyviä oppisisältöjä.  

 

Tutkimuksen johtopäätöksinä ja kokoavina ajatuksina voi todeta seuraavaa: 

 

Musiikin  oppimisen  konteksti vaikuttaa merkittävästi verkko‐oppimateriaalin  ra‐

kenteisuuteen. Yleinen pedagogisen rakenteisuuden soveltamiskohde on muodol‐

lisen musiikkitiedon opetukseen  tarkoitetut verkko‐oppimateriaalit. Näillä  tar‐

koitan musiikin teorian, musiikin elementtien eli rytmin, melodian, harmonia ja 
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sointivärin  tai historian oppimiseen  tarkoitettuja  sivustoja. Oppimateriaalin koh‐

deryhmä  ja sen  taitotaso määräävät pitkälti oppimateriaalin rakenteisuuden vaa‐

timustason.  

 

Palaten tutkimuksen johdantoon ja ajatukseen siitä, että musiikin etäoppimises‐

sa  ja etenkin kurssiluontoisessa etäoppimisessa olisi hyödyllistä käyttää useita 

erilaisia teknologioita (Ruippo 2001, 1‐4), voi päätellä seuraavaa.  Jos oppimate‐

riaalin käyttötarkoitukseksi on luotu vain tiedon välittäminen ja sen käyttöyhte‐

ys  on  kurssimuotoisen  etäopetuksen  tai  lähiopetuksen  tukemisessa,  ei  as‐

sosiatiivinen oppimateriaalin  jäsentely ole niin tärkeää. Tällöin hierarkkinen  jä‐

sentely palvelee nopeampaa tiedonhakua. Jos oppimateriaalin on taas tarkoitus 

tukea täysin itseohjautuvaa oppimista, on rakenteisuuden assosiatiivisuus ja eri 

oppimisstrategiat huomioiva rakenteisuus tarpeen (KUVIO 5).  

 

 

 

tiedon välittäminen          lähi‐ tai  etäopetuksen              hierarkkinen jäsentely 

ja tiedonhankinta              tukeminen 

   

tiedonrakentaminen        itseohjautuva oppimi‐          assosiatiivinen jäsentely, 

                                             nen            adaptiivisuus   

 

KUVIO 5: Rakenteisuuden funktiot ja käyttökontekstit musiikin verkko‐oppimateriaaleissa 

 

Musiikin oppimista tukeva interaktiivinen multimedia vaikuttaa myös olennai‐

sesti oppimateriaalin rakenteisuuteen. Multimedian käytöllä  ja sijoittelulla mu‐

siikin oppimateriaaleissa on jo olemassa vakiintuneita ratkaisuja.  
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Pedagogisesti suunnitelluilla rakenteisilla oppimateriaaleilla voidaan  tukea eri‐

laisia oppimismenetelmiä  ja mahdollistaa mielekkäitä  ja tavoitteellisia oppimis‐

prosesseja. Hypertekstuaalisuuden  tehokas  hyödyntäminen  tarjoaa myös mu‐

siikin verkko‐opetukselle paljon  erilaisia mahdollisuuksia. Rakenteisuuden  to‐

teuttaminen  vaatii  oppimateriaalin  suunnittelijalta  tai  suunnittelutyöryhmältä 

asiantuntijuutta  aiheeseen,  pedagogista  näkemystä  ja  verkko‐oppimisen  ym‐

märtämistä, luovuutta sekä runsaasti teknistä taitoa. Rakenteisuuden uudet tek‐

niset  toteuttamistavat, kuten esimerkiksi XML‐standardi, vaativat käytännössä 

teknistä ammattitaitoa. Myös multimedian koostamisen taidot ovat tarpeen.    

 

Lopuksi on  tarpeellista muistaa, että vaikka musiikin verkko‐oppimateriaalien 

rakenteisuus  ja sen  toteutus on suuressa määrin pelkkää  tekniikkaa, on raken‐

teisuuden perimmäinen tarkoitus kuitenkin tuottaa edellytyksiä ihmisen tavoit‐

teelliselle toiminnalle ja oppimiselle. 

 

Rakenteisuus on inhimillinen linkki passiivisen oppimateriaalin ja aktiivisen oppijan vä‐

lillä.  
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