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ABSTRACT

Juomoja Matias

Critical review of factors explaining learning outcomes for adult learners' online
learning
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Supervisor(s): Hiltunen, Leena

This research discusses the requirements of the quality factors of e-learning that
has influence on adult students” learning outcomes. The purpose of this study is
to find out and define the qualitative factors affecting the achievement of the
goals of adult learners. This research also explains how teacher can form a high-
quality learning environment for students, how teacher can support learning
with right timing and settlement to provide guidance and designing e-learning.
The study summarizes the variables related to learning and qualitative factors,
which affect the regulation of learning outcomes. The approach is theoretical
research, which highlights and summarizes the critical aspects of different stud-
ies around the topic. The study aims to outline explanations based on previous
research literature. The study also deals with the basic theories of andragogy
and online pedagogy and offers an overview of the need to form a new scien-
tific paradigm and theory of e-learning. Teacher’s background information and
cognitive frame of reference affect the progress of learning materials, e-learning,
interaction and e-learning environment. The learner's regulation of cognitive
capacity is meaningful in learning. Performing non-structured multitasking,
using applications and internet will have usually negative influence on the pro-
gress of studies. Control, self-regulation and interaction play an important role
in the student's progress of studies. The research also provides an indication of
the rational orientation of resources in structuring the online course and the
design of online study modules to support the training organization and teach-
ers. E-learning and the achievement of learning outcomes can be supported by
appropriate guidance and teaching methods as well as high-quality anticipation
and planning work. According to the learning outcomes set out in the presented
operating models, teachers can pay more attention to the quality factors. The
study outlines the structure of e-learning and the factors influencing learning
outcomes, helping to design e-learning modules. Using the presented learning
outcomes and learning models, teachers can use their resources to incorporate
e-learning factors into the formation and development of a network course.

Keywords: online teaching, learning outcomes, online pedagogy, adult students,
online instruction, e-learning, learning results
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1 JOHDANTO

Opiskelijat ja oppilaat kayttavdat nykyddan kaikilla koulutusasteilla verkko-
opetusvilineitd. Opettajat hyodyntdvit verkossa olevia sovelluksia ja jarjestel-
mid verkko-opetuksen sekd luokkaopetuksen yhteydessd vaihtelevalla menes-
tykselld. Yhteiskunta on muuttunut viimeisien kymmenien vuosien aikana hy-
vin paljon teknologisista nikokohdista katsottuna. Olemme edenneet teollistu-
misen ja kaupungistumisen jdlkeen tietoyhteiskuntaan ja siitd edelleen uusiin
yhteiskunnallisiin kehitysvaiheisiin, kuten globalisoitumiseen, tiedon verkot-
tumiseen ja tiedon reaaliaikaiseen ldsndoloon mobiililaitteiden ja verkkotekno-
logian kehittymisen myotd. Uusia sovelluksia, teknologioita ja palveluita il-
maantuu tietoverkkoon jatkuvasti. Verkko-opiskeluymparistot ovat kehittyneet
ja monimuotoistuneet 2000-luvun alun jalkeen.

Mobiilisovellukset mahdollistavat monenlaisien oppimistarpeita vastaa-
vien kayttotarkoituksien hyddyntdmisen opetuksessa ja ohjauksessa. Tietolii-
kenneyhteyksien ja tietoteknisten vélineiden kehitys on mahdollistanut opiske-
lun ajasta ja paikasta riippumatta. Opiskelijoilla on kéytettdvissddan informaatio-
ta tietoverkoissa, ldhinnd avoimessa internetissd ja suljetuissa verkkotietokan-
noissa sekd verkko-oppimisympadristdissd, enemmaéan kuin koskaan aiemmin.
Opiskelijat eivét kuitenkaan endd opiskele samalla tavalla kuin ennen. Asettelu
heréttad useita kysymyksida: Ovatko opetus, oppimisen taitojen ohjaus ja oppi-
miskésitykset kuitenkaan ajan tasalla? Kuinka hyvin teknologia ja opetusvali-
neet osataan valjastaa oppimisen ja ammatillisen kasvun tueksi? Hyodynne-
tdanko verkko-oppimista riittdvésti, jotta osaamisen taso ja tiedonkasittelytaidot
vastaavat tydeldman nykyisid tarpeita? Mitka tekijat vaikuttavat oppimistavoit-
teiden tdyttymiseen verkko-opinnoissa? Miten oppimiseen liittyvdd ohjausta
toteutetaan verkossa ja mikd on sen merkitys?

Aikuiskoulutukseen kohdistuu paljon taloudellisia sddstopaineita, kun
ammatillisen koulutuksen reformia sovelletaan parhaillaan kadytantoon. Edus-
kunta hyvéksyi uuden lainsdddannon kesdkuussa 2017. Siind koulutusta on tar-
koitus uudistaa osaamisperusteiseksi ja asiakasldhtoiseksi kokonaisuudeksi,
lisata yksilollisid opintopolkuja ja tyopaikalla tapahtuvaa oppimista. Uudistus-
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ten voimaantulo on alkanut porrastetusti alkuvuodesta 2018 ldhtien (OKM
2017B).

On mahdollista, ettd kustannuss&astot lisddvat myos ryhmékokoja aikuis-
ten ammatillisessa opetuksessa. ” Uudistumista edellyttii myos se, ettd koulutuk-
seen on kiytettivissi aiempaa vihemmin rahaa” (OKM 2017A). Lisdksi uudistuksen
agendaan liittyy valtion antaman rahoituksen painopisteen siirtyminen pois
opiskeluun kdytetyn ajan laskemisesta ”suorituksia ja koulutuksen vaikuttavuutta
painottavaksi” (Hallituksen esitysluonnos 2016). Toikkanen (2012) katsoo, ettd
opetuksen muuttaminen verkko-opetukseksi on yleinen ratkaisu kustannuste-
hokkuusvaatimuksiin, mikéa tapahtuu joskus myos laadun kustannuksella.

Tama tutkimus pyrkii tarkastelemaan aikuisen oppijan oppimistuloksiin
vaikuttavia laatutekijoitd yleisesti aina toisen asteen koulutuksista yliopisto-
opintoihin. Tutkimus keskittyy pddosin muodostamaan kokonaisndkemyksid
andragogisen (aikuisoppimisen) verkko-oppimisen laatutekijoistd, avartamaan
ja tarkastelemaan aikuisten verkko-opiskelijoiden oppimistuloksien laadullisten
tekijoiden luonnetta sekd oppimistuloksiin vaikuttavien tekijoiden merkityksel-
lisyytta.

Tutkielman alussa keskitytddn méédrittelemddan aikuinen opiskelijana seka
aikuisen opiskelijan erityispiirteet (luku 2). Toisessa luvussa késitelldan aikui-
sen oppimisen ja ohjauksen nykytilaa ja erityispiirteitd, minka jalkeen keskity-
tdan verkko-oppimisen ja verkko-ohjauksen elementteihin luvussa kolme sy-
ventden aihetta verkkopedagogiikan haasteita ja hyotyjd tarkastelevaksi. Nel-
jannessd luvussa tarkastellaan perinteisten oppimisteorioiden soveltuvuutta ja
kayttod verkko-opetuksen ja verkko-oppimisen perustana. Luvussa kasitelldaan
ohjauksen teoriaa ja laatutekijoitd. Samalla muodostetaan katsaus ohjausteori-
oiden sopivuudesta verkko-oppimisen erityispiirteisiin ndhden ja uuden tieto-
teorian tarpeesta kdytannon verkko-opetus ja -ohjaustyossd. Kokonaisuutta tar-
kastellaan ohjauksen ndkokulmasta, jossa korostuvat opiskelun ohjaus, opiske-
lijan itseohjautuvuus ja vuorovaikutus opiskelijoiden sekd opettajan kesken.

Nurkan ja Tervosen (2007, 10-11) esittdmaén jaottelun mukaisesti tama tut-
kimus kaisittelee verkko-opetusta seuraavalla tavalla: Verkkokoulutuksen tai
verkkokurssin laadunhallintaa on késitelty luvussa 3, verkko-oppimateriaalien
laadunhallintaa luvuissa 3.1.2, 3.1.3 ja 3.1.4. Tukipalveluiden laadunhallintaan
(vrt. ohjaus, tekninen rooli) on tehty katsaus luvuissa 2.3, 3.4, 3.5 ja 3.6. Luvussa
4 kasitellddan organisaation ja verkko-opettajan suorittamaa verkko-opetuksen
toimintojen laadunhallintaa ja suunnittelua.

Oppimisen tavat ja tydskentelymallit ovat monin osin tietointensiivisessa
yhteiskunnassa siirtyneet tietoverkkoihin. Puhutaan my®os verkostoyhteiskun-
nasta (vrt. Castells 2010) ja oppimisen tasolla esimerkiksi uusista (tietoteoreetti-
sista) ldhtokohdista sekd kaytannoistd, kuten konnektivismista (Siemens 2005A,
2005B), jota kasitellddan tutkielman kolmannessa luvussa, erityisesti luvussa 3.6.

Oppijan kannalta merkityksellisiin itsesddtely- ja oppimiskapasiteettiin
vaikuttaviin tekijoihin paneudutaan tutkimuksen luvuissa 3.7 ja 3.8. Ne késitte-
levit oppijan tiedollisen kapasiteetin kontrollia ja itsesddtelyn merkitystd opis-
kelun ohjauksen ja itseohjautuvuuden teemoihin syventyen. Lukujen tarkoituk-
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sena on selvittdd verkko-opiskeluun liittyvien multitaskingin ja kognitiivisen
kapasiteetin sddtelytekijoitd huomioimalla tutkimuksiin liittyvét teoriat ja aihet-
ta koskevan tutkimusaineistot opiskelua rajoittavina ja toisaalta hyodyntavina
tekijoina.

Tutkimuksen neljannessd luvussa pohditaan opetuksen suunnittelun ja
rakenteen muodostamisen merkityksid oppimistavoitteiden saavuttamisen
kannalta. Luvussa kasitellaan my6s opetuksen eheyttamista ja eri opiskelijoiden
tarpeiden huomioon ottamista. Opettajat voivat hyodyntdd tietoa verkkokurs-
siensa jdrjestelyissd. Neljannessd luvussa kdsitellddn opettajan suunnittelutoi-
minnan vaikutusta verkko-opetuksen toteutuksen kannalta oppimistuloksia
peilaten. Luvussa esitelldan oppimisteoreettisia tarkastelukehikoita nivoen ai-
heen kdytannon ohjaus- ja opetustyohon. Lopuksi tehdddn yhteenvetoa aiheesta,
késitellddn tutkimuksen tuloksia ja mahdollisia jatkotutkimusaiheita luvussa 5.

Tutkimuksen tekijdn aihevalinta on kummunnut kokemuksista ammatilli-
sena aikuiskouluttajana, ohjaavana kouluttajana, yrityskouluttajana, erityisasi-
antuntijana, koulutussuunnittelijana, verkko-opetuksen ja verkko-oppimisen
ohjaajana sekd julkisella sektorilla ettd yksityisissd koulutusorganisaatioissa.
Tekijélld on ldhes viidentoista vuoden tyokokemus aikuisten oppijoiden ope-
tuksesta, ohjauksesta ja oppimisen kehittdmisesta.

Tutkimuksessa kadytetddn teoreettista ja kriittistd tutkimusotetta, joiden
avulla kasitelldan hyvin laajaa empiiristd aineistoa. Tutkimusongelmia pyritdan
ratkaisemaan muodostamalla analyysia aiemmista tutkimuksista rakentaen uu-
sia ndkokulmia. Tutkimuksessa pyritddn esittdmddn tutkimustuloksiin perus-
tuvia ratkaisuja oppimistavoitteiden ja laatutekijoiden saavuttamisessa. Aihetta
tarkastellaan sekd opettajan ettd opiskelijan kannalta, unohtamatta koulutusor-
ganisaation toiminnan merkitystd oppimistavoitteiden realisoitumisen ldhto-
kohtana.

1.1 Tutkimusongelma

Tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet tutkimusprosessin aikana seuraaviksi:

1. Mitkd laadulliset tekijat vaikuttavat aikuisopiskelijan ndkdkulmasta op-
pimistuloksiin ja tavoitteiden saavuttamiseen verkko-opiskelussa ja
verkko-oppimisessa?

2. Mika merkitys ohjauksella ja oppimisteorioiden soveltamisella on aikuis-
ten verkko-opiskelijoiden oppimistuloksiin ja tavoitteiden saavuttami-
seen ndhden?

3. Miten aikuisten opiskelijoiden verkko-oppimisen tuloksellisuutta voi-
daan edistdd oppimisen suunnittelun sekd opettaja- ettd opiskelijandko-
kohtien tukemisen avulla?
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Useita muitakin tutkimusongelmia sivutaan tdssd tutkimuksessa, mutta luon-
nollisesti kaikkien ongelmien ratkaisemiseen ei fokusoiduta. Tarkentaviin tut-
kimuskysymyksiin, joita nousee esille helposti aihetta késitellessd, on pyritty
myds vastaamaan. Niitd ovat mm. seuraavat: Miten aikuisoppija voi sdddella
kognitiivista kapasiteettiaan opiskelutuloksen kannalta myonteiselld tavalla, ja
kuinka siihen voidaan myotdvaikuttaa? Mihin tekijoihin verkko-ohjauksessa, -
opetuksessa ja verkkokoulutuksen suunnittelussa tulisi kiinnittdd huomiota
tuloksellisen oppimisen kannalta?

Vuopala (2013) katsoo vditdskirjassaan, ettd nykyaikana oppimisessa ko-
rostuvat vuorovaikutus ja oppijoiden vélinen yhteistyd sekd nopea muutosten
hallinta, jotka ovat samalla tavoitteellisia tekijoitd. Aikuisen oppimisen tavoit-
teet liittyvdt vuorovaikutus- ja tiimityotaitojen kehittymiseen ja hyddyntami-
seen (emt.), kognitiivisen kapasiteetin optimointiin (Abegaze ym. 2015; Gay ja
Hembrooke 2003) ja hyodyntamisen oppimisen kannalta sekd yleisesti tyoela-
mataitojen kehittymiseen (Pohjonen 2001) ja ongelmanratkaisutaitojen oppimi-
seen muuttuvissa tilanteissa (Vuopala 2013). Verkko-oppimisen edellytyksena
voidaan ndhdi lisdksi koulutusteknologian seka tieto- ja viestintdtekniikan riit-
tavéd hallinta, johon tarvitaan usein tukea ja ohjausta. Oppimistavoitteet voivat
olla yksilollisid tai yhteisollisid. Ne voivat olla luonteeltaan tarkkaan maaritelty-
jd tai avoimia (emt.). Oppimistavoitteet voivat liittyd sisdllon oppimiseen tai
uuden taidon omaksumiseen. Oppimistavoitteiden saavuttamista voidaan tu-
kea esimerkiksi késikirjoittamalla eli suunnittelemalla ennakkoon verkkokurs-
sin aikana tapahtuvaa vuorovaikutusta, rakennetta, sisiltojd, tehtavid ja ohjaus-
ryhmiélle sopivaksi (emt.). Aikuisen oppimisen tavoitteet liittyvat myos tyoela-
mdosaamisen kompetenssien saavuttamiseen (Hanhinen 2010). Niitd ovat am-
matillisen suoriutumisen, sosiaalisen suoriutumisen ja kommunikaation seka
tyon kehittdimisen kompetenssit (emt.). Yleiselld tasolla oppimiskompetenssi
ilmenee esimerkiksi kriittisen ajattelun hyddyntamisend tai kykynd ratkaista
ongelmia (emt.). Kompetenssit kehittyvit vaiheittain, jolloin perustaitoja seuraa
ammattispesifit taidot sekd suoriutumiseen liittyvét taidot, kuten tiimitydsken-
telytaidot tai kyky arvioida ja kehittdad tyon tai oppimisen laatua (emt.). Tulok-
sellisuudella tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa oppimistavoitteiden saavuttamis-
ta.

Tutkimuksen tavoitteena on auttaa opettajia optimoimaan verkko-
opetuksen ja -ohjauksen suunnittelua ja toteutusta asetettavien tavoitteiden
saavuttamiseksi. Tarkoituksena on myds hahmottaa kokonaiskuvaa, selitysmal-
leja ja merkitysfunktioita verkko-opetuksen ihanteellista tuloksellisuutta ja sii-
hen liittyvid laatutekijoitd koskien. Opettajat ja koulutusorganisaatiot voivat
hyodyntédd toiminnassaan tutkimuksessa muodostettua synteesid tai 1oytda viit-
teitd toimintansa kehittamiskohteille.
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1.2 Tutkimusmetodit

Lahestymisndkokulmana aiheeseen toimii deduktiivinen sisdllonanalyysi, jota
tukee aiheen teemoista koottu keskeinen kirjallisuuskatsaus (vrt. meta-
analyysit), johon on yhdistetty myos induktiivista ndkokulmaa (vrt. tapaustut-
kimukset). Tutkimuksessa kdytetddn monimenetelmallistd tutkimusotetta, jossa
korostuvat teoreettinen tutkimus, kvalitatiivinen tutkimus ja kriittinen teoria
(tai kriittinen pedagogiikka). Neilimo ja Nasi (1980) katsovat, ettd teoreettinen
tutkimus ei havaitse tutkimusprosessissa tutkimuskohteita valittomadsti, mutta
sen tarkoituksena on rakentaa késitteellisid malleja ja selityksid aiempien tutki-
musten, analyysin ja hahmotettavan kokonaiskuvan kautta. Erddna tarkaste-
lundkokulmana aiheeseen toimii teoreettinen tutkimus, jossa yhdistetddan useita
teoreettisia kehyksid aiheen ympadrille ilmididen selittimiseksi. N&din aiheesta
muodostetaan tutkimuskirjallisuutta hyodyntéden kriittinen katsaus. Tamén tut-
kimuksen tutkimusmenetelmét on valittu aiheen tarkastelun monimuotoisuu-
den ja kompleksisuuden perusteella; yksittdisen tapaustutkimuksen toteuttami-
sen teoreettisen tutkimuksen yhteydessa ei ole katsottu tuovan riittavad lisdar-
voa tutkimukselle.

Tutkimuksen  metodiikassa  hyodynnetddan my6s  teorialdhtoista
sisdllonanalyysia. Sarajarvi ja Tuomi (2009, 105-124) luonnehtivat sen
tarkoittavan erddnlaisen analyysirungon ja teeman valitsemista, jotka tdssd
tapauksessa konkretisoituvat aikuisten verkko-opiskelijoiden oppimistuloksiin
ja niihin liittyviin laatutekijoihin. Yldluokkana analysoinnissa on aikuisten
verkko-opiskelijoiden oppimistulokset. Ilmioén ulottuvuuksina (alaluokkina)
ovat mm. verkossa tapahtuva ohjaus, opetuksen ja oppimisen laatutekijit,
kuten itsesddtely, multitasking, ryhmékoko, oppimisstrategiat ja verkko-
opetuksen suunnittelu. Ilmion ominaisuuksia kisitellddn sisédllonanalyysin
avulla. Teeman yldluokkina ovat oppimisteoriat ja ohjausteoriat, esimerkiksi
konstruktivismi ja konnektivismi. Sarajarvi ja Tuomi esittdvat, ettd
deduktiivisessa sisdllonanalyysissa tieteellistd aineistoa tulee kategorisoida
spesifisti aiemman tiedon perusteella eritellen vastaavuuksia eri ilmauksista ja
kuvauksista. Merkittivdd on saavuttaa asetettuja tavoitteita pragmaattisen
diskurssin, informaation kasittelyn, tulkinnan ja analyysin avulla (Habermas
1976).

Kallion (2006) mukaan teoreettinen tutkimus on erddlld tavalla
normatiivinen eli sen intentio on l6ytdd vastauksia siithen, miten olisi hyva
toimia. Tietokokonaisuuksia eritellddn pieniin faktoreihin ja strukturoidaan
jilleen yhteen merkitykselliselld tavalla tutkittavasta aiheesta. N&in loydetddn
toimintamalleja ja vastauksia ongelmiin rakentaen toimintasuosituksia
toimijoille (Kallio 2006). T&ssd tapauksessa toimintasuosituksia tehdaddn
opettajille ja koulutusorganisaatioille. Taman lisdksi havaittua teoriaa
analysoidaan. Valitussa tutkimusmenetelmaéssa eli teoreettisessa tutkimuksessa
korostuu kirjallisuuskatsaus (Sarajarvi ja Tuomi 2009) ja systemaattiset
kuvaukset aiemmista tutkimuksista.
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Tavoitteena on havaita ja tehdd analyysia sekd synteesid teemaa
koskettavien ilmioiden kasitteellisistd malleista: arkipdivéisistd ongelmista,
havainnoista tai mittauksista, jotka ovat muodostettu aiemmasta teoreettisesta
tai empiirisestd tutkimuksesta. Aineistoa valikoidaan ja rajataan kysymyksien
asettelulla. Paddttelyprosessista tehdddn mahdollisimman transparentti seka
avoin (Kallio 2006, 527-529). Kvalitatiivinen analyysi on tyypillistd
induktiiviselle = perustelulle, jolla pyritddn tekemddn yleistyksid ja
johtopddtoksia. Tutkimusaineiston tulkinnan tarkoituksena on esittda
kokonaisvaltaisia ja yksityiskohtaisia loogisia selityksid tuloksille kuitenkin
deduktiivisesti, yleisestd yksittdisiin tapauksiin edeten (Sarajdrvi ja Tuomi 2009).

Teoreettinen tutkimus ei ole aivan tarkasti maddritelty tutkimusmalli,
koska se perustuu riippumattomaan tieteelliseen refelektoivaan ajatteluun, joka
vaatii syvdllistd aiheeseen perehtyneisyyttd ja tehtdvdan analyysin
vaatimusmddarittelya sekd tarpeen madrittelya metodologisella,
operationaalisella ja faktuaalisella tasolla, eikd pelkdstddn semanttisesti
(Nurmela 2002). Teoreettinen tutkimus ei riipu kokeellisista olosuhteista tai
varsinaisessa tutkimuksessa saaduista empiirisistd todisteista. Se perustuu
kuitenkin aiemmin esitettyjen teorioiden tutkimiseen tai kehittdmiseen,
empiirisen aineiston merkityksen tulkintaan sisdltden yleensd havainnointia tai
tietojen kokoamista, synteesin rakentamista sekd asiallisesti argumentoitujen
tulkintojen tekemistda (Kallio 2006). Teoreettinen tutkimus voi olla ratkaisu
ongelmaan tai ennusteeseen muuttujien kayttaytymisesta.

Tutkimusprosessi ldhtee liikkeelle aihevalinnasta, tutkimusongelmien
madrittelystd ja aiheesta 10ytyvddn tutkimustietoon tutustumisesta toisiinsa
nivoutuen (Sarajarvi ja Tuomi 2009). Tamén vaiheen jilkeen on valittu
metodologia eli sopivin tutkimusmenetelmad. Kirjallisuuskatsaukset ja aiheesta
tehdyt aiemmat tutkimukset ja muodostetut teoriat ovat tdmédn tutkimuksen
keskeisid ldhtokohtia aihealueen laajan sisédllon késittelemiseksi ja ongelmien
ratkaisemismallien 16ytamiseksi. Empiiristd tutkimusaineistoa on mittavasti
olemassa ja saatavilla tutkimusongelmien ratkaisemiseksi sekd synteesin
muodostamiseksi.  Tutkimuksen jokaisessa vaiheessa on saatettu palata
aiempaan vaiheeseen tarkentaen esimerkiksi tutkimuskysymyksid ja rajaten
uudelleen tutkimusaineistoa (ks. kuvio 1).
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KUVIO 1 Tutkimuksen etenemisvaiheet mukaillen Sarajdrved ja Tuomea (2009).

Ei voida tehdd myoskddn oletusta, ettd teoreettinen tutkimus olisi vain
teoreettista. Sarajdrvi ja Tuomi (2009) painottavat, ettd teoreettinen tutkimus voi
olla empiirisen havaintoaineiston tulkintaa ja analyysia mitd suurimmassa
médrin. He alleviivavat samalla, ettd tutkimuksen ja menetelmien luotettavuus
sekd rationaalisuus vaativat tuekseen aina teoreettisen ulottuvuuden.

1.2.1 Kriittinen teoria

Kriittiselld teorialla on oma historiansa ja perinteensa lansimaisessa tieteellises-
sd keskustelussa. Keskustelu kriittisen teorian ndkokulmasta on seurannut ldhes
kaikkia kulttuurisia aiheita, jotka ovat esitetty emansipaation ja kriittisyyden
ndkokulmasta (Feenberg 1991). Vaikka kriittinen teoria perustuu pddasiassa
sen sosiologiseen historiaan, on esimerkiksi Anttila (2006) osoittanut, ettd kriit-
tinen teoria ja reflektoiva analyysi voivat 10ytdd uusia vaihtoehtoja ammatillisen
koulutuksen tutkimuksessa. Tiedonsosiologia on sosiologian haara, joka tutkii
vallitsevia kasityksid ja ajattelua, esimerkiksi kuinka jokapdivdiset uskomukset
syntyvit sosiaalisessa kontekstissa ja liittyvat yhteiskunnan toimintaan. Yksi
kasitys tiedon sosiologiassa on yhteiskunnallinen konstruktio - ettd tiede, tieto
ja totuus ovat ensisijaisesti yhteiskunnallisia rakenteita (Beck ym. 2012).
Kriittinen teoria tarjoaa yleisen ldhestymistavan, jolla voidaan jdsentdd
luonnontieteellistd tietoa. Vaikka kriittistd teoriaa voitaisiin luonnehtia
enemmadn reflektoivaksi, on tutkimuksessa pyrkimys eritelld tietoa samalla
objektiivisesti. Tarkkaan ottaen kriittiselld teorialla viitataan yleensd ns.
Frankfurtin koulukunnan tyoskentelyyn, erityisesti Theodor W. Adornon, Max
Horkheimerin, Jurgen Habermasin ja Herbert Marcusen tyohon. Henry Giroux
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ja Peter McLaren ovat nykyisin tunnetuimpia nykypdivan Kkriittisid
teoreetikkoja. Beyer (1986), Gibson (1986), Ewert (1991), Young (1990) ja Simon
(1992) ovat muun muassa kdyttdneet tutkimusvilineend ja ldhtokohtana
kriittistd teoriaa koulutuksessa.

Menetelmén klassikoina nostetaan usein esille Jirgen Habermasin teos
Tieto ja intressi (1976), jonka alkuperdisteos Erkenntnis und Interesse on
vuodelta 1968 sekd Paulo Freiren klassikko Sorrettujen pedagogiikka (2005),
jonka alkuperdisteos Pedagogia do Oprimido on vuodelta 1970. Freire painottaa
ja alleviivaa uusia opettajan, opiskelijan ja yhteiskunnan vilisid suhteita
tutkimuksessaan. Kriittinen teoria analysoi median, teknologian ja informaation
vilisid yhteyksid valttden yksipuolista kasittelytapaa kyeten kyseenalaistamaan
yksipuolisen teknologisen determinismin (Feenberg 1991).

Freiren (2005) pedagogiseen ajatteluun soveltama kriittinen teoria
vaikuttaa modernilta, silld hdn painottaa oppijan aktiivisuutta sekd dialogia
oppimisen keskeisind elementteind. Freire (emt.) ndkee problematisoinnin
olevan merkityksellinen tekija kasvatustoiminnassa. Kriittiselld tutkimisella,
sen reflektoinnilla omiin asenteisiin ja maailmankuvaan sekd dialogisella
yhteistoiminnallisuudella saavutetaan passiivista tiedon siirtdmistd tai
tallentamista merkityksellisempid ndkokulmia ja toimintaa (emt.). Reflektointi
on aitoa vasta, kun sitd sovelletaan kriittiseen ajatteluun ottaen huomioon
toiminnan aiheuttamat vaikutukset ja seuraukset (emt.). Reflektoinnilla
tarkoitetaan aktiivisen kokemuksen, vilittomdn kokemuksen, pohdiskelevan
havainnoinnin ja abstraktin késitteellistamisen suhteuttamista toisiinsa, minka
avulla muodostetaan uusia késityksid, ymmarrystd ja toimintatapoja (Kolb
1984).

Kriittisen teorian (pedagogiikan) yhtend ideaalina voidaan nahda
koulutusjarjestelmdn  tehtdvan  korostaminen  parhaiden mahdollisten
oppimistuloksien tarjoajana kaikille oppijoille (Cox ym. 2017). Kriittisyys ei siis
tarkoita pelkdstdan ristiriitaisuuksien esille nostamista vaan oppijoiden
potentiaalin l6ytdmistd. Kriittinen pedagogia pyrkii emansipaation lisdksi tasa-
arvoon ja tarpeellisen muutoksen edistimiseen (emt.). Kriittinen pedagoginen
tutkimus ei siis toimi koulutusteknologiaa vastaan. Kriittisessd teoriassa on
my0s vallalla kasitys, jonka mukaan ihminen ei havaitse puhtaasti maailmaa,
vaan hdnen intressissidn on  vaikuttaa aktiivisesti  havaittuihin
tutkimuskohteisiin muodostamalla tutkimuskohteista teoriaa (Sarajarvi ja
Tuomi 2009).

1.2.2 Kriittisen teorian soveltaminen

Anttila (2006) ehdottaa, ettd kriittistd teoriaa voidaan kayttdd myo0s
opinndytetyon ldhestymistapana ja menetelmédnd samaan aikaan, kun uusia
vaihtoehtoisia ratkaisuja verrataan aiempiin tulkintoihin. Koulutusteknologian
ala huomioon ottaen tdssad tutkimuksessa korostuu empiiristen ja teoreettisten
lahestymistapojen synteesi.
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Tassd tutkimuksessa pyritddn soveltamaan kriittistd analyysia, jolla
voidaan edistdd kasvatusta ja oppimista teknologisessa ymparistossa. Kriittisen
teorian yksi tehtivd on avata yhteiskunnallista keskustelua ja saavuttaa
jarjellistd yhteisymmarrystd sekd kisitelld tietoa kaikkien intressien avulla
tasapuolisesti rationaalisen tiedonmuodostumisen tueksi (Cox ym. 2017;
Habermas 1976). Mezirov (1981) jdsentdd kriittisen reflektion muodostuvan
tietoisuudesta koskien omia ja toisten kognitioita, affektioita, kaytettyjd
kasitteitd, teoriapohjaa ja havaintojen rajallisuutta.

Esimerkiksi ammatillisten tehtdvien analyysiin voidaan soveltaa seuraavia
kriittisen teorian ndkokohtia (Anttila 2006, 420-421), joissa toteutetaan uusien
ratkaisujen etsimista:

* Ratkaisut, jotka perustuvat eri tekijoiden viliseen vuorovaikutukseen
(esimerkkipremissi: laadukas ohjaus korvaa perinteisen ldhiopetuksen
tarpeen verkko-opetuksessa).

* Parhaat suorituskykyyn perustuvat ratkaisut (esimerkkipremissi: opis-
kelijoiden hyva taustatieto ja motivaatio tarjoavat mahdollisuuden itse-
ndisiin opintoihin virtuaalisessa luokkahuoneessa).

* Korkealaatuisen tason mukaiset ratkaisut (esimerkkipremissit: tulee
kehittdd oppimisen ja opettamisen taitoja, jotka korvaavat perinteisia
opetusmenetelmid uudessa ympdristossd, esimerkiksi ohjaus korvataan
virtuaaliohjauksella, opetusta ja oppimateriaaleja monipuolistetaan yksi-
I16llisten oppimistarpeiden mukaan monimediaisuutta hyodyntéden, op-
pimateriaalit muodostetaan laadukkaiksi laatukriteerien mukaisesti).

* Perustuu parempaan tiedonsiirtoratkaisuun (esimerkkipremissi: verk-
ko-opiskelussa erityisen tdrkedd on toimiva verkkoymparistd, joka on
kaytettavyydeltddn ja oppimisen mahdollistajana parempi kuin aiemmin
kaytetyt ratkaisut, oppimateriaalin saavutettavuus ja kdytettdvyys ver-
kossa ovat paremmalla tasolla kuin ennen).

1.2.3 Kriittinen teoria ja tiedonintressit

Frankfurtin koulukuntaan kuuluva saksalainen filosofi ja yhteiskuntateoreetik-
ko Habermas (1976) katsoo tiedon olevan sitoutunut kantilaisittain yhteiskun-
nallisiin funktioihin ja tietynlaisiin toiminnallisiin tavoitteisiin. Han nékee ko-
kemusten muodostuvan tiedoksi yhdenmukaisten tiedonintressien avulla. Na-
maé tiedonintressit muodostavat perspektiivit, joiden avulla voidaan ymmartaa
todellisuuden ominaislaatuja (emt.). Vélinetiedon, vuorovaikutustiedon ja kriit-
tisen analyysin avulla saadaan tiedonintresseista tutkimustietoa.

Habermas (1976) luokittelee tiedonintressit kolmeen eri kategoriaan, joista
1) teknisilld intresseilld on vilinearvoa, ja joita voidaan tutkia empiiris-
analyyttisesti, ja joilla myos turvataan aineellinen olemassaolo ja esimerkiksi
tiedonkdsittelyn teknologinen kehitys. Habermas jakaa tiedonintressit myos 2)
praktis-hermeneuttisiin, joiden avulla vaalitaan traditioita, normeja, moraalia ja
eetosta sekd yritetddn saavuttaa ymmadrrystd yhteisostd ja ympédroivastd
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maailmasta ja vaalia sopivalla tavalla kulttuurisia tapoja. Lisdksi Habermas
hahmottaa tiedonintressien jakautuvan myos 3) emansipatorisiin intresseihin,
joilla ohjataan itsereflektiota, behavioristisesta perinteestd  ja
pakonomaisuudesta vapaata kasvatusta, jossa ihminen kykenee ajattelemaan
kriittisen reflektiivisesti ja tasavertaisesti sekd muuntamaan merkityssisaltojd tai
ajattelutapoja ja omia ndkemyksidan (Habermas 1976).

Kynaslahti ym. (2002) tarkastelevat tiedonintressejd opettajuuden
kehittymisen ndkokulmasta. He nostavat esille, ettd verkko-opetuksen
menetelmien hallinta edustaa teknistd tiedonintressid, jonka ilmenemisen
edellytyksend on tdssd tapauksessa riittdvd tieto- ja viestintdtekninen
osaaminen. Praktiset tiedonintressit ndkyvdt esimerkiksi opettajan
verkkokeskustelutaidoissa ja emansipatoriset tiedonintressit peilautuvat
esimerkiksi opettajan oman sekd opiskelijan osaamisen kehittimisessd ja
aktiivisen reflektoinnin asemassa verkko-opettajuudessa (emt.).

1.2.4 Aineistonkeruu tissi tutkimuksessa

Tietoa on haettu tutkimusta varten varsin laajamittaisesti eri tieteellisistd ldh-
teistd. Hakusanoja ovat olleet esimerkiksi oppimistulokset, oppiminen, laatu,
verkko-oppiminen, aikuisopiskelijat, verkkopedagogiikka, aikuisopiskelijat,
verkko-ohjaus, verkko-oppiminen, verkko-opiskelu, verkko-opetus, oppimis-
teoriat, ohjausteoriat, ohjausmenetelmat, ohjauksen laatu, yhteistoiminnallinen
oppiminen, multitasking, tietokoneavusteinen opetus, itsesddtely, oppimista-
voitteet, verkko-opetuksen suunnittelu, koulutusteknologia.

Englanninkielisida hakusanoja ovat olleet learning results, adult learner,
adult education and training, andragogy, quality, online teaching, guidance, e-
learning, multitasking, cognitive capacity, cognitive load theory, self-regulation,
educational technology, cooperative learning, multimedia learning,
instructional design, learning theories, connectivism, online training, online
guidance, virtual learning, distance learning, scaffolding, computer enhanced
learning, computer-based training ja online instruction.

Tietotarpeet on synnytetty tutkimuksen alussa ja ne ovat tarkentuneet
tutkimuksen edetessd. Lisdksi tietoldhteitd on arvioitu suhteessa tietotarpeen
laatuun. Kirjallisuutta on hankittu perinteisin menetelmin kirjastoista ja
aiheeseen sopivasti nivoutuneena elektronisista ldhteistd (esimerkiksi
tutkimuksia, journaleja, vditoskirjoja ja kokoomateoksia). Joitakin esityksid,
monitieteellisid ja poikkitieteellisid tutkimuksia ja pro gradu -tutkielmia on
sisdllytetty ldhdeaineistoon silloin, kun tutkittavasta aiheesta ei ole ollut
laajempaa tieteellistd tutkimusta tai vditoskirjaa. Tietoa on haettu mm. Google
Scholarin, TandfOnlinen, Jykdokin (Finna), ACM:m, ScienceDirect :n
tietokannoista sekd eri yliopistojen www-sivuilta (avoimet tutkimukset, Open
Access -kannat). Aineistoissa korostuvat mm. journalit, alojen klassikot,
tietoteorioita koskevat oppaat ja vditoskirjat. Aineistoon on sisdllytetty useita
aikuisten oppimistuloksia ja verkko-opiskelun laatutekijoitd kasitelleita
tutkimuksia sekd meta-analyyseja.
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2 AIKUISOPPIJAN ERITYISPIIRTEET

Mitd oppiminen on aikuisen ndkokulmasta? Kuinka aikuinen oppii ja mitd silld
tavoitellaan? Mitd ohjaus on ja kuinka se ndkyy opiskelun arjessa ja opettajan
sekd opiskelijan vuorovaikutuksessa? Aikuisopiskelija on erilaisessa asemassa
kuin lapset tai nuoret eldimdnkokemuksensa ja mahdollisten taustaopintojensa
kautta. Tédssd luvussa tarkastellaan aikuisoppijan erityisid ominaisuuksia ja
piirteitd sekd itseohjautuvuutta ja ohjaustarpeita oppimisprosessiin kytkeytyen.

2.1 Aikuinen oppijana

Aikuisten opiskelua luonnehtivat mm. opitun tiedon soveltaminen, sisdinen
motivaatio (vapaaehtoisuus opiskella), todellisten ongelmien ratkaisuun tdh-
tddva oppiminen, sosiaalinen tiedonrakentelu, itseohjautuvuuden tavoittelu ja
elinikdisen oppimisen prosessit, kuten aiempien kokemusten hyédyntaminen
opiskelussa (Knowles 1984A). Aikuinen opiskelija ei ole mitenkddn automaatti-
sesti itseohjautuva. Itseohjautuvuus on oppimisessa samanlainen tavoite kuin
ammattitaidon kehittyminen (Valleala 2007). Itseohjautuvan oppimisen ele-
menttejd ovat kyky toimia itsendisesti, vastuullisuus, itsesddtely, tavoitesuun-
tautuneisuus, aktiivisuus, uteliaisuus, sitoutuminen opiskeluun, kyky oman
oppimisen realistiseen arviointiin, oppimisstrategioiden soveltava kdyttaminen,
sekd aiemmin opitun liittdminen opittavaan aiheeseen (Ahteenmaki-Pelkonen
1997; Ruohotie 1998; Valleala 2007).

Oppimisen on klassisesti madritelty olevan muutosta oppijan tiedoissa ja
taidoissa (Newby ym. 1996). Oppimisen kannalta on merkityksellistd, etta
sithen sisdltyy prosessina tiedon konstruointia ja ongelmanratkaisua (Shuell
1990). Oppimisprosessissa opiskelija havainnoi, jasentdd, tulkitsee, rakentaa ja
mukauttaa uutta tietoa vanhaan tietoon ndhden (Engestrom 1996). Aikuinen
oppii uutta muutosmyonteisyyden kehittdimisen ja oppimiskdsityksessa
tapahtuvan muutoksen avulla mukauttaen ndkokulmiaan sekd tavoitellen
tiedostavaa oppimista (Rauste-von Wright ym. 2003).
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Oppimisen muutosluonteisuutta kuvataan hyvin Auvisen ym. (2007)
teoksessa Opetussuunnitelma ammattikorkeakoulussa:

“"Monilla aloilla uutta tietoa tuotetaan niin nopeasti, ettd viidessda vuodessa jopa
puolet tiedosta vanhenee ja korvautuu uudella tiedolla. Se edellyttdsd ammattitaidon
jatkuvaa uusiutumista eli elinikdistd oppimista.” (s.16)

Muutoskeskeisyyden vuoksi tietoverkko opiskelualustana on elédvai ja jatkuvasti
erilaisten uudistusten keskelld. Tyoeldmaéssd tapahtuvat muutokset aiheuttavat
myos jatkuvasti uusia oppimistarpeita. Aikuisopiskelijan suhde muutoksiin on
keskeinen tyotkalu, jolla hdn modifioi omaa oppimistaan (Rauste-Von Wright
ym. 2003). Aikuisopiskelijoiden opinnoissa on yleensd vahva sija
tyoeldmdjaksoilla, tydeldmdprojekteilla ja tyossdoppimisella (Pohjonen 2001).
Ammatilliseen toimintaan ja tyohon ohjaaminen korostuvat. Ohjaus korostuu
tydeldmddn suuntaavana ohjauksena, tyollistimiseen kohdistuvana apuna ja
tutkintosuoritusten rakentamisena tydeldmassa (emt.).

Koulutuksen tehtdvd on lisdtd ammattiosaamista (Antikainen ym. 2006).
Oppimistuloksia tarkastellessa tulisi kiinnittdd huomiota paitsi kurssin tai opis-
keltavan aineen koetuloksiin tai kurssin ldpdisyprosenttiin, myos sellaisiin
muuttujiin, jotka vaikuttavat opiskelijan tyteldmataitoihin. Tallaiset muuttujat
auttavat esimerkiksi toimimaan vuorovaikutuksessa tai hyddyntdmé&dn tapaa
prosessoida eri kokonaisuuksia, jisentdméddn ajatuksia tai parantamaan kykya
dokumentoida ja raportoida kokonaisuuksia. Pohjonen (2001) katsoo ammatti-
taidon olevan kehittyvd ominaisuus, joka muuttuu yksil6llisen kasvun myota.
Hén pitdd ongelmallisena koulutuksen tarjoamaa patevyyttd, silld sen tulisi vas-
tata tyomarkkinoiden tarpeita, mitd se ei usein pysty toteuttamaan.

2.1.1 Aikuisen oppijan lihtokohdat ja tarpeet

Aikuiset ovat opiskelijoina eri ldhtokohdissa kuin nuoret tai lapset. Aikuisen
aiemmat oppimiskokemukset voivat olla ajalta, jolloin oppiminen néhtiin beha-
vioristisena opettajajohtoisena prosessina, jossa faktojen opettaminen tai ”syot-
taminen” oli keskeistd. Asioiden ulkoa opettelu oli merkittdva metodi ja ulkoa
kuisopiskelijalla ei ole valttdimatta muodostunut nykyaikaista kasitystd oppimi-
sesta, jota voisi kuvata oppijakeskeiseksi tavaksi opiskella opittavaa aihetta.
Opiskeluun saattaa liittyd historian oikeuttamia ennakkoluuloja ja negatiivisia
asenteita (Mezirov 1981), joita voi olla syyta késitelld opintojen alussa.
Opiskelijan olisi suotuisaa tulla tietoiseksi omista tiedonkasittelyn proses-
seistaan (Beatty ja Nunan 2004). Vanhoihin oppimiskasityksiin nojaten opiskeli-
ja voi kokea jadvansad “yksin”, kun kaikkia toimintaohjeita ei syotetd ulkoa eikd
oppimistuloksia voida kdytannossad endd mitata vain ulkomuistin, vaan esimer-
kiksi tiedon ymmaértdmisen ja soveltamisen kannalta (vrt. Bloomin taksonomia;
Bloom ym. 1956; Huitt 2011; ks. kuvio 2). Opiskelijat eivdt myoskddn 16yda
vaihtoehtoisia vastauksia, jos heitd ei kannusteta rakentamaan tietoa itse (Beatty
ja Nunan 2004). Myos Tynjdld (1999) nédkee asian samalla tavalla: oppimistulok-
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sia tarkastellaan vanhoissa oppimiskésityksissd ldhinnd kdyttdaytymistavoittei-
den mukaisesti ja jokseenkin yksipuolisesti.

Arviointi:
kriittinen
Synteesin reflektointi,
muodostus: kriittisen ajattelun
Analysointi: yhdist&3, luo, taidot, perustelun

jasennys, paattely, suunnittelee

Soveltaminen: taitaminen
ratkaiseminen,

taidot

Ymmartaminen: havainnollistaminen,
merkitykset ja strukturoiminen
Tietdminen ja selittdminen,
muistaminen: mittaaminen.
médrittely ja luokittelu ,
tunnistaminen —

g G :
g Oppimistoiminnan laatu kasvaa nuolen osoittamaan suuntaan.

KUVIO 2 Bloomin taksonomia Huittia (2011) ja Bloomia ym. (1956) soveltaen.

Nykyddn katsotaan tarkeammaéksi ymmartdd, soveltaa, analysoida tietoa, ajatel-
la kriittisesti ja tehdd synteesid Bloomin taksonomian mukaisesti, kuin vain
muistaa tietoa tai tunnistaa ndkemddnsd, kuulemaansa ja lukemaansa (Huitt
2011; ks. KUVIO 2). Oppimistavoitteet madrittavat kulloinkin, mihin oppimisen
tasoon ollaan pyrkiméssa (Huitt 2011).

Oman toiminnan tarkastelua tietoisesta ndkokulmasta kutsutaan meta-
kognitiiviseksi tarkasteluksi (Vilkko-Riiheld 1999). Metakognitiiviset taidot aut-
tavat oppimaan oppimisessa, erilaisten tehtdvien tekemisessd, opinnoissa suo-
riutumisessa, omien oppimistapojen tunnistamisessa sekd uuden oppimisen ja
omien rajojen tiedostamisessa (Tynjdld 1999). Niiden avulla l6ydetdan sopivia
oppimisstrategia, jossa onnistuu omien valintojen ja tekojen merkityksen tark-
kailu sekd toisaalta toimiminen itsesddtelyn avulla tavoiteorientoituneesti
(Ruokamo ym. 2002; Tynjala 1999).

Bloomin taksonomiaa (ks. KUVIO 2) kédytetddn tiedollisten prosessien
ulottuvuuksia soveltaen. Tiedon ulottuvuudet jaetaan nykyédan itse taksonomi-
an liséksi faktatietoon, késitetietoon, proseduraaliseen tietoon ja metakognitiivi-
seen tietoon (Krathwohl 2002). Tietdmistd ja muistamista edustaa esimerkiksi
padkaupunkien muistaminen (faktatieto), konseptuaalista tietdmistad ja muista-
mista kaupunkien sijoittaminen maihin ja mantereisiin, proseduraalista tietoa
tietdimisen ja muistamisen tasolla kaupunkien vérittdiminen kartalle eri vari-
koodein asukasluvun mukaan ja metakognitiivista tietdmistad voisi edustaa esi-
merkiksi sellaisten tietojen listaus, joiden avulla hahmotetaan, mika tehtdvassa
oli helppoa tai vaikeaa, mité taitoja se vaati itseltd ja miten se kehitti oppimista.

Uusi tieto olisi hyvéd olla mukautettavissa aiempaan tietoon (Harmoinen
2013). Aikuiset voivat toimia myos ryhmdssd tiedon jakajina ja tiedon
rakentelijoina aiempien kokemustensa avulla. Aikuiset oppijat pystyvit
jasentelemddn tietoa sulauttaen sen aiemmin opittuun (Engestrom 1996).
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Aikuiset voivat kytked opittavaa asiaa erityisesti eldmén- ja tyokokemukseensa
tai aiempiin opintoihinsa sekd aikaisempiin kokemuksiinsa (Holton ym. 2012).
Aikuisen oppimisen keskeisesti vaikuttavia tekijoitd ovat mm. motivaatio,
oppimisvalmiudet ja oppimisorientaatio. Oppimiselle tulee olla asetettu
tavoitteet, jotka tulisi médritelld oppijan yksilollisyyden sekd ainutlaatuisuuden
ja kunkin oppimistilanteen mukaisesti (emt.).

Knowlesin (1984B) aikuisen oppimisen (andragogiikan) periaatteiden mu-
kaan opiskelijat tarvitsevat perusteluita tietyn aiheen opetukselle ja oppimiselle.
Ohjauksessa ja opetuksessa tulisi hyodyntdd tehtdvien toiminnallista tekemista.
Oppimateriaalien tulisi palvella opiskelijoiden erilaisia taustoja ja niiden olisi
suotavaa antaa opiskelijalle mahdollisuus 16ytd4 itse vastauksia kysymyksiin.

Opiskelijat tarvitsevat ohjausta sellaisiin tehtdviin, joihin heilld ei ole riit-
tavid valmiuksia (Harmoinen 2013, 20-22). Tamdn takia tehtdvien vaativuusta-
soa ei tule lisdtd automaattisesti yhtd paljon jokaiselle ryhmiille ja yksilolle. Tu-
lisi kuunnella opiskelijoiden oppimisherkkyyttd ja -potentiaalia sekd antaa tar-
vittaessa tukea oppimiselle pyrkien liittimddn opittavaa jo olemassa olevaan
tietoon (Harmoinen 2013).

Rauste-Von Wright (1997) méérittelee konstruktivistisia ohjauskaytanteita
opiskeltavan asian tiedon jdsentdmisend ja ymmartamisend, kuten tulkinnan
tekemisend useista ndkokulmista katsottuna, tavoitteellisuutena ja eri tietotaito-
jen kytkemisend toisiinsa. Oppiminen edistyy sosiaalisissa vuorovaikutussuh-
teissa, joskin oppiminen on oppijan oman tiedonkésittelyn tulosta, mikd vaatii
vastuunkantamista.

Oppimistuloksia tarkastellessa itsesddtelylld ja itseohjautuvuudella on
suuri merkitys aikuisten opiskelijoiden kohdalla (Bakia ym. 2009). Opetus ja
oppimisen ohjaus ovat ideaalisti sekd henkilokohtaisia ratkaisuja (yksilon ta-
voitteet ja oppimistarpeet esimerkiksi substanssiopetuksessa huomioivaa) etta
aikuisen oppijan kannalta tyoeldmaldhtoisyyttd (metaosaamistaitoja, esimerkik-
si digitaalisuutta, vuorovaikutusta, asiakaspalvelua ja muita tyoeldmadtaitoja)
korostavia kokonaisuuksia (Pohjonen 2001).

2.1.2 Motivaatiot toimintaa ohjaavina tekijoind

Motivaatiot aktivoivat toimintaan ja ne ovat ajattelussa yksilollisen arvohierar-
kian mukaan jarjestdaytyneitd (Vilkko-Riiheld 1999). Motivaatioiden taustalla
olevat toimintaa ohjaavat attribuutiot selittdvéat toiminnan syy-seuraussuhteita,
joita ohjaavat suoritusmotivaatiot, tavoiteorientaatiot sekd toiminnan mielek-
kyyden kokemus (Niemivirta ym. 2013; Vilkko-Riiheld 1999). Tiedolliset moti-
vaatiot jaetaan usein sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin. Ulkoinen motivaatio liittyy
opiskelussa esimerkiksi kurssin suorittamiseen ja kurssin ldapdisemiseen, kun
sisdinen motivaatio liittyy enemmain osaamisen kehittymiseen (emt.). Vilita-
voitteiden saavuttaminen auttaa motivaation ylldpidossa (Vilkko-Riiheld 1999).
Mikili arvioinnissa korostuu esimerkiksi vain oman esseen kirjoittaminen,
vaikka vaaditaan toisten esseiden lukemista ja arviointipalautteen antamista,
voidaan toisten esseiden lukeminen helposti sivuuttaa. Jos kuitenkin my®os tois-
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ten esseiden palaute arvioidaan osana kurssisuoritusta, tulee toiminnasta jal-
leen mielekdstd ja ulkoinen motivaatio tuottaa palautteita voi kasvaa. Vilkko-
Riiheldn (1999) mukaan oppimisen mielekkyys vaikuttaa oppimistuloksiin
myonteisesti. Oppiminen tapahtuu erddnlaisina tiedollisina muutoksina, joissa
myds yksilon motivaatiot kokevat muutoksia (Holton ym. 2012).

Arviointikriteerien tulisi olla hyvin ldpindkyvid ja ne tulisi esittdd jo kurs-
sin alkuvaiheessa, koska ne kuitenkin maarittelevat ulkoista motivaatiota toi-
minnalle. Aikuisopiskelu on p&ddsddntdisesti vapaaehtoista, joten henkilokoh-
tainen ammatillinen kasvu ja kehitys lienevit sisdisid motiiveja ldhes kaikille
aikuisopiskelijoille (Ruohotie 1998).

2.1.3 Oppiminen vuorovaikutuksena ja aktiivisuutena

Interaktioilla on erityinen asema oppimisessa, tiedon rakentelussa ja késittelys-
sd (Rauste-Von Wright 1997). Vuorovaikutuksen ohjaamisella on merkittava
tehtdva verkkokurssin optimoinnissa, silld vuorovaikutuksen on todettu lisda-
vdn myo0s opiskelijatyytyvdisyyttd (Matikainen 2003).

Opettaja voi toimia innoittajana ja keskustelun promoottorina lisédten toi-
mintaa, jossa tyOskennellddn aktiivisesti yhdessd. Lisdksi keskustelut voivat
lisdtd kriittisen ja analyyttisen ajattelun taitoa (Vehvildinen 2001). Vuorovaiku-
tukseen aktivoimisen ja vuorovaikutuksen hyddyntdmisen katsotaan olevan
erittdin tdrked tyokalu ohjaavassa opettamisessa (Vuopala 2013). Vuorovaikutus
ilmenee oppimistilanteissa oppijoiden keskindisend, oppijoiden ja opettajan va-
lisend sekd opetustilanteiden ulkopuolella tapahtuvana keskusteluna (Koivu-
luhta ym. 2000; Vehvildinen 2001). Lisdksi se ilmenee alustuksina, palautteina,
arviointeina, tehtdvien yhteisollisend tydstdmisend, oppimisen yhteenvetoina
sekd opiskelijan ja ryhmdn oppimisprosessin suunnittelun metodina (Koivuluh-
ta ym. 2000; Vehvildinen 2001).

Ahonen (2018) ndkee vdiitoskirjassaan aktiivisen oppimisen olevan tietois-
ta ja tavoitteellista koordinointia, itsesddtelyd ja ohjausta, jossa asetetaan proak-
tiivisesti tavoitteita, sdddellddn oppimista ja kdytetddn erilaisia oppimisstrategi-
oita. Aktiivisuus voidaan maaritelld aloitteellisuutena ja suunnitelmallisuutena.
Aktiivinen oppiminen on vastavuoroinen prosessi, jossa sekd opettaja ettd opis-
kelijat ovat aktiivisia. Bentley ja Watts (1989) ottavat esille, ettd opettajan rooli
on myos tarked aktiivisten oppimistehtdvien suunnittelussa ja opiskeluymparis-
ton rakentamisessa; opettajan tehtdva on ohjata opiskelijaa kohti aktiivista toi-
mintaa. Opettaja voi innostaa erilaisten ryhmaéaktiviteettien pariin, kuten kes-
kustelemaan, pelaamaan, simuloimaan oikeita tilanteita tai ottamaan erilaisia
rooleja (emt.). Aktiivisessa oppimisessa analysoidaan oppimista edistden sitd
erilaisin toimin ja ratkaisuin (Ahonen 2018). Aktiivinen oppiminen voidaan ka-
sittdd myos aikomuksena vaikuttaa toimintakulttuuriin sekd toisaalta ehyen,
erilaisia ajatuksia ja ndkokohtia jdsentdvdn maailmankuvan konstruoimisen
edellytyksend edesauttaen ammatillista kehittymista (emt.).
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2.2 Itsesditely ja oppiminen

Jamieson-Noel ym. (2001) nékevdt itsesddtelevan oppimisen (vrt. itseohjauksen)
teorian (self-regulated learning) koostuvan kolmesta ominaisuudesta: 1) kogni-
tiivisista operaatioista suoriutumisesta (kuten tiedon valikoinnista), 2) tavoit-
teiden asettelusta ja 3) niiden mukaan toimimisesta. Opiskelijan tulisi Jamieson-
Noelin ym. mukaan mddritelld tehtdvdnsd, arvioida omaa suoriutumistaan ja
tarpeen tullen muuttaa omaa toimintaa itsesddtelyn avulla.

Itsesddtely on motivaatiotekijoiden, affektioiden ja kognitioiden kontrol-
lointia, hallintaa sekd monitorointia (Zimmerman 2008). Teknologia voi tukea
itsesddtelyd erilaisin tietoteknisin sovelluksin, kuten konstruoida késitekarttoja,
tehdd muistiinpanoja ja hakea tietoa, indeksoida tietoa, vastaanottaa ohjausta ja
vastata itsesddtelyd tukeviin kyselyihin (emt.).

Itsesddtelylld on useissa tutkimuksissa todettu suuri merkitys oppimistu-
loksien kannalta, kuten Kontturi (2016) osoittaa ja postuloi vditoskirjassaan.
Keskeistd on, ettd opiskelijoiden itsesddtelyd voidaan tukea. Sithen voidaan vai-
kuttaa tietoisesti (emt.). Kognitiivisten strategioiden hyodyntdminen opiskelus-
sa on oman kasvun ja kdyttdytymisen padmadréatietoista sddtelyd, jossa taustalla
on konstruktiivinen, tarkemmin ilmaistuna sosiokonstruktiivinen ajattelu (emt.).
Toisissa itsesddtelyn malleissa korostuvat metakognitiot, toisissa tavoiteorien-
toituneisuus, kuten Pintrichin (2000) itsesddtdisen oppimisen mallissa. Tavoi-
teorientoituneessa itsesddtelymallissa oppijat pyrkivit sddtelemddn ja havain-
noimaan tavoitteidensa saavuttamiseksi osa-alueita, joita ovat kognitio, moti-
vaatio ja tunteet, kdyttaytyminen sekd konteksti (emt.).

Itsesddtely on siis tilannesidonnaista opiskeltavan aiheen ja ympériston
vaihdellessa. Opettaja voi vaikuttaa kontekstiin valitsemalla sopivia oppimis-
tehtdvid ja tarjota tutkivan oppimisen tydkaluja ja sen mahdollistavia ymparis-
toja opiskelijoiden kayttoon (Kontturi 2016). Opiskelijan on hyvé tarkastella
aiemmin oppimaansa sekd sitoa tietotaito uuden aiheen kasittelyyn kokemus-
maailmansa ja aiemmin konstruoidun tiedon pohjalta (emt.). Opiskelijan it-
sesddtelyd on mahdollista tukea ohjauksen avulla, yhteistoiminnalliseen oppi-
miseen sitouttamisella ja opastamalla opiskelijat tarkastelemaan oppimistilan-
teita. Lisdksi opiskelijoita olisi suotavaa ohjata resursoimaan omaa aikaansa ja
kognitiivista kapasiteettiaan sekd motivoida itseohjautuvan tekemisen kulttuu-
riin (emt.).

Opiskelija pystyy modifioimaan oppimisympéristonsad olosuhteita, tyos-
kentelymuotoja ja valineitd (Kontturi 2016). Opiskelijan toimintaan vaikuttavia
sddtelevid tekijoitda ovat tiedollisten toimintojen lisdksi valinnat, affektiot (tun-
nereaktiot) ja motivaatiot, joiden perusteella hidn kehittds itseddn ja muodostaa
itsestddn kasityksen oppijana (Bandura 1977; Hanhinen 2010). Itsereflektioky-
vyn avulla opiskelija pystyy kehittdm&dan mindpystyvyyttddn ja itsetehokkuut-
taan opiskelussa (Bandura 1977; Bandura 1986). Itsereflektio on henkilokohtais-
ten tiedollisten toimintojen, asenteiden ja uskomusjdrjestelmén tarkastelua, joi-
den avulla asetetaan tavoitteita oppimiselle ja toiminnalle (Bandura 1986).
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2.2.1 Oppimisen sditely oppimisstrategioiden avulla

Jokilammin ja Loimarannan (2008) tutkimuksessa tarkasteltiin lddketieteen
opiskelijoiden ajankdyttod. Opiskelijoiden viikoittain kdyttama aika opiskeluun
vaihteli 17-60 tunnin valilld. Kolmasosa opiskelijoista koki opiskelun raskaaksi.
Opiskeljjat eivat joko hallinneet ajankdyttoddan, kayttivat aikansa tehottomasti
tai eivat hallinneet opiskelustrategioita riittavésti. Oli luonnollista, ettd kolman-
nen vuosiluokan opiskelijat vastasivat kyselytutkimuksessa hallitsevansa ja or-
ganisoivansa opiskeluaan keskimddrin paremmin kuin ensimmadisen vuosiluo-
kan opiskelijat. Heikosti ajankdyttoddn hallitsevia oli kolmannella vuosiluokalla
huomattavasti vdhemman kuin aiemmilla vuosiluokilla.

Oulun yliopiston jdrjestaméssd seminaarissa (Jaakkola ja Ihonen 2003) tuo-
tiin esille, ettd 1970-luvulla opiskelijan tyopanos oli 27-37 tuntia viikossa.
Vuonna 2002 Oulun yliopiston ensimmadisen vuosikurssin opiskelijoiden toisel-
la opiskeluviikolla opiskeltiin keskimddrin 8,8 h. Kolmannen vuosikurssin ai-
kana opiskelua kertyi keskiméérin 18,7 tuntia.

Syyksi on ajateltu, ettd opiskelijat kdyvat ansiotydssd opintojen aikana ny-
kyddn enemmaén kuin ennen (emt.). Opinnot voivat olla my0s pirstaleisia, jol-
loin opiskeltavia kursseja on samaan aikaan vahan. Pienikin kurssi saattaa olla
toteutettu pitkdlld aikavalilld. Oppiminen mielletddn aluksi luennoilla kéay-
miseksi ja tentteihin osallistumiseksi (emt.). My0s opetussuunnitelma vaikuttaa
opiskelija-aktiivisuuteen ja ajankdyttoon. Kurssin ajallinen sijainti koulutusoh-
jelmassa voi vaikuttaa kurssille osallistumisen aktiivisuuteen (Jutila 2005).

Jutila toteaa, ettd tutkimusten perusteella opiskelijat eivit hallitse opiske-
luihin kdyttamaansd aikaa vaan sitd kdytetdan vihemmaén kuin opintojaksoille
on mitoitettu. Hian nostaa esille, ettd noin 30 % tutkimukseen osallistuneista
opiskelijoista koki oman ajank&yttonsad todellisen mitoituksen ylldtyksend. Téa-
maé puoltaisi ndkemystd, jonka mukaan ainakaan osa opiskelijoista ei vield hal-
litse ajankdyttoddn ja oppimaan oppimisen taitoja riittdvasti. Systemaattinen
ajankdyton suunnittelu ja seuranta kuuluvat hyvéan oppimisstrategiaan. Erityi-
sesti oppimisstrategian heikkous nikyi ensimmaéisen vuosikurssin opiskelijoilla,
joiden suorittamatta jaddneiden kurssien osuus oli ensimmadisen opiskeluvuoden
aikana noin 40 % (emt.).

Oppimisstrategiat ovat myos itseohjauksen vilineitd tavoitteellisessa op-
pimisessa (Jamieson-Noel ym. 2001). Ajankdyttod tulisi harjoittaa ja hallita. Sita
tulisi mitoittaa ja seurata osana opiskelun itsesddtelyd (Zimmerman 2008).
Ajankadyttod tulisi tarkastella ja harjoitella osana opiskelun suunnittelua, tavoit-
teenasettelua ja itsesddtelevdd oppimista (emt.), jolloin se tehostuu. Ajankaytto
sekd muut itsesddtelytekijdt, kuten tavoiteorientoituneisuus, kasvavat, kun nii-
hin liittyvid interventioita ja harjoitusryhmid on tarjolla osana opintoja. Tutki-
mustulokset osoittavat, ettd koulutukseen kannattaa sisdllyttdd opetusta ja in-
terventioita itsesddtelevastd toiminnasta ja oppimisesta myos ajankdyton hallin-
taan liittyen (emt.). Strategisessa oppimisessa opiskelija kykenee ndkemaan op-
pimisen esteiden ja edistdvien tekijoiden véliset erot (emt.).
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2.2.2 Yhteistoiminnallisuus aikuisten oppimisen tukena

Varhaiset kasvatustieteelliset teoriat (Vygotsky, 1978) sekd nykyinen sosiokon-
struktiivinen suuntaus (Lindblom-Yldnne ja Nevgi 2003; Tynjdlda 1999) korosta-
vat yhteistoiminnallisuutta, ryhméssd oppimista ja pienryhméoppimista oppi-
misen ja tiedonrakentelun yhteydessd. Vuorovaikutuksen ei tulisi olla satun-
naista, vaan ohjattua ja ainakin osin ennalta rakennettua ja vaiheistettua eli
strukturoitua (Jermann 2004; Vuopala 2013). Kurssit tulisi suunnitella tukemaan
laadukasta vuorovaikutusta jo ennakkoon. Opettajan aktivoimilla ryhmépro-
sesseilla, ohjauksella sekd kurssin aikana annetulla tuella ja palautteella on suu-
ri merkitys vuorovaikutuksen kehittymisessa (emt.).

Vygotsky (1978) kadyttdd ns. lahikehityksen vyohykkeen kasitettd, joka ku-
vaa realistisesti saavutettavan kehitystason ja nykyisen kehitystason vélimaas-
toa. Opettaja voi kannustaa ylittdimddn tavanomaisen taitotason asettamalla
opiskelijalle sopivan tasoisia haasteita ja toteuttamalla scaffolding-ohjausta (lis-
kala ja Hurme 2006; Vygotsky 1978). Scaffoldingissa autetaan opiskelijaa saa-
vuttamaan hdnen ihannetasonsa suoriutumisessa. Méddritellyn tason ei tule olla
liian vaativa tai liian helppo (liskala ja Hurme 2006; Vygotsky 1978) ja sen tulee
sijaita opiskelijan ldhikehityksen vyochykkeelld. Opettaja voi ndyttdd mallia,
konkretisoida ongelmia ja orientoida oppimiseen. liskalan ja Hurmeen (2006)
mukaan tehtdvien tekemisen tukemiseksi annetaan tyypillisesti ohjeita, vihjeitd
ja lisdtietoa, jotka auttavat ymmartamaan tehtdvaa tai sen tyostamisprosessia.

Saloviidan (2006) mukaan professori Matti Koskenniemi korosti ryhma-
tyotd jo 1940-luvulla keinona kehittdd sopeutumiskykyé ja sosiaalisia suhteita.
Varsinaisesti yhteistoiminnallinen oppiminen rantautui Suomeen vasta paljon
myochemmin, yleisesti 1990-luvulla (emt.). Yhteistoiminnallisen oppimisen idea
on muodostaa ja sdddelld oppimista opettajakeskeisestd oppimisesta oppijakes-
keiseksi toiminnaksi (emt.). Leppilammen ja Sahlbergin (1994) mallissa ryhméan
toimivuuden ja yhteistoiminnallisuuden edellytyksind ovat viisi faktoria: vuo-
rovaikutus ja viestintd, positiivinen keskindinen riippuvuus, yksilon vastuu,
sosiaaliset taidot ja oman toiminnan peilaus (reflektointi).

Ponkad (2017) nédkee yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen oppimisen eron
tavoitteellisuudessa. Han jasentdd yhteisollisen oppimisen ryhmén yhteiseksi
tavoitteelliseksi toiminnaksi ja yhteistoiminnallisen oppimisen toimintamuo-
doksi, jossa toimintaa jaetaan eri jasenille ryhméssd. Opettajan nakokulmasta
katsottuna yhteisollisessd tai yhteistoiminnallisessa oppimisessa on kyse ryh-
médn ohjaamisesta vuorovaikutukseen sekd pienryhméaohjauksen taidoista.

Hyvin tyypillistd on jakaa opiskelijoita ryhmén sisélld pienryhmiin ja an-
taa pienryhmédohjausta varsinaisen ryhman sisdlld. Yhteisollisen oppimisen
piirteitd ovat vertaistuki, vertaispalaute ja kriittisen ajattelun kehittyminen. Ver-
taispalaute vahvistaa oppimista ja lujittaa ymmarrystd aiheesta (Ertmer ym.
2007; Yang ym. 2012).

Yhteistoiminnallista oppimista varten ryhma tulee jakaa pieniin alaryh-
miin, joita voidaan nimittdd pienryhmiksi tai oppimissoluiksi. Jokainen ryhméan
jasen tuo uuden vuorovaikutussuhdeverkon ryhméddn (Saloviita 2006). Esimer-
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kiksi kahden ihmisen vililld voi olla vain yksi vuorovaikutussuhde, joka voi
ilmentyd kahdella tavalla (A ja B tekevit jotakin yhdessé tai erikseen), kun nel-
jan hengen ryhméssd on mahdollista muodostaa jo lukuisia eri vuorovaikutus-
suhteita. Pienryhmdn sisdlld keskustelua ja tehtdvid voidaan tehdd eri asetel-
mista lukuisten vuorovaikutussuhteiden avulla (emt.). Ryhmien tulee olla mie-
luusti niin pienid, ettd jokainen pienryhmaén jasen tulee kuulluksi ja saa esittdd
ndkemyksend, jolloin ryhméd voi saavuttaa yhteiset tavoitteensa (Johnson ym.
1994) Opiskelijan yhteistyotaitojen kehittymisen kannalta on merkityksellista
tehdd eri kokoonpanoissa ryhmitsita (Saloviita 2006). Ryhmédkoon kasvaessa
voi yhd harvempi olla ddnessd samaan aikaan. Esimerkiksi kymmenen hengen
ryhmdssd ddnessd voi olla keskimddrin vain kuusi minuuttia tunnissa, kun nel-
jan hengen ryhmdissd jokaisella on 15 minuuttia aikaa esittdd ndkemyksensa.
Useat tutkijat, kuten Kagan (1994), pitdvit kolmen tai neljan hengen pienryh-
mdd ihanteellisena oppimisen ja vuorovaikutuksen kannalta. Saloviita (2006)
katsoo my®0s, ettd pienryhmien koostumuksia on syytd vaihdella tietylld syklills,
jotta yhteistoiminnallisen oppimisen sosiaalisen oppimisen vaikutukset pddse-
vdt vaikuttamaan ryhmdssd ja véltetddn kaverien tai tuttujen suosimista pien-
ryhmdin jasenend, silld eihdn tydeldméassdkddn voida aina valita tiimin jdsenid.

Pienryhmaétyoskentely tarjoaa myos erilaisen tavan ohjaukseen. Pienryh-
méaohjauksen tarkoituksena on kdynnistdd tiedolliset ja tunnepitoiset prosessit
sekd yhteistyo opiskelijoiden valilld esimerkiksi dialogisen kyselyn ja selittami-
sen avulla (Repo-Kaarento ym. 2009), jotka auttavat sitoutumaan oppimista-
voitteisiin ja jakamaan merkityksid eri asioille. Yhteistoiminnallisessa oppimi-
sessa tyoskentelyprosessia ohjaa ryhman yhteiset tavoitteet ja aikataulut seka
saannollinen vuorovaikutus, esimerkiksi keskusteleva ohjaus ja vertaistuki (Re-
po 2010).

Yhteistoiminnallisen oppimisen on havaittu olevan yleisesti perinteistd lu-
entojohtoista oppimista, kilpailua tai yksilollistd oppimista tehokkaampi op-
pimistapa meta-analyyseihin pohjautuen (Saloviita 2006). Lisdksi opiskeltava
aihe ja opettajan valitsema yhteisollisen oppimisen metodi vaikuttavat oppimi-
sen tehokkuuteen yhteistoiminnallisessa tyoskentelyssd (Johnson ym. 2000).
Pienryhmatyoskentelyn etuja ovat ujojen tai ekstroverttien opiskelijoiden esille
tuleminen, ajattelu- ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen sekd positiivisen
keskindisriippuvuuden muodostuminen ryhmin jasenten vilille yhteisen ta-
voitteen saavuttamiseksi (Saloviita 2006).

Oppimismenetelmistd kasitteellinen malli, jota kutsutaan my6s LT-
menetelmdksi (engl. learning together), on parjannyt tutkimuksissa mainiosti
oppimistehokkuuden osalta (Johnson ja Johnson 1999; Johnson ym. 2000; Salo-
viita 2006). Mallissa sovelletaan yhteistoiminnallista oppimista, jossa otetaan
huomioon erityisesti palaute, oppimisen reflektointi ja metakognitiivisten taito-
jen kehittyminen (emt.). Késitteellisessa mallissa tarkastellaan erityisesti pien-
ryhmien tavoitteiden tayttymistd keskustelemalla ja arvioimalla kunkin ryhméan
jdsenen panosta oppimisen edistamisessd sekd tavoitteiden tayttdmisessa (emt.).

Lahdenperéd (2015) tarkastelee ryhm&ohjauksen merkitystd yliopiston ma-
tematiikan opinnoissa. Vaikka ryhmdohjaukseen osallistuminen sdannollisesti
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ei vaikuttanut suoraan kurssikokeeseen, saivat opiskelijat kuitenkin keskimaa-
rin 40 prosenttia enemman kurssitehtédvid tehdyksi. Tutkimukseen osallistuneis-
ta opiskelijoista (N=372) ohjaukseen osallistui viikoittain noin 80 opiskelijaa.

Muita yhteistoiminnallisen oppimisen malleja ovat mm. tiimioppiminen,
jossa mitataan ja palkitaan ryhmien etenemistd sekd yksilon oppimista rinnak-
kain (Seikkula-Leino 2007). Ryhmatutkimusmenetelma on taas yksinkertaistettu
versio tutkivasta oppimisesta (Saloviita 2006). Siind ryhméjaon jdlkeen suunni-
tellaan ja toteutetaan tutkimusprojekti sekd sen esittdmistapa muulle ryhmalle,
mink3 jdlkeen projektit vertaisarvioidaan ja jdrjestetddn koe opituista asioista.
Kompleksiopetuksessa (Balderrama ym. 2002) kdytetdan kéasitteellistd oppimis-
ta hyddyntden ohjeita tarjoavia tehtdvékortteja. Yhteistd menetelmille on, ettd
opettaja on aktiivinen, ohjaa pienryhmid, alustaa ja tekee yhteenvedon opitusta
(Saloviita 2006). Pienryhmien tuloksellisen toiminnan tukena opettaja sitouttaa
pienryhmén toimintasuunnitelmaan strukturoidulla ryhmé&ohjausmallilla (Koi-
vuluhta ym. 2000). Pienryhmatyoskentelyn ohjaamisessa erityisen tdrkeitd ele-
menttejd ovat tasapuolisuuden huomioon ottaminen, tyoskentely-yhteyden ra-
kentaminen, toimintamallien antaminen, aiempien kokemusten tuominen mu-
kaan tyoskentelyn yhteyteen sekd aiheen rajoittaminen (emt.).

2.3 Aikuisen oppimisen ohjaus

Onnismaa ym. (2000) médrittelevat ohjauksen peruselementeiksi kunnioituksen,
empatian, tavoitteenasettelun, ongelmanratkaisun, konfrontoinnin (ristiriitai-
suuksien esille tuomisen), dialogin ja ohjattavaan henkil6on liittyvien asioiden
késittelyn. Sosiodynaaminen ohjauskdytantd ankkuroituu kolmeen kulmaki-
veen, joita ovat eldmdnkentdn kartoittaminen ja sen piirteiden tutkiminen, kon-
struktiiviset tekijdt sekd kulttuuriset tyokalut (Peavy 2004). Ohjaajalla on autta-
jan ja opastajan rooli (Peavy 1999). Konstruktiivisuudessa on olennaista koko-
naisvaltainen ote, jossa viltetddn ohjauksen jakamista liikaa eri osa-alueisiin ja
tasoihin sekd ohjauksen irrottamista kokemuksesta (Tynjdla 1999). Pasasen
(2003) mukaan ohjaus perustuu auttamiseen ja yhteistyohon.

Ohjaus on viestintdd, tukea ja henkilokohtaisten tarpeiden huomioon ot-
tamista (Pasanen 2003; Peavy 2004). Koska ohjaus on my6s oppimisprosessiin
vaikuttamista, on syytd tarkastella hieman oppimiseen vaikuttavia tekijoita.
Engestromin (1996) mallissa oppimisprosessiin liittyvit kuusi faktoria ovat:

1. motivoituminen eli mielenkiinnon herdaminen, tarve uuteen tietoon ja
taitoon,

2. orientoituminen eli kokonaisuuden hahmottaminen oppimistavoitteis-
ta,

3. sisdistaminen eli tiedon muokkaaminen uusilla periaatteilla,

4. ulkoistaminen eli opitun soveltaminen ulkoisesti, konkreettisesti,

5. arviointi eli selitysmallin 16ytdminen omalle oppimiselle ja

6. kontrolli eli oman suorituksen analysointi ja tulkinta.
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Sampola (2008) toteaa vditoskirjassaan motivoitumisen edellyttdvén, ettd oppi-
jan on tunnustettava omat tiedolliset tai taidolliset puutteensa, jolloin hanella
herdd luontainen uteliaisuus aiheen pariin. Kaikissa eri faktoreissa opiskelija voi
tarvita tukea eli ohjausta oppimisprosessin onnistumiseksi. Motivoimista ja
orientoimista voidaan toteuttaa yhteisen suunnittelun ja keskustelun keinoin.
Silld luodaan kokonaiskuvan hahmottumista sekd toimintamalleja opittavan
asiaa suhteen (Engestrom 1996; Sampola 2008). Toiminnan muodostuminen on
aina ulkoista ennen sisdistimisen ja arvioinnin prosessia. Arviointia ja kontrol-
lia suoritetaan tyypillisesti itsearvioinnin, ulkopuolisen arvioinnin ja reflektoin-
nin avulla (Engestrom 1996).

Grow (1996) nikee oppimisen ohjauksen tavoitteen itseohjautuvuuden tu-
kemisessa. Tuolloin ohjaaja ei ole auktoriteetti, joka kontrolloi opiskelijan op-
pimista, vaan toimii itseohjautuvuuden lisddjand katalysoiden itsesddtelyteki-
joiden kehittymistd (emt.). Ohjaajan tulee olla asiantuntijaroolinsa lisdksi kan-
nustava, rohkaiseva ja innoittava seka helposti ldhestyttava kaikessa vuorovai-
kutuksessa.

Eldmé&nkentdn kartoittaminen tarkoittaa niiden tekijoiden tiedostamista,
joita muodostuu arvoista, asenteista, tarpeista, tietotaidosta ja ndkemyksista
sekd kaikista merkitysfunktioista, joiden kautta havaitaan ja ollaan vuorovaiku-
tuksessa ainutlaatuisella tavalla ympariston kanssa (Peavy 1999; 2004). Elamén-
kentdan tarkastelua tarvitaan ohjauksellisten elementtien hahmottamisessa ja
reflektiivisen tarkastelun sisdllyttimisessd ohjausprosessiin, kuten tyokoke-
muksen suhteuttamisessa uuteen opittavaan (emt.). Opiskelijan ohjaukseen on
resursoitava riittdvdsti voimavaroja, jotta oppimistulokset tai opiskelijoiden
tyytyvéisyys eivit heikkene (mm. Kidd ja Killeen 1991; Partanen 2011; Vahti-
vuori-Hanninen 2004).

2.3.1 Ohjaus vuorovaikutuksena

Partanen toteaa véaitoskirjassaan (2011) ohjauksen pitdvén sisdllddan tiedostamis-
ta, tunnistamista ja ymmartamistd, jotka liittyvét toisiinsa. Partanen perustaa
tutkimuksensa viitekehyksen pitkélti Albert Banduran (1977) min&pystyvyys-
teoriaan, joka perustuu niihin uskomuksiin, joissa ilmenee ihmisen kyky toteut-
taa aktioitansa ja kyky organisoida tietoa (itsetehokkuus). Opiskelijan tiedolliset
toiminnot liittyvdt myos opiskelijan yhteyteen ja vuorovaikutukseen ympéris-
tonsa kanssa.

Oystilda (2002) esittdd ryhmén etenemisen Tuckmanin mallilla (Tuckman
1965; Jensen ja Tuckman 1977), jossa eri vaiheina ovat ryhmdytyminen tai orien-
toituminen (engl. forming), ryhmassa tapahtuva kuohunta ja myrskydminen tai
vastustus (engl. storming). Seuraava vaihe ryhmén kehityksessda on muodostaa
omat norminsa ja sddntonsd sekd vakiinnuttaa toimintaansa, sitoutua toimin-
taan (engl. norming), jonka jdlkeen ryhmd voi siirtyd tuottavaan toimintaan
(engl. performing) ja lopulta ryhmédn arvioinnin ja p&dadttymisen vaiheeseen
(adjouring). Oystild (2002) katsoo ryhméytymisvaiheen (ryhmén alkuvaihe)
olevan kriittinen, jolloin tarvitaan erityisesti ohjausta. Ohjaaja alustaa aiheet,
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esittelee tavoitteet, kdy lapi késiteltdavit sisdllot ja “virittdd” ryhméan aiheeseen
(Oystila 2002). Hyva ohjaaja rakentaa luottamusta, on avoin, ottaa kantaa, kyse-
lee, keskustelee, reflektoi empaattisesti, kuuntelee, osoittaa asiantuntemuksensa
ja luotettavuutensa, jolla hin lisdd turvallisuuden kokemusta (Oravasaari 2015).
Asiantuntijuutta ei kuitenkaan tulisi korostaa autoritaarisesti ja liian mindkes-
keisesti, silld se vahentdd luottamustasoa (emt.).

Vahamottonen (1998) kuvailee ohjausta neuvottelevaksi tyotavaksi. Ku-
vaileva kielen kdytté on olennaista ajatusten ja kokemusten késittelyn ohjauk-
sessa (emt.). Ohjausta voidaan myds kuvailla dialogiksi, jossa ohjaajan ja ohjat-
tavan valillda kdydaan keskustelua opintojen prosessoinnista, jolloin ohjaajalla
voi olla keskusteluissa kontrolloiva (my6s kontrollin luovuttava), pedagoginen
ja arvioiva ote (Vehvildinen 2001). Oystild (2001) nostaa esiin, ettd ryhmén toi-
minnan kontrollointi ja hallinnointi (vrt. tehtdvien jako, pdivan aloitus ja lope-
tus, ryhmien jako) kuuluvat opettajan toteuttamaan verkko-ohjaukseen ollen
tarkeitd aspekteja ryhmén toimivuuden ja koheesion kannalta. Ohjauksellinen
kartoittaminen tarkoittaa tekojen ja tapahtumien, tilanteiden, toimijoiden, kei-
nojen ja tarkoitusten nostamista esille kysymysten avulla (Peavy 2004; Vaha-
mottonen 1998; Oystild 2001). Ohjauksen keskeinen tydkalu on dialoginen vies-
tintd, joka vastoin vdittelyd ja yksioikoista oikeassa olemista tai autoritaarista
ohjausasetelmaa pyrkii ymmarrykseen vuorovaikutustilanteissa. Muita ohjauk-
sen tyokaluja ovat esimerkiksi empaattinen ymmarrys, henkilokohtaiset toimin-
tasuunnitelmat, oppimisen suunnittelu, ajatusten ndkyviksi tekeminen ja nii-
den perusteleminen (Peavy 1999; 2004).

Ohjaus ei ole siten vain ryhméan yhtendisyyden huomioimista tai suoraan
opiskeluun liittyvien asioiden ja tarpeiden kartoittamista. Pasanen (2003) luokit-
telee ohjaajan tyovalineiksi mm. kysymisen, tarkentamisen, asioista sopimisen,
oppimiseen liittyvien asioiden ja kokonaisuuksien selventdmisen sekd yhteen-
vetojen tekemisen opittavista asioista tai henkilokohtaisista oppimiseen liitty-
vistd tekijoista.

Peavyn (2004) mukaan ohjaaja ja ohjattava toimivat yhdessa siten, ettd oh-
jaaja pyrkii rakentamaan yleiselld tasolla ratkaisuja kaikenlaisiin ongelmiin oh-
jattavan kanssa. Ohjaaja on monitaitoinen, dialogia kdyva ammattilainen, joka
kayttad kaikkea kasilld olevaa materiaalia tai tietoa oppimisprosessin edistdjana
(emt.). Ohjaaja ja ohjattava muodostavat yhdessd uusia keskeisid ratkaisuja op-
pimiseen (emt.). Engestrom (1996) alleviivaa ohjauksen olevan tdrked elementti
informaation omaksumisessa ja tyostamisessd. Esille nousee erityisesti trans-
formatiivinen oppiminen (Taylor 2001; Peavy 2004), jossa korostuu toiminta,
toimintatapojen muutokset, kriittinen reflektointi sekd ohjattu oppimisen poh-
dinta synkronisesti. My6s Repo (2010) nidkee, ettd oppimistehtédvit ovat ohjauk-
sessa yhteistoiminnallisia prosesseja, joissa yhteisen pohdinnan ja toiminnan
tuloksena muutetaan ndkokulmaa ja tulkintaa tilanteista, jotka aiemmin saat-
toivat aiheuttaa esteitd etenemiselle (esimerkiksi motivaatio-ongelmat). Ohjaa-
minen voidaan ndhdd ongelmanratkaisuna ja henkilokohtaisten toimintamal-
lien muutosten katalysaattorina. Ohjaamista voidaan soveltaa aina scaffolding-
tyyppisestd rinnalla kulkemisesta hienovaraisempaan mentorointiin, konsul-
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toivaan ohjaukseen tai sosiodynaamisen konstruointiin (Engestrom 1996; Peavy
2004; Peavy 1999; Vahamottonen 1998).

2.3.2 Ohjaus ja reflektion taito

Sosiodynaamisessa ohjauksessa pyritddn syvddn reflektioon, jolla tarkoitetaan
omien kokemusten selventdmistd tiedonrakentelun ja uusien ndkokulmien 16y-
tamisen avulla: uusia oivalluksia késitteellistetddn, kokemuksellista oppimista
toteutetaan sekd pyritddn muodostamaan uutta suhtautumistapaa kasilld ole-
vaan aiheeseen (Peavy 2004). Nokelainen ja Sointu (2003) katsovat, ettd pelkas-
tdan vaihtoehtoisilla materiaalivalinnoilla ei padastd reflektioon, vaan siihen tar-
vitaan ohjaajan ja ohjattavan vélistd yhteistd toimintaa osana ohjausprosessia.

Matikaisen (2003) mukaan ohjaajan tulee miettid osallistumisaktiivisuut-
taan, aloitteellisuuttaan, kommentointinsa sédvyjd, tasapuolisuutta kommenteis-
saan ja keskustelulle asettamiaan tavoitteita. Ongelmana on kuitenkin saavuttaa
keino péadsta reflektion syvimmille tasoille ja edistyd dialogissa. Palomé&en (2009)
mukaan esimerkiksi noviisiopettajat ja opettajaksi opiskelevat kiinnittavat tyy-
pillisesti enemmé&n huomiota omaan kdyttdytymiseen kuin reflektointiin, kun
tavoiteorientoituneessa ohjauksessa opittavat aiheet tulisi kytked opiskelijoiden
oppimiseen. Lisdksi vuorovaikutus ei ole aina tavoitteellista, vaan usein rutii-
ninomaista (emt.). Mikili opettajalla on vaikeuksia syvillisessad reflektiivisyy-
den taidon harjoittamisessa, miten saavutetaan riittdvan syva reflektiivisyyden
taso, mikd on valttdimatonta yksilon oppimiselle?

Opettaja voi ohjata opiskelijoita pelkdstddn hakemaan tietoa tai auttaa li-
sdksi pohtimaan sekd konstruoimaan reflektiivisesti aiheen mukaista tietoa
(Vanhalakka-Ruoho 2004). Oppijat saattavat myos vierastaa kulttuurisesti
muotoutuneiden késitysten kyseenalaistamista, vaikka kriittisen reflektion
avulla voidaan rakentaa entistd toimivampia ja hyddyllisempid toimintamalleja
(emt.).

Tallaista tyoskentelyd varten tyokaluja voivat olla analyysit, synteesit ja
havaintojen tulkinnat, ohjattavien viliset keskustelut ja oppimistehtdvien pa-
lautteen antaminen opiskelijoiden uudelleenkésiteltdviksi (Koli 2008). Reflek-
tiota kdytetddn usein ohjaustyokaluna ja apuna dialogisessa kanssakdymisessa.
Se tarkoittaa kokemuksien pohtimista kdyttden ja kehittden metakognitiivisia
taitoja, joiden avulla tarkkaillaan omaa kayttdytymistd, uskomuksia ja toimin-
tamalleja (Peavy 2004).

Reflektiiviset ohjausharjoitteet, kuten oppimispdivékirjan kirjoittaminen,
auttavat uusien ndkokulmien muodostamisessa yhdistamailld kokemuksia, ar-
voja ja uskomuksia toisiinsa (Koli 2008). Reflektion avulla on my6s mahdollista
tarkastella opiskelijan avuntarvetta ohjausprosessin aikana. Koli (2008) nostaa-
kin esille kuinka tdrkedd opettajan on tiedostaa ohjaustoimenpiteidensd seu-
raukset. Ohjaajan olisi hyvéd avata omia havaintojaan ja tulkintojaan ilmitiden
sekd opiskelijoiden esittdmistd vastauksista ja ndkemyksistd. Konkreettisina
tyokaluina Koli ja Silander (2003) esittelevit opettajien tueksi lukuisia eri kes-
kustelu- ja reflektiolomakemalleja, oppimispdivikirjamalleja sekd portfolio-
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tyoskentelyd, joiden avulla voidaan tarkastella opittua ja peilata kasityksid
muiden ndkemyksiin.

2.3.3 Ohjausprosessien tarve, tavoitteet ja hyodyt oppijan kannalta

Opiskelijat arvostavat mahdollisuutta valinnaisuuteen, kuten monimuoto-
opintoihin, itsendiseen opiskeluun ja verkko-opiskeluun (Kettunen ym. 2013),
mutta eivdt pidd saamaansa opinto-ohjausta riittdvand tai ovat siihen tyytymat-
tomid (Kettunen ym. 2013; Lavikainen 2010; Markkula 2006). Markkulan (2006)
tutkimuksessa 60 % korkeakouluopiskelijoista (N = 3121) kaipaisi enemman
ohjausta.

Partanen (2011) nostaakin esille, ettd aikuisopiskelijan ohjauksen kdynnis-
tamisessd ja tukemisessa on keskeistd viedd rinnan kahta ohjausprosessia: hen-
kilokohtaista ohjausta ja yhteisollistd oppimista (ryhmdohjaus). Molemmissa
prosesseissa keskeisid tekijoitd ovat metakognitiivisten taitojen tukeminen, it-
sesddtelyn kehittdminen, motivaation tukeminen sekd aikaisempien tietojen,
taitojen ja kokemusten tunnistaminen, jotka voidaan liittdd uuden oppimisen
prosessiin osana asiantuntijaksi kehittymistd (Partanen 2011, 211).

Kidd ja Killeen (1991) ovat tutkineet ohjauksen vaikutusta oppimistulok-
siin. He maédrittelevit oppimistulokset ohjauksen kannalta kdaytannollisistd na-
kokulmista. Lisdksi he tarkastelevat, miten fasilitointi ja ohjaus ovat vaikutta-
neet koulutukseen liittyviin valintoihin ja kuinka oppimista saavutetaan oh-
jauksen tuloksena. He ndkeviat ohjauksen vaikuttavan itsetietoisuuteen opiske-
luvalinnoissa, mahdollisuuksien tiedostamiseen, valintojen tekemiseen ja tyo-
eldmataitoihin, kuten tychaastattelu- tai tyonetsimistaitoihin.

Odotukset omasta pystyvyydestd vaikuttavat myos siihen, miten opiskeli-
ja kdyttaytyy ja pyrkii kohti tavoitteitaan (Partanen 2011). Kidd ja Killeen (1991)
pddtyvat tutkimuksessaan toteamaan ohjauksen parantavan tavoitteiden saa-
vuttamista opiskelijoille tehdyn haastattelututkimuksen perusteella, silld 79 %
tutkituista koki ohjauksen parantaneen oppimistuloksiaan. Lisdksi meta-
analyysissa vertailtiin koetuloksia sellaisten ryhmien osalta, jotka saivat ohjaus-
ta ja kontrolliryhmiin, jotka eivit saaneet ohjausta. Ohjaukseen osallistuneiden
ryhmaét saivat merkittdvasti parempia arvosanoja. Kyseessd oli 58 ryhman tut-
kimus, jossa ohjattujen keskiarvotulokset paranivat 15-29 % verrokkiryhmiin
ndhden (emt.).

Goodrich Mittsin ym. (2017) tutkimusryhma ja Whiston (1998) ovat toista-
neet Kidd ja Killeen (1991) tutkimuksia ja tutkineet vanhaa dataa uudesta nako-
kulmasta ja saaneet hieman eri suuntaisia tuloksia, mutta loytdneet vahvan yh-
teyden suorituksen parantumisen ja ohjauksen vililld. Uudemmatkin meta-
analyysit osoittavat ohjauksen tehokkuuden oppimistuloksiin ja jopa tyollisty-
miseen ndhden ottamalla huomioon useampia muuttujia (Goodrich Mitts ym.
2017).

Huang ym. (2014) toteuttamassa tutkimuksessa havaittiin, ettd tyonha-
kuohjaus tai tyonhakuvalmennus tuottaa 2,67 -kertaisesti tuloksia tyollistymi-
sessd verrokkiryhmiin verrattuna, jotka eivit saa ohjausta. Dataa kerittiin tut-
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kimukseen 9575 osallistujalta 47 eri tutkimuksessa. Ohjauksen tai valmennuk-
sen avulla tyonhaun tehokkuuden lisidminen, proaktiivisuuteen kannustami-
nen, tavoitteiden asettaminen, tyonhakutaitojen oppiminen, sosiaalisen tuen
saaminen ja esiintymisvalmiuksien kehittyminen havaittiin tehokkaiksi mene-
telmiksi tuloksellisen tyonhaun kannalta (emt.).

Goodrich Mitts ym. (2017) toteavat, ettd opiskelijat hyotyvit selkeésti ura-
ohjauksesta ja saavat ohjattuna merkittdvasti parempia arvosanoja koetuloksis-
ta kuin verrokkiryhmait, jotka eivét saa ohjausta. Nayttdisi siltd, ettd ohjaus tu-
kee itsesddtelyd uraa ja opintoja koskevien valintojen tekemisessd sekd tyollis-
tymistd. Ohjaus tukee kypsyyden muodostumista ja pdattavaisyyttd (Goodrich
Mitts ym. 2017). Kidd ja Killeen (1991) vetdvit yhteen ohjauksen tuloksellisuut-
ta: ohjaus tukee padatoksentekoa ja itsesddtelya.

Ohjauksen perustehtdviand on lisdtd opiskelijan itseohjautuvuutta: kykya
vuorovaikutukseen, kykyd itsendiseen metakognitiiviseen tydskentelyyn, pda-
maédradtietoisuutta, kykya oppia sekd omaksua uusia asioita soveltaen, kykyad
toimia ja ajatella realistisesti ymmadrtden ja kyeten kyseenalaistamaan (Ahteen-
maki-Pelkonen 1997). Kuviossa 3 on koottu yhteen aikuisen oppijan ihanteelli-
sia piirteitd ja tavoitteita mukaillen Ahteenméki-Pelkosta (1997), Knowlesia
(1984A; 1984B), McNaughtia (2002) ja Ruohotieta (1998; 2000).

Edelleen Ruohotien (1998; 2000) ja Knowlesin (1984A; 1984B) ndkemyksien
mukaan ohjattavan tulisi pystyd ihannetilanteessa asettamaan oppimiselleen
tavoitteita, olla motivoitunut ja halukas oppimaan uutta, ottaa vastuuta opiske-
lustaan, suunnitella oppimisstrategioita ja harjoittaa tehokasta tietoldhteiden
kayttamistd. Nditd kaikkia osa-alueita voidaan kisitelld sekd ryhma- ettd yksi-
loohjauksessa dialogina ja toiminnallisten harjoitusten avulla ryhman, yksittéi-
sen opiskelijan ja ohjaajan yhteistyonad (ks. kuvio 3).



33

-~
Tiedon soveltaminen ja
assosiointi nopeasti
uuteen kontekstiin

Osaa suhteuttaa

opittavat asiat sisaisten

motivaatioiden
kontekstiin

N

Itseohjautuvuus)

-

Kokemukset tuovat
uutta luovia
nakdékulmia

-
Kehittda ja kayttaa
myonteisia sosiaalisia

Aikuisen oppijan
ihanteelliset
piirteet

-
Kriittinen ja

[analyyttinen ajattell:ujﬁ_

rooleja, empatiaa ja
\vuorovaikutustaitoja

Kehittaa

@ngelmanratkaisukykﬂ\_/

Tiedonhaku- ja
kasittelytaidot

[Kyky opettaa muita

Esiintymistaitojg

Suunnittelu- ja
projektitaidot

Ammatissa tai
yleistaidossa
kéytettdvan tydkalun
kayttédminen

KUVIO 3 Aikuisen oppijan ihanteelliset piirteet ja tavoitteet mukaillen Know-
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3 VERKKO-OPETUS JA -OHJAUS

Kun opiskelu on siirtynyt laajenevassa médrin tietoverkkoihin, on alettu pohtia
verkossa tapahtuvassa pedagogisessa toiminnassa opettajan, opiskelijan ja op-
pimisprosessin roolia. Tédssd luvussa kasitellddn opettajan roolin muutoksia se-
kd maédritelldan verkko-oppimisen ja verkkopedagogiikan peruskaisitteitd. Lu-
vussa késitellddn verkko-ohjauksen luonnetta, tehtdvid ja haasteita, joita verk-
ko-opettajalla on verkko-ohjauksen toteuttamisen kannalta. Seuraavassa tarkas-
tellaan lisdksi, kuinka opettajan roolit kytkeytyvit ohjaajana ja fasilitoijana
tyoskentelemiseen pelkdstddan tiedollisena auktoriteettina toimimisen sijaan.
Luvussa kdsitellidn myds ohjauksen teorioiden suhdetta verkko-
oppimisprosesseihin. Ohjaustarpeiden ndkokulmaa tarkastellaan lisdksi oppi-
mistavoitteiden tdyttymisen kannalta. Liséksi késitellddn ohjauksen ja verkko-
opetuksen laadun merkitystd oppimistavoitteiden tayttymisessd. Ohjauksellista
toimintaa, sen muodostamista ja eri ohjaustarpeita tuodaan esille kaytannolli-
sestd ndkokulmasta. Luvun jalkimmadinen osa késittelee verkko-opetuksen tieto-
teorioita ja niiden merkitystd oppimiseen sekd oppimistavoitteiden saavuttami-
seen liittyvad kognitiivisen kapasiteetin hallintaa ja itsesdatelytarpeita.

3.1 Mitd verkkopedagogiikka on?

Verkkopedagogiikka ja verkkovilitteinen opetus ovat viimeisten vuosikymme-
nien aikana saaneet vahvan sijan eri koulutusten koulutusteknologisissa jarjes-
telyissd ja toteutuksissa. Matikainen (2008) mddrittelee verkkopohjaisten op-
piympdristdjen olevan yksinkertaisimmillaan maéériteltynd internetin www-
pohjaisia sivuja, jotka ovat rakennettu oppimistarkoitukseen. Oppimisymparis-
tond verkko-opinnoissa toimii tietoverkossa oleva interaktiivinen jdrjestelma ja
tila, johon opiskelijat kokoontuvat tietokoneidensa tai mobiililaitteidensa avus-
tuksella, kdyvat dialogia, tyostavit tehtdvid ja saavat opetusta tallenteiden, lu-
entojen tai muun oppimateriaalin avulla. Verkko-oppimisymparisto, verkko-
alusta tai virtuaalinen oppimistila perustuvat monimediaisuuteen, vuorovaiku-
tusvélineisiin ja tietokantoihin (emt.).
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Késitteiden opiskelu-, opetus- tai oppimisympdristdé ero on opiskelijan,
opettajan tai itsessddn opiskeluprosessin ndkokulmien korostavuudessa (Lam-
minpdd ym. 2011). Yleensd mainittuja késitteitd kdytetddn synonyymina ku-
vaamaan samaa ilmiotd, kuten myos englanninkielisid kasitteitd online learning
ja e-learning. Keskeistd on sisdistdd, ettd verkko-oppiminen tai verkko-opetus
eivdt valttamattd tarkoita aina etdopetusta tai etdtyoskentelyd (engl. distance
learning) huomauttaa Goodrich Mittsin (2018) tyoryhma.

Verkko-oppimisessa oppijalla on aktiivinen rooli, joka kytkeytyy tieto- ja
viestintdteknologian kdyttdmiseen ja toisaalta sosiaaliseen kanssakdymiseen
toisten oppijoiden kanssa (Tenno 2011). Verkossa tapahtuva tyoskentely nih-
dadn usein oppijakeskeisend ja oppijalla itsessddn on aktiivinen rooli oppimisen
kannalta (Bakia ym. 2009; Tenno 2011). Jos ohjausta tai opetusta ei toteuteta
internetin avulla, vaan esimerkiksi televisio-ohjelman vilitykselld tai tietoko-
neella ilman kytkentdd tietoverkkoon, oppimistapaa ei luokitella Bakian ym.
(2009) maédritelman mukaan verkko-oppimiseksi. Kaikki etdopetus ei siis valt-
tamattd ole verkko-opetusta. Verkko-opiskelussa tapahtuvassa tyoskentelyssd
kdytetddn aina tietoverkkoa, vaikka se tapahtuisi perinteisen luokkahuoneope-
tuksen yhteydessa (Bakia ym. 2009).

Verkkoteknologia, langattomat verkot ja mobiilivdlineiden kasvu on mah-
dollistanut verkko-oppimisen, verkko-opetuksen ja mobiilioppimisen. Joskin
laitteistokeskeinen ajattelu verkko-oppimisessa on siirtymaéssd enenevissd maa-
rin vuoropuheluksi ihmisten ja laitteiden vilisiin tiedollisiin kytkenttihin ja
verkossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen ihmisten vaélillda laiteavusteisesti
(Hakkinen ym. 2006). Verkko-oppimisella ei mydskéddn ole tarkoitus syrjayttaa
ihmistutoria ja ihmisten vilistd vuorovaikutusta. Verkkoteknologioiden tulee
palvella enemmaénkin oppimiskulttuurin muutosta laadukkaisiin tietoverkossa
oleviin oppimisymparistoihin oppimisen tukena kuin muutosta laitekeskeiseen
ajatteluun oppimisessa (emt.). Verkko-oppimista voi tapahtua myds perintei-
sessd luokkatilassa. Verkossa tapahtuvaa opetusta voidaan soveltaa hyvin pe-
rinteisessd luokkatydskentelyssd yhtend opiskelumuotona. Lajoie (1993) jakaa
tieto- ja viestintdtekniikan tuen kolmeen eri aspektiin, joista ensimmaéinen voi-
daan jakaa vilittomaan tukeen, jolloin esimerkiksi oppimateriaalista voi tarkas-
taa opittavan asian faktatietoja, saada kirjoittamiseen tukea tekstinkésittelyn
oikolukuun tai katsoa opettajan tekemdd ohjevideota tehtdviastd. Toinen aspekti
on oppimisen kognitiiviset taidot, jotka voivat kehittyd ongelmia ratkaisemalla
tai kehittymalld jonkin ohjelman k&ytossa. Lisdksi kolmas ndkokulma tieto- ja
viestintdtekniikan oppimisen tuesta mahdollistaa yhteisollisen tiedon tuotta-
misen, jolla viitataan verkko-oppimisymparistdjen mahdollistamaan yhteiseen
tiedon tuottamiseen ja rakenteluun, kuten yhteisten tehtdvien tekemisen avulla
tuotettuun uuteen tai sovellettuun tietoon oppimisymparistossa.

Termejd e-learning ja online-learning on kidytetty kuvaamaan verkko-
oppimista (Gaebel 2015). E-learningin késitteelld viitataan tietokoneavusteiseen
oppimiseen, jossa voidaan olla samalla fyysisessd luokkahuoneessa. Késite on-
line learning viittaa verkossa tapahtuvaan oppimiseen. Etdopetuksella (engl.
distance learning) taas tarkoitetaan sitd, ettd opetusta ei toteuteta ollenkaan fyy-
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sisissd tiloissa tapahtuvaa yhteistd luokkahuoneopetusta tai kokoontumista.
Etdopetusta toteutetaan nykyaan pitkalti verkko-opintoina (Gaebel 2015).

Verkon kayttdaminen opetuksessa sisdltdd usean pdéllekkdisen tason, jotka
vaikuttavat toisiinsa. Matikainen (2008) kuvailee neljan tason mallin, jossa ver-
kon edut hahmotetaan ja jaotellaan seuraavalla tavalla:

1. Informaatiovarasto: verkko pitdd yleisesti sisdllddn erittdin paljon da-
taa ja informaatiota eri aiheista.

2. Vuorovaikutus: keskustelun hyddyntdminen lukuisilla alustoilla, no-
pea vasteaika.

3. Oppimateriaalin rakenne: hypertekstitys mahdollistaa useiden yksilol-
listen oppimistapojen huomioon ottamisen ja opintojen ohjauksen.

4. Virtuaalinen oppimisympadristo: toimii ikddn kuin luokkatilana, jossa
on opiskelun varannot (vrt. tehtavit, materiaalit. luentotallenteet).

Verkko-opetus on opettajajohtoista toimintaa, joka on oppimisprosessiperus-
taista eli yksilon tai ryhmdn oppimisprosessiin perustuvaa (Koli 2008; Matikai-
nen 2003). Se on sosiokonstruktiivista opetusta, jossa opiskelijoita ohjataan te-
kemédn tehtdvid vuorovaikutuksessa sekd kommentoimaan, ideoimaan ja so-
veltamaan tietoa yhteistoiminnallisesti (Matikainen 2003). Yhteisollinen, vuoro-
vaikutteinen ja dialoginen toiminta ovat verkkopedagogiikassa oppimisen
ydinkdasityksid (Matikainen 2003; Matikainen 2008; Tenno 2011).

Verkko-opetusta tai virtuaaliopetusta suunnitellaan yleensd opetussuun-
nitelman pohjalta. Verkossa opitaan paljon myos opetussuunnitelmaan kuulu-
mattomia asioita (Matikainen 2008). Opiskelija voi jatkaa oppimistaan saavutet-
tuaan opetussuunnitelman tavoitteet - ja toisaalta jotakin opetussuunnitelman
kannalta merkityksellistd saattaa jadda oppimatta kognitiivisen kapasiteetin
kuormituksen takia. Osa internetissd tapahtuvasta tiedonhausta ja tiedon kasit-
telemisestd kuuluu ns. piilo-opetussuunnitelmaan eli opittaviin asioihin ilmiois-
td, joita ei ole kirjattu opetussuunnitelmaan (emt.). Ne saavutetaan verkossa
aktiivisen tekemisen avulla ja vuorovaikuttamalla koulumaailman ulkopuolis-
ten yhteistjen ja sivustojen kanssa (emt.).

Miki-Komsi (1999) katsoo verkko-opiskelun eroavan perinteisestd luok-
kaopetuksesta opiskelijaa koskevien vaatimusten suhteen merkittdvéasti. Sen
lisaksi, ettd verkko-opiskelu vaatii itsendistd otetta ja oppijakeskeisyyttd, opis-
kelijaa koskevat vaatimukset kasvavat verkko-oppimisen yhteydessd (emt.).
Verkko-opiskelijan vaatimuksia ovat Maki-Komsin mukaan mm. kyky kaésitelld,
konstruoida ja muokata tietoa kriittisesti, soveltaa tietoa, kyky valita oppimis-
tavoitteet ja opiskelustrategiat sekd sdddelld oppimistaan. Verkko-opiskelua on
verrattu tutkimuksissa perinteiseen opiskeluun oppimistuloksien kannalta
(Garcia ja Joy 2000). Useat meta-analyysit (Abrami ym. 2011; Bakia ym. 2013;
Kraiger ym. 2006) osoittavat, ettd verkko-opetuksella ja verkkoteknologian
hyodyntamiselld oppimisessa saadaan aikaan jopa parempia oppimistuloksia
kuin perinteisen luokkahuoneopetuksen avulla. Esimerkiksi Abramin ym. (2011)
tutkimuksessa vedettiin yhteen 1055 erillistd tutkimusta koskien verkko-
opetuksen tehokkuutta kattavasti eri ammattialoilta ja oppiaineista. Bakia ym.
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(2013) mukaan verkko-opiskelu saa aikaan keskiméddrin parempia oppimistu-
loksia verrattuna luokkahuoneopetukseen. Thalheimer (2017) toteaa, ettd hyvéit
pedagogiset kaytannot selittavdt oppimistuloksia, silld verkko-opetuksessa
hyddynnetdan tehokkaampia oppimis- ja opetusmetodeja, jotka ovat luonteel-
taan autenttisia. Lisdksi palautetta kerdtddn enemmadn ja opetusta kehitetddan
(emt.). Verkkoteknologialla ei ndyttdisi olevan erityisen suurta merkitystd (emt.),
vaan pedagogisilla ratkaisuilla ja kdytannoilld (Garcia ja Joy 2000; Thalheimer
2017).

Verkko-ohjaus tarkoittaa verkossa tapahtuvaa verkko-oppimisen ohjausta,
jonka avulla oppija saa edellytyksid, tietoja, taitoja seka raataloityja nakokulmia
oppimistarpeidensa tueksi. Opettajat tarvitsevat entistd enemmdn verkko-
ohjaustaitoja, koska opettajuuden rooli on muuttunut (Mannisenméki 2003).
Nykyéddn verkossa toimiva opettaja ilmentdd esimerkiksi kouluttajan, valmenta-
jan, teknisen tukihenkilon, vuorovaikutuksen ohjaajan tai fasilitaattorin roolia.

3.1.1 Verkko-oppimisympairiston merkitys oppimisessa

Verkko-oppimisympéristd on tietoverkossa oleva virtuaalinen ja sosiaalinen
ympdristo ja tila, jossa tapahtuu oppimista (Bakia ym. 2009; Virtanen 2016). Ma-
teriaalit  ovat  tietoverkossa  sdhkoisid, @ minkd  etuna  verkko-
oppimisympdristdissda on mahdollisuus palata tiedon &arelle suhteellisen hel-
posti aina uudelleen (Hwang ja Liu 2009; Virtanen 2016). Englanniksi oppi-
misalustoja nimitetddn esimerkiksi kasitteilld virtual learnign environment tai
learning management system.

Kun opiskeluympdristd siirtyy verkkoon, oppimisen perusperiaatteet sdi-
lyvét samoina, koska oppimista mitataan edelleen samalla tavalla ja oppiminen
tapahtuu edelleen samalla tavoin, joskin oppiminen tulee entistd oppijakeskei-
semmadksi (Atjonen ja Uusikyld 2000). Myos sosiaalinen kanssakdyminen ja
vuorovaikutus korostuvat (Tenno 2011). Verkko-oppimisympdristdjen etuina
ovat niiden mukautuvuus ja mahdollisuus yhdistelld kayttotarkoituksen mu-
kaisia kadyttotapoja, kuten teoriaa harjoittelujakson aikana (Virtanen 2016). Niis-
sd voidaan Virtasta (2016) mukaillen simuloida harjoittelua (vrt. yrityssimulaa-
tiot yrittdjyysopinnoissa) tai soveltaa kdytannossa kalliiksi tulevien oppimisteh-
tdvien simulaatioita edullisesti (vrt. laboratoriokokeet). Oppimistulokset ovat
myos tietokoneanimaatioiden avulla parempia kuin pelkit opetusvideot kogni-
tiivista optimointia vaativissa oppimistehtdvissd, kuten tietyissd kirurgisissa
opinnoissa (Bolz ym. 2005). Oppijalle oppimisalustojen kédyton hyddyt ilmene-
vit lisdksi ajasta ja paikasta vapaana opiskelumahdollisuutena ja usein kustan-
nustehokkuutena, kun matkoja ei tarvitse tehda opiskelupaikalle.

Verkko-oppimisympdristolld voidaan tarkoittaa myo6s henkilokohtaisia
oppimisalustoja (engl. PLE, personal learning environment), joissa opiskellaan
yksilollisesti suunnitelluissa ympéristdissda (Johnson ja Liber 2008). Keskeista
PLE-alustaisissa verkko-oppimisympaéristdissda on Johnsonin ja Liberin esitta-
mien periaatteiden mukaan hallita verkko-oppimisen vilineitd ja tapoja. He
toteavat PLE:n kdyton yksilollistdavan opetusta, jolloin oppimisen kontrolli siir-
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tyy enemman opettajalta opiskelijalle, mikd aiheuttaa yksiloille my0s itsesdéte-
lyvaatimuksia. Itsesddtelyn ja muiden motivaatiotekijoiden tueksi tarvitaan oh-
jausta (esim. Mannisenmaki 2003; ks. luku 2.2).

Oppimisympdristo ei ole pelkdstddn verkossa, vaan se muotoutuu myos
opiskelijan ajattelussa mentaaliseksi representaatioksi eli tavaksi opiskella ja
kasitelld kasilla olevaa aihetta (Mononen-Aaltonen ja Tella 1998). Virtuaalinen
oppimisymparisto edellyttdd kommunikointia tietoverkossa opiskelijoiden va-
lilld edistden dialogisen oppimisen muotoutumista (Mononen-Aaltonen ja Tella
1998). Erityisen tdrkedd on myos opettajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutus
verkko-oppimisymparistossd (Mononen-Aaltonen ja Tella 1998).

3.1.2 Verkko-oppimateriaalit

Verkko-oppimateriaali (engl. e-learning material) on yldkasite sdhkoiselle op-
pimateriaalille, joka voi koostua verkossa olevien opintokokonaisuuksien, tee-
makokonaisuuksien tai hypertekstikirjan materiaaleista sekd niihin nivoutuvis-
ta ohjeistuksista (Ekonoja 2014; OPH 2006). Hypertekstikirjalla tarkoitetaan in-
ternetsivustoa, jonka kayttoliittymdssa hyodynnetddan monimediaisuutta, kuten
videoita, hypertekstitystd (linkkejd) ja tehtdvdalueita sdhkoisen oppikirjan
muodossa (Ekonoja 2014). Verkko-oppimateriaalin tulisi aina tdyttdd kaytetta-
vyyteen, sisdltoon ja oppimistavoitteisiin liittyvit perusteet (Ekonoja 2014; OPH
2006; Sariola 2005B).

Verkko-opintojen oppimateriaali ei ole sen laajennetussa merkityksessa
vain luettavaa tekstid, kuvia ja kaavioita, vaan se voi sisdltdd luentotallenteita,
multimediaesityksid, simulaatioita ja vuorovaikutteisia tehtdvid (Ekonoja 2014).
Oppimateriaalina ei endd toimi verkko-opiskelussa pelkkd perusturvallinen
painettu oppikirja, vaan oppimisympdristoon tarkoituksellisesti sisdllytetyt
elementit: videot, foorumit, portaalit eli verkkopalvelut, oppimispelit, séhkoiset
oppikirjat ja artikkelit, tietoverkoissa olevat simulaatiot, verkkoympaéristdjen
oppimistehtdvat, multimediaesitykset, eri aiheisiin liittyvédt internetin teemasi-
vustot ja moninaiset muut verkkoymparistdjen oppimisvirikkeet sekd omat ja
toisten oppijoiden tekemit tuotokset ja projektityot (Iloméaki 2012; ks. KUVIO 4).
Opettajat joutuvat myo6s tekemaéén tietyilld aloilla itse runsaasti oppimateriaale-
ja, mikd tarkoittaa oppimateriaalien pirstoutuneisuutta ja opettajiin kohdistu-
vaa kuormitusta (Ekonoja 2014).
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Prosessien jaljittely,
johon voi osallistua,
esim. interaktiiviset Aineisto opettajalle:
demonstraatiot, Tl tybohjeet, kasikirjat,
kognitiiviset tydkalut e . tehtéavakirjat
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harjoitukset, Avoin toiminta N el sntyvit materiaalit
ryhmatyot, esitykset
Opetussuunnitelmaa
tukevat blogit ja wikit
yms.

KUVIO 4 Sahkoisid oppimateriaaleja. Mukaillen Iloméked (2012, 8-9).

3.1.3 Laadukas oppimateriaali

Heinonen (2005) mddrittelee vditoskirjassaan oppimateriaaleille laadullisia
ominaisuusvaatimuksia (ks. KUVIO 5), jotka liittyvéat sekd oppijan ettd opetta-
jan huomioon ottamiseen oppimateriaalien muodostamisessa. Oppimateriaa-
lien tulee tukea erilaisia oppimisstrategioita ja eri opiskelundkokohtia sekéa hel-
pottaa opettajan tyotd. Heinosen mukaan laadukas oppimateriaali korostaa
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kohderyhmin tarpeita, tavoitteita ja palautetta materiaalin kayttdjiltd, jolloin
sitd voidaan my0s kehittdd ja uudistaa. Laadun kontrollointi on myos keskeista.
Sitd voidaan toteuttaa kollegiaalisesti ja yhteisollisesti (emt.). Oppimateriaalin
tulisi my6s innostaa, motivoida ja kytked opittua aiempaan tietoon (Ekonoja
2014; Heinonen 2005; Iloméki 2012).

Mahdollistaa| — ——_x
eriyttamisen
-\ - = =
Ottaa huomioon [ \[Pal.ve!eetus:lte! e.;'J
monipuoliset v | oppimisstrategioita
tydskentelytavat
Noudattaa ja tukeﬂ
opetussuunnitelmaa

Tukee opettajaa

. uxe .
Fjiséiltéiéi laadukkaita sisaltaen opettajan

tehtavia J““\__ — oppaan

'\\
Tarjoaa vaihtoehtoisia
ajatusmalleja

KUVIO 5 Laadukkaan oppimateriaalin kriteerit mukaillen Ekonojaa (2014) ja Heinosta
(2005).

Oppimateriaalin kdyttamisessd keskeistd on digitaalisen tekniikan ja koulutus-
teknologian hallinta, mutta yhtd lailla tidrkedd on pedagoginen kattava ymmar-
rys oppimateriaalin soveltamisesta, pdivittimisestd, monipuolisuuden hyodyn-
tamisestd sekd tarkoituksenmukaisuudesta (llomidki 2012). Lisdksi oppimateri-
aalin tulee olla médritelty ja muokattu kohderyhman mukaan, sen tulee tukea
arviointia monipuolisesti, sen kdyton arviointikriteerit tulee mééritelld ja mate-
riaalin késittelyn ennakkotietovaatimukset on tuotava esille (OPH 2006). Op-
pimateriaalin tulee my6s tukea nykyaikaisia konstruktiivisia oppimiskasityksid,
ohjata medianlukutaitojen kehittymiseen sekd olla sopivan haasteellista ja ny-
kyaikaista sisalloiltdan (emt.).

Verkko-opiskelun oppimateriaalien variaatio ulottuu aina painetun kirjan
sahkoisistd nakodiskopioista monipuolisiin ja interaktiivisiin verkkoympéristoi-
hin ja sivustoihin, joissa on multimediaelementtejd (Ekonoja 2014). Oppimateri-
aaleja syntyy eri yhteistissd, tietoportaaleissa ja verkkoympéristoissa.

Opetushallituksen tyoryhma (OPH 2006) on maddritellyt verkko-
oppimateriaalien laatukriteerit neljddan eri kategoriaan: esteettomyys, pedagogi-
nen laatu, kdytettdvyys ja tuotannon laatu. Esteettomyys liittyy inkluusion pe-
riaatteeseen, jossa kuka tahansa terveydentilastaan tai muista ominaisuuksis-
taan huolimatta voi kdyttdd materiaalia. Pedagoginen laatu liittyy oppimateri-
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aalin opetuksellisten ja didaktisten ominaisuuksien, kuten uusimpien luotetta-
vien pedagogisten tutkimustulosten huomioimiseen materiaalien sisdlloissd,
hyodyntdmisessd ja soveltamisessa. Kdytettdvyyttd kuvaa hyvin kadyttdjaysta-
villisyys eli verkko-oppimateriaalin vaivattoman késittelyn sekd oppimisympa-
riston selkeyden ominaisuudet. Tuotannon laadun kriteeri tdyttyy, kun oppi-
materiaalituotanto on kontrolloitua ja oppimistavoitteiden mukaista pedagogi-
sesti perustellulla tavalla (OPH 2006).

3.1.4 Sosiaalinen media oppimateriaalina

Sosiaalisen median avulla toteutettavan keskustelun ja toiminnan hyddyntami-
nen opiskelussa on yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen yksi muoto
(Kalliala ja Toikkanen 2012; Ponkd 2017). Sosiaalisen median sovellusten ja
verkkoalustojen kdyttaminen opetuksen yhteydessd pitdd sisdllddan oppimisen
kannalta suotuisia erityispiirteitd: opiskelijoilla on yleensd myonteinen suhtau-
tuminen paljon kdytettyihin sovelluksiin, niiden kédyttdiminen on tuttua ja tyo-
kaluista on usein kadyttokokemusta taustalla (Ponkéa 2017).

Asia ja sisdllot tulee mukauttaa kdytettdvan sosiaalisen median tydkalun
kontekstiin. Opettaja tarvitsee kokemusta ja tietoa tyoskentelyvilineen hyodyn-
tamisestd opiskelussa ja vuorovaikutuksessa, koska muuten hénen on erityisen
vaikea arvioida sosiaalisen median tyokalun soveltuvuutta opittavaan aihee-
seen (Ponka 2017). Tama4 asettaa vaatimuksen opettajalle tutustua vilineeseen ja
opetella vilineen kayttotaidot. Toisaalta opettajan ei tarvitse hallita jokaista so-
vellusta tdysin, jos niiden opetuksellinen kaytto on tarkoituksenmukaista ja riit-
tavan hallittua. Yhteisollisyys tarkoittaa opettajien keskuudessa hyvien kaytan-
tojen ja asiantuntijuuden jakamista sekd avoimuutta (Impioé ym. 2012). Sosiaali-
sen median opetuskdyton soveltaminen mahdollistuu opettajan koulutustekno-
logisten taitojen kehittymiselld, jota vahvistaa ajatusten ja kdyttotapojen jaka-
minen kollegiaalisesti (Impi¢ ym. 2012). Pelkdstddn informaatiota jakava opet-
taminen soveltuu huonosti sosiaalisen median tydkaluihin (Kalliala ja Toikka-
nen 2012). Opettaja ja opiskelijat ovat pikemmin tavoitteellisia yhteistllisen si-
sdllon tuottajia, jakajia ja vertaistoimijoita (emt.). Oppimisprosessissa pyritdan
tiedon ymmartamiseen ja ylipddnsa ajattelun kehittamiseen (Impi6 ym. 2012).

Opetussisdllon, muun pedagogiikan ja soveltuvien tyokalujen kayttami-
nen tulee suunnitella opiskelijaryhmaille opetettavan aiheen, ryhmén taustan ja
muista oppimiseen liittyvistd tekijoistd kasin (Kaisto ja Koskelo 2014; ks. luvut
3.1.2 ja 3.1.3). Kaisto ja Koskelo (2014) késittelevit tiedekasvatuksen merkitysta
verkkopohjaisten oppimateriaalien kadyttdmisessd. Suurimmat ongelmat eivit
yleensi liity sopivan vélineen 16ytymiseen vaan kohderyhmille sopivan mate-
riaalin I6ytymiseen ja kdytettdvyyteen (emt.).

Ponkd (2017) toteaa my®os, ettd ei ole mitenkddn tarkoituksenmukaista ede-
td digitaalisuus ja sosiaalisen median tyokalut edelld. Ponkd nostaa esille eri
sosiaalisen median tyokalujen kdyttamisen tarkoituksenmukaisuuden niiden
valinnassa. Voidaan puhua myos vilineen tai oppimateriaalin skaalautuvuu-



42

desta, kaytettdvyydestd ja pedagogisesta soveltuvuudesta opetuskadyttoon
(OPH 2006; ks. luku 3.1.3).

3.1.5 Verkko-oppimisen oppimateriaalien kiytettivyys

Digital learning -projektin osaraportissa (Horila ym. 2002) on mééritelty peda-
gogisen kdytettdvyyden kriteereitd (Taulukko 1).

Taulukko 1 Horilan ym. (2002) pedagogisen kdytettivyyden kriteerit.

Pedagogisen kiytettivyyden kriteerit

1. Opittavuus eli kdyttoliittyman kayttdjaystavallisyys ja materiaaliin liittyvan kaytto-
liittymé&n vaivaton omaksuminen.

2. Graafinen ulkoasua ja selkeys eli oppimateriaalin ulkoasun visuaalinen ilme sekd
kuvien, animaatioiden ja multimedian hyddyntavyys.

3. Laitteistoympariston merkitys eli riittdvan hyvin oppimateriaalin oppimisymparis-
ton kanssa toimivan laitteiston kédyttdminen ja laitevalinnat.

4. Koettu tehokkuus eli opettajien ja opiskelijoiden kokemus seké palaute valitun op-
pimateriaalin kdyttdmisen tehosta, monipuolisuudesta verrattuna perinteisiin ope-
tusmenetelmiin luokassa.

5. Soveltuvuus eli oppimateriaalin suhde oppimisen tavoitteisiin ja kohderyhmaan,
eri oppimisen strategioihin.

6. Tekninen ja pedagoginen kayttokynnys eli helppokayttoisyys ja kayttdjaystavalli-
syys oppimateriaalin kdyton kynnyksen ylittdmisessd sekd opettajan ettd opiskeli-
jan kannalta, mihin tarvitaan tietoteknistd, pedagogista ja didaktista osaamista.

7. Vuorovaikutteisuus eli oppimateriaalin tai verkkoympariston soveltuvuus opitta-
van aiheen opittavuuteen. Vuorovaikutus liittyy moneen eri kdytettavyystekijaan,
kuten sosiaalisuuteen ja soveltuvuuteen. Oppimateriaalin vuorovaikutteisuus on
myos tietoverkon ja oppijan vilistd, jolloin tietoverkossa voi harjoitella eri taitoja,
kuten ohjelmointia tai kieltdi vuorovaikutuksessa oppimisymparistoon ndhden.
Oppimisymparisto voi tarkistaa oppimistehtdvéan lopputuloksen tai ohjeista tekijaa.

8. Tavoitteellisuus eli kuinka taitavasti ja ketterdsti oppimateriaali mahdollistaa sekéa
jdsentdd opittavat kokonaisuudet, joiden oppimistuloksia mitataan ja tavoitellaan.

9. Sosiaalisuus eli kuinka oppimisprosessi strukturoidaan osaksi sosiaalista kanssa-
kdaymistd, kuinka arviointi ja palautteenanto toteutetaan (vrt. Bandura 1977). Sosi-
aalisuus liittyy luonnollisesti yhteistoiminnalliseen ja yhteisolliseen oppimiseen (ks.
luku 2.1.3)

10. Motivaatio eli kuinka houkuttelevaksi oppimateriaali on tehty. Tama kohta kuvaa,
kuinka oppimateriaali osaa esitelld siitd saatavia hyotyjd ja motivoida oppimiseen.
(ks. luku 2.1.2).

11. Lisdarvo opetukselle eli mitka tekijdt aiheuttavat sen, ettd oppimateriaali kannattaa
sisdllyttad tietoverkkoon, eikd toteuteta perinteistd luokkahuoneopetusta. Perustei-
ta voivat olla ajankdyttd, oppimateriaalin vaivaton saavutettavuus ajallisesti seka
eri oppimisstrategioita palvelevat opiskelumahdollisuudet oppimateriaaleissa.

Horilan ym. (2002) pedagogisen kdytettdvyyden kriteereitd voidaan hyodyntaa
sahkdisen oppimateriaalin optimoinnissa. Sen pddasiallinen kayttstarkoitus on
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auttaa muodostamaan sekd oppijan ettd opettajan kannalta pedagogisesti te-
hokkaita ja oppimiseen myonteisesti vaikuttavia oppimisympadristdjda (Horila
ym. 2002). Se toimii erddnlaisena suunnittelun tyokaluna oppimateriaalien kay-
tettdvyystekijoitd tarkasteltaessa erityisesti oppimiskokonaisuuksien siirrossa
digitaalisiin oppimisympdristoihin (emt.). Tarkoituksena on arvioida esimer-
kiksi opittavuuden kannalta sekd opiskelijan tarvitsemaa ohjausta ettd opettajal-
ta edellytettdvdad ohjausosaamista tietyn sdhkoisen oppimateriaalin kdytossa
(emt.; Reeves 1998). Usein verkko-oppimista verrataan opiskeluympariston
osalta perinteiseen luokkahuoneopetukseen. Eroaviksi piirteiksi ovat muotou-
tuneet mm. opettajan ja oppijan asema. Oppija ei ole endd passiivinen kuunteli-
ja ja tiedon muistiin tallentaja. Hdn on aktiivinen ja luova ongelmanratkaisija
(Horila ym. 2002; Illomaki 2012). Tamd asetelma tekee oppijasta aktiivisen myos
verkko-oppimateriaalin hyodyntdjand, jolloin kaytettdvyystekijat madrittavat
oppimismahdollisuuksia (Horila ym. 2002) entistdkin enemmadn. Lisdksi Ruo-
kamon ym. (2002) oppimisympadriston tarkastelukehikko ja Reevesin (1998)
verkko-opetuksen ja tietokoneavusteisen oppimisen pedagoginen suunnittelu-
malli m&drittelevit kaytettavyyttd useasta eri ulottuvuudesta ja ndkokulmasta,
myo6s oppimateriaalien soveltamisen ja suunnittelun kannalta.

3.1.6 Kognitiiviset tyokalut verkko-oppimisen tukena

Oppimisen optimointi verkko-oppimisympadristoissd vaatii kognitiivisia tyoka-
luja ja ongelmanratkaisutaitoja tukevia elementtejd (Hiltunen 2005; Jonassen
1992; Jonassen 1995), joiden avulla ohjataan oppimista. Meisalo ym. (2003) nos-
taa esille peruskdyttdisen tyokalun ja kognitiivisen tyokalun eron: normaalilla
tyokalulla tehd&dn jotakin tehtdvad, kuten kuvataan videotallennetta tai kirjoi-
tetaan dokumenttia, kun kognitiivisella tyokalulla pyritdan tukemaan kognitii-
visia ajatteluprosesseja. Kognitiivisilla tyckaluilla voidaan lisdtd ymmarrystd,
motivaatiota ja ymmartdd omaa tydskentelyd ja oppimista. Kognitiiviset tyoka-
lut toimivat myos tietoverkon avulla ja tietokoneavusteisesti, silld tietokoneoh-
jelmat jakavat kognitiivista kuormaa, testaavat hypoteeseja ja tukevat oppijan
muistia (Anderson ja Gluck 2001; Hiltunen 2005; Jonassen 1992; Jonassen 1995).

Oppimisen tueksi on mahdollista kdyttdd esimerkiksi simulaatiota, jonka
toteuttaminen ei olisi mahdollista ilman tietokonetta. Kognitiivisen tytkalun,
kuten késitekartan, avulla tehdddn nakyvaksi oppimisen kokonaishahmotelma
ja opittavien asioiden véliset yhteydet (Meisalo ym. 2003). Oppimisen perus-
tyokalu, kuten kuvankaésittelyohjelma, saattaa toimia samaan aikaan kognitiivi-
sena tyokaluna. Oppimisessa tapahtuva oivallus esimerkiksi kuvan korjauksen
yhteydessd voi johtaa analyysiin ja assosiaatioon internetissa julkaistavien ku-
vien korjaamisen yleisyydesta aitojen kuvien joukossa.

Tyovélineohjelmatkin voivat toimia kognitiivisina tyokaluina, mikali
opiskelija osaa antaa niille oikeanlaisen merkitysfunktion (analyysi) ja liittdaa
asian laajempaan kokonaisuuteen (assosiaatio) tai oman ajattelunsa kehittami-
seen (emt.). Kognitiivisten tytkalujen kadyttdiminen liittyy myos opiskelustrate-
gian laatimiseen ja itsesddtelykeinojen soveltamiseen opiskelussa. Ohjaaja voi
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sdddelld kognitiivisia tyokaluja dadritapauksissa antaen tdyden vapauden oppi-
mistilanteiden ja tehtdvien tyostdmisen hallinnasta oppijalle. Oppija konstruoi
tietoa kdyttden kognitiivisia tyokaluja. Ohjaaja voi myos sdddelld kognitiivisten
tyokalujen kayttod (ks. Anderson ja Gluck 2001; Jonassen 1995; Raes ym. 2012).

3.2 Oppimisen malleja ja oppimistapoja verkossa

Téssd alaluvussa esitelldan verkko-opiskelun pedagogisia malleja. Luvun funk-
tiona on esitelld vaihtoehtoisia oppimismalleja verkossa, joita voidaan hycdyn-
tdd monipuolisesti ryhmad- ja opiskelijakohtaisesti. Aluksi esitellddn ja méadritel-
ladn opiskelijaldhtoistd opetusta, jota hyddynnetddn laajasti eri oppimismalleis-
sa. Kaikki eri alaluvuissa esitellyt mallit ovat oppijakeskeisia.

Opettajan tulee tukea opiskelijaa tavoitteiden asettelemisessa, silld opiske-
lijan aktiivisuus on ndhty verkkodidaktiikassa usein opettajan toteuttamaa ope-
tusta merkityksellisempénd (Uljens 1997). Opiskelijan omaa oppimisymparistod
tarvitaan aktiiviseen tiedonrakenteluun, joka on merkittivd osa verkko-
opiskelua (Bonk ja Cunningham 1998). Verkkoperustaisen oppimisympaériston
on suotavaa tukea opiskelijoiden yhteistoiminnallisuutta ja yhteistd opiskelua
(Hurme ym. 2001).

Opiskelijaldhtoinen opetus ja verkko-opintojen suunnittelu mahdollistavat
yksilolliset oppimisratkaisut (Lipasti ja Marstio 2016). Verkko-opinnot mahdol-
listavat opetuksen akkommodoinnin eli mukauttamisen ja joustavat suoritta-
mis- ja oppimisvaihtoehdot eldméntilanteen mukaan (Gaebel 2015; Lipasti ja
Marstio 2016). Opiskelijakyselylld toteutetussa tutkimuksessa (n=559) Kiveld ja
Marstio (2015) saivat selville, ettd opiskelijat kaipaavat yksilollisid opiskelurat-
kaisuja, kuten opintojen sisdltoon perustuvaa oppimistehtdvien mukautuvuutta.
Eri oppimistapahtumat ovat sisdllollisesti poikkeavia, joten tehtdvien moni-
muotoisuutta toivotaan (Lipasti ja Marstio 2016). Erds tapa muokata opinnoista
oppijaldhttisid on uusien ratkaisujen kokeileminen ja avoimen opiskelijapalaut-
teen hyodyntdminen (emt.).

Opiskelijaldhttisessd oppimisessa kiinnitetddn huomiota erityisesti on-
gelmanratkaisuun, itseohjautuvuuteen, tydeldmdn osaamisvaatimuksiin ja it-
searviointiin, jossa opiskelija toteuttaa arviointia tai tdydentdd sitd esimerkiksi
portfoliotyoskentelyn avulla (Heikkinen 2014). Keskeistd on opiskelijan aiem-
paa voimakkaampi osallistuminen opintojen suunnitteluun, toteuttamiseen ja
arviointiin. Opiskelijaldhtoistd oppimista sovelletaan esimerkiksi ongelmape-
rusteisen oppimisen lomassa (emt.).

3.2.1 Sulautuva oppiminen

Verkko-opiskelun tunnuspiirteend on mitd moninaisempien oppimisymparisto-
jen hyodyntdaminen, jolloin myo6s luokkahuone- eli ldhiopetus ja verkkoteknolo-
giat sulautuvat tyypillisesti toisiinsa (Gaebel 2015). Puhutaan my6s sulautuvas-
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ta oppimisesta (engl. blended learning). Opiskelijat voivat saada ohjausta luo-
kassa tai verkossa, tehdd tehtdvid etdopintoina eri verkkotyokaluilla tai perin-
teisesti luokassa (Gaebel 2015). Sulautuvan oppimisen mallissa opettaja ohjaa
opiskelijoita tietoverkossa, pienryhmissd ja yksilollisesti pdivan aikana tarpei-
den mukaan. Luokassa tapahtuva kontaktiopetus ja verkkotyoskentely sulau-
tuvat toisiinsa. Opiskelijat voivat myos olla sulautuvan oppimisen mallissa ko-
konaan verkkoyhteyden p&dssad tai sekd luokassa ettd tietoverkossa opiskele-
massa saman pdivan tai kurssin aikana. Sulautuvaan oppimiseen kuuluu niin
itsendistd opiskelua kuin kollaboratiivista yhteistoiminnallista opiskelua (Horn
ja Staker 2012; luku 2.2.2).

Parhaimmillaan my6s pedagogiikka paranee sulautuvassa oppimisessa
(Allen ym. 2005), silld tallennusmahdollisuuden ja tallenteiden saavutettavuu-
den takia uusia luentoja ei tarvita, jolloin kokoontumiset edustavat enemmadn
yhteistoiminnallista dialogia. Samalla henkilokunnalla on enemmaén aikaa opis-
kelijoiden ohjaukseen (emt.). Inhimillistd kontaktia opiskelun tukena tarvitsevat
saattavat tavata toisiaan sekd verkossa ettd ldhikontaktiryhmissd. Sulautuvan
oppimisen erityispiirteend on opetukseen osallistuminen yksilolliselld tavalla,
esimerkiksi kodista késin, jolloin oppimiskokemus vaatii usein itsendistd toi-
mintaa, kontrollia ja vastuunottoa opiskelusta (Sirén 2017).

Sulautuvan oppimisen edut liittyvit kustannustehokkuuteen, pedagogii-
kan laadun paranemiseen sekd opiskelun joustavuuden lisdéntymiseen (Allen
ym. 2005). Koulutusta toteutetaan edelleen hyvin paljon luentojen avulla. Verk-
ko-oppimisympéaristoon on helppoa tallentaa luennot valmiiksi, jolloin ne ovat
tallessa ja usean ryhmaén katseltavissa. Seuraavalle ryhmalle voi jakaa vain par-
haaksi muodostuneet tallenteet tai mukauttaa niitd uuden ryhmaén tarpeita vas-
taaviksi. Sulautuvan oppimisen etuihin kuuluvat my6s oppimateriaalien saa-
tavuus verkosta ja niiden nopea pdivitettdvyys (emt.). Lisdksi etuna on kustan-
nusten tehostuminen (Sirén 2017), joka voidaan saavuttaa opiskelijoiden ja
opettajien mddran vilisen suhteen muutoksilla sekd oppimateriaalien toistetta-
vuudella (emt.). Maantieteellisesti hajanainen ryhmd voi kokoontua myos ver-
kossa yhteen ilman matkustamista, mistd syntyy kustannusetuja ja ajan sddstoa
opiskelijoille (Allen ym. 2005).

3.2.2 Hybridioppiminen

Sulautuvaa oppimista ldhelld oleva kéasite on hybridioppiminen tai hybridinen
oppimismalli (Kumpulainen ja Mikkola 2015). Opiskelija pystyy yhdistelemé&an
verkko- ja kontaktiopintoja valiten opintoja my6s omatahtisesti (engl. self paced
learning), esimerkiksi muusta ryhmastda poikkeavalla tavalla (Horn ja Staker
2012). Opiskelijat pystyvit valitsemaan hybridioppimisessa opiskelua varten
paikan ja ajankohdan yksil6llisend ratkaisuna (emt.). Osa opiskelijoista osallis-
tuu lahiopetukseen virtuaalisesti ja osa paikan pdilld, toiset katsovat luentotal-
lenteet myshemmin. Hybridioppimisessa oppijan vastuu kasvaa, silld oppimi-
nen vaatii tiedon soveltamista ja pelkkd tiedon muistaminen ei riitd tuottamaan
haluttua oppimista (Kumpulainen ja Mikkola 2015; ks. luku 2.1.1). Hybridisessa
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oppimisessa oppimista ei kuitenkaan valttiméttd tapahdu verkossa, vaikka
verkko-opiskelu voi olla osa hybridistd opiskelumallia. Hybridisessd oppimi-
sessa osa opiskelijoista voi opiskella luokassa toisten osallistuessa tietoverkon
avulla samaan opetussessioon tai tallenteet voidaan katsoa myohemmin sekéa
tehtdvat tehdd oma-aikaisesti (Lievonen ym. 2016).

Hybridioppimisen mallissa useat erilaiset oppimisymparistot voidaan
huomioida, kun oppiminen viedddn pois luokkahuoneesta tyopaikoille ja virtu-
aalisiin tiloihin. Tiedon soveltaminen oppimisessa vaihtuvissa ymparistoissa
vaikuttaa my06s oppimisidentiteetin uudelleenmuotoutumiseen, koska opiskelu
vaatii neuvottelun taitoja, osallistumista, ryhmaétyotaitoja ja tietovarantojen ka-
sittelyd (Kumpulainen ja Mikkola 2015).

3.2.3 Yksil6llisen oppimisen malli

Verkko-opetus ja -ohjaus mahdollistavat osallistujien yksilollisten tyockalujen
kayttamisen (vrt. PLE; luku 3.1.1). Yksilolliset oppimistavat voidaan integroida
oppimateriaalivalintoihin, omatahtiseen oppimiseen ja henkilokohtaiseen ope-
tukseen (Horn ja Staker 2012; Toivanen 2012; Turunen 2017). Omatahtisen op-
pimisen etuna on ajan allokointi oppijalle merkityksellisiin oppimistehtdviin,
jolloin opiskelijat voivat tehd4 eri pituisen ajanjakson tehtdvid oman taitotason-
sa mukaan. Henkilokohtaiset opetuksen jadrjestelyt ovat osoittautuneet oppimis-
tuloksia tehostavaksi elementiksi opittavalle aiheelle (Turunen 2017) sekéd opis-
kelijoiden liiallista kuormitusta vahentavaksi.

Yksilollisen oppimisen mallissa sovelletaan useita opetusmenetelmia ker-
roksittain kuten yhteistoiminnallista pienryhmdoppimista, sulautuvaa ja kaan-
teistd oppimista (emt.; ks. luvut 3.2.1; 3.2.5). Opiskelijat tekevit taitotasolleen
sopivia tehtdvid. Luennot on korvattu osin verkossa olevilla luentotallenteilla
(Toivanen 2012). Osaamisen testaaminen tapahtuu verkkopalvelussa, jossa ar-
vioidaan sekd tehtdvien ratkaisuja, pddttelyketjua ratkaisun saamiseksi sekd
tehdddn itsearviointia oppimistehtdvien vastausten ymmartamisestd (Turunen
2017). Malliin kuuluu my®os, ettd kokeiden merkitys ei ole perinteiseen opiske-
luun ndhden niin suuri. Arviointia saatetaan tehdd ainoastaan havainnoiden
(vrt. oppimispdivakirjat, opettajan havainnot) ja keskustellen oppimisprosessis-
ta (Turunen 2017). Oppiminen on myds yhteisollistd, koska osaamista jaetaan
eri tilanteissa (Ponka 2017).

Humaloja ym. (2017) nostavat esille kéddnteisen oppimisen (engl. flipped
learning) merkityksen yksilollisessd oppimisessa ja itseohjautuvuuden tukemi-
sessa. Omatahtinen oppiminen mahdollistaa opiskelijan yksil6llisen ja eriytetyn
oppimispolun, sopivan haasteellisten tehtdvien tekemisen taitotason mukaan
sekd motivoivan tavan oppia sekd osoittaa osaaminen (emt.). Kddnteisessd op-
pimisessa hyodynnetédédn digitaalisten materiaalien mahdollistavaa eriyttdmista
sekd mallia, jossa opiskelija voidaan sitouttaa suunnittelemaan entistd enem-
médn omia opintojaan sekd niiden etenemista (emt.).
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3.2.4 Mobiilioppiminen

Mobiilioppiminen on mobiiliteknologian hyddyntdmistd modernien mobiililait-
teiden avulla. Mobiilioppiminen on, samalla tavoin kuin muu verkko-
oppiminen, siirtymistd opiskelijan aktiiviseen tydskentelyyn ja yhteistyohon
toisten opiskelijoiden kanssa tietoverkon vilitykselld (Caballé ym. 2010). Mobii-
lilaitteiden etuna on niiden kannettavuus ja siirreltdvyys paikasta toiseen, jol-
loin voidaan hyddyntdd laajaa sovellusten kirjoa ja oppimisympadristjd sekd
tukea oppimisprosessia paikasta riippumatta (emt.). Mobiililaitteilla on mah-
dollista dokumentoida oppimistehtavid (vrt. valokuvaus, videokuvaus, kirjoit-
taminen) ja olla yhteydessd opiskelutovereihin. Mobiililaitteet tukevat myos
yhteistoiminnallista oppimista (ks. luku 2.2.2). Mobiililaitteiden kaytettdavyys ja
pedagoginen toimivuus mdédrittelevat pitkdlti niiden kayttamistd osana oppi-
misprosessia (Caballe ym. 2010).

Laru (2012) toteaa mobiilivdlineiden kdyton lisddntyvian jatkuvasti opetus-
ja oppimistarkoituksessa. Digitaalisten palveluiden ja teknologian ympdrille
syntyneestd sukupolvesta (diginatiivit) huolimatta, uuden sukupolven opiskeli-
jat eivit valttamattd osaa kdyttdd mobiilivélineitd kovin hyvin opiskeluun, kos-
ka he eivdt osaa hyodyntdd digitaalisten jdrjestelmien ja laitteiden oppimis-
mahdollisuuksia erityisen monivivahteisesti (Laru 2012; Sirén 2017). Teknologi-
an hallintaan liittyy henkilokohtaisia tekijoitd, kuten aiempi opiskelu- ja tyo-
tausta. Laru (2012) havaitsi véitoskirjassaan, ettd keskeinen tekija oppimistapah-
tuman kannalta ei ole kuitenkaan oppia pelkéstddn teknologiaa. Teknologian
kayttdiminen pedagogisesti sopivalla ja ohjatulla tavalla on merkityksellista op-
pimisen kannalta. Mobiililaitteiden kadyttdminen oppimisessa tarvitsee pohjal-
leen ohjauksellisia elementtejd verkkoympdristossd (emt.). Larun mukaan tarvi-
taan my0s pedagogisesti perusteltua suunnitelmaa teknologian tehokkaaseen
kayttoon.

3.2.5 Just-in-time-oppiminen ja kddnteinen oppiminen

Just-in-time-oppimisen hyddyntdminen on erds kddnteisen opetuksen (engl.
flipped learning) menetelmistd. Just-in-time-opetuksessa oppitunteja ennen
opiskellaan ennakkotehtdvid, tutustutaan materiaaleihin ja katsellaan opetusvi-
deoita tai multimediaesityksid, minka jdlkeen oppitunnilla kasitellddan vastauk-
sia ja mukautetaan opetusta ryhméan osaamistason mukaan (Simkins ja Maier
2010). Kéanteisessd oppimisessa vastataan tehtdviin ja tutustutaan aiheeseen
ennen opettajan luentoa ja ryhmaén yhteistd aiheen kasittelya (Tucker 2012).
Ennakkotehtdvat palautetaan ennen oppitunteja, mikd tarkoittaa, ettd
opettaja voi madritelld opiskelijoiden oppimisen tason opiskeltavasta aiheesta ja
mukauttaa opetustaan ketterdsti havaintojensa pohjalta (Simkins ja Maier 2010).
K&danteisen oppimisen menetelmissd korostuvat oppijan aktiivisuus ja opetuk-
sen mukauttaminen sekd opintokokonaisuuksien ja aiheiden késittely oppijoilla
ilmenevien tarpeiden mukaisesti. Opiskelijat voivat muodostaa aiheesta myos
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kysymyksid ennakkoon ennen aiheen kasittelyd, mutta eivit yleensd saa vas-
tauksia kysymyksiin kesken luennon (Bergman ja Sams 2012; Toivanen 2012).
Kaytannossd kddnteisessd oppimisessa keskitytddn ohjattuun tekemiseen
perinteistd opetusta enemman ja opiskeluun kdytetty aika on strukturoitu eri
tavoin (Bergman ja Sams 2012). Opiskelijoiden aiemmin itsendisesti opiskele-
man aiheen ympidrille tekemiin kysymyksiin vastataan ja selkeytetddn ajatuksia.
Itsendisessd opiskelussa katseltaviin opetusvideoihin voi palata aina uudelleen.
Oppituntien vuorovaikutustilanteisiin omistetussa osuudessa opiskelijat voivat
kysyd mitd tahansa kysymyksid aiheesta tarkentaakseen kasityksidan (emt.)

3.2.6 Tutkiva oppiminen, ongelmalihtdoinen oppiminen ja projektioppimi-
nen

Tutkivalla oppimisella tarkoitetaan tyoskentelytapaa, jossa hyodynnetddn tie-
donhankintaa, yhteisollistd osallistumista ja tiedon strukturointia eli tiedonra-
kentelua oppimisessa (Hakkarainen ym. 2002). Tutkivassa oppimisessa opiske-
lijat tuottavat tietoa, jolla he pyrkivat syventdméddn ajatteluaan ja ymmarrystdan
aiheesta. Ryhma tai pienryhmit etsivdt tietoa, soveltavat ja jakavat oppimaansa
tietoa ryhmalle, jolloin oppimisen vastuu on itsessddn oppijoilla. Keskeistd on
oppijoiden muodostama vuorovaikutus (emt.). Oppimisessa asetetaan ongelmia,
joita pyritddn ratkaisemaan erilaisten oppimistehtdvien avulla, arvioidaan tietoa
kriittisesti, syvennetddn tietoa uudelleen ja tarkennetaan kysymyksid sekd vas-
tauksia niihin (Lakkala ja Lallimo 2002).

Tutkivan opetuksen prosessissa opitaan jakamaan asiantuntijuutta (Hak-
karainen ym. 2002; Lakkala ja Lallimo 2002), jolla tarkoitetaan saavutettujen
kokemusten, taitojen ja tietojen jakamista ryhmalle sekd niistd keskustelemista.
Oppijat rakentavat uutta tietoa vanhaan tietoon pohjautuen (Mannisenmaki
2003; ks. luku 2.1). Opiskelijat madrittelevit, koostavat ja rakentavat teeman
ympadriltd tietoa asetettujen tavoitteiden avulla. Opettaja toimii neuvonantajana
ja ryhméatyoskentelyn alullepanijana, ohjaajana sekéd asiantuntijana, oppimistu-
loksien koostajana, arvioijana sekd koulutusteknologisiin tyoskentelyvilineisiin
perehdyttdjand (Hakkarainen ym. 2002).

Menetelman etuna on opiskelijoiden kasvava kyky muodostaa itse tietoa
eri aiheista, ratkaista ongelmia yhteisollisesti sekd soveltaa tietoa autenttisten
ongelmien ratkaisemiseen. Erityisesti menetelmédd arvostetaan kytkeytymisesta
tyoeldmassa tarvittavien ajattelu- ja toimintaprosessien kehittymiseen tietotyos-
sd sekd asiantuntijuuden ja itseohjautuvuuden vahvistumiseen (Lakkala ja Lal-
limo 2002). Kuviossa 6 esitetddn tutkivan oppimisen vaiheet, jossa toistuu teori-
an luominen ja ongelmien pohtimisen syventaminen.
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KUVIO 6 Tutkivan oppimisen spiraali mukaillen Hakkaraista ym. 2006.

Aikuisten opiskelijoiden parissa sovelletaan usein myos ongelmaperusteista
oppimista tai ongelmakeskeistd oppimista (engl. problem-based learning), jossa
madritellddn ongelma oppimistehtdvan ympdrille, hankitaan tietoa konstruoi-
den sitd, hahmotellaan ratkaisuvaihtoehtoja ja tehdddn analyysia ongelman rat-
kaisemisesta luoden uusia toiminta- ja ajatusmalleja (Capon ja Kuhn 2004).
Opettajan tehtdvand on sovittaa ongelmat pedagogisesti sopivalla tavalla koh-
deryhmdd varten rajaten tehtadvat lisdksi selkedsti. Opiskelijoiden olisi hyva
pohtia jalkikdteen tydskentely&ddn ja oppimistaan sekd antaa avointa palautetta,
koska siten kehittyy myo6s oppijoiden metakognitiiviset taidot (ks. luku 2.2).

Projektioppiminen (engl. project-based learning) on oppimisen tydskente-
lymuoto, jossa opiskelijat eivit kasittele tietoa vain pinnallisella tasolla (Blu-
menfeld ja Krajcik 2005). Kyseinen oppimisen malli perustuu toiminnallisuu-
teen, aktiiviseen tekemiseen ja tilannesidonnaiseen oppimiseen (emt.). Opiskeli-
jat tutkivat aihetta, esittdvit kysymyksid, problematisoivat sitd, esittdvit perus-
teltuja olettamuksia, hypoteeseja ja vastauksia kysymyksiinsd keskustellen ja
kasitellen aihetta yhdessd. Projektioppimiselle ominaisia tunnuspiirteitd ovat 1)
ongelman maédrittely ja siihen liittyvien kysymysten laatiminen, 2) vastauksien
etsiminen kysymyksiin tutkimuksellisella tai muulla keskeisesti hyviksi havai-
tulla tyootteella, 3) aiheen tutkiminen, tiedon hakeminen ympaéristostd laajassa
merkityksessd, esimerkiksi kyselemdlld aiheen asiantuntijoilta neuvoa yhteis-
toiminnallisesti pelkédn tiedon hakemisen sijaan, 4) ohjauksen saaminen koulu-
tusteknologiaa hyodyntamadlld ja 5) yhteenvedon tekeminen, kuten esityksen
laatiminen vastauksena tutkimuskysymyksiin (emt.).
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Projektioppimisessa yhdistyy Vesterisen (2003) mukaan situationaalinen
oppiminen, kollaboratiivinen oppiminen, kokemuksellinen oppiminen ja on-
gelmaperustainen oppiminen (ks. luku 3.2.1). Projektioppiminen muistuttaa
hyvin paljon ongelmaperustaista oppimista, jossa ongelmatilanteita ratkotaan
ryhmétyond saavuttaen parempaa teoreettista ymmarrystd ja praktista osaamis-
ta aiheen ymparilta (ks. luku 3.2.6). Kollaboratiivista oppimista projektioppimi-
nen muistuttaa siltd osin, ettd sitd tehdddn yhteisten tavoitteiden tdayttymiseksi
yhteistoiminnallisesti (Vesterinen 2003; ks. luku 2.2.2). Opettajan rooliksi tulee
ohjata oppimisprosessia (Vesterinen 2003). Ohjauksen merkitykseksi Vesterinen
nostaa tavoitteiden saavuttamisen, ymmarryksen opittavasta aiheesta ja itses-
sddn oppimisen kehittymisen. Opiskelijalle annetaan tukea ja vihjeitd sekd vas-
tataan kysymyksiin asiantuntijan roolissa.

3.2.7 Pelillistiminen

Viime vuosina on ollut tyypillist4 liittdd pelillistdimisen (engl. gamification) idea
oppimiseen. Oppimisen pelillistimiselld tarkoitetaan peleistd tuttujen element-
tien sisdllyttdmistd oppimisprosessiin (Eskelinen 2015 ym., Jarvilehto 2014;
Tarmia 2015). Peli on joko hauskaa leikkid tai vakavahkoa taktista pelid, jossa
kehittyminen vaatii oppimista ja tavoitteellisuutta (Tarmia 2015). Pelit opettavat
myos saannonmukaisuuksia konfliktien ratkaisemisessa. Oppimispeleja hyo-
dynnetddn ongelmien ratkaisemisen oppimisessa, kognitiivisten toimintojen
kehittdmisessd ja tietynlaisten toimintamallien opettelemisessa (emt.).

Pelit tuottavat oppimista katalysoivaa ajattelua sekd motivoivia elamyksia
ja iloa, minkd takia pelejd on otettu opetustarkoitukselliseen toimintaan (Ponka
2017; Tarmia 2015). Pelit ovat myos osa pedagogisen toiminnan kasikirjoitusta,
koska niiden avulla voidaan ohjata tietynlaiseen oppimistoimintaan (Ponkéa
2017).

Pelillistdmisen keinoja ovat esimerkiksi tarinat, roolipelit, virtuaalitodelli-
suus, kyselyt, mobiilipelit, vuorovaikutteiset simulaatiot, tulostaulut, saavutuk-
set ja kilpailut (Ponkad 2017; Tarmia 2015). Pelillistimisidean on mahdollista
ndhdéa opiskelijoiden aktivoimisen ja vuorovaikutustaitojen kehittamisen kan-
nalta joustavana ja miellyttivand oppimismuotona. Pelien avulla kehitetddn
mydos kielitaitoa ja strategista ajattelua (Tarmia 2015).

Pelipedagogiikka hyodyntdd pelillisyyden yhdistdvdd luonnetta usealla
tavalla oppimisessa. Sosiokulttuurisesti pelillisyys koetaan usein tadrkedksi ja
merkitykselliseksi (Eskelinen ym. 2015). Pelejd voidaan hyodyntdd opetuksessa
myo6s antamalla opiskelijoiden tehdd itse pelejd opetuspelien pelaamisen lisdksi
(emt.). Opetuksellisissa peleissd on oppimistavoitteet, jotka ohjaavat pelaamista.
Erityisesti paljon toistoa vaativat aiheet ovat helposti omaksuttavissa pelien
avulla (vrt. aritmetiikka, emt.). Pelit voivat olla my0s joustavia ja viihteellisid,
mutta niissd voi olla silti pedagoginen funktio (emt.).
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3.3 Verkko-oppimisen haasteet ja hyodyt

Verkko-opetuksen eri muodot ja digitalisaatioprosessi valtaavat alaa perintei-
seltd luokkaopetukselta kiihtyvalld tahdilla eri koulutusasteilla. Verkkopohjai-
sen opiskelun kansainvilisen tason suosiosta kertoo sekin, ettd Learninghousen
tutkimuksen (Aslanian ja Clinefelter 2015, 6) mukaan 30 % yhdysvaltalaisista
yliopistotasoisia opintoja suunnittelevista nuorista ei suostuisi osallistumaan
opintoihin, jos opinto-ohjelmaa ei voisi suorittaa merkittaviltd osin verkossa.
Toisen kyselytutkimuksen mukaan 96 % 245 eurooppalaisesta korkeakouluista
ilmoitti toteuttavansa tai mahdollistavansa jollain tasolla verkko-opintoja (Gae-
bel ym. 2014). Verkko-opintoja toteutettiin koko oppilaitoksessa (53 %), joissain
oppilaitoksen osastoissa tai laitoksissa (33 %) tai vain opettajakohtaisella tasolla
(10 %).

Verkko-opiskelun haasteet liittyvdt usein ryhmédn heterogeenisyyteen:
opiskelijoiden taustojen, tietojen, tyokokemuksen, taitojen ja aiemman koulu-
tuspohjan vilisiin eroavuuksiin. Opiskelijjoilla ei ole valttamatta riittdvia oppi-
maan oppimisen taitoja tai tieto- ja viestintdteknisia edellytyksid (Kuussalo 2005,
4). On myo6s mahdollista, ettd tyossdkdyva opiskelija ei ehdi osallistumaan li-
hiopetuskerroille, joissa jaetaan verkkoalustan ulkopuolelle jadvad merkityksel-
listd tietoa koulutuksen sisalloistd, suorituksesta tai ohjauksesta.

My0s perinteistd tietoteknisid avaintaitoja tulisi vield nykydankin opettaa.
OECD:n PIAAC-tutkimuksessa havaittiin teknologisten ymparistdjen hallintaa
koskien, ettd alle 8,8 % aikuisista kykenee kaikkein korkeimmalle taitotasolle
ongelmanratkaisutilanteissa, joissa tuli soveltaa, suunnitella, arvioida, hankkia
ja kdyttaa tietoa (OECD 2013).

3.3.1 Verkko-oppimisen kritiikkid

yleistyminen, mobiilikokeilut ja ns. digiloikka eivit ole olleet vaikutuksiltaan
pelkdstddan myonteisid: oppimistuloksista ei ole peruskouluikdisten kohdalla
selkedd ndyttod ja silti oppimista sekd tiedonkdsitysten syventamistd yritetddn
saada aikaan tietokoneavusteisesti. Salminen ja Salminen (2015) katsovat, ettd
koulujen vaatimustaso on laskenut digitalisoitumisen myo6td, koulutyon paino-
piste on “kivassa puuhastelussa”, mistd on osoituksena esimerkiksi matematiikan
oppimistuloksien selked heikentyminen vuosien 1999 ja 2011 vaililld peruskou-
luikdisten TIMSS-selvityksissd, jotka mittaavat matemaattis-luonnontieteellista
osaamista. Myos Hyvonen ym. (2016) on huomannut verkossa tapahtuvien op-
pimistehtdviin liittyvien keskusteluiden jadvan helposti pinnalliseksi ja han esit-
tad, ettd keskustelutaitoja olisi syytd opettaa lisdd. Toisaalta aikuiset opiskelijat
menestyvit usein hyvin verkkokoulutuksissa (Cheung ja Kan 2002; Hyvonen
ym. 2016), mikéli oppimiseen liittyvat laadulliset tekijdt, kuten opintojen orga-
nisointi (ohjaus ja itseohjaus) ja itsesdately ovat kunnossa.
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Uhkakuvina verkkotytskentelyyn suuntautuvissa koulutuksissa ovat li-
sédksi arvotyhjio (Postman 1995), teknologisesti painottunut koulutus ja viestin-
nén sekd koulutuksen yksipuolistuminen (Kiilakoski 2003), silld asioiden ilmai-
su yksinkertaistuu helposti verkossa. Kiilakosken mukaan koulutuksen kult-
tuuri voi yksipuolistua verkkotydskentelyssad. Lisdksi opetussuunnitelma voi
olla sijoitettu liian kapea-alaiseen kehykseen. Samalla opiskelijat, jotka osaavat
kayttdad verkkoa tiedonkésittelyn vélineend, ovat etusijalla oppimisessa. Usein
kriittisissd kannanotoissa on viitattu virtuaalisen oppimisen kurjistavan vuoro-
vaikutusta ja eristdvan opiskelijoita, mutta esim. Dragon ym. (2004) tutkimus-
ryhmin tulokset osoittavat vuorovaikutuksen toimivan verkko-opiskelussa jo-
pa paremmin kuin perinteisessd luokkahuoneopetuksessa. Sosiaalinen verkossa
tapahtuva oppiminen voi kuitenkin painottaa liiaksi epdolennaisuuksia (Tynja-
14 ja Hakkinen 2005), jos oppimistilanteet eivit ole riittdvan hyvin ohjattuja ja
strukturoituja.

Salminen ja Salminen (2015) nimedvdt myos ilmiopohjaisen oppimisen
yhdeksi uusia tasoeroja rakentavaksi opetusmuodoksi erityisesti perusopetuk-
sessa, koska systemaattinen oppiminen voi kirsid ja yhd useampien taidot jaa-
vdt asetetuista tavoitteista. Uuden ammatillisen koulutuksen osalta menossa
olevalla reformilla valtion tavoitteena on sdastdd kustannuksissa (OKM 2017A),
mikd voi tarkoittaa opetuksen korvaamista verkkotyoskentelylld. Kiilakoski
(2003) katsoo, ettd koulutusteknologisiin laitteisiin ja ratkaisuihin panostaminen
voi olla my6s pois muusta opetuksen toiminnasta tai tukitoiminnasta (vrt. tu-
kiopetus, opintojen ohjaus, yksil6llisen oppimisen mahdollisuudet).

3.3.2 Verkko-oppimisen hyotyja kriittisesti tarkasteltuna

Toisaalta Bakian ym. (2009) tutkimusryhméd toteaa 51 tutkimuksen meta-
analyysin pohjalta, ettd kasvokkaiseen opetukseen ja ohjaukseen ndhden ”“puh-
das” verkko-opetus, johon ei yhdistetd ldhiopetusta tai -ohjausta, on tehok-
kaampaa kuin ldhiopetus (luokkahuoneopetus) tai opetus, jossa verkko-opetus
yhdistetddn luokkahuonetydskentelyyn (ks. luvut 3.2.1 ja 3.2.2). On siis mahdol-
lista, ettd yhdistettdessd luokkahuoneopetus verkko-opetukseen, ovat jérjestelyt
haastavampia kuin vain toisen opetusmuodon jirjestiminen. Analysoitujen
tutkimusten seassa oli eri ikdkategorioihin kuuluvia ryhmid, joista myontei-
simmit tuloksista esitetyt havainnot koskivat aikuisten ryhmid. Demografiset
tekijat ovat siis merkityksellisid verkko-opetuksen tuloksia ja vaikuttavuutta
tarkastellessa (Bakia ym. 2009).

Aikuisopiskelijoilla on eldmadnkokemusta ja aiempia opintoja takanaan (ks.
luku 2.1.1). Useat verkko-opiskeluun liittyvit tehtdvit vaativat syvad dialogia ja
perehtyneisyyttd opintoihin, jolloin aiemmista opinnoista ja tyokokemuksista
on hyotyd (emt.). Pantzar (2004) ndkee erddksi merkitykselliseksi verkko-
opetuksen ja verkko-opiskelun jdrjestelyiden haasteeksi sen, ettd pelkastdaan
opetussuunnitelmaa koskeva oppisisdllon kasittely ei riitd oppimistavoitteelli-

sessa verkko-opetuksessa, koska ”informaation siirto ei ole oppimista ja opetusta” (s.
57).
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Oppimiseen ja opettamiseen tarvitaan ennakoivaa suunnittelua, oppimis-
materiaalien mukauttamista, oppimismateriaalien kdyttimisen ohjeistamista
oppimisympadristossd soveltavalla tavalla ja tiedon prosessoinnin yhteistoimin-
nallista tukemista (Pantzar 2004, 57). Yhteistoiminnallisuuden ja dialogin avulla
opiskelijoiden aiemmat kokemukset voidaan rakentaa osaksi uuden oppimista
yhteisollisessd opiskeluymparistossd (Korhonen 2004). Kuussalon (2005, 37-39)
mukaan verkko-oppimisympdriston hyodyntdminen koulutuksessa on par-
haimmillaan dialogista auttamista, tukemista, kysely4, ja neuvontaa ongelman-
ratkaisemisessa sekd tiedon strukturoinnissa. Pantzar (2004) kuitenkin nékee,
ettd ohjauksella ja oppimisen sekd opetuksen suunnittelulla on suuri merkitys
oppimistavoitteiden tdyttymisen kannalta, koska opiskelu pelkéstddn tietoa
hankkimalla, kommunikoimalla ja yhteistoiminnallisuudella voi johtaa ”epitar-
koituksenmukaiseen puuhasteluun” (s. 67).

Devlin ja Mclnnis (2002) huomauttavat opettajien saattavan taipua ajan-
kayton tehostamisen takia pinnalliseen arviointiin, kuten tietokoneen generoi-
maan arviointiin monivalintatehtdviin perustuen. Vaikka myds opinnoissa me-
nestyminen on oleellista ja tdrkedd, ovat oppimisen laatutekijdt kytkoksissd yh-
teiskunnalliselta tasolta katsottuna opinnoissa erityisesti tyodeldmaétaitoihin
(Pohjonen 2001). Yhteisollisen hyvin organisoidun oppimisen toiminta antaa
mahdollisuuksia tydeldmaitaitojen (vrt. metataidot, kuten vuorovaikutustaidot
ja muut geneeriset taidot) oppimiselle. Oppimistuloksiin liittyva arviointi pitda
sisdllddn usean ndkokulman, joista yksi suuntautuu opiskelijan kehityksen ar-
viointiin, ei pelkdstdan oppimistuloksien arviointiin (Devlin ja Mclnnis 2002;
Pohjonen 2001). Erityisesti tyoeldmaéssd arvostetaan kommunikaatiovalmiuksia,
muutoksen sietokykyéd, oppimiskykyd seké tietointensiivistd ammattiosaamista
(Pohjonen 2001). Toisaalta verkossa toteutettavat kyselyt ja kontrolloidut kokeet
tuottavat helposti opiskelijan arviointiin paljon kvantitatiivista ja merkityksel-
listd dataa tilastojen, graafien ja diagrammien muodossa, joiden avulla voidaan
mitata tiedollista edistymistd ja kompetenssia (Devlin ja McInnis 2002).

3.3.3 Verkko-oppimiseen liittyvit tyytyvidisyyskyselyt

Verkko-opiskelumahdollisuus tarjoaa hyotyjd ja myonteisid vaikutuksia aikuis-
ten oppimisprosessin tueksi. Useita tutkimuksia toteutetaan tyytyvaisyysky-
selyin, joilla selvitetddn opiskelijan omia ndkemyksid verkkokurssin toimivuu-
teen, kuten kurssin aikaiseen oppimiseen, opettajan antamaan ohjaukseen seka
opiskelijoiden ja opettajan kesken tapahtuvaan vuorovaikutukseen (vrt. Frede-
ricksen ym. 2000A).

Verkkokoulutuksen sisddn rakennettu pedagoginen ja tekninen tuki va-
hentdd hammennyksen ja pettymyksen kokemuksia auttaen keskittymdan opis-
keluun (Fredericksen ym. 2000A). Fredericksenin tutkimusryhmén (20004, 20-
26) kyselytutkimukseen osallistui 1406 community college- tai yliopistotason
verkko-opiskelijaa, joista 84 % piti erittdin hyvana tai riittdvanad opettajan kans-
sa kdydyn vuorovaikutuksen kautta saavutettua oppimista. Tutkimuksessa
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noin 76 % vastaajista koki saavuttaneensa oppimista yhteistytssa toisten opis-
kelijoiden kanssa hyvin paljon tai riittdavasti.

Toiseen SUNY Network Learningin tutkimukseen osallistui hieman alle
2000 opiskelijaa, jotka olivat 16-70 -vuotiaita (Fredericksen 2000B, 6-9). Jopa
79 % tutkimukseen osallistuneista oli tyytyvdinen tai erittdin tyytyvdinen verk-
kokurssiin. Yli 79 % opiskelijoista koki oppineensa kurssilla todella paljon, ja
noin 78 % tutkimukseen osallistuneista koki oppineensa hyvin paljon enemman,
enemmadn tai yhtd paljon kuin perinteisessd luokkahuoneopetuksessa (Frede-
ricksen 2000B, 6-9).

Kraigerin ym. (2006) meta-analyysissa, jossa vedettiin yhteen ja analysoi-
tiin 96 tutkimusta, havaittiin verkossa annettavan opetuksen olevan oppimistu-
loksilla mitattuna parempaa kuin ldhiopetuksen, silld verkko-opetuksessa kay-
tettiin pedagogisesti hyodyllisempid ratkaisuja. Vertailuryhmien osalta opiske-
lijat olivat yhtd tyytyvdisid verkko-oppimiseen ja ldhiopetukseen, kun eri ryh-
mid vertailtiin keskenddn. Samaan tulokseen paddyttiin tyytyvdisyyden ja op-
pimistulosten osalta Colen ym. (2008) tutkimuksessa. Opiskelijatyytyvdisyyttd
muodostavia tekijoitd ovat esimerkiksi opettajan rooli, opintojen sopivuus ja
kitevyys opiskelijalle, kédytetyt pedagogiset mallit ja opettajan sekd opiskelijan
vélisen vuorovaikutuksen onnistuminen (Cole ym. 2014).

Tosin myos verkko-oppimiseen liittyvid tyytyvdisyyskyselyitd on kritisoi-
tu niiden huonosta suunnittelusta sekd kyseenalaistettu niiden luotettavuutta ja
yleistettavyyttd (Merisotis ym. 1999). Usein tyytyvdisyyttd ja tuloksia tarkastel-
laan pikemmin yksittdisten kurssien nikokulmasta kuin kokonaisen koulutus-
ohjelman kannalta, mitd on my®os kritisoitu voimakkaasti (emt.).

3.4 Verkko-ohjauksen elementit ja ohjaajan roolit

Koli (2008) maddrittelee verkko-ohjauksen olevan osaamisen, kehittymisen ja
oppimisprosessin tukemista, mikd tapahtuu luonnollisesti tietoverkossa. Verk-
ko-opettajan ohjaus- ja suunnittelutyd on monimuotoista verkko-opinnoissa.
Opettajalla on verkossa useita rooleja, joiden avulla hdn ohjaa, kontrolloi ope-
tusta sekd auttaa opiskelijaa saavuttamaan henkilokohtaisen oppimisprosessin
tavoitteita. Seuraavassa esitellddn neljd opettajan ohjaavaa roolia verkko-
opetuksessa, jotka 16ytyvat myos kuviosta 7.
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Verkossa opettajan roolina on Oksasen ym. (2001) sekd Matikaisen (2003; 2004)
mukaan 1) toimia organisaattorina, joka aikatauluttaa ja suunnittelee kurssin,
selvittdd kurssin tavoitteet ja tehtdvat sekd madrittelee kurssilla kdytetyt resurs-
sit. Lisdksi opettaja on 2) sosiaalis-viestinnillinen tuen ja ohjauksen antaja,
joka on jatkuvassa vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa ja ohjaa myos
ryhméprosesseja, kuten pienryhmityoskentelyd. Opettajan tulee antaa palautet-
ta asiallisesti, mutta samalla myos supportiivisessa eli opiskelijaa tukevassa
muodossa.

Opettajalla on 3) pedagogis-sisilldllisen tuottajan ja asiantuntijan rooli,
jossa han pohtii sekd jdrjestelee opetusta ettd oppimismahdollisuuksia pedago-
gisen viitekehyksensd kannalta pyrkien ihannetapauksessa optimoimaan peda-
gogisia jdrjestelyitd kunkin ryhmaén ja yksilon oppimistarpeiden mukaisesti.

Opettaja toimii 4) tietoteknisessd roolissaan, jossa hdnen on hallittava tie-
totekninen ympdristd, sen mahdollisuudet, ongelmat ja toimivuus. Opettajan
tulee hallita teknisid tyoskentelytapoja sekd soveltaa verkkoympéristdjen ja so-
vellusten tarjoamia mahdollisuuksia opetuksessaan. Opettaja tehtdvand on
opastaa ja neuvoa tieto- ja viestintdteknisissd perusasioissa, ongelmissa ja sovel-
lusten kaytossd (emt.). Opettajan on tuettava vaihtelevasti perustaitoja verkko-
opettajuuden teknisessd roolissa riippuen ryhmén ja opiskelijan ldhtotasosta.
Perustaitoja voivat olla, riippuen opiskelijoiden ldhtokohdista ja tavoitteista,
esimerkiksi tietokoneen kayttotaidot, tiedonhakutaidot, kotisivun muokkaus-
taidot, netiketti, keskustelualueen kéayttotaidot, tieto- ja viestintdteknisten
kommunikointivélineiden kayttotaidot, mobiilisovellusten kdyttotaidot, sahko-
postin kayttotaidot, ohjelmien hankinta- ja asennustaidot, tietoturvataidot, lait-
teistoasennustaidot ja verkko-oppimisympaériston kdyttotaidot.

My6s Bergen (1995) mukaan verkko-ohjaajalla on selkedsti jaoteltavissa
olevia rooleja: sosiaalinen, pedagoginen, hallinnollinen ja tekninen. Verkko-
ohjaaja rakentaa oppimisympdristoon teeman mukaisia sisdltojda. Han aloittaa
keskustelun, johdattaa aiheen &éarelle ja osallistuu keskusteluun. Ohjaaja pyrkii
hallinnoimaan kaytettdvad aikaa eri tehtédviin, keskusteluihin ja pohdintoihin.
Hén toimii pedagogisena valvojana, teknisend tukena verkkoalustalla ja kdytet-
tavien ohjelmien vikaantumistilanteiden selvittelijana (Berge 1995; ks. luku 3.4).
Liséksi ohjaaja pitdd huolen, ettd kaikki osallistuvat keskusteluun ja palauttavat
tehtdvdnsa ajoissa. Ohjaaja pyrkii mittaamaan palautettujen tehtdvien, kdytyjen
keskusteluiden ja tenttien kautta oppimisen edistymista (Berge 1995).

Opettajan fasilitaattorina toimimisen rooli ja opiskelijoiden ohjauksen tar-
ve kasvavat siirryttdessa verkkoon (Kynéslahti ja Wager 1999). Opettaja on oh-
jauksen suunnittelija, jolloin hdnen tulee ottaa huomioon opiskelijat henkilo-
kohtaisesti. Opettaja ei ole endd pelkkd asiantuntija. ” Asiantuntijoista on tulossa
pikemminkin vilittdjid, taitureita ja ajatustenkiteyttijid ristiriitaisten tietojen ja erilais-
ten ihmisryhmien vililld” (Parviainen 2006, 155).

Verkkovuorovaikutuksessa nousevat esille kieli ja kielen kaytto (Abel ym.
2010). Useat tehtdvit laaditaan kirjoittamalla ja puhumalla, toki hoystettyna
multimediaelementein. Kieli ei ainoastaan tapaile ja muodosta todellisuuden
luonnetta, vaan silld my6s diskurssianalyysin perusteiden mukaisesti tuotetaan
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sosiaalista ulottuvuutta ja muodostetaan merkityksid asioille (Jokinen ym. 1999).
Opettajan viestinndllinen rooli nékyy kielen kdyttdmisessd ja muodostamisessa.

Verkko on olemukseltaan vihjeeton: kanssaopiskelijat eivit ole valttamatta
nakyvillda opiskelun aikana (Matikainen 2004). Verkko on itsessddan kontekstiton,
koska opettaja ja opiskelijat muodostavat yhdessd sen kontekstin. Verkko on
oma maailmansa, jossa voi 16ytédd ja rakentaa paljon hyodyllistd tietoa tai eksyd
tiedon viidakkoon. Opiskelija voi jaddd yksin eikd han valttamattd osaa kysyéd
apua ja edetd opinnoissaan. Opiskelija voi pahimmillaan jadda statistiksi seu-
raamaan muiden tyoskentelyd (Hakanurmi ja Suominen 2013). Kuitenkin opet-
tajan méadrdtietoinen ja intensiivinen ohjaustyoskentely, toiminnan aktivointi,
yksilollinen ohjaus ja verkkokurssilla ndkyvaksi tehty jatkuva arviointi ovat
tyokaluja, joiden avulla voidaan estdd vapaamatkustaminen tai ajelehtiminen
asetettujen tavoitteiden ohi (ks. luku 2.3.1 ja 2.3.2). Opiskelijat tarvitsevat moti-
vaation ylldpitoa ja sitoutumista opintoihin koko opintojen ajan. (Jarveld ja
Niemivirta 2001).

Koli (2008) toteaa, ettd opettaja voi hyddyntdd ohjauksellista tapaansa
opiskelijan tarpeiden ja mieltymysten mukaan. Opiskelijaa voidaan ohjata
my0s virtuaalisesti ja se voidaan rinnastaa jopa ldhiohjaukseen, kun se tapahtuu
esimerkiksi webbikameran ja mikrofonin vélitykselld, jolloin my6s nonverbaa-
linen viestintd valittyy ohjattavan ja ohjaajan vililld (vrt. eleet, ilmeet, asennot,
ddnenpainot). Adobe Connect!, Skype?ja Google Hangouts? ovat esimerkkejd
videoneuvotteluyhteyden avulla toteutettavan ohjauksen alustoista. Ohjaaja voi
kayttdd myos opiskelijalle mahdollisesti tutumpaa vayladd, kuten Facebookia tai
muuta sosiaalista mediaa ohjausympaéristond. Pasanen (2003) nikee, ettd oppi-
mista simuloivia vuorovaikutuksen keinoja ei voida suoraan opettaa. Edelleen
han katsoo sopivien ohjausmallien 16ytyvén osallistumalla eri vilinein dialogiin
(emt.).

3.4.1 Ohjauksellisen toiminnan arvo ja paamaara

Ohjauksessa ohjaajalla ja ohjattavalla tulee olla ldhtokohtaisesti samat paamaa-
rét, silld heiddn tulee olla ikd&dn kuin liittolaisia keskenddn (Peavy 1999; 2004).
Esimerkiksi tyopaikkakohtaisessa verkko-ohjauksessa on hyvéa kdydad avoimia
dialogeja, joissa tuetaan tyontekijoiden tai harjoittelijoiden ammatillista identi-
teettid ja sen kehittymista (Matikainen 2004; Pohjonen 2001). Ammatillinen
identiteetti rakentuu tyota tekemalld ja osallistumalla kollegiaaliseen yhteistyo-
hon. Tamén lisdksi sitd voidaan tukea kartoittamalla mielenkiinnon kohteita
sekd osaamista (emt.).

Koulutuksen tehtavit ja funktiot ovat selkeitd: kvalifiointi, valikointi, in-
tegrointi ja varastointi (Antikainen ym. 2006, 139). Kdaytdannossa aikuiskoulutus-
jarjestelman keskeinen tarkoitus on tuottaa osaamista eri ammatteihin (Antikai-
nen ym. 2006; Pohjonen 2001). Verkko-oppimisalustoja ja erilaisia sovelluksia

1 https:/ /www.adobe.com/ products/adobeconnect.html
2 https:/ /skype.com
3 https:/ /hangouts.google.com/
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voidaan kayttdd tietyn ammattialan teoreettiseen ja kdytannolliseen opiskeluun
soveltaen. Verkkopedagoginen ohjaus voi kytkeytyd substanssiopetukseen, ai-
van kuten se voi kytkeytyd tieto- ja viestintdteknisten ratkaisujen hyodyntami-
seen esimerkiksi tydssdoppimisen tai harjoittelun ohjauksessa (Pasanen 2004).

Ohjauksellisen toiminnan ja opiskelijan ohjauksen arvoa oppimisen tulok-
sellisuuden kannalta ei véalttamattd pystytd suoraan havainnoimaan oppilaitok-
sissa. Opinto-ohjauksen kansallisessa arvioinnissa on huomattu 2000-luvulle
tultaessa, ettd oppilaitoksien johto ei ole ndhnyt ohjausta valttamadtta tarpeelli-
sena eikd antanut riittdvasti aikaa ohjauksen toteuttamiseen (Pirttiniemi 2004).
Erityisesti tdnd aikana, jolloin ammatillisen koulutuksen reformin my6td amma-
tillisissa perusopetuksen oppilaitoksissa yhdistellddn nuoriso- ja aikuispuolta,
oppilaitosten madrdrahoja kiristetddn ja oppilaitoksille asetetaan uudenlaisia
tulostavoitteita myos rahoituksen saamiseksi (OKM 2017A, OKM 2017B), tulisi
opiskelijoiden ohjaustarpeiden tdyttyminen turvata - oli kyse sitten kasvokkain
tai verkossa tapahtuvasta ohjauksesta.

3.4.2 Verkko-opettajan tehtivi ohjaajana

Ohjauksella on suuri merkitys oppimiseen. Harmoinen (2013) tutki véitoskirjas-
saan opettajan ohjauksen ja vuorovaikutuksen merkitystd aineoppimisen kan-
nalta. Hanen mukaansa hyvéd ohjaus voi nédkyd siind, kun opiskeltavat teemat
puretaan riittdvan pieniin palasiin, ohjausta ja tukea annetaan oikeaan aikaan ja
oppilaat saavat tilaa keskustelulle. Kun oppilaat saavat varmistusta oppimal-
leen tiedolle ja omille havainnoilleen, ajattelun sekd kasitysten muodostusta
tuetaan oppimisymparistossd (emt.). Edelld mainitut seikat voivat vaikuttaa
tiedon soveltamiseen, ymmartdmiseen ja johtopadtoksien tekemiseen eli itse
oppimisprosessiin (emt).

Engestrom (1996) nidkee opettajan ohjaavina tehtdvind motivoinnin, uuden
tiedon vilittdmisen, opetettavan aiheen jasentdmisen ja tiedon soveltamisen eli
uusien tehtdvien ratkaisemisen. Koulutusteknologia tarjoaa mahdollisuuden
rakentavaan tietoon, intensiivisen osallistumiseen vuoropuhelun ja keskustelun
kautta konstruktivistisen oppimisteorian paradigman mukaisesti. Tiedonraken-
telun ja oppimisen kannalta on tidrkead, ettd digitaalisia teknologioita kdytetdaan
vuorovaikutusosaamisen rakentamisessa (Guri-Rosenblit 2009).

Opiskelijaa tulee tukea, antaa jatkuvaa palautetta ja kannustaa toimimaan
rohkeasti tietoverkon kasvottomassa ympadristossd sekd maddrittdd jatkuvasti
uusia tavoitteita oppimiselle (Hakanurmi ja Suominen 2013). Tavoitteellista
toimintaa tulisi pitdd ylld riippumatta opiskelun aikataulu-, itseohjautuvuus- ja
oppimisstrategiahaasteista, joiden kontrolloinnissa itsesddtely on erityisen tér-
ked tekija (Kuhl 1985). Opiskelijalla tulisi olla selked opiskelustrategia (Kuhl
1984).

My®6s verkko-ohjaaja osallistuu keskusteluihin kommentoiden ja kannus-
taen eri rooleista kdsin. Verkko-ohjaaja voi ndkyéa asiantuntijana, toisaalta sup-
portiivisena kannustajana (Harmoinen 2013). Keskeistd on rakentaa Siemensin
(2005A; 2005B) mukaan uusia ydintaitoja, joissa tietoa jaetaan ja muovataan yh-
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teisollisesti: oppimisprosessin ohjaamisessa tulee huomioida yhteydet eri kon-
septien ja ideoiden vililld ja verkottua tiedon osalta riittdavan hyvin. Ohjaukses-
ta voi ndin ollen tulla parhaassa tapauksessa myos itseohjautuvaa. Ravenscroft
(2011) nostaa esille, ettd sosioteknologisessa oppimisessa tarvitaan ohjattua ja
verkostoituvaa diskurssia; opettajan ohjaamaa opiskelijoiden ajattelun, viestin-
ndn ja pdattelyn taitojen harjaannuttamista.

Maiyrd (2001) nostaa esille, ettd useiden ns. ensimmdisen sukupolven
verkko-oppimisen hankkeiden tehtdvédksi maddritellidn tuottaa materiaaleja
verkkoon. Vasta materiaalivarantovaiheen hankinnan jédlkeen siirrytdadn kehit-
tam&dan oppimisympadristtjd, joissa yhteistoiminnallisuutta ja ohjausta voidaan
toteuttaa. Mdyra (2001) nostaa my0s esille, ettd opiskelijan ohjauksessa opiske-
lun “tikapuut” eli selked rakenne tavoitteineen, suoritustapoineen ja aikatau-
luineen on keskeistd luottamuksen rakentamisen ja hyvén viestinnéan lisdksi.

Pasanen (2003) kritisoikin, ettd aiemmin opiskelija oli vain opetuksen
kohde, jolloin asiakkaan tai opiskelijan ndkokulmaa ei otettu samalla tavalla
huomioon ryhma- ja yksiloohjauksessa. Mdyrad (2001) katsoo my®0s, ettd nykyi-
nen tilanne on rakentanut oppimisen kulttuurin aivan uudesta ndkdkulmasta,
jossa koulutusorganisaatioiden missiona on asiakkaiden vaatimusten tyydyt-
tdminen.

3.5 Verkko-ohjaus prosessina

Miten hyodynnetddn virtuaalisia oppimisympaéristojd osana verkko-ohjauksen
prosessia? Eri taustaisten oppijoiden huomioiminen tuo haasteita opetukseen ja
opetuksen eriyttimiseen heterogeenisissd ryhmissd, joita tulisi myos pystya
opettamaan opetussuunnitelman mukaisesti. Korhonen (2007) katsoo, ettd
verkko ei oppimisympadristond tuo itsestddn selvdsti ja itseisarvona tulokselli-
suutta opintoihin, vaan jopa haastaa opettajia uuden opetteluun ja opetuksen
jarjestelyihin.

Vastuu oppimisesta on siirtymaéssé laajenevissa méaérin opiskelijoille, mut-
ta opettajan rooli oppimisen ohjaajana on edelleen merkittiva. Ohjauksen siir-
tyminen verkkoon tuo myds uusia haasteita kasvokkaiseen luokkaopetukseen
tottuneille opettajille (emt.). Opiskelijat eivat saa “jadadd yksin”, kun opettajat
yrittavat totutella uusiin virtuaalisiin tyokaluihin. Koulutusteknologian hyo-
dyntdminen ohjauksessa palvelee tydeldmad, koska se lisdd opiskelijoiden digi-
ja vuorovaikutustaitoja. Tyoeldmataitojen oppiminen on yksi koulutuksen kes-
keisistd tavoitteista (Collins ja Halverson 2009).

3.5.1 Ryhmin ohjauksen ja oppimisympadriston rakentuminen

Verkko-oppimisen jarjestelyissd on lahdettdva liikkeelle ryhmén jasenten tavoit-
teiden asettamisesta ja tukemisesta (Sahlberg ja Srahan 2002). Ryhmé&nohjauk-
sella on kontekstiin ja ryhmén ldhtokohtiin sidotut tavoitteet (Koivuluhta ym.
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2000). Lahtotasoa madrittelevit aiheen substanssitietojen lisédksi tieto- ja viestin-
tatekniset taidot, vuorovaikutustaidot sekd medialukutaidot. Merkittivdd on
myos aiempi kokemus verkko-oppimisymparistojen kdyttamisestd ja opiskelus-
ta verkossa (ks. luvut 2.1.1ja 3.1).

Koulutusteknologisesta ndkokulmasta katsottuna opettaja jakaa opiskeli-
joita eri pienryhmékoostumuksiin virtuaalisessa luokkatilassa sdhkodisten opin-
totapaamisten tai luentojen (webinaari) yhteydessd. Opettaja pddsee myos oh-
jaamaan ja seuraamaan jokaista pienryhmaéd erikseen. Haasio (2001) luetteli jo
vuonna 2001 verkko-ohjauksen vilineiksi virtuaalisen luokkatilan (vrt. Adobe
Connect ja Googlen tyokalut) lisdksi mm. tekstinkésittelyohjelmat, joissa voi-
daan toimia samaan aikaan reaaliaikaisesti (vrt. eri palveluihin kytkeytyvét cha-
tit), sahkopostin kdyton sekd lukuisat verkko-oppimisymparistot, joita ovat ny-
kyddn esimerkiksi Optima#, Pedanet5, Moodle®, Office 3657 ja Google G Suite8.

3.5.2 Opiskelijan ohjaaminen verkon avulla eri tilanteissa

Hyvin hoidettu vuorovaikutuksellinen ohjausinterventiokokonaisuus lisdd
myonteistd itsesddtelyd, koska opiskelija sitoutuu entistd paremmin henkil6koh-
taisiin tavoitteisiinsa, saa tukea ja pystyy hyodyntaméadn erilaisia tyokaluja op-
pimisen hallinnassa sekd kehittyy kyvyssddn suunnitella oppimistaan (Zim-
merman 2008). Opiskelijan metakognitiiviset tekijdt korostuvat ohjausprosessis-
sa (ks. luku 2.2). Hartman (1998) nostaa esille, ettd vastuunotto ja luottamus
omaan oppimiseen, oman toiminnan tarkastelu ja ongelmanratkaisukyvyn
kayttoonotto ovat keskeisid asioita, joita kdsitellddn ohjauksessa eri ndkokulmis-
ta metakognitiivisen tietoisuuden ja taitojen lisdamiseksi.

Eri oppimisympaéristdissd ohjaajan antama ohjaus ja tuki ovat oppimistu-
loksien kannalta merkityksellisid (Eerola ja Majuri 2007). Esimerkiksi tydssdop-
pimispaikan ohjaajan ja tyossdoppijan ohjausta voidaan toteuttaa myos mobiili-
laitteiden avulla. Pyykko (2013) on tutkinut verkkovdlitteisen ja kasvokkain
tapahtuvan sosiaalisen vuorovaikutuksen eroavaisuuksia. Han péaétyi tutkiel-
massaan siihen, verkossa tapahtuva vuorovaikutus on aivan yhtd arvokasta
kuin kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus. Joskin hdn huomauttaa, ettd osa
verkkovilitteisestd ohjauksesta tapahtuu chat-muotoisena keskusteluna ja foo-
rumeissa, joissa tdrkedd on nopea vasteaika kysymyksille (emt.). Chat-
muotoisessa ohjauksessa ei ole kdytetd nonverbaalista viestintdd, toisin kuin
esimerkiksi Adobe Connectin, Google Hangoutin tai Skypen tyyppisissa jdrjes-
telmissd, jotka mahdollistavat videoneuvotteluyhteyden (ks. luku 2.3).

4 https:/ /optima.discendum.com/
5 https:/ /peda.net/

¢ https:/ /moodle.org/

7 https:/ /www.office.com/

8 https:/ /edu.google.com/
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3.5.3 Verkko-ohjauksen pedagogiset ja koulutusteknologiset mallit

Verkko-ohjauksen malleista erds merkittdvimmistd on Salmonin (2003) viisipor-
tainen malli (engl. five-stage model). Ohjausprosessin aikana ohjaaja auttaa oh-
jattavaa oppimisroolin omaksumisessa, vuorovaikutuksessa, tehtdvien tekemi-
sessd, tiedon soveltamisessa, tiedonrakentelussa ja tiedon reflektoinnissa. Sal-
monin mallissa opiskelijaa rohkaistaan aluksi, autetaan sosiaaliseen yhteyteen
verkossa esimerkiksi tutustuttamalla ryhman jdsenid toisiinsa. Lisdksi ohjaaja
auttaa verkkomateriaalien ja tehtdvien tekemiseen alustuksilla. Tehtédvien te-
kemisen jdlkeen kdydadan keskustelua ja muodostetaan opitusta linkkeja koulu-
tuksen ulkopuolelle, kuten arkeen ja tyoeldmddn (reflektointi). Onnistuneessa
ohjauksessa keskeistd olisi saada reflektion lisdksi ajatukset, affektiot ja emooti-
ot mukaan aiheen késittelyyn (Taylor 2001).

Verkko-opetuksessa voidaan hyddyntdd myos TPACK-mallia, jolla tarkoi-
tetaan teknologisen ja pedagogisen sisdltotiedon integroitumista (engl. tecnolo-
gical pedagogical content knowledge). Opettajan tulee hallita molemmat sis&l-
totiedot ja ohjata molempien ndkokulmien avulla opiskelijoita (Kaisto ja Koske-
lo 2014; Ponkéd 2017). Ohjaajan tulee tuntea kohderyhmdn ennakko-osaaminen
ja tietotaso. Ohjaajalla tulee olla sisdltttietoa ja substanssiosaamista kohderyh-
mén tarpeisiin ndhden riittdvéasti. Lisdksi ohjaajan tulee hahmottaa, kuinka
opiskelijoita voidaan ohjata oppimaan (Kaisto ja Koskelo 2014). Ohjaajan tulee
muokata ldhestymistapoja ja materiaalejaan tilanteen mukaan. Ohjaavassa roo-
lissa opettajan on selvitettdvd myos millaisia oppimistehtdvid tulee muodostaa
kohderyhmalle ja miten ohjata koulutusteknologian kayttamistd sekd valittava
tarkoituksenmukaiset vélineet (emt.).

Puenteduran (2013) kehittdimédssda SAMR-mallissa on neljd tasoa, joiden
avulla koulutusteknologiaa, kuten mobiilioppimista, voidaan kayttdd korvaa-
maan perinteistd ldhiopetusta. Mallissa hyddynnetdan koulutusteknologiaa tie-
don 1) korvaamisen, 2) lisidmisen, 3) mukauttamisen ja 4) uudelleenmddritte-
lyn (engl. substitution, augmentation, modification, redefinition) avulla. Proses-
sissa ohjaavan opettajan on tunnistettava opiskelijan oppimistaso, jotta opiskeli-
jalle voidaan tarjota ldhtotasonsa mukaisia oppimistehtédvid (Kidder ym. 2014).
Aluksi teknologia ndhd&ddan oppikirjat korvaavana tyckaluna, joka ei tuo vield
suoraa lisdarvoa oppimiseen (esim. tekstitiedostoa muokataan paperille kirjoit-
tamisen sijaan). Tamaén jélkeen oppimista voidaan tehostaa (lisédtd) koulutustek-
nologisilla toiminnoilla (esim. oman kirjoitelman oikoluku tai oman oppimis-
suunnitelman hahmottaminen pilvipalvelussa késitekartan avulla). Nédiden
koulutusteknologioita kdyttdvien ja hyodyntdvien oppimisvaiheiden tarkoitus
on kohentaa oppimisen toiminnallisuutta.

Seuraavat SAMR-mallin koulutusteknologian hyoddyntdmisen vaiheet
edustavat sellaista teknologisen oppimisen ja ohjauksen tasoa, jossa tietoa
muunnetaan (esim. tieto siirretddn blogiin) ja madritelldadn uudelleen (esim. ana-
lysoidaan opittua, yritetddn tai tarkastellaan jalkikdteen oppimistavoitteita ja
tehd&an siitd multimediaesitys, jota voidaan jakaa ja kommentoida maantieteel-
liset rajat ylittden tai hyodynnetddn lisdttyd todellisuutta oppimisessa). Erityi-
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sesti ndmd kaksi SAMR-mallin viimeistd vaihetta ovat sellaisia, jotka eivit olisi
mahdollisia ilman koulutusteknologiaa (Kidder ym. 2014; Puentedura 2013). Ne
lisddvat myos parhaillaan opiskelijan aktiivisuutta ja sitoutuneisuutta opintoi-
hin (Kidder ym. 2014). Ohjaajan tulee kartoittaa opiskelijan etenemistahti ja ky-
ky soveltaa teknologisia vilineitd opiskelussaan. SAMR-mallin avulla on mah-
dollista rohkaista opiskelijoita etenemédédn omassa tahdissaan koulutusteknolo-
gian hyodyntamisessd yksilollisessd oppimisprosessissa (Kidder ym. 2014; Pu-
entedura 2013). Mallissa on havaittavissa selked yhteys Bloomin taksonomian
mukaisiin osaamis- ja oppimistasoihin (Bloom ym. 1956, Huitt 2011; ks. luku
2.1.1).

3.5.4 Aikuisopiskelijoiden ryhmidkoon merkitys oppimistuloksiin ja ohjauk-
seen nihden

Kansainviélisesti ryhma- tai luokkakoko on yksi tutkituimmista kasvatustieteen
kysymyksistd. Pelkadstddn Google Scholar antoi kirjoittamisajankohtana
(20.1.2018) yli 4,5 miljoonaa hakutulosta haulle “class size”. Luokka- tai ryhma-
koko on yksi helpoimmista mitattavissa olevista muuttujista - ja jota voidaan
helposti pitdd itsestddn selvasti merkitsevana tekijand oppimistuloksien kannal-
ta.

Cheung ja Kan (2002) ovat tutkineet verkko-opetuksen ja etdopetuksen eri
tekijoiden vaikutusta aikuisten korkeakouluopiskelijoiden oppimistuloksiin.
Tutkimuksessaan he ovat padtyneet tulokseen, jossa todettiin, ettd osallistumi-
nen kurssin opetukseen ja aiempi akateeminen koulutustausta ovat yhteydessa
hyviin oppimistuloksiin. Opiskelijat, jotka osallistuivat ryhméan opetukseen ja
ohjaukseen, saivat enemmain emotionaalista tukea (emt.). Se saattoi lisédtd opis-
kelumotivaatiota mutta sen lisdksi opiskelijat saivat ryhmdtapaamisista myos
akateemista tukea, mitkd kaikki yhdessd voivat selittdd vertailuryhmad parem-
pia oppimistuloksia (emt.).

Aiemmissa tutkimuksissa, jotka ovat tehty perinteistd luokkahuoneope-
tusta koskien, on myos havaittu voimakas yhteys opetukseen osallistumisen ja
oppimistuloksien vililld eikd aikuisten opiskelijoiden ryhmékoolla ole ollut
merkittdvadd yhteyttd oppimistuloksiin (Chan ja Shum 1997; Devadoss ja Foltz
1996; Durden ja Ellis 1995). Cheungin ja Kanin (2002) tutkimus osoitti, ettd hy-
vdt oppimistulokset ovat vahvasti kytkoksissd kuitenkin (etd)luennoille osallis-
tumiseen ja aiempaan relevanttiin opiskelukokemukseen. Myo6s Anderson ja
Benjamin (1994) tekiviat havainnon, ettd mitd enemmain opiskelijalla oli oleellis-
ta opiskelukokemusta, sitd paremman arvosanan hédn tuli saamaan kurssista.

Ryhmén vaikutus voi ndkya hyvin vdhédn, kuten etdopetuspdivien aikaise-
na vertaistukena, yhteisind tehtdvind tai kuulumisten jakamisena tietoverkossa
opiskeluryhmén teoriaopintopdivien aikana (Pajarinen ym. 2005). Osa aikuis-
opiskelusta suoritetaan kaikilla koulutusasteilla itsendisesti suoritettavin tehta-
vin ja monimuoto-opinnoin, jotka tyypillisesti suoritetaan oppilaitoksen ulko-
puolella itsendisesti, parin kanssa tai pienryhmaétehtdvin ja tyoeldméjaksoilla.
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3.5.5 Palautteen antaminen osana ohjausta

Lautamatti ja Nummenmaa (2008) toteavat palautteen antamisen merkityksen
korostuvan oppimisessa, oppimisen arvioinnissa ja ohjauksessa. Palaute kehit-
tamiskohteista, opiskeluprosessissa korjattavista kohdista ja toisaalta onnistu-
misista on keskeistd ohjaavalla otteella tyoskenteleville opettajalle. Oppija tar-
vitsee palautetta myos tehtdviin, jotka ovat hédnelle haasteellisia (emt.). Kun-
nioittava ja myonteinen palaute mahdollistavat lisdksi ehedn ja rakentavan
kriittisen ndkokulman toteuttamisen sekd heikkouksien kehittimisen rinnak-
kain myonteiseksi luonnehdittavan palautteen kanssa (emt.). Opiskelijalle an-
nettava palaute vaikuttaa positiivisesti motivaatioon opiskella (Anttila ym.
2011). Myos vertaispalautteella on merkitystd, koska tuottaessaan ja késitelles-
sddan palautetta verkko-opinnoissa, opiskelijat kdyttavat useita ajattelua ja op-
pimista kehittdvid kognitiivisia prosesseja (Camp ym. 2016). Verkko-ohjauksen
yhteydessd kdynnistettdvdn vertaispalautteen on havaittu tuovan useita etuja
oppimiselle. Vertaispalautteen avulla syntyy uusia ndkdkulmia, kun opiskelijat
vertaavat omia tuotoksia toisten tuotoksiin ja ajattelumalleihin, jolloin uutta
tietoa assimiloidaan osaksi omaa oppimista ja tiedonkdsittelyd (emt.).

Yhteisolliseen tiedonrakenteluun, kommentointiin ja keskusteluun tulisi
kannustaa ja ohjata (Partanen 2011; Siemens 2005A). Jokainen oppija voi tuoda
oppimisprosessiin oman asiantuntemuksensa ja elamdnkokemuksensa. My0s
dialogista vertaisoppimista ja vertaispalautetta on syytd hyodyntdd (Boud ym.
2014). Vertaispalautemenetelmé&n avulla palaute tehtdviin ei tulekaan ensisijai-
sesti ohjaajalta tai kouluttajalta, vaan toisilta kanssaopiskelijoilta. Opiskelijoiden
kysymykset, kommentit ja vertaispalaute auttavat hahmottamaan ja jasenta-
mddn omaa ajatusmaailmaa. Samalla vertaispalaute edistda toisten opiskelijoi-
den oppimisprosessia (emt.). Opettaja voi antaa teemaan liittyvid tukikysymyk-
sid ja kommentointiaihioita, joiden pohjalta vertaispalautetta toteutetaan.

Palaute vaikuttaa opiskelijan omiin kasityksiin itsestd oppijana seké tule-
vaisuuskuvaan, jonka han itsestddn muodostaa esimerkiksi tyoeldmé&ad varten
(Lindblom-Yldnne ja Nevgi 2003). Palautteen avulla opiskelija kehittyy, pystyy
hallitsemaan tavoitteitaan ja optimoimaan suorituskyky&ddn (Atjonen 2007).
Hyodyllinen palaute keskittyy oppimisen kannalta keskeisten asioiden huomi-
oimiseen sekd yksilollisiin kehityskohteisiin (emt.). Palautetta tulisi antaa sekéa
suullisesti (véliton palaute) ettd kirjallisesti, jotta varmistetaan opiskelijan ym-
marrys palautteesta (emt.). Lisdksi itseohjautuvuuteen kasvaminen vaatii pa-
lautteen késittelyd sekd kayttamistd (Lehtinen 2015). Opiskelijat arvostavat
henkilokohtaista palautetta ja kaipaavat sitd osaksi verkko-opintoja. Palaute
kytkeytyy oman toiminnan, ajattelun ja kdyttaytymisen arviointiin, minka takia
silld on merkitystd myos itsesddtelyn ja oppimisen kannalta (emt.).

Itsearviointi ja ryhmaéssd tapahtuva opiskelussa tehtyjen tuotosten ja lop-
putulosten vertaisarviointi ovat tdrked osa ohjausprosessia (Lautamatti ja
Nummenmaa 2008). Palautetta tulee tdlloin usealta oppimisen keskindisen suh-
teen muodostavalta vuorovaikuttajalta, eikd pelkastdaan yksipuolisesti opettajal-
ta. On my0s erityisen tdrkedd, ettd palautetta ei anneta pelkadstdan kurssin tai
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opintojen loppuvaiheessa, vaan jatkuvuuden periaatteella koko opintojen ajan
(emt.).

Palautteen antamisen erityispiirteitd verkko-ohjauksessa ovat usein kirjal-
liset ja henkilokohtaiset palautteet, joita ovat esimerkiksi tehtdvien arviointi,
oppimisen ohjaus ja arviointi sekd vastaukset kysymyksiin (Anttila ym. 2011).
Henkilokohtaisen ohjauksen ja palautteen lisdksi opettaja voi jdrjestdd tietover-
kossa erillisid dialogisen palautekeskustelun tunteja, joissa jaetaan yleistd pa-
lautetta puolin ja toisin opiskelijoiden ja opettajan valilld. Verkko-opetuksen
kirjallinen palaute on usein hyvin henkilokohtaista. Myos opiskelijoiden toisil-
leen antama palaute on arvokasta. Useissa verkko-opetusteknologioissa, kuten
Moodlessa, palautejdrjestelmé on nivottu arvioinnin yhteyteen (emt.).

Opettajan antama palaute voi olla liian pinnallista (Lautamatti ja Num-
menmaa ym. 2008). Tallaisella palautteella on hyvin vdhdan myonteistd vaiku-
tusta oppimiseen. Opettajan ohjaustaitojen kehittymiselle on siis yleisesti tarvet-
ta. Palautteen annon merkityksestd on hyvéa keskustella opiskelijan kanssa seka
selvittdd miten opiskelija tulkitsee palautteen. Jatkuvan ja systemaattisen pa-
lautteen antaminen voi vaikuttaa tyoldadltd, mutta sen avulla voidaan parhail-
laan saavuttaa reflektiivisyyttd ja edistdd oppimista (emt.). Palautteen antamista
on syytd pilkkoa osiin ja sisdllyttdd sen elementit ohjauksen tai opetuksen
suunnitelmaan. Ohjaussuunnitelmaan olisi hyvd myos maédritelld palautteen
antajien aktiiviset roolit ja osapuolet, joita palautteen tuottaminen koskettaa
(emt.). Palautetta voivat antaa tyoeldmdjaksojen ohjaajat ja arvioijat, vertaisar-
vioijat, opettaja, tukihenkilosto jne.

3.5.6 Verkko-ohjaajan osaamisen ja ammattikdytintojen hallinnan merkitys

Verkko-opetuksessa kiytettyjen ohjelmistojen elinkaari ja toisaalta tiedon elin-
kaari (ajantasaisuus) ovat nykyddn verraten lyhyitd. Muutospaineet koulutus-
organisaatioissa sekd oppilaitoksien opetussuunnitelmien uudistamisessa ja
opetusteknologioiden kadyttamisen kehittdmisessd ovat valtaisat (McPherson
2005), mikd voi tarkoittaa méddrarahojen resursointia teknologiapainotteisesti
opettajien osaamisen pdivittdimisen kustannuksella. Lisdksi epdonnistuneista
verkkokursseista ei yleensd ole tehty tutkimuksia. Epdonnistuneiden kurssien
virheet liittyvdt usein hallitsemattomaan projektinhallintaan (emt.). Verkko-
ohjauksen onnistumisen riskit liittyvat ohjauksen véaaristyneisiin korostuksiin
(Vehvildinen 2001), teknologiseen tai pedagogiseen osaamattomuuteen, ja toi-
saalta projektien huonoon suunnitteluun ja toteutukseen (McPherson 2005).
Vehvildisen (2001) mukaan voidaan puhua myds itseohjautuvuuden piilo-
opetussuunnitelmasta, jolla tarkoitetaan itseohjautumista korostavia ohjauk-
seen kytkettyjd keinoja ja tapoja. Oppijalle annetaan vastuu kontrollista, tekemi-
sestd ja aktiivisuudesta, joskin ohjaaja antaa jatkuvasti suuntaviivoja tyoskente-
lylle ja tarvittaessa korjaa tai vie raiteilleen oppimista. Opiskelijat tyostavét op-
pimista tydskennellen yhdessé ja itseohjautuvasti. Vehvildinen (2001, 232) tote-
aa, ettd "tietosisillon kysymykset on muutettu vuorovaikutuksen kysymyksiksi. Toi-
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minnan kriteerit perustuvat siis sithen, millaisia asioita pitdd tai kannattaa tehdd, eiki
endd sithen, mitd tulee tietid ja osata”.

Ohjauksellinen tyoskentelytapa ei ole ammattispesifi, ja vaikka tdllainen
ohjaustydskentely sopii oppimaan oppimisen taitojen ja verkko-oppimistaitojen
haltuunottoon, on ohjauksellista verkko-pedagogiikkaa arvosteltu sen ammat-
tikdytantoihin nivoutuneista puutteista ja liiallisesta yleistyksestd opetuksessa
(Matikainen 2008; Vehvildinen 2001). Mikéali ohjaavan opetuksen suunnitelma
on abstrahoitu hieman keinotekoisesti osaksi opetussuunnitelmaa, ohjauksen
sisdllot saattavat koskettaa myds muuta kuin varsinaista opetussuunnitelmaa.
Tuolloin opetussuunnitelman ulkopuolelta hankitun tiedon kriteerien ja yh-
teensopivuuden arviointi on haasteellista kouluttajan kannalta (Vehvildinen
2001).

Ohjaajan tulee asiantuntijana osata ohjata opetusta myos ammattikdytan-
tojen kautta. Pelkdn ndenndisen vuorovaikutuksen ja yleisten arviointimittarei-
den liséksi ohjauksen verkkopedagogiikkaan tulee sisdllyttdd riittavasti amma-
tillista substanssia ja asiantuntijuutta. Ohjaaja voi ilmentdd niitd kdytannossa
esimerkiksi neuvomalla opiskelijoita professionaalisen roolin ja osaamisen avul-
la oppimistehtdvien tai projektitehtdvien tyostdmisessd sekd todellisten tyoteh-
tavien tekemisessd ratkaisten yhdessa ongelmia (Matikainen 2008; Vehvildinen
2001).

Aikuiset verkko- ja etdopiskelijat hyotyvat siitd, ettd erityisesti koulutuk-
sen alkupuolella vahvistetaan opiskelijoiden mindpystyvyyttd ja itsetehokkuut-
ta koko ryhmaéssd (Partanen 2011) yhteisollisyyden ja yhteisen pystyvyyden
vahvistamisella (vrt. kollektiivinen min&dpystyvyys). Ohjauksessa tulisi siten
aikuisopiskelijoiden kohdalla tukea toimijuutta erilaisissa oppimisympaéristdis-
sd (Merriam ym. 2007, 105).

3.6 Verkko-opetuksen ja -ohjauksen tietoteorioiden merkitys
oppimisessa

Onko verkko-opetukselle muodostunut yhtendistd hyvaksyttyd omaa teoriaa,
paradigmaa tai ajattelutapaa, joka eroaisi perinteisen oppimisen ja
luokkahuonetyoskentelyn oppimisteoreettisista malleista ? Onko
verkkopedagogiikalle edes tarvetta muodostaa omaa teoriaansa? Tdssd luvussa
tarkastellaan eri oppimisteorioiden kytkeytymistd aikuisten verkko-opiskelun
kdytanteisiin. Erityisesti tarkastellaan konstruktivismin ja konnektivismin
integroitumista verkko-oppimiseen.

3.6.1 Verkko-oppimisen tietoteoriat: perinteisten oppimisteorioiden taustaa
suhteessa aikuisopiskelijan verkko-opiskelun tarpeisiin

Behaviorismissa oppiminen ndhddan oppijan ulkopuolelta tapahtuvana drsyke-
reaktio-kytkentdisend sddtelemisen prosessina, jossa halutusta toiminnasta an-
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netaan palkkio ja kdyttdytymismalleja pyritddn vahvistamaan (Tynjdld, 1999).
Suuntauksena behaviorismi vaikutti erityisesti 1900-luvun alussa ja sen jdlkeen.
Behavioristisen kédsityksen mukaan ihmisen ja muiden eldinten kayttaytymista
voidaan sdddelld ehdollistamalla, yksinkertaistettuna rangaistuksen ja palkkion
avulla. Valmiiksi pureskeltuja, ulkomuistista ponnahtavia vastauksia ja infor-
maatiota palkitaan (Eteldpelto ja Tynjdla 2002; Tynjdld 1999). Ihmisen persoo-
nallisuutta voidaan muunnella ulkoapdin ehdollistamalla. Tahan liittyy saali-
mittd ajatus, ettd oppijaa voidaan ohjata mekaanisesti koneena, silld han ehdol-
listuu ja mukauttaa kdyttaytymistdan rangaistuksen ja palkkion avulla. Oppi-
minen on joustamattomasti etukédteen suunniteltua (Tynj&dld 1999).

Behavioristista opetusta voidaan vieldkin kayttdd kayttokelpoisena fakto-
jen ja perusasioiden opetusmenetelmdnd. Tiedon soveltaminen ja osaamisen
yhdistdminen aiemmin opittuun jdd puhtaassa behavioristisessa opetuksessa ja
oppimistavassa vdhille huomiolle (ks. luvut 2.1.1; 2.2; 2.4).

Kognitiivinen oppimisteoria syrjdytti behaviorismin valta-aseman 1900-
luvun loppupuolella. Kyseinen oppimisteoria nikee ihmisen tiedon kasittelija-
né ja tiedon rakentelijana, joka kykenee tekemé&an tulkintaa ilmicille kayttamal-
la tiedollisia toimintamenetelmid konstruoiden tietoa (Kinnunen ym. 1989).
Teoria rakentuu ja pohjautuu ihmisen kognitioihin (tiedollisiin prosesseihin,
kuten muistamiseen ja havaitsemiseen). Oppija tulkitsee itse tietoa peilaamalla
omaa ajatteluaan muiden ajatteluun ja teorioihin (Hakkarainen ym. 2002). Ih-
minen prosessoi tietoa hyodyntden tiedollisia toimintoja (Tynjdlda 1999). Oppija
etsii sopivia kognitiivisia ja toiminnallisia malleja (skeemoja), joiden puitteissa
hin sdatelee kayttaytymistaan (Vilkko-Riiheld 1999).

Kognitiiviseen oppimisteoriaan on kytketty vahvasti my6s akkommodaa-
tion ja assimilaation kasitteet. Akkommodaation avulla opitaan kokonaisia uu-
sia tietorakennelmia konstruoiden uusia malleja vanhaan tieto- ja kokemuspoh-
jaan ndhden (Vilkko-Riiheld 2009). Assimiloimalla eli sulauttamalla ja mukaut-
tamalla uutta tietoa véhin erin vanhaan tietoon pohjautuen, opitaan uusia asioi-
ta ja rakennetaan uusia toiminnallisia ulottuvuuksia seké sisdisid toimintamalle-
ja, skeemoja (emt.).

Konstruktivismi on ns. kognitiivisen psykologian erds haarauma. Sen mu-
kaan ihminen itse kisittelee, konstruoi eli rakentaa, tulkitsee ja jasentdd tietoa
(Vilkko-Riiheld 1999). Erittdin ldheinen tieteenfilosofinen ndkokohta konstruk-
tivismille on my®0s interpretivismi, joka rinnastetaan usein konstruktivismiin
(Schwandt 1998), mutta myos konnektivismiin. Interpretivistisen ndkokulman
mukaan ymmaértddkseen ympdrdivdd maailmaa ja omaa oppimistaan, tulee
muodostaa omakohtaista tulkintaa tiedon merkityksellisyydestd (emt.). Tulkin-
tojen tekeminen on keskeistd hermeneuttiseksi luonnehditussa intepretivistises-
sd ajattelumallissa, jossa perinteiset subjektiivisuuden ja objektiivisuuden rajat
ovat kyseenalaistettu (emt.). Interpretivismissa tiedon tulkintaa tehdddn luon-
nontieteellisten tai naturalististen ndkokohtien sijaan sosiaalisen maailman, ka-
sitteiden, kielen ja ideoiden ymmartdmisen avulla edustaen antipositivismia
(Hamilton 1974).
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Kognitiivis-konstruktivismissa painotetaan opiskelijan aktiivista tiedon ra-
kentamista vanhan tiedon pohjalle (Tynjdla 1999). Opiskeluprosessin avulla
konstruoidaan tietoa, eiké sitd pelkdstddn siirretd tai yritetd muistaa. Opiskeli-
jan tulee olla itseohjautuva toimija (emt.). Opettajan tehtdvand on rakentaa itse-
ohjautuvia tydskentelymalleja, olla supportiivinen sekd kayttdd asiantuntijuut-
taan opiskelijan itseohjautuvuuden parantamiseksi (emt.), jotta opiskelija voi
muodostaa ja rakentaa uutta merkityksellistd tietoa oppimisen kannalta.

Kognitiivisia toimintoja ovat tarkkaavaisuus, havaitseminen, muisti, ajat-
telu ja kieli. Kehittydkseen oppijana opiskelija tarvitsee tietoa tavoista havaita,
ajatella, muistaa, kayttdd kieltd ja tarkkaavaisuuttaan (Vilkko-Riiheld 1999).
Opiskelija rakentaa kaisitteellisid malleja ihmisistd ja ymparistostd assimiloiden
ja akkommodoiden kisityksiddn sekd tapojaan oppia kdyttden erilaisia strategi-
oita kdyttdytymisensa sadtelemiseksi (Tynjdla 1999; Vilkko-Riiheld 1999).

Sosiokonstruktiivinen oppimiskisitys perustuu sekd sosiokulttuuriseen ettd
konstruktivistiseen ndkemykseen (Tynjdld 1999). Oppimisen yhteydessd koros-
tetaan interaktioita, tiedon konstruointia ja sen todenmukaisuuden kriittista
kohtaamista. Verkko-oppimisalustat ovat hyvd kenttd sosiaalisen oppimisen
soveltamiselle, sosiokonstruktivistiselle oppimiselle, jossa tietoa rakennetaan
yhdessé sosiaalisissa tilanteissa jaettuina kognitioina (Lindblom-Yldnne ja Nev-
gi 2003). Oppiminen on sosiaalisesti jaettu tapahtuma (Eteldpelto ja Tynjdlad
2002).

Sosiokonstruktivismissa korostuu lisdksi yhteistoiminnallisuus, jossa op-
piminen tapahtuu sosiaalisissa yhteyksissé tietoa yhdessa kasitellen ja muoka-
ten (Tynjdla 1999). Tietoa rakennetaan yhteisollisesti (Korhonen 2004; ks. luvut
2.1.3 ja 2.2.2). Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opiskelijat tekevit yhteistyota
keskenddn eri vuorovaikutustasoilla (ks. luku 2.2.2). Opiskelijoita kannustetaan
ja ohjataan ottamaan lisdksi vastuuta oppimisestaan (Poikela ja Portimojdrvi
2004). Yhteistoiminnallisen oppimisen merkitys korostuu heterogeenisissa
ryhmissd, joissa on eritasoisia oppijoita. Oppimisympdristot tulee silloin suun-
nitella palvelemaan eriytyneitd tarpeita (Pantzar 2004).

Sosiaalinen, yhteistoiminnallinen ja yhteistllinen oppiminen ovat samalla
humanistisen oppimisteorian mukaisesti kokemuksellista oppimista (esim. Kolb 1984).
Oppimista arvioidaan ja suhteutetaan oppimisprosessin kokemuksia ja kasvu-
tarpeita vasten, jotka ndhdddn jokaisen oppijan kasvussa myotdsyntyisind ta-
voitteina (Rauste-von Wright 1997). Opettajan on hyvéa osata myos tiedonmuo-
dostuksen tukemisen ohjausperiaatteet, kuten scaffolding-ohjauksen kadytannot
(Mercer 1995; Mercer ja Fisher 1997). Opettajan roolissa ohjaus on keskeinen
tyovdline yhteistoiminnallisen oppimisen edistdmisessd (Meloth ja Deering
1999; ks. luku 2.2.2 ja 2.3.1).

Pragmaattinen oppiminen on tietyilld aloilla vilttamé&tontd jo opiskeluvai-
heessa. Puolimatka (1996) kuvailee pragmaattisen oppimisen olevan uusien
toimintamuotojen oppimista, aktiivista osallistumista passiivisuuden sijaan
edustaen teorian nivomista kdytantsihin. Parhaimmillaan kdytannolliset koke-
mukset ovat oppimisen kannalta sosiaalisesti jaetussa metakognitiivisessa kay-
tannossd sekd toiminnan tarkastelussa. Prosessista seuraa uusia kognitiivisia
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malleja ja uskomuksia (Arvaja ym. 2006). Pragmatistinen tietoteoria ajaa oppijat
ja opettajan testaamaan muodostettuja teorioita kdytdnnossa. Pragmatismi pai-
nottaa toimintaa ja tekemidlld oppimista, johon liittyy my6s ongelmaldhtoisyytta.
Ratkaistavaksi esitetyt ongelmat tulisi muodostaa aiheen ja oppijoiden omien
kiinnostusten kohteiden mukaisesti (Puolimatka 1996). Pragmaattinen oppimi-
nen on kokemusperdistd oppimista, jolloin se muistuttaa myos ldheisesti kon-
struktiivisuutta (emt.).

Funktionalismilla tarkoitetaan keskittymistd oppimisessa sellaisiin asioihin,
jotka luovat kyvykkyyttd toimia opittavan aiheen parissa. Funktionalismissa
keskitytddn laajentamaan opittavat asiat sosiaalisiin konteksteihin ja ympéaroi-
vddn maailmaan (Gore ja Zeichner 1989). Funktionaalinen pedagogiikka pyrkii
yhdistdmé&dn arjen ja opetuksen kdytannot toisiinsa. Esimerkiksi kielen oppimi-
sessa se tarkoittaa oppimisen ja opetuksen muodostamista kdytantojen ja taitoi-
hin liittyvien tuloksien avulla, joten se voi tarkoittaa kommunikointikykyjen
kehittymistd, mutta ei valttamatta kieliopin oppimista (Tukiainen 2015, s. 89).

Situationaalisen oppimiskisityksen mukaan oppiminen on sidottu ympéris-
toon ja paikkaan, jossa sosiaalista vuorovaikutusta tai oppimista tapahtuu (vrt.
ammattiopetuksessa tydssdoppimispaikka tai verkossa virtuaalinen tyoskente-
lytila). Tieto syntyy interaktioista yksilon ja ympdriston vélilld (Eteldpelto ja
Tynjala 2002; Rauste-von Wright ym. 2003). Opiskelija kehittyy oppijana ja tie-
don kisittelijind, kun han adaptoituu ulkoisiin olosuhteisiin kadyttden ja hyo-
dyntéden eri ympadristojd tiedon kasittelyssd, vastaanottamisessa ja muokkaami-
sessa. Situationaalisessa oppimisessa on keskeistda hyodyntda eri tilanteissa ja
oppimisymparistoissd tiedonrakenteluominaisuuksia, jolloin ammatillinen ke-
hittyminen edistyy, koska pystytdaan rakentamaan reaalimaailman ja simuloitu-
jen tilanteiden vilille yhteyksia (Eteldpelto ja Tynjdla 2002).

Siemens (2005A) on kehittanyt uuden nikokulman, jossa korostuu késite
konnektivismi (engl. connectivism), jota luonnehditaan digitaalisen aikakauden
kehittyvaksi oppimisteoriaksi. Useita muita teorioita on kehitetty aikana, jolloin
oppimiseen ei pystytty vaikuttamaan juuri lainkaan koulutusteknologian ja
sdhkdisten oppimateriaalien avulla. Viime vuosikymmenien aikana teknologian
hyddyntdminen on uudistanut viestintamenetelmit ja tavat, joilla konstruoi-
daan tietoa ja opitaan. Siemens (2005A, 2005B) katsoo, ettd yhtd yksittdista
aiempaa oppimisteoriaa ei voida pitdd verkko-opiskelun perusteorian ldhtokoh-
tana. Konnektivismi on suhteellisen tuore ndkokulma, joka perustuu sosiaalisiin
interaktioihin, verkostoitumiseen, vuorovaikutukseen tietoverkoissa ja tiedon-
kasittelyn  yhteistoiminnallisuuteen véahentden opiskelun aikarajoituksia
(Conole ja Siemens 2011).

KUVIO 8 on koottu verkko-oppimisen oppimisteorioita (Eteldpelto ja Tyn-
jala 2002; Gore ja Zeichner 1989; Siemens 2005A; Tynjdla 1999; Vilkko-Riiheld
1999). Oppimisteoriat on esitetty kuviossa toisiinsa nivoutuneina. Konnekti-
vismi on luokiteltu kehittyviksi oppimisteoriaksi. Toisinaan interpretivismi ja
konstruktivismi katsotaan samaksi metodiksi, mutta niissd on erilainen kasva-
tusfilosofinen ja oppimisteoreettinen painotus (Schwandt 1998).
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KUVIO 8 Verkko-oppimisen oppimisteorioita.

3.6.2 Kohti uutta yhtendistid verkko-oppimisteoriaa

Vield 2000-luvun alussa esitettiin skeptisid ndkokulmia viranomaisten toimesta
koulutuksen  siirtymisestd  verkko-opintoihin, silla  tarkastelluissa
tyovoimakoulutuksissa ei vield pé&dsty tavoiteltuun lopputulokseen (esim.
Keskinen 2003). Nykyisin verkko-opetus ja -opiskelu ovat nykypdivdd eri
tyokaluineen ja oppimisalustoineen aina perusopetuksesta yliopisto-opintoihin
asti. Nykyisessd tietointensiivisessd yhteiskunnassa tietoverkossa opiskelusta
on tullut jo vakiintunut kadytdntdo. Muutoksia verkkopedagogiikassa on
tapahtunut nopeasti. Ovatko opettajat ja oppilaitosten tiedonkésittelytavat
mukautuneet intensiivisen muutoksen tuomiin haasteisiin? Tarvitaanko
oppimisteoreettisia muutoksia verkko-opetuksen syrjdyttdessd perinteistd
luokkaopetusta?

Viime vuosikymmenind on voitu huomata, ettd etd-, verkko- ja koulutus-
teknologisessa tutkimuksessa keskitytddan opetuksen ja oppimisen toimintaan
liittyviin koulutuskysymyksiin, jotka koskevat oppimisessa toteutettavaa tau-
otonta ja herkedmatonta tiedonvalitystd. Toiminnan tdrkedssd osassa on viestin-
tateknologia ja verkottuminen, jotka tukevat ajasta ja paikasta riippumatonta
viestintdd (Siemens 2005A, 2005B). Verkko-opetuksen tutkimuksesta ja parhais-
ta soveltuvista oppimistavoista on esitetty teoria, johon on integroitu verkko-
oppimisen luonteen mukaisia piirteitd (vrt. konnektivismi). Uuden teorian ra-
kentuminen vanhojen teorioiden rinnalle vaatii nykyisen paradigman eli ajatte-
lutavan muutosta (Siemens 2005A, 2005B, 2006), mutta ldhtokohtaisesti myos
keskustelua uuden teorian tarpeellisuudesta (Verhagen 2006).
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Kyky késitelld tietoa, muuntaa informaatiota tiedoksi, kyky yhdistell4 tie-
toa kytkien sekd suhteuttaen oppimaansa aiemmin opittuun ja saatavilla ole-
vaan tietoon tulisi kehittyd opiskeluprosessissa (Taylor 2001). Verkottunutta
tietoa tulisi pystyd kvalifioimaan ja hallitsemaan. Tiedon verkottuneeseen luon-
teeseen ja alati muuttuvan sekd lisddntyvan tiedon hallintaan on haettu selitys-
mallia konnektivismismiksi kutsutusta ajattelutavasta (Siemens 2004, 2005A,
2005B).

Siemensin tavoitteena on ollut 16ytdd malli tai teoria, joka selittdd ja enna-
koi etdopetuskdytantojd useille eri funktioille opetuksen sekd oppimisen kon-
tekstissa. Siemens on integroinut behaviorismin, kognitiiviset ndkdkohdat, kon-
struktivismin, objektivismin, pragmatismin ja interpretivismin. Ne ovat erdan-
laisia perusteorioita konnektivismin taustalla, joista erityisesti interpretivismiin
kuvataan olevan yhteneviisyyksid (Siemens 2005A; ks. luku 3.6.1). Tastd lahto-
kohdasta katsottuna konnektivismi edustaa tietylld tavalla kriittistd teoriaa ja
myd0s kriittistd pedagogiikkaa (vrt. Freire 2005).

Konstruktivismi vdittdd, ettd oppijat muodostavat tietoa yrittdessdan ym-
martdd kokemuksia (ks. luku 3.6.1). Konstruktivismi ei katso, ettd oppijat ovat
tyhjid kannuja, joita tdytetddn elaméan vedelld (tiedolla), kuten behavioristisessa
perinteessd voidaan ajatella tehtdvan (Siemens 2005A; luku 3.6.1). Koulutustek-
nologia tarjoaa mahdollisuuden rakentaa tietoa vuoropuhelun ja keskustelun
kautta konstruktivistisen oppimisteorian paradigman mukaisesti. Tiedonraken-
telun ja oppimisen kannalta on tarkedd, ettd digitaalisia teknologioita kadytetdan
vuorovaikutusosaamisen rakentamisessa (Guri-Rosenblit 2009).

Siemensin (2005A; 2005B; 2006) mukaan on ollut syytd rakentaa kuitenkin
uudenlaista teoriaa, koska opetus ei ole endd lineaarista (vrt. tietoa on saatavilla
kaikista aiheista ohi opetussuunnitelman), tietotekniikka korvaa osin aiempia
kognitiivisia operaatioita (vrt. internetin tietovarastot, tiedonhakumahdollisuu-
det, PLE) ja informaatioekologia (internet ympdristond) on kokenut muutoksen.
Tiedon liittyminen toiseen saatavilla olevaan tietoon tietoverkoissa on mullista-
nut esimerkiksi oppimistehtdvien mahdollisuudet.

3.6.3 Konnektivismi ja verkko-oppiminen

Siemensin (2005A) mukaan konnektivismi on yhdistelma tietoverkon, oppimis-
teorioiden ja organisaatioteorioiden periaatteita. Se kasittdd oppimisen proses-
sina, joka tapahtuu verkottumalla, eikd ole tdysin yksilon hallinnassa. Oppimi-
nen, mikd voidaan rinnastaa kelvolliseen tietimiseen, voi sijaita itsendisesti
esimerkiksi tietokannoissa keskittyen tiettyjen tietojoukkojen yhdistdmiseen ja
yhteyksiin. Tama katalysoi oppimista ollen tietylld tavalla Siemensin mukaan
oleellisempaa kuin aiempi tietimyksemme asioista (emt.).

Lisdksi tiedon merkityksellisyyttd on yhd vaikeampi hahmottaa, koska in-
ternet on myds muovannut tietoa hajanaiseksi, eikd tiedon reliabiliteetista ja
validiteetista ole aina takeita; relevanttiin tietoon p&ddsemiseksi tulisi tunnistaa
luotettavan ja merkityksellisen tiedon ja informaation kasittelyn mallit (Siemens
2005A). Sisdllot itsessddn eivét ole niin tdrkeitd oppimisessa kuin oppimateriaa-
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lien ja muun tiedon viliset yhteydet toisiinsa (AlDahdouh 2017; Siemens
2005A). Teknologinen muutos on saanut aikaan my6s muutostarpeita oppijois-
sa tiedonkdsittelijand (AlDahdouh 2017; Siemens 2005A).

Hyodyllisen tiedon kokoamisesta ja yhdistamisesta eri ldhteistd on tullut
melkoinen taitolaji informaatioekosysteemeissd, joita edustavat mm. tiedonhal-
lintajdrjestelmat ja verkkoyhteisét (Rocha 1998; Siemens 2005A). Tiedon solmu-
kohdat “kilpailevat yhteyksistd, koska linkit edustavat selviytymisti sisdverkottuneessa
maailmassa” (Barabasi 2002). Siemensin mukaan solmukohdat voivat olla esi-
merkiksi portaaleja tai yhteistjd, joissa linkkejd ja tietoja jaetaan isompaa tieto-
varastoa tai useampia tietoldhteitd koskien. Oppimisen kannalta olisi siis tédrke-
dd pystyd hyddyntamaddn ja havaitsemaan oikeita yhteyksid asioiden vélilld tie-
toverkoissa (Siemens 2005A), mihin ei riitd vain kahden asian vélinen yhteys,
vaan asia- ja sisdltoyhteyksien verkko, josta tietoa voidaan mallintaa (AlDah-
douh 2017). Yhteyksien muuttuessa myos tiedonmallinnuksen tulos muuttuu,
kun tietoa tuotetaan lisédé tai tiedon yhteys toiseen tietoon poistetaan (emt.).

Konnektivismia on myos pidetty oppivien keinotekoisten neuraalisten
verkkojen yhtend ldhtokohtana organisaatio-oppimisen teoriassa, jossa mallin-
netaan tietokoneohjelmilla ja eri oppimisalgoritmeilla organisaation kayttayty-
mistd sekd oppimista perustuen hermoverkoston ja aivojen biologisen kayttay-
tymisen jdljentdmiseen (emt.). Oppijan itsesddtelytekijdt, metakognitiivinen tie-
toisuus, tavoiteorientoituneisuus ja affektiot vaikuttavat hyperparametreina
oppivan ohjelmiston tuottamaan lopputulokseen, uuteen tietoon, jota tulkitaan
(Aldahdouh 2017; ks. luku 2.2). Kehitetyissd uusissa ohjelmistoissa ihmisen ei
itse tarvitse valttamattd kirjoittaa ohjelmakoodia tai ymmartdad syntaksia eli oh-
jelman kielellistd rakennetta, vaan hin valitsee ja sddtelee haluttuja parametreja
(AlDahdouh 2017). Voidaan tehd& analogia, jossa opiskelija ndhddan konnekti-
vistisessa kontekstissa metaoppijana, jolloin tietokoneohjelma seka verkottunut
tieto (informaatio) katsotaan olevan oppiva oppimisympaéristo ja avoin oppima-
teriaali.

Etd- ja verkko-opetus ovat muuttunet dramaattisesti viimeisten vuosi-
kymmenien aikana koulutusteknologisesta ndkokulmasta katsottuna, minka
takia on syntynyt tarpeita uusia teorioita etdopetuksen kdytantdjen ohjaamises-
ta (Hanson ym. 1999). Konnektivismin ndkokulma selittdd toimivan ja laaduk-
kaan verkko-opetuksen piirteitd perinteiseen luokkaopetukseen nihden poik-
keavasti. Sen “teoria on johdonmukainen ja systemaattinen ideoiden, kisitteiden ja
mallien jirjestys, jonka tarkoituksena on muodostaa kdsitys selittid, tulkita ja muokata
[verkko-oppimisen] kiytintoi" (Garrison 2000, s. 3).

Hill ja Kop (2008) pohtivat, ettd mikili konnektivismin kaltaiselle uudelle
verkko-opetuksen aikakauden teorialle on tarvetta, kuinka uudet ja vanhat teo-
riat yhdistettdisiin. He (2008) ottavat lisdksi esille, onko konnektivismi vield
valmis oppimisteoria vai kehittyva teoria oppimisesta. Hill ja Kop (2008) kui-
tenkin tunnustavat, ettd jopa yliopistotason opettajille nykyinen oppimismah-
dollisuuksien tiekartta on niin monimuotoinen, ettd se aiheuttaa hajaannusta ja
vaatii opettajien ldhestymisndkokohtiin muutosta. Verhagen (2006) ei esitd sa-
malla tavalla suotuisaa kantaa, vaan vdittdd konnektivismin olevan ”filosofointia
ilman pohjaa, mistd voimme keskustella viinin siemailun yhteydessi ennen ruokailua”.
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Downes (2007) katsoo Siemensin tapaan oppimisen muodostuvan ”kyvysti
konstruoida ja kiydi lipi tietoverkkoja, koska tieto syntyy yhteyksien vilisen verkoston
avulla”. Konnektivismia on haluttu haastaa selittimddn sen ymmarrettavyyttd ja
sisdisid prosesseja riittdavasti (Hill ja Kop 2008). Downesin (2007) mielestd kon-
nektivismi rakentaa ”luovaa ymmirrystd ja syvid ajattelua pelkdstdiin yhteyksid eri
asioihin luomalla, eikd sithen tarvita konstruktivistisia mentaalisia malleja”. Downes
(2007) on jatkanut Siemensin kehittelemédd teoriaa konnektivistisen oppimisvii-
tekehyksen muodostamiseksi, jota Hill ja Kop (2008) luonnehtivat vahvaksi.

Verhagen (2006) taas kritisoi, voiko oppiminen tapahtua verkossa itses-
sddn ilman ihmisen ohjausta. Samalla hédn katsoo, ettei 16ydd uusia periaatteita
konnektivismista, jotka eivdt olisi jo aiemmissa oppimisteorioissa. Siemens
(2006) kirjoitti vastineessaan, ettd tiedon eksponentiaalinen kasvu ja kompleksi-
suus internetissd, uudet kommunikointitavat ja mahdollisuudet kerita tietoa eri
tietoldhteistd vaativat uutta tietoteoriaa sekd lisdksi “tieto ei sijaitse vain yksilon
mielessd, vaan laajennetussa mielessi koko tietoverkossa... oppiminen on kompleksisten
tietoverkkojen muovaaman havaintomallin toiminto” (s.10). Lisdksi Siemens jatkaa
kuvaten tiedon olevan verkottunut kahdella tavalla: sisdisesti ja ulkoisesti. Si-
sdisesti verkottunut tieto sijaitsee hermoverkostossa, kun ulkoisesti verkottunut
tieto sijaitsee tietoverkossa, joissa molemmissa tieto sijaitsee hajautetussa muo-
dossa useassa eri paikassa (emt.). Verhagen (2006) kuitenkin katsoo, ettd kon-
nektivismi soveltuu pedagogiseen ajatteluun ja sen kehittimiseen, kun omaksu-
taan muuttuvia teknologisia sovellutuksia osaksi opetusta ja opiskelua.

Bell (2011) ndkee, ettd konnektivismi ei ole vield kaiken kattava teoria.
Hén korostaa samalla sen kdyttokelpoisuutta ja arvoa oppimisen sekd opetta-
misen kadytdntdjen muutoksessa sekd oppimisteorioiden yhtendistymisen suh-
teen. Bell pitdd konnektivismia yhtend merkittdvand niakokulmana esimerkiksi
Engestromin ja Kerosuon (2007) edustaman toiminnan teorian rinnalla, joka
pyrkii selittimdan oppijan toimintaa laajentaen ymmarrysté yhteisollisestd op-
pimisesta, kehittymisestd ja toimintajdrjestelmien muutoksesta, motiiveista ja
edellytyksistd oppia.

Ravenscroft (2011) nostaa esille konnektivismin mahdollisuuden kehittda
oppimista edistdvdd dialogia tietoverkon oppimistyokaluilla eli vaikuttamalla
pedagogisesti dialogin muodostumiseen verkottumista ja vuorovaikutusta edis-
tamalld. Tamd tarkoittaa tietoverkossa kdytdavan dialogin médratietoista suun-
nittelua seké pelillistamistd, keskustelun koordinointia ja hallinnointia (emt.).

Riippumatta konnektivismin soveltuvuudesta uudeksi tietoteoriaksi, voi-
daan konnektivismissa muodostettuja havaintoja ja periaatteita hyodyntda op-
pimisessa. Hill ja Kop (2008) katsovat, ettd oppimisen ohjaus tulee muuttumaan
jopa siten, ettd ihmistutoria ei ole mahdollisesti endd ollenkaan oppimisen tu-
kena tulevaisuudessa. Oppimisesta saattaa tulla prosessi, jossa oppija méadaritte-
lee oman oppimistiensd (emt.) avoimissa ja monimuotoisissa oppimisympéris-
toissd. Kannanotoissa on myos kannettu huolta, ettd konnektivistinen nako-
kulma ei kadottaisi yhteyttd konstruktivismiin, joka korostaa yksilon omia aja-
tusmalleja oppimisessa (emt.). AlIDahdou (2017) nidkee oppijan aseman erittdin
vankkana, koska Bloomin taksonomian (Bloom 1956; Huitt 2011; ks. luku 2.1.1)
mukaisesti oppiminen ei ole endd pelkkdd tiedon etsintdd ja muistamista, vaan
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metakognitiivista toimintaa sekd itsesddtelevad reflektiivisyyttd, analysoimista
ja uuden tiedon muodostamista oppivien tietoverkkojen lisdtessd laadukasta
informaatiota (Aldahdou 2017).

Garcia Carrefio (2014) on taas tutkinut konnektivismia nousevana ja tar-
peellisena mallina oppimisstrategioiden kannalta teknologian vallatessa alaa
koulutusmaailmassa. Hin huomauttaa, ettd vallalla olevat teoriat keksittiin ai-
kana, jolloin tdhdn hetkeen muotoutunutta koulutusteknologiaa ei vield ollut
olemassa. Konnektivismin mahdollisuudet ndhdddan monipuolisessa verkottu-
misessa merkitykselliseen tietoon, joka syntyy sosiaalisesti ja teknologisesti tie-
toverkossa tulkiten sekd mddritellen tiedon mallinnusta (emt.). Olisiko verkko-
oppimiselle sittenkin tarvetta muodostaa oma oppimisteoria?

Verkko-oppiminen on muuttanut kasitystimme oppimisesta, opetuksesta
ja vuorovaikutuksesta. Varsin suureksi luonnehdittava muutos luokkahuone-
tyoskentelystd verkko-opiskeluun tullee muodostamaan mychemmin oman
teoriansa tai vakiintuvan pedagogisen mallin, silld tiedon verkottuneisuus ja
epdlineaarinen sijainti, oppivat oppimisalustat, tiedon saavutettavuus seka tie-
don linkitettdvyys toiseen tietoon on kasvanut merkittdvasti viimeisten vuosi-
kymmenien aikana (AlDahdouh 2017; Garcia Carrefio 2014; Siemens 2005A).

Myo6s Harasim (2012) katsoo, ettd verkko-oppimiselle tulisi olla oma teori-
ansa. Han esittelee konstruktivistisen verkko-oppimisen yhteistoiminnallisen
teorian (engl. OCL, online collaborative learning), joka on yksi askel kohti verk-
ko-oppimisen omaa teoriaa, jossa tietojdrjestelmien ja intellektuaalin konver-
genssin avulla oppijat johdatetaan keskusteluun verkossa ja tiedon jakamiseen
keskenddn (ks. myos luvut 2.2.2 ja 3.2). Han nikee, ettd OCL eroaa muiden op-
pimisteorioiden suhteen menetelmien hyodyntdmisessd. Jos aiempina aikoina
oppimisessa pyrittiin tdsmaélliseen passiivisesti opeteltavaan vastaukseen, pyr-
kii OCL hahmottamaan vastauksen 16ytamistd asettamalla oppijan aktiiviseen
asemaan. Erityisesti intellektuelli konvergenssi, jossa opetus tapahtuu johtamal-
la tietystd tiedosta kdytdvad keskustelua, on keskeinen tytkalu. Teorialla on
paljon samoja piirteitd konstruktivismin kanssa (Harasim 2012.).

3.7 Verkko-oppijan kognitiivisen kapasiteetin sditely ja hyodyn-
timinen oppimistavoitteena

Taman luvun funktiona on selittdd kuinka ihmisen muisti ja kognitiiviset toi-
minnot toimivat oppimisprosessissa, mitd haasteita teknologia muodostaa kog-
nitiivisten oppimisprosessien kannalta sekd kuinka voidaan edesauttaa laadu-
kasta oppimista sddtelemalld kognitiivisia prosesseja. Luvun tarkoituksena on
painottaa kognitiivisen sddtelyn tekijoitd, joita voidaan hyodyntdd laadukkaan
oppimisprosessin muodostamisessa joko itsesddtelyn tai ohjauksen avulla.
Kuten edellisessd luvussa todettiin, tiedon kasittelemisestd ja sen hyodyn-
tamisestd on tullut erds keskeinen oppimisen toiminto. Kognitiivisen kapasitee-
tin hyodyntdminen voidaan ndhdad yhtend oppimistavoitteena (Abegaze ym.
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2015). Taman takia on oleellista keskittya tiedon kasittelyn oleellisiin piirteisiin,
jotka tukevat oppimista - sekd kiinnittdd huomiota toisaalta niihin tiedollisiin
toimintoihin, jotka estdvat oppimista. Tédssd osiossa kisitellddn joitakin keskei-
sid oppijan kannalta merkityksellisid tekijoitd, jotka vaikuttavat oppimistulok-
siin kognitiivisen kapasiteetin hallinnan, kuten multitaskingin eli samanaikai-
sen tydskentelyn valinnan toteuttamisen yhteydessd. Verkko-opiskelun ja pe-
rinteisen luokkahuoneopetuksen rajat ovat hdilyneet viime vuosina. Tietoko-
neiden ja mobiililaitteiden kdyttaminen opiskelussa tuo entiseen luokkahuone-
opetukseen ndhden uusia haasteita, koska ne aiheuttavat tarvetta usean asian
samanaikaiseen tyoskentelyyn (vrt. luennon kuunteleminen ja mobiililaitteen
kdyttd samaan aikaan). Tdssd luvussa tarkastellaan tiedollisen kapasiteetin it-
sesddtelyd ja kuormitustilanteita. Seuraavassa tarkastellaan lisdksi itsesddtelyyn
ja kognitiiviseen kapasiteettiin liittyvid teorioita.

3.7.1 Multitaskingin ja rajoittuneen kognitiivisen kapasiteetin taustateoriat

Muistaminen on erds korkeimmista kognitiivista funktioista. Muistamiseen liit-
tyy tiedon vastaanotto, varastointi ja tiedon palauttaminen mieleen (Vilkko-
Riiheld 1999). "Muisti ei muodosta yhtd tietovarastoa, vaan se koostuu joukosta toisis-
taan melko riippumattomia jirjestelmid” (Brattico ja Lappi 2008, s. 6).

Muistijdrjestelmdssd on sensorista muistia, tyomuistia ja sdilomuistia. Sen-
sorinen muisti on aistitietoa, joka on luonteeltaan hyvin lyhytaikaista ja valittyy
aistein. Sdilomuisti on taas pidempiaikainen muistijdrjestelmd kuin tyomuisti.
Tyomuistin avulla voidaan toistaa nopeasti esimerkiksi numerosarja, kuten juu-
ri kuultu puhelinnumero, muistinvaraisesti, kun taas pitkddan muistettavat
merkkijonot, kuten salasanat, ovat sdilomuistissa. Tieto siirtyy hermoverkkoi-
hin, jolloin muistaminen mahdollistuu (Vilkko-Riiheld 1999). Muistin jarjestel-
miét poikkeavat toisistaan kapasiteetin, neurofysiologisen ilmentymisen, keston
ja varastointimuodon kautta (emt.).

ACT-R (adaptive control of thought -rationale) on psykologian professori
John Robert Andersonin (1990) lanseeraama kasite, jolla tarkoitetaan ajatuksen
ja jdrjen joustavuutta samanaikaisten tehtdvien tai multitaskingin suorittamisen
yhteydessd erddnlaisessa kognitiivisessa arkkitehtuurissa. Se on erds merkitta-
vistd rajoittuneen kapasiteetin teorioista, joilla pyritddn selittaimddan, miten ih-
miset suoriutuvat erilaisista tilanteista, joissa heiddn tulee tehdd monia tehtavia
samaan aikaan. Sen avulla pyritddn ymmartamaan ihmisen kognitiivisia pro-
sesseja samanaikaisen tyoskentelyn aikana (Anderson 1990).

Lyhytkestoinen muisti luokitellaan sensoriseksi muistiksi tai tyomuistiksi
(Brattico ja Lappi 2008). Pitkdkestoinen muisti rakentuu deklaratiivisesta ja pro-
seduraalisesta muistista (Anderson 1990). Deklaratiivisen muistin avulla tiedos-
tetaan faktat (Anderson 1990). Huitt (2011) viittaa deklaratiivisen tiedon olevan
faktuaalista luonteeltaan: tietoa siitd, mitd asiat ovat. Proseduraalinen muisti
(Anderson 1990) ja proseduraalinen tieto (Huitt 2011) viittaavat kykyihin ja tek-
niikoihin, joita kédytetddn esimerkiksi ongelmanratkaisussa. Muistiin perustuva
oppiminen perustuu joko implisiittiseen tai eksplisiittiseen oppimiseen (Brattico
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ja Lappi 2008). Implisiittiset havainnot ovat enemméin tiedostamattomia kuin
eksplisiittisen oppimisen tavat, jotka liittyvit enemmain faktuaaliseen tiedon
mieltdmiseen. Implisiittinen oppimisen yhteydessd oppija ei osaa useinkaan
perustella tyostdmiddn tyotehtdvid ja niiden jarjestystd, jotta hdan oppisi tietoi-
sesti uutta, vaikka oppimista silti joko tapahtuu tai ei tapahdu (Brattico ja Lappi
2008).

Andersonin (1990) ACT-R-teoria auttaa selittiméadn hyvdd tapaa oppia ja
sisdistdd tietoa ilman liiallista kognitiivista kuormitusta hyddyntamalld tietoa
deklaratiivisen ja proseduraalisen muistin kdytostd. Kun kaksi tai useampi teh-
tavd vaatii saman resurssin, syntyy pullonkaula eli kognitiivinen kuormitusti-
lanne. Vaikka proseduraalista ja deklaratiivista muistia olisi hyvd kuormittaa
oppimisen kannalta tasapuolisesti, tyomuistin ylikuormittuessa tehtavét joutu-
vat jonoon. Tuolloin tehtdvit suoritetaan eri aikaan perdkkdisessd jarjestyksessd
(Anderson 1990; Abegaze ym. 2015).

Toinen suosion saavuttanut valtavirtateoria on threaded cognition theory,
joka on ketjuttuneen kognition teoria (Salvucci ja Taatgen 2008). Teoriassa on
erotettu toisistaan perdkkdisen (engl. sequential) ja samanaikaisen (engl. con-
current) multitaskingin vilinen ero, jota alan kirjallisuudessa kdytetddn erotte-
lemaan multitaskingin laadut (Abegaze ym. 2015; Salvucci ja Taatgen 2008).
Kaytannossad perdkkdinen multitasking tarkoittaa esimerkiksi mikron kytkemis-
td pdalle leivdn lammittamiseksi syoden samalla toista jo lammitettyd leipaa.
Samanaikainen multitasking saattaa olla esimerkiksi autolla ajamista, navigoin-
tia ja uutisten kuuntelua samaan aikaan. Mitd useampi kuormittava, nopea ja
vaihteleva tekijd toimintaan liittyy, sitd vaikeammaksi toiminnan suorittaminen
muodostuu. Abegazea ym. (2015) mukaillen, on tekstiviestin kirjoittaminen
suhteellisen vaikeaa, kun yrittdd navigoida uuteen paikkaan ajaen samalla au-
toa (vrt. engl. concurrent multitasking, nopea tai viliton huomion vaihto tehta-
véstd toiseen). Sipsien syominen televisiota katsellessa sen sijaan on suhteellisen
vaivaton tehtdva (vrt. engl. sequential multitasking, harkittu ja helppo mahdol-
lisuus tarkkaavaisuuden vaihtoon tehtédvien valilld).

Multimediaoppimisen kognitiivisessa teoriassa (Mayer 2002; 2005) tutki-
taan informaation kasittelyd erimuotoisena sekd tiedonkésittelyn rajallisuutta
aistikanavien ja tiedollisten toimintojen kuormittuessa. Multimediaksi luetaan
esimerkiksi audiovisuaaliset ja tekstiin pohjautuvat mediat. Teoria antaa seli-
tysmalleja vilitettyjen viestien ja informaation prosessointia koskien. Teorian
ytimend on selittdd kykyéd prosessoida informaatiota kahden aistivayldn avulla.
Oppimista voidaan sdddelld, kun informaatio on esitetty esimerkiksi sekd ddnen
ettd sitd havainnollistavan liikkuvan kuvan avulla, silld auditiivinen ja visuaali-
nen informaatio késitellddn teorian mukaan ihmismielessd kuitenkin suodatta-
en ne yhtendisiksi mentaalisiksi rakenteiksi (Mayer 2002; 2005).

Enemmién kuin kahden samanaikaisen aistidrsykkeen rajan ylityksen jal-
keen aistien ylikuormitus on vélittdméana vaarana (Abegaze ym. 2015). Opiske-
lija voi keskittyd kuuntelemaan luentoa ja tekemddn muistiinpanoja, mutta sa-
manaikainen Facebookin tai Instagramin kaytto ei-oppimistavoitteellisessa tar-
koituksessa voi kuormittaa liikaa aistijdrjestelméda (emt.).
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Ihmisen tiedonkdsittely on rajallista ja sen sddtely vaikuttaa oppimistulok-
siin (Gay ja Hembrooke 2003). Langin (2000) rajoittuneen kapasiteetin malli se-
littdd miten kognitiiviset prosessit liittyvit informaation kasittelyyn eri tilan-
teissa esimerkiksi muistin kannalta (emt.). Tiedon siirryttyd lyhytkestoiseen
muistiin, tulee se vield siirtdd pitkdkestoiseen muistiin, jos tieto todella halutaan
muistaa vield mychemmin. Tiedon tallentuminen muistiin tapahtuu aina van-
haan tietoon assosioimisen avulla (Lang 2000). T&td tietoa voidaan hyodyntdd
opetusjdrjestelyissd esimerkiksi uuteen aiheeseen tutustuttamisen yhteydessa.

Koulutusteknologiset ratkaisut tuovat aivan uusia mahdollisuuksia ja uh-
kakuvia tarkkaavaisuuden ja havaintojen muodostamiseen oppimisprosessin
aikana, milld on vaikutuksia oppimistuloksiin. Kognitiivinen oppimiskésitys on
tuonut esille sen, ettd oppijat tarvitsevat oppimaan oppimisen taitoja (Rauste-
von Wright 1997) ja huomion kiinnittdmista tarkkaavaisuuteen.

3.7.2 Multitaskingin vaikutus oppimistuloksien saavuttamiseen (esimerkki-
tutkimuksia)

Seuraavassa esitellddn tutkimuksia, joissa on osoitettu mobiilivélineiden struk-
turoimattoman kdyton olevan joissakin tapauksissa liilan kuormittavia tiedon
késittelykapasiteetin ja oppimisen kannalta.

Osallistujana Abegazen ym. (2015) tutkimuksessa oli 204 opiskelijaa. Var-
sinainen monivalintakoe, jolla testattiin eri ryhmien vilisid kognitiivisia eroa-
vaisuuksia, suoritettiin kokeen jdlkeen. Tutkimuksessa (Abegaze ym. 2015) ha-
vaittiin, ettd tietokonetta luennolla kdyttdvien opiskelijoiden huomio kiinnittyi
61 % luennon ajasta sellaisiin tehtédviin, jotka eivit liittyneet opiskeluun tai ka-
silld olevaan aiheeseen. Pelkdstddn paperille muistiinpanot kirjoittaneen ryh-
mén jdsenet saavuttivat keskimadrin 71 % koetuloksen maksimipistemdérasta.
Ainoastaan muistiinpanojen kirjoittamiseen tietokonetta kdyttdneen ryhma sai
68 % tdydestd pistemddrastd. Ryhmd, joka vain katsoi materiaalin ldpi, mutta ei
tehnyt muistiinpanoja, saavutti keskimaarin 65 % tdydestd koetuloksen maksi-
mipistemddrastd. Facebook-ryhmd, joka selaili opetusvideon katsomisen aikana
vapaasti omaa Facebook-tilidédn, sai 34 % koetuloksen maksimipistemééréasta.

Tutkimuksen tulokset ovat linjassa esimerkiksi Chenin ja Yanin (2016) to-
teuttaman meta-analyysin tulosten kanssa, jossa todettiin erityisesti mobiiliva-
lineiden kayton hdiritsevdn oppimista. Tutkimuksessa toteutettiin meta-
analyysi 132 aiemmasta tutkimuksesta, joissa oli tutkittu teknologisten vélinei-
den aiheuttaman multitaskingin vaikutusta oppimiseen. Mobiilivilineiden hol-
tittoman kdyton todettiin aiheuttavan héirioitd kognitiivisiin prosesseihin.

Opiskeljjat, jotka kirjoittavat tekstiviestejd, tarkistavat sdahkopostejaan ja
some-statustaan Facebookissa samaan aikaan yrittdessddn keskittyd luentoon,
pistavitkin itse asiassa tehtdvdnsa jonoon ja suorittavat tehtavia perdkkain kes-
kittyméttd samanaikaisesti toisiin tehtdviin (Abegaze ym. 2015). Jossain vai-
heessa perdkkdisia drsykkeitd ei pystytd resursoimaan riittdvan tehokkaasti tai
allokoida niille tilaa kognitiivisessa jdrjestelmdssd, joten perdkkdinen samanai-
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kaisten tehtdvien tekeminen ei ole oppimista edistdvdd (Abegaze ym. 2015;
Cepeda ym. 2013; Finn ja Inman 2004; Zhang 2015).

3.7.3 Oppimiseen liittyvit laadulliset muuttujat ja kognitiivinen kuormitus
(esimerkkitutkimus)

Zhang (2015) teki oppimiseen liittyvien muuttujien, samanaikaisten tehtdvien
toteuttamisen ja akateemista suorituskykyd analysoivan tutkimuksen multitas-
king -kontekstissa koskien nuoria yliopisto-opiskelijoita. Hanen tehtdvand oli
selvittdd ja vertailla miten teknologian kadyttiminen (vrt. kannettavan tietoko-
neen kayttaminen) luokkahuonetilanteissa vaikuttaa yliopisto-opiskelijoiden
tenttisuorituksiin, arvosanoihin ja oppimiseen liittyviin muuttujiin tarkasteltu-
na tilastotieteellisin menetelmin, kuten rakenneyhtdlomallintamisen avulla.

Oppimiseen liittyvid muuttujia olivat mm. tehokkuus, vaivanndko ja emo-
tionaaliset reaktiot (emt.). Oppimisen tehokkuudella tarkoitetaan tassa konteks-
tissa oppijoiden luottamusta suoriutumiseen tietylld tasolla ja ennakkokésitysta
mitattavaan oppimiskapasiteettiin. Tenttiahdistus on esimerkki emotionaalises-
ta reaktiosta, jolla on meta-analyysien perusteella negatiivista vaikutusta aka-
teemiseen suorituskykyyn (emt.).

Myo0s sisdisillda ja ulkoisilla motivaatioilla on oppimiskayttdytymiseen
merkitystd (emt.). Selkedt sisdiset motivaatiot lisddvit ja tukevat tutkimusten
mukaan hyvad oppimiskdyttdaytymiseen liittyvdd vaikutusta, kuten itsesddtelya
(emt.). Toisaalta ne vaikuttavat myos huonoihin emotionaalisiin reaktioihin,
kuten stressivasteeseen. Yksi oppimiseen liittyvd muuttuja tutkimuksen kannal-
ta on myos itsesdatelyyn liittyva kadyttdytyminen, jolla tarkoitetaan toimintoja ja
prosesseja, jotka liittyvit tietojen tai taitojen hankkimiseen (emt.). Itsesddtely-
kayttaytymiselld on merkitystd mm. akateemiseen suorituskykyyn ja sen omak-
sumisella on todettu olevan vaikutuksia mm. arvosanoihin.

Zhangin tutkimusryhmdn kokeeseen osallistui 127 yliopisto-opiskelijaa.
Oppimismuuttujia kontrolloitaessa havaittiin samanaikaisten tehtdvien suorit-
tamisella tietokoneella luentojen aikana olevan negatiivista vaikutusta oppimi-
seen. Selitysmalliksi tarjotaan rajoittunutta kognitiivista kapasiteettia (Lang
2000; Zhang 2015). Kuitenkin eri ymparistoissd, kuten kotona, on tutkimuksen
tulosten selitysmallin mukaan helpompi siirtyd aiheesta toiseen (esim. Face-
bookista kotitehtdvddn) kuin luennolla, koska samanaikainen tyoskentely on
synkronisessa tilassa ja usein paremmin hallittua. Sitoutuneisuus esimerkiksi
Facebookin selailuun vaikuttaa oppimistuloksiin heikentden tuloksia kertojen
madran kasvaessa (Zhang 2015).

3.7.4 Tietokoneen kiyttimisen vaikutukset tenttituloksiin (esimerkkitutki-
mus)

Gayn ja Hembrooken (2003) tutkimukseen osallistuneet 44 henkilod saivat lu-
kukaudeksi kannettavat tietokoneet kdyttoonsa. Tietokoneet oli yhdistetty in-
ternetiin luentojen ajan. Koeasetelma kesti koko lukukauden. Kannettavia tieto-
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koneita kdyttaneen ryhmdn selailua tietokoneella seurattiin luvan kanssa koko
tutkimuksen ajan. Tarkoituksena oli selvittdd, miten tietokoneen kdyttdminen
luennon aikana vaikuttaa luennon jilkeiseen testitulokseen. Lisdksi oli tarkoitus
selvittdd, mitd opiskelijat tekivat luennoilla tietokoneillaan.

Oli yleistd, ettd opiskelijat tekivit koneillaan jotakin sellaista, mika ei liit-
tynyt opiskeltavaan aiheeseen. Ryhman jdsenet valittiin jokaisen luennon aika-
na sattumanvaraisesti eri ryhmiin. Ryhmaét kuulivat saman luennon. Toinen
ryhmad kaytti kannettavaa tietokonetta luennon aikana, toinen ei. Kummatkin
ryhmadt testattiin heti luennon jalkeen monivalintatestilld ja kirjallisella kokeella,
jotka liittyivéat luentoon.

Ryhma 1, joka kéytti tietokoneita luentojen aikana, muisti luennon sisalto-
ja huonommin kuin ryhmad 2, joka ei kédyttanyt tietokoneita ollenkaan luentojen
aikana. Koe toistettiin samoin tuloksin. Tuloksia selitetddn Langin (2000) rajoit-
tuneen kapasiteetin mallilla, jonka avulla voidaan ennakoida kognitiivista ka-
pasiteettia ja sen rajoituksia eri olosuhteissa, kuten informaation muistiin tallen-
tamista ja muistista palauttamista. Koe toistettiin pari kuukautta myshemmin
siten, ettd aiemmin sattumanvaraisesti jaettujen ryhmien roolit vaihtuivat.
Ryhma 2 kaytti tietokoneita luennon aikana ja ryhmaé 1 ei kdyttanyt tietokoneita
luennon aikana. Mitd pidempi internetselailuun kdytetyn session aika oli, sitd
huonompi koetuloksesta tuli. Useammat ja lyhyemmit selailuun kaytetyt selai-
lukerrat johtivat parempaan koetulokseen kuin pidempi selailu eri sivustoilla
(Gay ja Hembrooke 2003). Lyhyehkot vierailut internetin eri sivustoilla ovat
oppimisen kannalta hyddyllisempid kuin pidempéddn vietetyt ajanjaksot eri si-
vustoilla riippumatta niiden kytkoksestd aiheeseen, jota luennolla opiskellaan
(emt.). Kaikki huomio, joka kiinnittyy pois luennosta, heikentda varsinaisia op-
pimistuloksia, mikéd voidaan yleistdd selitysmalliksi (Abegaze ym. 2015; Finn ja
Innman 2004; Gay ja Hembrooke 2003; Zhang 2015).

3.8 Multitaskingin ja tietokoneavusteisen oppimisen tutkimustu-
losten asettamat rajoitteet sekd hyodyt oppimisessa

Kuten luvussa 3.7 todettiin, samanaikaisten tehtdvien toteuttaminen opiskelun
ohessa vaikuttaa oppimistuloksiin. Mikali opiskelija tekee muistiinpanoja tieto-
koneella verkkoluennon aikana, hdn hyotyy siitd. Jos hdn taas keskittyy jonkin
sellaisen samanaikaisen tydskentelyn muotoon, joka ei liity opintoihin, hdnen
oppimistuloksensa ovat huomattavasti heikommat (Abegaze ym. 2015; Cepeda
ym. 2013; Finn ja Inman 2004). Viime vuosina on esitelty hyvin monia eri koulu-
tusteknologisia ratkaisuja, mutta on hyvin vdhdn empiiristd aineistoa niiden
hyodyllisyyden tueksi; pdinvastoin on todettu vddrdnlaisten teknologisten rat-
kaisujen ja multimediatydkalujen olevan haitaksi opiskelulle. Pelk&stdan luen-
nolle osallistumisen tai luentovideon katselun on tutkittu olevan tehokkaampi
tapa oppia kuin soveltaa tyoskentelymallia, jossa tapahtuu oppimisen aikana
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teknologisten apuvilineiden holtitonta ja kontrolloimatonta kayttod (Zhang
2015).

3.8.1 Multitaskingin vaikutus akateemiseen suorituskykyyn

Keskeistd on, ettd tietokoneen kaytto ei sindnsd heikennd oppimistuloksia, mut-
ta opiskelijan suorittamat pdillekkdiset samanaikaisten tehtdvien toiminnot se-
kd huomion vieminen pois kdytettdvastd keskeisestd oppimis- tai opetusmene-
telmastd (vrt. luentoon kuulumaton internetin selailu) heikentédvét oppimistu-
loksia (ks. luku 3.7; erityisesti luku 3.7.4).

Oppimismuuttujat (tehokkuus, sisdinen ja ulkoinen motivaatio) ovat suo-
rassa yhteydessd oppimistuloksiin (Zhang 2015). Itsesddtely ei vaikuta suoraan
oppimistuloksiin, mutta se vaikuttaa epdsuorasti kannettavan tietokoneen kayt-
tamiseen luentotilanteissa. Tehokkuus sekd sisdinen motivaatio ovat epdsuoras-
sa yhteydessa oppimistuloksiin itsesddtelykdyttaytymisen kautta (emt.; ks. luku
3.7.2).

Abegazen ym. (2015) mukaan useilla opiskelijoilla, joilla on koneellaan
auki merkittidvésti aiheeseen kuulumattomia sivustoja tai valilehtid (hairicteki-
joitd), saavat my6s huonompia oppimistuloksia projekteissa ja tenteissd kuin
ryhmat, joilla ei ole vastaavia hairidtekijoitd opiskelutilanteessaan. On viitteitd,
ettd opiskelijat eivdt ymmarrd multitaskingin vaikutusta oppimistuloksiin, jos
he eivit koe vertailutilanteita, joissa on tai ei ole multitaskingia, jolloin he ndke-
vét niiden vaikutuksen oppimistuloksiin, milld voi olla taas vaikutusta motivaa-
tioon ja itsesddtelyyn (emt.; ks. luku 3.7.1; Zhang 2015).

Merkittdvdd on my0s, ettd tiukasti strukturoidussa ympéristossd, jossa tie-
tokoneen kdyttod on ohjattu oppimistilanteissa tarkkaan, oppimistulokset ovat
olleet parempia kuin ymparisttissd, joissa opetuksen ohessa on sallittu selailta-
van vapaasti eri sivustoilla (Abegaze ym. 2015; Gay ja Hembrooke 2003; Zhang
2015). Selitykseksi on esitetty perustavanlaatuista syytd: havainnointi ja kayt-
taytyminen hdiriintyvidt samanaikaisten tehtdvien suorittamisen yhteydessd,
jolloin aistien viestinvéalitykseen liittyvit prosessit ylikuormittuvat (Abegaze
ym. 2015; Cepeda ym. 2013; Gay ja Hembrooke 2015). Muistitestien ja havainto-
testien tulokset viittaisivat oppimisen hdiriintyvéan opiskelutiltanteissa epdoleel-
lisen mobiililaitteiden kdyton myotd (Abegaze ym. 2015; Cepeda ym. 2013).

3.8.2 Rajoittuneen kognitiivisen kapasiteetin merkitys oppimisessa

Jo 1950-luvulla Broadbent (1958) teki tutkimuksia aistien kuormittumisesta ja
selektiivisestd tarkkaavaisuudesta. Erityisesti esille nousee Broadbentin (1958)
suodatusteoria, joka selittdd selektiivistd, valikoivaa tarkkaavaisuutta. Broad-
bent antoi koeasetelmissaan koehenkilon kummallekin korvalle eri viestejd,
mutta pyysi keskittym&ddn vain toiseen korvaan. Suodatusteorian mukaan di-
koottisessa kokeessa kuulokkeella kuullut molemmat eri tekstit menevét senso-
riseen varastoon, mutta vain suodattimen ldpi pddstetyt viestit tallentuvat ly-
hytkestoiseen muistiin, josta ne voidaan siirtdd pitkékestoiseen muistiin (Gay ja
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Hembrooke 2003). Tarkalleen ottaen tdmé tarkoittaa sitd, ettd toiseen korvaan
annetuista viesteistd muistetaan vain vahan, jos ollenkaan sisdltsjd. Vain viestit,
jotka tulivat korvaan, jonka viesteihin tuli keskittyd, pysyivit muistissa, vaikka
koehenkil6t kuulivat myos toiseen korvaan tulleet viestit (emt.).

Kun sensorinen varasto kuormittuu, suodattuu jokin osa tiedosta pois,
kun taas jokin osa valikoituu eteenpdin prosessoitavaksi (emt.). Kun kahta ais-
teja kuormittavaa asiaa on eri tutkimuksissa tehty yhtd aikaa, on melkein poik-
keuksetta toisen tai molempien tehtdvien suoritus heikentynyt. Heikentynytta
suorituskykyd (esimerkiksi muistin tai oppimisen heikentymistd) samanaikais-
ten tehtdvien suorittamisen aikana on selitetty mm. valikoivan tarkkaavaisuu-
den teorialla ja kognitiivisen kapasiteetin ylittymiselld ja ylikuormittumisella
(emt.). Langin (2000) rajoittuneen kapasiteetin teorian vahvuutena on ennakoi-
da muistin rajoittuneisuutta ja todenndkoisid hdirioitd muistamisessa eri tilan-
teissa (Abegaze ym. 2015; Gay ja Hembrooke 2003; Lang 2000; Zhang 2015; ks.
luku 5.1). Muistin kdyton heikkeneminen ja ylikuormittuminen sekd opinnoissa
hédiriintyminen vaikuttavan olevan sidoksissa oppimisen kannalta epdoleelli-
seen toiminnan tai kognitiivisen kuormituksen mdirddn (Abegaze ym. 2015;
Cepeda ym. 2013; Finn ja Inman 2004; Zhang 2015).

Zhang (2015) toteaa, ettd aiemmat tutkimukset viittaavat siihen, ettd sa-
manaikaisten tehtdvien suorittaminen ja toteuttaminen (multitasking) on nega-
tiivisesti assosioitunut akateemiseen suorituskykyyn. Selitysmalliksi on tarjottu
mm. ihmisen rajoittunutta kognitiivista kapasiteettia keskittyd samaan aikaan
moniin eri tehtdviin (Abegaze ym. 2015). Ketjutetuissa kognitiivisten prosessien
tehtdvissd ketjun tiettyyn lenkkiin kiinnitettdva huomio on vilillisesti poissa
ketjun toisen osan huomioimisesta (Gay ja Hembrooke 2003).

3.8.3 Multitasking-tutkimustiedon ja rajoittuneen kognitiivisen kapasiteetin
hyoédyntiminen verkko-opetuksessa

On hyvin yleistd, ettd opiskelijat selaavat uutisvirtaa tai sosiaalista mediaa ja
keskusteluketjuja verkkoluennon aikana keskittymatta opiskeltavaan aiheeseen.
Vilineitd ja kdyttokohteita teknologialle voisi rajoittaa opiskelujen tulokselli-
suuden kohentamiseksi opiskeluiden aikana itsesddtelyd apuna kéayttden.
Cepedan ym. tutkimusryhma (2013; ks. luvut 3.7.2 ja 3.8.1) esittddkin, ettd opis-
kelijoiden kanssa tulisi keskustella tietokoneiden kayton vaikutuksista oppimis-
tuloksiin. Samanaikaista tydskentelyd voitaisiin myds pyrkid rajoittamaan,
strukturoimaan ja ohjaamaan (Abegaze ym. 2015; Cepeda ym. 2013). Taman
tiedostaminen voi auttaa tutkijoita ja opettajia muodostamaan hyvéaksyttavia
teknologisia sovellutuksia, jotka eivdt kuormita liikaa aisteja, havainnointia tai
motoriikkaa ja vaikeuta siten oppimista. Finnin ja Inmanin tutkimuksessa (2004)
todettiin, ettd oikealla tavalla kdytettynd tietokoneet edistdvat oppimistuloksia.
Téllaisia kdayttomuotoja olivat mm. tiedon hakeminen aiheesta ja verkkovuoro-
vaikutus teeman ymparill.

Mayer (2005) katsoo, ettd oppimateriaalien suunnittelussa tulisi hyodyntaa
tietoa eri aistikanavien ja tiedon rajallisen kapasiteetin kdytostd siten, ettd yli-
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kuormitustilanteita ei tulisi. Oppimisen tulee olla strukturoitua ja tehtdvien se-
kd oppimateriaalien tulee tukea kaytettdvissd olevaa kognitiivista kapasiteettia
(Abegaze ym. 2015; Cepeda ym. 2013; Mayer 2005).

Olisi siis jarkevdd antaa opiskelijoille mahdollisuus kokea (engl. concur-
rent multitaskingin eli) samanaikaisten tehtdvien suorittamista teknologisin
apuvdlinein. Abegaze ym. (2015) viittaavat myos siihen, ettd opiskelijat eivét
ndytd hahmottavan tuotteliaan ja ei-tuotteliaan samanaikaisten tehtdvien toteut-
tamisen eroja. My0s ndistd eroavaisuuksista opiskelijoiden olisi hyva saada ko-
kemusta ilman, ettd heihin yritetddn vaikuttaa asenteellisesti (Abegaze ym.
2015).

Olisi myos syytd tehdd valintoja sopivan kuormittavista ja strukturoiduis-
ta tehtdvistd. Oppimiseen tarvitaan ylldpidettyd ja toimintavalmista tarkkailua
eli vigilanssia (Matthews ym. 2008), mutta liian tiukaksi, vaikeaksi ja vaativaksi
strukturoitu tehtdva vdahentdd sitoutuneisuutta opiskeluun ja aiheuttaa stressid
(emt.).
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4 VERKKOKURSSIN SUUNNITTELUN JA STRUK-
TUROINNIN MERKITYS VERKKO-OPISKELUN
TAVOITTEIDEN SAAVUTTAMISEN KANNALTA

Aiemmissa luvuissa on jdsennelty verkko-oppimisen laatuun (ks. esim. luku 3.1)
vaikuttavia teemoja. Kuten edellinen luku osoitti, useat eri tekijdt vaikuttavat
verkko-oppimisen oppimistuloksiin ml. kognitiivinen kapasiteetti (ks. luku 3.7),
ohjaus (ks. luku 3.5), itsesddtelytekijdt (ks. luku 2.2), oppimateriaalit (ks. luku
3.1) ja opetusmenetelmdt (ks. luku 3.2). Tamédn luvun tehtdvand on esittdd,
kuinka verkko-opetukseen ja -oppimiseen vaikuttavia laatutekijoitd voidaan
hyodyntéd ja soveltaa kidytannossd suunnittelun ja toteutuksen avulla. Luvussa
pohditaan verkko-opiskelun tukemista opettajan suorittaman suunnittelutyon
avulla. Lisdksi hahmotellaan koulutusorganisaation toteuttaman suunnittelure-
sursoinnin vaikutusta verkko-oppimisen laatutavoitteisiin (ks. luku 1.1). Verk-
ko-opetus aiheuttaa kddnteentekevan muutoksen myos opettajan ja koulutus-
organisaation suunnittelutyolle. Tarkasteltaessa verkko-opetuksen suunnittelua
herda kysymys liittyen opettajuuden toimintakenttddan: kuinka opettaja sisallon-
tuottajana, prosessin alullepanijana, yhteistyon ohjaajana ja pedagogisena asi-
antuntijana suunnittelee ja optimoi koulutuksia eri kohderyhmille?

4.1 Opettajan suunnittelutoiminnan vaikutus opetuksen laatuun
ja oppimistuloksiin

Nopealla teknologisella muutoksella on ollut vaikutuksia opetuksen suunnitte-
luun (Pantzar 2004). Teknologisen puolen lisdksi Pantzar nostaa esille konstruk-
tivistisen suuntauksen kehitystd merkittdavéasti edistaneend tekijand (ks. luku
3.6.1). Verkko-opetuksen suunnittelussa tulee ottaa huomioon Pantzarin (2004)
mukaan sekd materiaalivarannot mutta my6s oppimisympériston oppimista-
voitteet ja aktiviteetit, jotka itsessidn muodostavat osan relevantista oppimis-
ympadristostd. Pantzar (2004) katsoo, ettd etd- ja verkko-opetuksen kehittamista
ei tulisi pitdd irrallaan oppimisteoreettisen paradigman muutoksesta vaan nii-
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den sulautumiseen tulisi kiinnittdad erityistd huomiota. Harasim (2012) nékee,
ettd yhteistoiminnallinen verkko-oppiminen vaatii kokonaisuuden yhteensovit-
tamista: 1) ideoiden muodostamista, divergenttien, hajallaan olevien ajatusten
kokoamista, 2) ideoiden organisoimista eli analysointia ja vertailua seké 3) intel-
lektuellia yhteensovittamista (konvergenssi) eli synteesid keskeisestd ja oleelli-
sesta tiedosta. Opettajan tulisi suunnitella, syventdd ja ohjata nditd kolmea pro-
sessia (emt.). Ravenscroft (2011) nédkee, ettd verkottuneessa ja koulutusteknolo-
giaan painottuvassa maailmassa tarvitaan osallistavaa opetusta, jossa oppimista
suunnitellaan toteutettavan esimerkiksi dialogisten oppimispelien avulla. Han
painottaa dialogisten prosessien suunnittelua. Koulutusteknologiaa hyddynta-
vddn oppimiseen, oppimisalustoihin ja oppimispeleihin voidaan integroida
ideoiden organisointi, dialogi, ajatusten yhteensovittaminen ja argumentointi
(emt).

Boud ym. (2014) kiinnittavat erityistd huomiota vertaisoppimisen suunnit-
teluun (ks. myos luku 3.5.5). Opiskelijat oppivat erittdin paljon toisiltaan, silld
opiskeluaktiivisuus ja sitoutuneisuus kasvavat yhteistoiminnallisuuden my®ota.
Rakentamalla vertaisoppiminen muodolliseksi osaksi koulutusta, se voidaan
integroida oppimisprosessiin suunnittelemalla oppimisen vuorovaikutteisuus-
tasoja. Usein vertaisoppimista ei suunnitella etukateen, jolloin siitd ei muodostu
systemaattista ja organisoitua toimintatapaa (emt.). Vertaisoppimista voidaan
suunnitella tapahtuvan samankaltaisesta taustasta tulevien vdélille tai edisty-
neempien henkildiden, kuten aiemmin kurssin suorittaneiden tai ammattilais-
ten, antamana tutorointina. Vertaisoppiminen lisdd tiedon ja osaamisen laajuut-
ta, koska vertaisoppimisessa ihmisten erilaiset taustat mahdollistavat useiden
eri tyohon siirrettdvien elementtien ja osaamisten oppimisen (emt.). Vertaisop-
piminen voi myos kasvattaa kykyaé olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Ver-
taisoppimisen suunnittelu vaatii orientointia, hallinnointia, tyoskentelyn arvi-
ointia, ohjausta ja opettajan aktiivisuutta. Lisdksi vertaisoppimisen tyokalut,
kuten verkko-oppimisalustan, palautteenantojdrjestelman ja muiden kommuni-
kointivalineiden kdyton voi suunnitella etukéiteen. Lisdksi Boud ym. (2014) tuo-
vat esille, ettd opiskelijoiden yhteiselld kehittymiselld on myonteisid vaikutuk-
sia oppimiseen.

4.1.1 Verkko-opetuksen suunnittelumallien merkitys oppimiselle

Beetham ja Sharpe (2013) nostavat esiin verkko-opetuksen suunnittelun merki-
tyksen, joka on kasvanut viime vuosikymmenind. Suunnittelussa tulisi ottaa
huomioon, kuinka verkossa oppiminen saa aikaan muutosta ja oppimista kas-
vattaen samalla kykyd kriittiseen tietoisuuteen ja reflektiiviseen ajatteluun
(emt.). Verkko-opetuksen ei tulisi vain esittdd tosiasioita tai olla standardoidun
mallin mukaista, vaan mahdollistaa kullekin ryhmadlle sopiva kulttuurinen kon-
teksti ja vuorovaikutteinen oppiminen (emt.).

Erddssa verkko-opetuksen laatumallissa (McGorry 2003) nostetaan esille
merkityksellisiksi tekijoiksi verkko-opetuksen opintojdrjestelyiden joustavuus,
saatavilla oleva opiskelijatuki, oppimisen kokemuksellisuus ja tavoitteellisuus,
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asianomaisten vuorovaikutus, koulutusteknologisten sovellusten hyoddylliseksi
kokeminen, teknisen tuen saatavuus ja opiskelijatyytyvdisyys. Koulutustekno-
logiset suunnitteluvalinnat vaikuttavat verkko-opetuksen laatuun. Alustojen ja
sovelluksien valinnat ratkaisevat, ndkyyko opiskelijalle hdnen edistymisensd
oppimisympadristossd, kuinka hyvad kaytettdvyys ympdristossd on ja miten
mahdollinen  yhteistoiminnallinen =~ oppiminen  toteutetaan  verkko-
oppimisalustoilla (emt.).

Jokainen opettaja muodostaa valintojaan oman tiedonrakentelunsa ja ko-
kemuksiensa pohjalta. Aikuisilla voi olla kokemuspohjallaan (ja oppilaitoksilla
perinteenddn) vanhoja behavioristisia oppimiskasityksid, jotka eivit Beattyn ja
Nunan (2004) mukaan tue oppijan omia valmiuksia rakentaa tietoa (ks. luku
4.1). Tama tulisi tiedostaa verkko-opetuksen jdrjestelyiti muodostettaessa
(suunnitteluvaihe) sekd ohjauksen tarvetta ja oppimistuloksia tarkasteltaessa.

Engestromin (1996) taydellisen oppimisen malliin kuuluu oppimisproses-
sin vaiheina motivointi, orientointi, sisdistiminen, ulkoistaminen, arviointivai-
he ja itsearviointi, jotka tulisi ottaa huomioon myos verkko-opetuksen suunnit-
telussa (ks. my0s luku 2.3). Opettajien tulisi tarkistaa, ettd oppimisen merkityk-
selliseksi tekeminen, hyvit alustukset tiedon ja teeman &érelle, tiedon omaksu-
misvaihe, tiedon soveltaminen ja tiedon kriittinen validointi sisdltyvit suunnit-
teluun. Orientointivaiheeseen voi kuulua myos instrumentaalinen oppiminen,
jossa opiskelijan on ensin esimerkiksi omaksuttava verkkotyoskentelyn tyoka-
lut ja teknologiset alustat ennen varsinaista tiedonkaésittelyvaihetta (Engestrom
1996).

Toikkanen (2012) katsoo verkko-oppimisen suunnittelussa keskeiseksi te-
kijaksi oppijan kognitiivisen kapasiteetin hyddyntdmisen, mikd mahdollistuu
hyviélld oppimisympaéristosuunnittelulla sekd ympaériston selkeydelld. Han na-
kee toisaalta opiskeluun liittyvien tulosten olevan parempia, kun opiskelu
suunnitellaan hyvéaksi havaittujen didaktisten kdytantdjen avulla, joissa peda-
gogiset periaatteet ndyttelevat suurta roolia pelkdn oppimisvilineratkaisun si-
jaan. Hyvat oppimisvélineratkaisut kuitenkin tukevat oppimisprosessia (emt.).

Opettajan ja opiskelijoiden vilinen vuorovaikutus, oppimateriaalien késit-
tely ja oppimisen koulutusteknologiset valinnat tulee suunnitella etukiteen
(Kearsley ja Moore 2011). Systeeminen suunnittelu sisdltda seuraavat vaiheet: 1)
valinnat opetuksen sisdlloiksi, 2) materiaalivalinnat ja oppimateriaalien struktu-
roinnin, 3) mediavalinnat oppimateriaaleille, 4) opetusstrategiavalinnat, 5) vuo-
rovaikutuksen madrén ja laadun suunnitelman, 6) oppimisen arviointivilineet,
7) palautteen antamisen muodot sekd 8) oppimateriaalien tuotantometodien
valinnat. Systeemiseen ajatteluun kuuluu myos verkko-opetuksen kehittdiminen
kokemuksiin perustuen, jonka vaiheita ovat siséllon ja eri valintojen analysointi,
jatkosuunnittelu, edelleen kehittaminen, toteuttaminen ja arviointi (emt.).

Verkko-opetuksen laatuja voidaan tarkastella Batesin (2000) mallin mu-
kaan jakamalla laatutekijat eri kategorioihin toiminnollisuuksien avulla
(Taulukko 2). Mallissa huomioidaan suunnittelussa oleelliset toiminnot, kuten
sisdltd, opetussuunnitelma ja opiskelijoiden tukipalvelut.
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Taulukko 2 Verkko- opetuksen laatutekl'at suunmtteluvalheessa (Bates 2000).

1. Sisdlto: sopivat ja soveltuvat oppimateriaalit, joihin liittyvit myos multimedia-
sisdllot, yksilollisesti mukautuvat materiaalit, padsy kirjallisuuteen, taustatietoi-
hin, tietokantoihin, hyperlinkitys, sisillon jisennys,

2. Toteutus: vuorovaikutuksen tukeminen, jirjestelmatuki, verkon toimivuus ja va-

rayhteydet, palautteen antaminen ja kerddminen,

Tuki: opiskelijoiden tukipalvelut (vrt. ohjaus, tekninen tuki),

4. Opetussuunnittelu: pedagoginen, aikataulullinen suunnittelu ja kurssin vai-
keusasteen maidirittely, opetussuunnitelma, toteutussuunnitelma, jarjestelyiden
suunnittelu, eriytetyt mahdollisuudet eri tavoin opiskeleville, kurssin kehitta-
minen, ohjauspalveluiden suunnittelu seki

5. Mediatuotanto: verkkoalustojen ja sovellusten kiyttoliittymait, verkkokurssin
tuotantoprosessi, alustojen kiyttijdystivillisyys, monimediaisuuden hyoédynti-
minen, kurssin alustan toimiminen eri kayttojdrjestelmissd ja mobiilivilineissa.

»

4.1.2 Reevesin oppimisteoreettinen malli suunnittelun tydkaluna

Pedagogisella suunnittelulla on mittava merkitys verkkokurssin opetuksen
muotoutumisessa. Reeves (1998) on rakentanut mallin pedagogisista ulottu-
vuuksista, joiden avulla verkko-opetusta voidaan arvioida, jdrjestdd ja suunni-
tella. Ulottuvuuksiin kuuluvat mm. motivaatio, tavoiteorientoituneisuus, ko-
kemuksen laatu, aktiivisuusperustaisuus ja opettajan rooli. Dimensioiden avul-
la voidaan tarkastella kurssin suunnittelussa tehtdvid valintoja hyodyntden
verkkoympadriston ja kdytettdvien opetuksellisten sovellusten mahdollisuuksia
(emt.). Mallissa (Taulukko 3) ei ole kyse pedagogisten ulottuvuuksien &arilaito-
jen vastakkainasettelusta. Sen avulla voi hahmottaa pedagogisia painotuksia,
joten se toimii tarkastelumahdollisuutena opetusjdrjestelyille sekd opetuksen
kehittdmisen, verkkoympdriston muodostamisen, verkkoympaériston valinnan
ja suunnittelun tukena. Esimerkiksi kokemukselliseen validiuteen liittyy opetta-
jan koulutussuunnitteluvalinnat luentojen korostuksen vastapainoksi, kuten eri
toimijoiden haastattelut, projektityot, tydelaméaprojektit, simulaatiot tai konk-
reettisesti opiskelijan toteuttamat mallinnukset ja sovellutukset aiheesta (ks.
Taulukko 3). Reevesin mallia voi hyddyntdd sopivan verkkoalustan tai sovel-
luksen tarkoituksenmukaisuuden tai kdytettdvyyden arvioinnissa (Reeves 1998).
Kaikki Reevesin esittdmédt 14 oppimisteoreettista dimensiota (ks. Taulukko 3)
liittyvdt opettajan pedagogisiin valintoihin ja niiden kautta verkko-
oppimiskokemukseen sekd verkkokurssin toimintatapoihin.
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Taulukko 3 Reevesin (1998) 14 oppimisteoreettista ulottuvuutta.

Pedagoginen Pedagoginen valin- Valinnan merkitys
ulottuvuus ta

Tietoteoreetti- Objektivismi tai Tiedonkésittely puhtaasti faktojen tarkaste-
nen konstruktivismi luna tai oppiminen kokemuksien, vuorovai-
kutuksen ja tiedon yhteensovittamisena.
Pedagoginen Instruktivismi tai Opetus ohjeistaa tehtdvien teossa ja tiedon-
filosofia konstruktivismi haussa tai opetus opastaa tapaa ajatella op-
pimista ja ratkaista ongelmia.
Perustana oleva Behaviorismi tai Verkko-oppimisympariston kdyttaminen
psykologinen kognitiivisuus ilman soveltuvuuden arviota. Soveltuvuuden
suuntaus (konstruktivismi) mukaan kdyttaminen.
Tavoiteorientoi- = Selkedt tai ei selke- Maddritellyt tavoitteet opetussuunnitelmassa
tuneisuus at tai yksilollisesti mukauttaen.
Kokemukselli-  Abstrakti tai Pelkdt luennot ja teoriatieto tai opittavan
nen validius konkreettinen aiheen liittdiminen kaytintoon eri tavoin
verkkoympaéristossd/ muissa ympaéristoissa.
Opettajanrooli  Didaktinen vai Pelkéstddn luennoiva ja materiaalit tarjoava
fasilitoiva tyyli tai ohjaava/valmentava tyyli.
Joustavuus Tiukasti madritelty Kaikille sama verkkokurssi samassa muodos-
tai helposti muo- sa tai kohderyhman mukainen, esim. tausta-
kattavissa tietojen mukainen mukautuvuus oppimis-

ympadristossd, menetelmissd ja materiaaleissa.
Virheiden arvot- Optimoidaan vir- Tavoitteet: esimerkiksi oikeinkirjoitus tai

taminen heen korjausta tai kokemuksista ja kokeilusta oppimista.

niistd oppimista
Motivaation Ulkoinen vai sisdi- Verkkokurssin suoritusmuoto perustuu pa-
lihde nen kolliseen muodolliseen suoritukseen. Tai

opiskelija saa valita kurssin suoritusmuodon
oman oppimistavoitteen mukaisesti.

Yksilollisten Ei ole lainkaan tai Yksipuolinen tapa suorittaa kurssi ja oppia

erojen akkom- on hyvin suuressa tai monipuolinen tapa ml. eriyttimisen ja

modointi maarin yksilolliset ratkaisut mahdollistava opetus-
tyyli.

Opiskelijan oma Ei ole lainkaan Opiskelija ei voi valita kurssin suoritusmuo-

kontrolli mahdollista tai toa tai kontrolloida oppimisympéristod. Tai

rajoittamaton opiskelija voi kontrolloida oppimista, aika-

tauluja ja oppimisympaéristod jne.
Opiskeluympa-  Passiivinen (katse- Oppimisymparistossd voidaan katsoa esityk-
risto: kdyttdjdak- leminen, lukemi- & sii ja lukea tekstejd (passiivinen taso) tai luo-

tiivisuustaso nen) tai aktiivinen da lisdksi uutta ja osallistua tekemiseen ja
(osallistava) tiedonrakenteluun (aktiivinen taso).
Yhteistoiminnal- Ei tukea yhteistoi- Itsendinen oppiminen tai/ja sosiaalista tie-
linen oppiminen minnalle tai on donrakentelua ja tiimityotaitoja.
Kulttuurisensi-  Ei ole tai on integ- Ei kulttuurisiin normeihin adaptoitumista tai
tiivisyys roitu kohderyhman mukainen kulttuurinen adap-

tointi oppimateriaaleissa, tehtdvissa jne.
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4.1.3 Ruokamon ym. verkko-oppimisympariston tarkastelukehikko

Opiskeluvilineitd, sovelluksia ja virtuaalisia oppimisymparistoja valitessa on
hyva keskittyd pedagogisten mallien hyodyntdmiseen kussakin tilanteessa eika
tehdd valintoja pelkdstddan tyokaluihin tai alustoihin pohjaten (Garcia ja Joy
2000; Thalheimer 2017; Ponkéd 2017; ks. luku 3.1). Verkko-opetuksen suunnitte-
lun monitasomallissa painotetaan monimuotoista mediakasvatusta ja oppimaan
oppimisen taitojen kehittymistd (Rajala ym. 2004; Ruokamo ym. 2002). Monita-
somallissa yhdistyy luvuissa 3.1.3, 3.1.4 ja 3.2. késitelty didaktinen prosessi ja
mediakasvatus. Opetuksen haasteita ovat opiskelijoiden vuorovaikutuksen ja
oppimisvalmiuksien kehittiminen muuttuvissa verkkoympaéristdissa (ks. luku
2.1.3). Ruokamo ym. (2002) katsovat monitasomallin sopivaksi opetuksellisiksi
suunnittelukehyksiksi, koska se korostaa saman aikaan dialogia, pedagogista
kohtaamista sekd oppimis- ja mediataitoja.

Mediataitojen rooli on merkittdvda. Ohjauksen tarve kasvaa verkko-
opiskeluun siirryttdessa (Nevgi ja Tirri 2003; ks. luvut 3.5.1-3.5.7). Esimerkiksi
opiskelijoiden mediataitoja on mahdollista kehittdd opettamalla tapoja kontrol-
loida ja jasentdd sekd analysoida tietoa (Rajala ym. 2004).

Opettaja voi havainnollistaa ja muovailla opiskelutehtdvien toimeksiantoja
mediataitoja kehittdvilld toteutustavalla suunnitellen eri kdyttotapoja yhteisol-
lisen, vélineellisen, viestinnédllisen ja pedagogisen aspektin avulla. Vélineiden
kayttotapoja voidaan soveltaa siten, ettd esimerkiksi opetuksessa kadytetddan
Adobe Connectia, mutta opiskelijoiden viestintdvilineend on Google Hangout.
Tehtédvien tekemistd ja tyoskentelyd ajoitetaan eri vilineiden kdyttoon. Keskeis-
td on tarkastella, millaisia opiskelun toimintoja voidaan toteuttaa kullakin
verkkojdrjestelmadlld tai viestintdvalineelld, jolloin oppimista voidaan struktu-
roida ja jasentdd (Oksanen ym. 2001). Ruokamon ym. (2002) mallissa esitetdan
oppimisympdriston tarkastelukehikko, jota voidaan soveltaa opetuksen suun-
nittelussa (Taulukko 4).

Taulukko 4 Ruokamon ym. (2002) tarkastelukehikko.

1. Konstruktiivisuus ja kumulatiivisuus. Opettajan tulisi konstruoida oppimisti-
lanteita opiskelijoiden aiempien oppimiskokemusten pohjalta. Oppijoita tulisi
kannustaa tiedonrakenteluun. Oppimisympaéristot tulisi mukauttaa opiskelijoi-
den tarpeiden mukaan. Konstruktiivisuutta on kasitelty luvussa 4.1.

2. Aktiivisuus ja itseohjautuvuus. Opiskelijan tulisi toimia aktiivisesti opinnois-
saan. Opettajan on syytd tarjota tarpeeksi kiinnostavia ja haastavia oppimistehta-
vid. Opiskelija rakentaa ja muokkaa tietoa kriittisesti. Ohjauksesta ja itseohjautu-
vuudesta on lisdd taméan tutkimuksen luvuissa 1, 2.3, 3.3 ja 3.4.

3. Yhteistoiminnallisuus ja yhteisollisyys. Opettaja ohjaa ryhmian keskustelua.
Opiskelijat tyostavit aiheita yhdessd. Opiskelijat jakavat osaamistaan ja tietotai-
tojaan ryhmiille. Yhteistoiminnallisuutta on késitelty luvussa 2.2.2.

4. Keskustelevuus ja vuorovaikutus. Dialogilla on keskeinen merkitys oppimises-
sa. Keskustelun laatua tulisi ohjata. Opettajien on mahdollista opettaa ja kannus-
taa opiskelijoita keskustelemaan monella eri tasolla: avoimesti, kriittisesti, kan-
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nustaen ja osaamistaan jakaen. Vuorovaikutusta ja dialogia on késitelty tdssa tut-
kimuksessa mm. luvuissa 2.1.3,2.3.1,2.3.3 ja 3.3.1.

Kontekstuaalisuus ja tilannesidonnaisuus. Oppimistehtdvét olisi hyva sijoittaa
koskemaan oikeaa maailmaa ja tyoeldmad sekd suhteuttaa muihin ilmidihin. Op-
pimisympadristossd olisi hyvd hyddyntdd multimediaa monipuolisesti ja monin
eri tavoin. Oppimisen kontekstuaalisuutta on kisitelty tdssd tutkimuksessa esi-
merkiksi luvuissa 2.1, 2.2, 3.2.6, 3.4 ja 4.1.1.

Siirtovaikutus. Opiskelua voidaan suunnitella siten, ettd tietoa hyddynnetédan tu-
levaisuudessa tavalla, joka ohjaa oppijoita oppimaan myos itsendisesti ja moni-
muotoisesti useissa eri ymparisttissa. Mannisenmaiki (2003) on esitellyt kognitii-
visia tyokaluja ja jarjestelmid aihetta koskien tdrkednd osana oppimisymparistoa
(ks. luku 3.1.5). Opiskelijat tyoskentelevit ja sivistyvit ldhtokohtaisesti myds
monessa muussa kuin oppilaitoksen omassa ymparistdssd, joten oppimista voi-
daan tarkastella ja tietoa soveltaa seké siirtdd eri yhteyksiin moninaisissa kon-
teksteissa (Lehtinen 1997; ks. luvut 3.1.1, 3.2, 3.2.1 ja 3.2.2). Oppijat voidaan lait-
taa tyoskentelemddn vaikkapa 1) Snapchatin®, 2) WhatsAppin!© tai 3) Faceboo-
kin! tai 4) Google Hangoutsin!?2 avulla. Siemensin (2005A) mukaan oppimista
tapahtuu verkottumalla esim. verkossa oleviin yhteisoihin, tietoportaaleihin ja
solmukohtiin, jotka kasittelevit opiskeltavaa aihetta (ks. luvut 4.1.1 ja 4.1.2).
Tavoiteorientoituneisuus ja tavoitteellisuus. Opiskelijalle tulisi asettaa tavoittei-
ta. Opiskelijan olisi my0s syytd asettaa itse tavoitteita oppimiselleen (Mannisen-
méki 2003). Olisi hyva asettaa vilitavoitteita ja kokonaistavoitteita. Suunnittelus-
sa olisi hyvd maédritelld tavoitteiden asettaminen ennakkoon. Luvussa 2.1.2 on
kasitelty tavoitteita ja tavoiteorientaatioita.

Ohjauksellisuus. Ohjauksella on merkittdva rooli verkko-opetuksessa, silld se
ohjaa toimivan oppimisen &érelle ja helpottaa oppimista. Ohjauksen jdrjestelyita
voidaan ennakoida, jolloin voidaan rakentaa erillinen ohjauskalenterin ja ohjaus-
suunnitelma ohjauksen tueksi. Ohjausta on kasitelty luvuissa 2.3, 3.4 ja 3.5.
Yksilollisyys. Kaikki oppijat ovat yksiloitd, joilla on erilaisia tarpeita oppimisen
suhteen. Opiskelijat kadyttdavat PLE-alustoja verkko-oppimisessa (muodostavat
henkilokohtaisia opiskeluymparist6jd) yhdessd ohjaajan kanssa ja itsendisesti.
PLE:td on kisitelty taman tutkimuksen luvussa 3.1.1 ja yksilollistd oppimista lu-
vussa 3.2.2.

Reflektiivisyys. Koulutus tulee suunnitella siten, ettd opiskelijat padsevat poh-
timaan, tekemddn omakohtaista arviointia ja peilaamaan opiskeltavaa aihetta
omiin ja toisten kokemuksiin ja késityksiin. Reflektiota voidaan soveltaa mm.
portfoliotyoskentelyn ja oppimispdivékirjan muodossa. Reflektio on tdrked osa
ohjaustyoskentelyd (Mannisenmidki 2003; Ruokamo ym. 2000). Reflektoinnin
merkitystd oppimisen kannalta on késitelty tdimén tutkimuksen luvussa 2.3.2.
Abstraktiivisuus. Abstrahointi on merkityksellinen osa oppimisen ja ajattelun
prosessointia. Abstraktiivisia tehtdvanantoja voi suunnitella esimerkiksi teettd-
malld aiheen konkretisointiin ja toisaalta kisitteellistimiseen liittyvid tehtavid,
jolloin abstraktiivisen ja konkreettisen ymmaérryksen viliset yhteydet syveneviit.
Lehtinen (1997) katsoo abstraktiivisten teorioiden prosessoinnin olevan tarkedd
verkko-opiskelussa. Katso myos tdaman tutkimuksen luku 3.5.6.

° www.snapchat.com

10 www.whatsapp.com

1 www .facebook.com

12 https:/ /hangouts.google.com
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4.1.4 Verkkokurssin suunnittelu oppimisen ja vuorovaikutuksen tukemisen
kannalta

Verkkokurssin suunnitteluprosessi on erds verkko-oppimisen merkittavistd laa-
tutekijoistd mahdollistaen pedagogiset valinnat, opintojen monimuotoisuuden,
opetussuunnitelma- ja kasvatustavoitteiden huomioon ottamisen ja oppimisen
yksilolliset tarpeet sekd erilaisten opetusmallien hyodyntamisen (ks. luvut 3.2 ja
4.1.1). Tutkiva oppiminen, oppimaan oppiminen ja ongelmaldhtdisyys liittyvat
konstruktivistiseen tiedonkasitykseen (Franti ja Pirinen 2005; ks. luku 3.2.6).
Tietoa tuotetaan yksin sekd yhdessd ratkaisten aitoja ongelmia lisdten kehitysta
ja edistystd hyodyntden opiskelijoiden omaa ajattelua (Frdnti ja Pirinen 2005).
Opetuksen vuorovaikutteisuus ja aktiivinen oppimiseen osallistuminen tarvit-
sevat suunnittelua ja ohjausta tuekseen. (ks. luku 2.3.1) Verkkopedagogiikassa
on tdrkedd muodostaa mahdollisuus tiedon konstruoimiseen, jolloin tietoa
muokataan kriittisesti reflektoiden (ks. luku 2.3.1). Opettajan tulee saattaa opis-
kelijat keskustelemaan aiheesta ja osallistua itse keskusteluun (Franti ja Pirinen
2005).

Suunnittelussa tulee ottaa huomioon verkkokurssin ajallinen rakenne.
Verkkokurssin etenemisen on hyva olla kronologisesti looginen. Lisédksi verkko-
opiskelu ei ole sidottu aikaan tai paikkaan, mikd mahdollistaa etdopiskelun so-
vittamisen esimerkiksi tychon ja muuhun eldméntilanteeseen (Oksanen ym.
2001). Suunnittelussa tulee ottaa huomioon, ettd verkkokurssilla opettajaohjaaja
ei ole vilittomasti saavutettavissa ja ohjaamassa oppimisprosessia (vrt. kom-
munikoinnin asynkronisuus, Belanger 2000). Samalla vuorovaikutus voi olla
kasvotonta, mikd voi herittdd epdluottamusta ja vadrinymmarryksida (Valleala
2007). Osallistujia tulee valmistaa ja ohjata yhteistyohon, dialogiin ja argumen-
tointiin, jotta oppimisen kannalta toivottava vuorovaikutus ja ryhmadynamiik-
ka syntyvit sekd yhteisolliset taidot kehittyvat (Matikainen 2003; ks. luvut 2.3 ja
3.5).

4.1.5 Ajalliset tarpeet ohjaukselle ja opetukselle

Verkkokurssin tuotantoprosessin mallintamisessa ja suunnittelussa tulee ottaa
huomioon eriaikaisen, oma-aikaisen ja samanaikaisen kommunikoinnin seka
tyoskentelyn tarve. Manninen ja Pesonen (2001) ovat jasennelleet vastavuorois-
ta eriaikaista kommunikointia ja vastavuoroista samanaikaista tyoskentelya.
Oma-aikainen tydskentely nidkyy itsendisten tehtdvien tydstamisend ja esseiden
kirjoittamisena itselle sopivana ajankohtana eli asynkronisena kommunikointi-
na (Hiltunen 2005). Eriaikainen tyoskentely voi liittyd keskustelufoorumilla
kommunikointiin, jossa jokainen osallistuja kommentoi aihetta, luennon tai op-
pimateriaalin sisdltod ja opiskelijatehtdvid sopivana ajankohtana (Manninen ja
Pesonen 2001). Samanaikainen eli synkroninen kommunikointi (Hiltunen 2005)
toteutuu taas esimerkiksi chatissa tai videoneuvotteluyhteydelld toisten opiske-
lijoiden ja opettajan valilld. Mahdollisimman monipuolisen ohjaustarjonnan ja
vuorovaikutuksen mahdollistajana opettajan tulisi hahmottaa ajallisesti jousta-
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vat vuorovaikutus- ja tyoskentelymallit osaksi oppimisprosessia jo verkkokurs-
sin suunnitteluvaiheessa, resursoinnissa ja aikatauluttamisessa. Mannisen ja
Pesosen (2001) mukaan vuorovaikutusta voidaan kutsua joissain tilanteissa
myds simuloiduksi (vrt. opetusvideon katsominen).

Eriaikaisella ja samanaikaisella kommunikoinnilla on mys omat pedago-
giset funktionsa: toisaalla kasvaa perustelu-, kirjoitus- ja arviointitaidot seka
liséksi dialogisuus ja reaaliaikainen sosiaalinen vuorovaikutus kehittyvét. Opet-
tajan olisi hyvé sopia opiskelijoiden kanssa toimintamallit, osallistujien vastuu-
alueet sekd aktiivisen toiminnan hyvdksytty taso ja aikataulut (Oksanen ym.
2001).

4.1.6 Eri oppimisstrategioiden tukeminen

Verkkokurssi tulee suunnitella siten, ettd siihen osallistuvat eivit ole vain pas-
siivisia tiedon vastaanottajia (”tv-katselijoita” tai opetusvideon seuraajia) vaan
aktiivisia toimijoita ja osallistujia, jotka oppivat tekemadlld, ajattelemalla ja sovel-
tamalla tietoa (Horila ym. 2002: Ilomédki 2012). Verkkokurssin suunnittelijan
tulee tuntea oppimisen pedagogiset perusteet voidakseen suunnitella ja mu-
kauttaa oppijoille sopivan verkko-opetuskokonaisuuden (Manninen ja Pesonen
2001).

Sloten (2004) mielestd verkko-oppiminen voi onnistua aikuisten tyossa-
kdyvien kohdalla vain eri asiantuntijoiden kollaboraation eli yhteistyon ja myo-
tavaikutuksen avulla. Kuusisaari (2016) toteaa vditoskirjassaan, ettd kehittavéas-
sd kollaboraatiossa yhdistyvit kokemus- ja teoriatieto kyseenalaistamisen seka
ideoiden edelleen- tai uudelleenkehittelemisen avulla. Teoria- ja arkitietoa pyri-
tdadn yhdistdméddn toisiinsa vertaisryhmétoimintaa suunnittelemalla ja ohjaa-
malla (emt.). Yhteistoiminnallisen oppimisen suunnittelu vaikuttaa aikuisopis-
kelijoiden jaetun asiantuntijuuden taidon kehittymiseen ja kdyttdmiseen (Slotte
2004; ks. luvut 2.1.3 ja 2.2.2). Eri alojen asiantuntijoita olisi hyodynnettdva ope-
tuksen yhteydessa (Slotte 2004), mutta myo6s opiskelijoiden mahdollista omaa
asiantuntijuutta voidaan hyddyntad, jolloin opiskelijat tuottavat itse uutta tietoa
tehokkaasti (Kuusisaari 2016).

Oppimista tuetaan yhdistamalld oppimis- ja opetuskdytantoja sekd opis-
keltavaa aihetta ldhemmas toisiaan, kytkemadlld opittavaa aihetta todellisiin on-
gelmiin ja tilanteisiin sekd pohtimalla ongelmiin ratkaisuja jasennellen aiheen
ympdriltd saatavaa tietoa (Leinhardt ym. 1995; Slotte 2014). Sloten (2004) mie-
lestd verkko-opetus tulisi kytked herkeamattd osallistujien tydtehtdviin sen ol-
lessa mahdollista. Leinhardt ym. (1995) ndkee oppimisen olevan teorian ja kay-
tinnon vuoropuhelua, jossa tietoa suhteutetaan kadytdntoihin ja kadytannosta
tehdddn tarkasteltavaa teoriaa havaitsemalla niiden véliset yhteydet. Slotte
(2004) painottaa oppimisessa aitoja yhteyksid todellisiin tilanteisiin ja tyoela-
maéssd tarvittuihin taitoihin.

Oppimisstrategiat luokitellaan tyypillisesti pinta- ja syvdsuuntautuneisiin
strategioihin (Ruohotie 1998). Ne kertovat suhtautumisesta opittavaan kokonai-
suuteen (Vilkko-Riiheld 1999). Pintasuuntautuneessa oppimisessa yritetddan
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muistaa yksittdisid tosiasioista, jolloin motivaationa voi olla pelkdstdan esimer-
kiksi tentin ldpdisy. Syvdsuuntautuneessa strategiassa opiskelija pyrkii liitta-
mddn opittavan asian aiempaan tietoon ja tulevaisuuden tavoitteisiin, kuten
tyOeldmataitoihin ja tyossd tarvittavaan tietoon (Ruohotie 1998). Strategian va-
linta liittyy ajankdyttoon sekd opiskeltavan asian eteen ndhdyn vaivan maardan
(Vilkko-Riiheld 1999). Oppimiseen liittyy aina jokin tavoiteorientaatio, jolla tar-
koitetaan asennoitumista opiskeluun ja motiiveihin opiskella. Oppimisorientaa-
tioiden eri muotoja ovat tehtdvdorientoituneisuus, jossa opiskelija keskittyy ra-
tionaalisesti tehtdvan tekemiseen ja riippuvuusorientaatio, jossa opiskelija on
kiinnostuneempi sosiaalisista suhteista ja niiden ylldpidosta ennemmin kuin
uuden oppimisesta (emt.). Lisdksi saavutusorientoitunut tavoittelee korkeita
arvosanoja riippumatta oppimisfunktiosta ja valttamdisorientoitunut opiskelija
ei luota kykyihinsd viéltellen opiskelua sekd epdonnistumisia (Tapola 2013;
Vilkko-Riiheld 1999). Oppimisorientaatio, kiinnostus ja motivaatio opiskella
vaikuttavat oppimistuloksiin sekd synnyttavat lisdd tietynlaista motivaatiota,
joka vaikuttaa oppimisen tilannekohtaiseen kehittymiseen (Tapola 2013).

Opettaja voi kannustaa koulutuksen suunnittelulla opiskelustrategioiden
valintaan. Kohtuuttomat vaatimukset, liian laajat materiaalivalinnat ja valinnai-
suuden puuttuminen (esimerkiksi kurssin suoritusmuotoja koskien) voi ajaa
opiskelijat pintasuuntautuvaan opiskeluun (Ramsden 2003).

Kun opettaja ohjaa supportiivisella otteella, jakaa opiskeltavaa aihetta pie-
niin palasiin, antaa tilaa opiskelijoille keskustella ja kysyd, tarjoaa opiskeluita
koskien valinnaisia suoritusmuotoja, painottaa opiskeltavaan asiaan liittyvien
kasvavien taitojen tai tietojen henkilokohtaisten merkitysten esilletuomista seka
rajaa oppimateriaaleja ja opiskeltavia kokonaisuuksia suhteuttaen ne koulutuk-
sen tavoitteisiin, hdn voi auttaa syvdsuuntautuneeseen oppimiseen orientoitu-
misessa. Toisinaan molempia strategioita voidaan tarvita tavoitteiden saavut-
tamiseksi (emt.).

Oppimisstrategiat jaotellaan joskus myos kognitiivisiin ja metakognitiivi-
sin oppimisstrategioihin (Salovaara 2005, ks. luvut 2.1., 2.2,, 2.3, 3.5.2, 4.1.2).
Kognitiivisiin oppimisstrategioihin liittyvat mm. motivaation saétely, itsesddte-
lykyky, itseohjautuvuus ja tiedolliset toiminnot, joilla saavutetaan oppimista-
voitteita. Opettajan tulee ohjata opiskelijaa muodostamaan tavoitteensa, suun-
nittelemaan, sddtelemddn ja kontrolloimaan oppimistaan sekd suhteuttamaan
opittavan asian merkitystd tulevaisuuden mahdollisuuksiin (Salovaara 2005, ks.
luvut 2.1.1, 2.2.2, 2.3.3 ja 3.1.6). On my6s havaittu, ettd tehtdvien valinnaisuus,
tehtdvien kiinnostavuus ja mielekkyys sekd mahdollisuus vertaistyoskentelyyn
vaikuttavat myonteiselld tavalla itsesddtelyyn. Kognitiivisten strategioiden
kdyttdaminen liittyy tiedollisten toimintojen hyodyntdmiseen opiskelussa, esi-
merkiksi tietoon muistin toiminnasta, itsesdételystd ja ongelmanratkaisusta seka
oman oppimisen arviointiin. Opiskeluun kadytetyn ajan riittdvyys, muistiinpa-
not sekd aikataulutukseen, priorisointiin, tiedon ryhmittelyyn ja tiedon ymmar-
tamiseen liittyvat tarkastelut ovat keskeisessd asemassa kognitiivisten strategi-
oiden muodostamisessa (Salovaara 2005, ks. luvut 2.2.2; 3.1.6; 4.1.1).
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4.1.7 Tavoitteiden asettaminen verkkokurssin suunnittelussa ja toteutukses-
sa

Salomon (1993) painottaa ohjaajan ja ohjattavien muodostamien yhteisten sosi-
aalisesti jaettujen kognitioiden luonnetta aktiivisessa vuorovaikutusprosessissa.
Jaetut kognitiot voivat olla hyvinkin eridvid luonteeltaan (Kontio 2010). Ohjaaja
on asiantuntija, joka pyrkii tuomaan esille toimintaympariston vaatimukset,
tavoitteet ja niiden saavuttamisen merkityksen ja vaatimukset. Ohjaaja tunnis-
taa opiskelijan oppimisen kannalta tarpeellisten oppimisen tydkalujen, oppimi-
sen strategioiden ja ldhestymistapojen toimivuutta antaen palautetta. Yhdessa
opiskelijan kanssa opettaja muodostaa tavoitteita toiminnalle. Tietoa nostetaan
esille ja muokataan ajattelumalleja ohjaustapahtumassa yhdessd ohjattavan
kanssa (Engestrom ym. 1995).

Suunnitteluvaiheessa tulisi pystyd miettimddn, miten opiskelijat valmen-
netaan késittelemddn tietoa itsendisesti ja vuorovaikutuksessa, kuinka tietoa
voidaan soveltaa ja miten eri oppimisstrategioita hyodynnetddn verkkokurssilla
(ks. luvut 2.1.3; 2.2.2; 2.3.1; 4.1.6). Opiskelijat tulisi saattaa kurssin alussa aktiivi-
siksi osallistujiksi ja tiedonkésittelijoiksi. Virtuaalisuuden lisdksi verkko-
opetuksessa tulee olla monella tavalla yksilollisen oppimisen mahdollistava,
oppijakeskeinen ja opiskelijoiden yhteistyohon kannustava ilmapiiri (ks. luku
2.3.3; 3.2.3; 3.4). Koulutusteknologiset tavoitteet ja keskeiset pedagogiset lin-
jaukset on pystyttdva integroimaan toisiinsa (ks. luvut 1.1; 2.1.1; 2.3.3; 3.4; 3.5.3).
Tavoitteena tulisi aina olla edistdd toimintakulttuuria, jossa on mukana amma-
tillisen osaamisen kehittdmisen ja tunnistamisen ilmapiirid (Pohjonen 2001).
Suunnittelussa tulisi myo6s ottaa huomioon opiskelijoille annettavat ohjeistukset.
Opiskelijalta odotetut roolit sekd toimintamallit eri opiskelutehtdvissa tulisi
miettid jo ennakkoon. Ohjeistuksessa ja ohjauksessa olisi hyvd puuttua myos
vuorovaikutuksen sddtelyyn (Koski 2015).

4.1.8 Pedagogiset skriptit ja oppimisen strukturointi

Fasilitoivan roolin lisdksi opettajan tulisi olla verkossa ohjaava suunnittelija,
joka motivoi ja tukee opiskelua. Verkko-opetuksen suunnittelussa tulisi Hiltu-
sen vditoskirjan (2010) perusteella kiinnittdd huomiota opiskelijoiden vuorovai-
kutuksen tukemiseen soveltamalla erilaisia pedagogisia skriptejd, kuten draa-
maa tai roolipelejd. Opettajan tulisi osallistua opetukseen my®os aktiivisena osa-
puolena, silld opiskelijat tarvitsevat esimerkkejd, vinkkejd ja oppimista tukevaa
palautetta (ks. luku 3.5.5).

Opettajalla saattaa olla my0s teknisen tuen vastuu riippuen koulutusorga-
nisaation rakenteesta ja koulutuksesta. Hanen tulisi kyetd rakentamaan sopivia
sisdltojd, mukauttamaan sis&llot ja oppimateriaalit kohderyhméan mukaan. Ope-
tussuunnitelma tulee olla hyvin kasikirjoitettu ja rakennettu loogisiin kokonai-
suuksiin (Hiltunen 2005; Hiltunen 2012). Vuorovaikutus ja dialogisuus ovat
oleellisia asioita verkko-oppimisessa, siind missa teknologiset ratkaisut ja datan
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saatavuuskin. Verkko-opetuksen jdrjestelyitd varten tarvitaan pedagogista ja
ohjauksellista ajattelua (ks. luku 3.4).

Pedagogisten skriptien avulla voidaan jasennellysti ohjata vuorovaikutus-
ta sekd valita verkkovuorovaikutuksen vilineet ja sovellukset kuhunkin ta-
paukseen erikseen (Vuopala 2013). Detaljitason suunnitelmaa, jossa maédritel-
ladn opetussuunnitelman yksityiskohdat tarkasti, ja jossa tyoskentelymallit,
koulutuksen sisdllot ja oppimistehtdvat kuvataan sekd dokumentoidaan suh-
teutettuna verkko-oppimisymparistoon ja kohderyhmaéédn, kutsutaan pedagogi-
siksi skriptaamiseksi eli kasikirjoittamiseksi (Hiltunen 2010; Ponka 2017). Yhtei-
sollinen tyoskentely, oppijoiden vastuut, toimintaohjeet ja toiminnan etenemi-
nen jasennetddn kasikirjoittamalla yhteisollistd opetusta (Vuopala 2013).

Verkko-opetuksen strukturoinnista puhutaan silloin, kun opetuksen ja
verkkokoulutuksen osia, rakennetta, suoritustapoja, vaativuutta, vilinevalintoja
ja oppimisen vaiheita suunnitellaan (Ponkd 2017). Suunnittelutyotd tehdddn
oppijaldhtoisesti seuraavalla tavalla:

”Oppimisen suunnittelussa on otettava huomioon seké oppijan kognitiiviset ettd af-
fektiiviset lahtokohdat suhteutettuna oppimisen sosiaaliseen kontekstiin. Oppijaldh-
toisyyttd tuetaan huomioimalla yksilolliset oppimistyylit, suosimalla erilaisia ja vaih-
televia tyotapoja opetuksessa” (Frantild ja Niemeld 2010, 2).

4.1.9 Opettajien verkko-opetus- ja ohjausosaamisen lisidminen toimivan ja
tuloksellisen verkko-opetuksen toteuttamiseksi

Kouluttautuminen verkkokurssin suunnitteluun saattaa olla joskus opettajan
ainoa keino verkko-opetustaitojen haltuunottoon. Hiltunen (2010) on esitellyt ja
tutkinut vditoskirjassaan erilaisia opettajan osaamista ja pedagogisia malleja
tukevia koulutusmuotoja. My0s opettajalla tulisi olla kyky jatkuvaan oppimi-
seen, kyky tiedonhankintaan ja opiskelijan ohjaukseen sekd motivaatio sitoutua
ammatilliseen kasvuunsa (Niemi 1995). Kynéslahti ym. (2002) nostavat esille
opettajan olevan kuitenkin usein organisaation kannalta tehtdvan suorittaja,
jolle maksetaan korvausta tehdysta tyostd. Organisaation tulisi kiinnittdd huo-
miota kuitenkin opettajan kehittymiseen verkko-opettajana. Niemi (1995) on
kuvaillut opettajien tarvitsevan ammatillisessa kehittymisessddn soveltavien
taitojen sekd kaytantdjen oppimista. Opettajan tulee pystyd hankkimaan tietoa,
kehittamé&an asiantuntijuuttaan, kehittyd uusien jarjestelmien kaytossd ja oppia
uutta sosiokonstruktiivisten periaatteiden mukaisesti yhdessd kollegoidensa
kanssa. Opettajat kehittyvat koulutuksen ja yhteisen toiminnan avulla opettaji-
na ja verkko-opetuksen suunnittelijoina (Hiltunen 2010; Nevgi ja Tirri 2001).
Hiltunen esittelee véitoskirjassaan Enhancing Web Course Design Using
Action Research eli Verkko-opetuksen suunnittelun kehittdminen toimintatut-
kimuksen keinoin (2010) verkko-opetuksen suunnittelumallin, joka tukee eri
kouluasteilla tapahtuvan opetuksen digitalisaation prosessia, jossa perinteista
opetusta siirretddn verkossa toteutettavaksi. Aihetapausldhtdinen verkko-
opetuksen suunnittelumalli antaa tyokaluja nimenomaan opettajalle verkko-
opetuksen strukturoimiseksi. Hiltusen kehittamassd mallissa on hyodynnetty



93

ohjelmistokehityksen spiraalimallia. Malli vaikuttaisi toimivan hyvin opettajien
luonteeltaan heterogeenisten ryhmien verkko-opetuksen suunnittelussa (Hiltu-
nen 2010).

Verkko-opetuksen muodostamista voidaan mallissa tukea mm. keskuste-
lua aktivoivilla skripteilld sekd opettajia osallistavalla lyhytkoulutuksella ja
tyopajoilla. Hiltusen (2010) mukaan tulevaisuuden verkko-opiskelussa tulee
ottaa huomioon erityisesti opiskelijoiden tavat oppia, koska opiskelusta on tu-
lossa enemmaén oppija- kuin opetuskeskeistd. Opiskelijoiden tulee my6s mu-
kautua oppimisympdristoihin ja ottaa vastuuta oppimisestaan entistd enemman
siirryttdessd verkko-opiskeluun (ks. luvut 2.1.1, 2.3.3, 3.2.1 ja 3.2.6).

4.1.10 Opettaja, organisaatio ja laatustandardit

Tyypillisesti opetuksen laatu on standardoitu koulutusorganisaatioissa esimer-
kiksi ISO9000-standardiperheen avulla, jolla varmistetaan laatua koskien tyyty-
vdisyyttd, oppimisprosesseja, opetusta, strategiaa ja johtamista (Sariola 20054,
5-7). Arviointiin kuuluu mm. opiskelijoiden palautteen systemaattinen kerda-
minen, ulkopuolisten evaluaatioiden hyddyntdminen ja prosessien laadunvar-
mistus organisaation asiantuntijatiimin avulla (Nurkka ja Tervonen 2007). Kor-
kealla laadulla viitataan toiminnan tarkoituksenmukaisuuteen ja erinomaisuu-
teen (emt.). Lisédksi eri laatuaspektit ottavat huomioon kustannusten hallinnan,
asiakasldhtoisyyden toiminnassa ja laadun kehittamisndkokohdat (emt.).

Verkko-opetuksen arviointi, strategiat ja resurssit nivoutuvat myos opetta-
jan ty6hon. Suunnittelumenetelmien standardit liittyvédt vuonna 2005 alun saa-
neeseen ISO/IEC -standardiin (ISO/IEC 19796-1:2005). Kyseinen standardi tar-
kastelee (verkko-)opetuksen suunnittelua tarpeiden, viitekehysanalyysin, de-
signin, kehittdmisen, toteuttamisen, oppimisprosessien ja optimoinnin tai arvi-
oinnin kannalta (emt.). Kyseisen standardin on korvannut uusi ISO/IEC -
standardi vuonna 2017 (ISO/IEC-40180:2017). Kokonaisuus otetaan huomioon
aina vaatimusmaddrittelystd suunnittelun optimointiin asti. Mallin mukaan maa-
ritellddn ja analysoidaan kohderyhmittdin opettajan ja opiskelijan roolit, aktivi-
teetit sekd teknologiset ja pedagogiset valinnat. Toimintaa ylldpidetddn jatku-
valla kehittdmiselld, laadunhallinnalla ja laatuvertailulla, kuten laatuvertailu-
mittareilla, joilla arvioidaan toiminnan laadullista edistymistd ja laadun ylladpi-
toa (Hiltunen 2010; Nurkka ja Tervonen 2007). Erityisen tarkedd on laatupalve-
luiden rakentaminen esimerkiksi standardeihin perustuvien laatukuvausten,
laatumatriisin ja kokemuspankin yhdistamisen avulla (Sariola 2005B, 17-18)

Verkko-opetuksen laadun kehittdimisen kansallisessa korkeakoulujen
VOPLA-hankkeessa (Méakiniemi 2007) opettajan laatutavoitteina mainitaan li-
sdksi eri oppijoiden huomiointi (ks. luvut 3.2.3; 4.1.5, 4.2.3, 4.2.4 ja 4.2.5), ohjaus-
taidot (ks. luvut 2.3, 3.4 ja 3.5) ja oppimisen mitoitus tai sopiva kuormitus (ks.
luvut 3.1.3; 3.8.3). Lisdksi yhteistoiminnallisen oppimisen mielekkyys, oppimis-
tavoitteet ja oppimisen aktiivisuus sekd myonteinen vuorovaikutus (Makiniemi
2007) nostetaan esille laatutavoitteina (ks. luvut 2.2.2; 2.3.1 ja 3.4).
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4.2 Opettaja oppimisen suunnittelun ja strukturoinnin tukena
verkossa

Uljens (1997) madrittelee didaktisessa ajattelussaan oppimisen, opetuksen ja
opiskelun nakokulmat, joiden kaikkien tulisi olla toimivia, ja joita tulisi ymmaér-
tdad tarkeind elementteind verkkokurssin suunnittelussa. Verkkopedagogiikan ja
-didaktiikan tulee olla tavoitteellista kaikilla opetuksellisuuden, opiskeltavuu-
den ja oppimisen mahdollistamisen osa-alueilla (Uljens 1997).

Sosiokonstruktiivisuuden ndkokulma ilmentdd verkko-opetukseen yhteis-
toiminnallisuuden mahdollisuuksia, jolloin opetuksen ja opiskelun systemaatti-
sissa jdrjestelyissd hyddynnetddn optimaalisesti opiskelijoiden sekd opettajan
hankkimia tietotaitoja yhteisesti jaetussa tilassa (Oksanen ym. 2001; ks. luvut
2.2.2;3.2;3.6.1; 4.1). Verkon ei tulisi olla itseisarvo (teknologinen determinismi)
vaan oppimisen mahdollistaja (ks. luvut 1.2.1; 3.3.1; 3.5.3). Verkkokurssi tulee
siis suunnitella ryhméan ldhtokohdista kdsin ottamalla huomioon pedagogiset
lahtokohdat (Kynaslahti ym. 2002; ks. luvut 3.1.3; 3.5.3).

Opettaja-aspektissa korostuu opetuksellisuus mutta my6s vuorovaikutuk-
sellisuus ja opettajan aktiivisuus. Yliopisto-opettajien ndkemyksid tutkineen
tutkimusryhmén (Bonk ym. 2007) mukaan opettajat ovat enemmaén tekemisissd
opiskelijoiden kanssa verkossa kuin luokassa. Tutkimuksen mukaan opettajat
my0s totesivat verkkokurssin vievdn enemmdn aikaa ja voimavaroja kuin pe-
rinteisen opetuksen. Opettajat myos halusivat teknistd tukea enemmain. Koulu-
tukseen suunnatut resurssit ovat kuitenkin rajalliset. Opettajan tulisi havaita ja
tiedostaa valitsemiensa ympdristtjen ja vilineiden soveltuvuus opetettavaan
aiheeseen ja kohderyhmddn ndhden.

4.2.1 Opettajan roolit ja tehtivi verkko-opetuksessa

Opettajaa tarvitaan verkossa, mutta hdnen roolinsa on muuttunut verkkospesi-
fejd tarpeita vastaavaksi (Kyndslahti ym. 2002). Opettajan roolit ovat Bergen
(1995) mukaan sosiaalinen, pedagoginen, manageriaalinen (hallinnollinen) ja
tekninen (ks. luku 3.4). Opettaja tukee opiskelijoita, aktivoi toimintaan, auttaa
teknisesti ja ohjaa opetettavan aiheen pariin, antaa palautetta, arvioi seka kes-
kustelee opiskelijoiden kanssa aiheesta.

Bonk ja Cunningham (1998) katsovat oppimisen olevan informaation pro-
sessointia, jossa kognitiivisilla taidoilla on keskeinen merkitys (ks. luku 4.1).
Lisdksi Bonk ja Cunningham (1998) ndkevit oppimisen kokemuksellisena kas-
vuna, jossa konstruktivistisilla prosesseilla ja sosiokulttuurisella, aktiivisella
keskustelulla on tdrked rooli (ks. luku 3.6.1). Opettajan tulee olla ldsnad kognitii-
visesti, sosiaalisesti ja opetuksellisesti (Anderson ym. 2001), mikd ilmenee toi-
saalta yhteenkuuluvuuden lisddmisend, keskustelun avauksena ja syventamise-
nd, havaintojen tekemisend ja tarkkaavaisuuden herittelynd, intellektuaalisena
aktivoimisena sekd opiskelun ohjauksena.
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Taustalla on Vygotskyn (1978) kasitys sosiokulttuurisesta teoriasta, jossa
oppimisen kannalta jdrjelliset toiminnot ovat riippuvaisia tiedon sisdistamisesta.
Sisdistystd tapahtuu, kun opiskelija on ensin vuorovaikutuksessa toisten kanssa
(ja muun kuin aiemmin omaksutun tiedon kanssa) ja késittelee tietoa itsesddte-
levisti. Kuitenkin ongelma voi piilld juuri sisdistdmisen tilanteissa, joissa opis-
kelija ohjataan sisdistdimddn tietoa itsendisesti ja tuomaan se uudelleen sosiaali-
seen muodostukseen verkkovuorovaikutustilanteissa (Bonk ja Cunningham
1998).

Bonk ja Cunningham nékevit opetuksen suunnittelun jakautuvan infor-
maation kisittelyyn, opiskelijan aktiviteettien ja kehittdvien kokemuksien oh-
jaamiseen sekd aitojen tehtdvien ja mielekkdiden ongelmien ratkaisemiseen sekd
autenttisten tilanteiden sulauttamiseen opetuksessa (ks. luku 3.2.1).

Bonk ja Cunningham (1998) ndkevat nimenomaan pedagogisen ohjauksen
puutteen vaaratekijand, kun teknologisten kommunikointivélineiden tarjonta
on kasvanut hurjasti. Toisin sanoen uhka kohdistuu siihen, miten ja kuinka tar-
koituksellisesti vilineitd kdytetddn - ei aina itse vélineen tai oppimateriaalin
kayttoon (ks. luvut 3.1.2; 3.1.3).

4.2.2 Opiskelijan oppimisen ja osaamistavoitteiden tukeminen

Opiskelijan medialukutaito ja informaationlukutaito ovat keskeisid tyokaluja
informaation tyostamisessda. OKM (2013) katsoo, ettd medianlukutaidon kehit-
tamisessd ei tulisi kiinnittdd huomiota niinkddn laitteisiin tai vilineisiin, vaan
sisdltoihin ja opetukselliseen puoleen. Mediakasvattajat tarvitsevat myos péivi-
tyskoulutusta ammatillisen kehittymisensa tueksi (emt.). Keskeistd on pystya
suodattamaan lukemaansa ja hakemaan tietoa monipuolisesti sekd kehittaa
kriittistd otetta informaation tulkinnassa ja sen luotettavuuden punnitsemisessa
(Kupiainen ja Sintonen 2009). Muita tavoitteita voivat olla kohderyhman mu-
kaan asetetut laatuvaatimukset esimerkiksi koskien oppimisen taitoja, koulu-
tusteknologian riittavaa hallintaa, vuorovaikutustaitoja, ongelmanratkaisutaito-
ja ja Bloomin taksonomian mukaisia osaamistasoja oppimisessa (ks. luvut 1.1;
21ja2.1.1).

Osaamistavoitteet olisi Levdsen ym. (2006) ndkemyksen mukaan hyva
madritelld suositusten mukaisesti. Osaamisen taitotasolle on muodostettu maa-
rittelyitd ja verkko-opetukselle on tehty mitoituskehikoita. Ne auttavat heidan
mukaansa opintokokonaisuuden suunnitteluprosessissa. Ndin voidaan valttaa
opiskelijoiden kognitiivinen kuormittuminen ja taata kognitiivisten resurssien
riittdvyys kurssin aikana (ks. luvut 3.8.2 ja 3.8.3). Mitoituskehikoiden avulla
voidaan hallita ajan kayttod, mitoittaa tiedonhaku ja tiedonrakenteluun seké
tehtdvien tekemiseen kuluvaa aikaa (Levdnen ym. 2006). Mitoituskehikossa
maédritellddan opetukseen ja opiskeluun kuluva aika orientoitumisen, tiedon ra-
kentelun sekd opintojakson ja oppimisen arviointivaiheissa. Resursoitavaa ai-
kaa suhteutetaan tekniseen neuvontaan, oppimisalustan kayttoonottoon, ryh-
mdytymiseen, oppimistehtdviin ja keskusteluihin esimerkiksi pdiva- tai viikko-
tasolla (emt.).
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Opiskelijat ovat my6s todenneet Kuopion yliopiston tutkimuksessa (emt.),
ettd verkkokurssin alkuohjauksella on suuri merkitys. Alkuohjauksella tarkoite-
taan perehdytystd kurssin sisdltoihin, tavoitteisiin ja ajan kdyttoon sekd toteu-
tukseen (perehdytys sisdltoihin ja jdrjestelmiin). Nevgin ja Rouvisen (2005) te-
kemissd selvityksissd sekd opiskelijat ettd opettajat pitivdat suurimpana tyyty-
méittomyyden ja epdonnistumisen riskind kurssin aikataulutuksia suhteessa
tyomadariin. Jutila (2005) on myds huomauttanut, ettd opettajien ja opiskelijoi-
den mitoitus ajankdytostd poikkeaa paljon toisistaan, ja ettd opiskelijoiden tulisi
kiinnittdd enemmdan huomiota ajanhallintaan. Kurssi tulee vaiheistaa, aikatau-
luttaa ja muodostaa sopivaksi kohderyhmille (Kiviniemi 2000).

Verkossa tapahtuvan opetuksen tutkimuskohteiksi ovat nousseet myos
opiskelua tukevien menetelmien ja toimintojen pedagoginen strukturointi ja
opetusmallien soveltaminen (Matikainen 2003). Didaktinen verkkoymparisto
pyrkii sovittamaan yhteen tietoteoriaa ja teknologiaa (Rajala ym. 2004) kuiten-
kin siten, ettd oppimisen mielekkyys sdilyy. Mielekds oppiminen didaktisessa
verkkoympaéristossd on jasentynyttd, kriittistd ja osallistavaa, sithen on yhdistet-
ty tietoa rakentavaa toimintaa, keskustelua ja ohjattua oppimista (emt.). Opiske-
lu on my0s tavoitteellista ja oppimisen mielekkyyteen liittyy yhteisollisyyden
hyodyntdminen. Opiskelijan kannalta on tarkedéd hallita verkkovéalineiden kayt-
to, verkkovuorovaikutustaidot, medianlukutaidot ja motivoitua opiskeluun.
Opiskelussa on tdrkedd myos ryhmaytyd ja olla jatkuvasti tekemisissd muiden
aihetta opiskelevien kanssa. Dialogilla on iso merkitys opiskelijan opiskelutoi-
minnassa (ks. luku 2.2.2).

Oppimaan oppimisen taitoja on syytd opettaa opiskelijoille (Rajala ym.
2004). Oppimisen nidkokulmasta on keskeistd pystyd kdyttdimédan rajoittunutta
kognitiivista kapasiteettia oleellisen oppimiseen (Gay ja Hembrooke 2003; ks.
luvut 3.7.3; 3.7.4; 3.8.3). Opettaja voi ohjata oppimisen vilineiden valintaa kul-
lekin opiskelijalle sopivaksi. Jos esimerkiksi kdannykélld on vaikeaa toimia verk-
koympadristossd, olisiko kannettava tietokone parempi vaihtoehto? Oppimista-
vat ja oppimisen strategiat tulisi tiedostaa. Opettajan tulee tukea tiedonhankin-
taa sekd tiedonkdésittelyn ja tiedonrakentelun prosessia (Siikavuo 2002; ks. luvut
2.2.2;3.2.6; 3.4.2; 3.5.5). Metakognitiivisia taitoja on syytd hyodynt&d ja kehittaa
opiskelussa (ks. luvut 2.1.1; 2.2). Opettajan ja opiskelijoiden vilistd vuoropuhe-
lua ja tiedonrakentelua on syytd kehittdd erityisesti silloin, kun verkkotydsken-
telyn ohella ei sovelleta muita opetusmuotoja (Kilpio 2003). Oppimaan oppimi-
seen liittyy verkko-opiskelussa mm. oppimisstrategiat, ongelmanratkaisukyvyt,
oppimisen arviointi ja itsearviointi, lukutekniikat, aiemmat tiedot, taidot ja
asenteet (Halinen ym. 2016) mutta myos tieto- ja viestintdtekniset taidot, jotka
liittyvat opiskeluun. Oppimaan oppimisen taito on luontaista. Oppimistaitojen
kehittdiminen vahvistamalla kognitiivisia ja metakognitiivisia taitoja on koulu-
tusorganisaatioiden tehtdva (emt.).

Oppimisen kannalta on myos tdrkedd, ettd kadytetty opetusmateriaali on
mahdollisimman monipuolista (ks. luvut 3.1.2 ja 3.1.3) sisdltden tekstin liséksi
havainnollistavia kuvia ja liikkkuvaa kuvaa, grafiikan lisdksi dantd auditiiviselle
oppijoille (esim. luentotallenteita), keskustelumahdollisuuksia joko kirjoittaen
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tai puhuen, monipuolisesti materiaaleja mahdollistaen eriyttamisen (esimerkik-
si eri tasoisia tehtdvid ja materiaaleja).

Useat eri valintamahdollisuudet oppimistavoissa ja oppimismateriaaleissa
tukevat opiskelijan omaa kognitiivista tyylid, erityisesti mikali opiskelija saa
valita hdnelle kaikkein parhaiten sopivan opiskelumuodon. Opiskelijoiden eri
oppimisorientaatioita ja muita tavoiteorientaatioita voidaan tukea laadunhal-
linnalla ja oppimateriaalivalinnoilla (ks. luvut 3.1.2; 3.1.3 ja 3.1.4). Eri tavalla
orientoituvat opiskelijat tulkitsevat oppimistilanteita eri ndkokulmista (Niemi-
virta ym. 2013) kokien tilanteet joko mahdollisuuksina tai uhkina. Opiskelijat
my0s arvioivat resurssinsa eri tavoin.

4.2.3 Oppimisen eheyttiminen aikuisten verkko-opinnoissa

Oppimisen eheyttdmistd tarvitaan, kun opetusmateriaaleja ja opetukseen liitty-
vid oppimisympadristdjd ja tilanteita konstruoidaan eheiksi ja selkeiksi kokonai-
suuksiksi. Opiskelun suunnittelussa oppisisillot tulee pilkkoa jarkeviksi pala-
siksi ja tehtdvat sopivan kokoisiksi tyokokonaisuuksiksi (Niemi 2009). Opetusta
voidaan eheyttdd esimerkiksi ongelmaldhtdisen oppimisen ja projektioppimisen
avulla, jolloin oppimisesta tulee opiskelijalle mielekéds kokonaisuus. Eheyttava
opetus liittdd toisiinsa toiminnan, affektiot ja tiedolliset toiminnot, joiden avulla
voidaan tukea elinikiistd oppimista ja hyvdd oppimisympéristod (Ahlberg
1997).

Niemi (2009) kuvailee, ettd eheyttaminen voi olla vertikaalista tai horison-
taalista. Vertikaalinen eheyttiminen tarkoittaa samaan aiheeseen kuuluvien
oppimistehtédvien jdrjestamistd kokonaisuutena, jossa opetusta ja tehtdvia toteu-
tetaan perédkkdisessd jarjestyksessd. Tuolloin huomioidaan myo6s opiskelijoiden
tiedollinen ldhtotaso. Horisontaalinen eheyttaminen liittyy taas saman aiheen
ympadrilld olevien teemojen kasittelyyn samanaikaisesti eri aineiden opetukses-
sa. Projektioppiminen edustaa horisontaalista eheyttdmistad (ks. luku 3.2.6).

Opettajan kannalta eheyttdvd opetus vaatii hyvan ohjaamistaitojen tyoka-
lupakin liséksi reflektiivisyyttda. Opettajan tulee tunnistaa opiskelijoiden tarpei-
ta sekd selittdd ymmarrettavilld, empaattisella ja argumentaatiotaitoisella taval-
la ohjeidensa ja aiheeseen liittyvien tekijoiden taustat ja sisdllot (Vesterinen
2003). Opettaja ohjaa dialogia, opiskelijoiden omakohtaista pohdintaa, palaut-
teen antamista, arviointia, vertaisarvioinnin ja itsearvioinnin muodostumista
(ks. luvut 2.3; 2.3.1; 2.3.2; 2.3.3). Hdn ohjaa dokumentoimaan projektity6t ja vai-
heistamaan projektin osa-alueet, auttaa opiskelijoita muodostamaan tyoskente-
lyroolit projektia varten ja tukee ammatillisten taitojen kasvua aktiivisella pa-
lautteella sekd ohjaa hahmottamaan projektin kokonaisuutta (ks. luku 3.2.6).

4.2.4 Oppimisen eriyttiminen aikuisten verkko-opinnoissa

Eriyttaminen on sekoitus yksilo- ja ryhmdohjauksen toimenpiteitd, joilla voi-
daan lisdtd oppimisen tehokkuutta ja tukea yksilollisid tavoitteita (Tomlinson
2001; ks luvut 3.5.1 ja 4.2.2). Eriyttamiselld tarkoitetaan ennakoivaa prosessia,
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jossa oppijoiden erilaisuus on otettu huomioon ohjauksessa ja oppijoilla on va-
riaatiota opittavan tiedon tai taidon kasittelyssd (Tomlinson 2001), jotta opetus-
suunnitelman mukainen opetus voidaan jarjestdd kullekin opiskelijalle.

Eriyttdiminen (engl. ability grouping) sai huonon maineen opiskelijoita so-
siaalisesti eristdvand ja luokittelevana sekd tasoryhmid muodostavana mene-
telmand 1990-luvulla (Liu 2008). Eriyttamiselld ei kuitenkaan tarkoiteta sen jos-
kus aiemmin tarkoittamaa tasoryhmien muodostamista, vaan ldhinna yksilolli-
sid ratkaisuja, kuten ohjausta ryhmétoiminnan ohella ja opetustuokioita yksilol-
lisiin tarpeisiin (Kattilakoski ja Tarvainen 2011; Liu 2008). Toki eriyttamistd voi-
daan toteuttaa pienryhmillekin. Eriyttdmisestd puhutaan usein lasten kohdalla
(emt.), mutta siitd on saatu hyvid tuloksia esimerkiksi kielten opiskelussa myos
aikuisten yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa (Liu 2008). Eriyttamistd koske-
vissa tutkimuksissa opiskelijoita kuitenkin sijoitetaan usein tasoryhmiin (emt.).

Liun tutkimuksessa havaittiin 492 osallistujan otoksella 70 % toisen vuosi-
kurssin ja 80 % ensimmadisen vuosikurssin tutkimukseen osallistuneista opiske-
lijoista kokevan, ettd oppituntien vililld annettu eriyttiminen (ohjaus) auttaa
englannin kielen oppimisessa. Vastaavasti motivaation ilmoitti kasvaneen opis-
keltavaan aiheeseen ldhes 70 % ensimmdisen vuosikurssin opiskelijoista ja rei-
lusti yli 60 % toisen vuosikurssin opiskelijoista. Muissakin muuttujissa, kuten
oppimiseen ja ohjaaviin opetustapoihin liittyvissd kysymyksissd, vastaukset
olivat samansuuntaisia. Opiskelijat siis kokivat hyotyvédnsd eriyttdmisestd
huomattavasti enemman kuin siité oli haittaa.

Eriyttaminen voi tarkoittaa erilaisten taustojen huomioon ottamista, ete-
nemisnopeuden huomioimista ja niiden pohjalta erilaisten koulutuspolkujen
tarjoamista (Tomlinson 2001). Opettaja voi selvittdd opiskelijoiden eriyttamis-
tarpeet opiskelijan henkilokohtaisen opiskelun suunnitelmasta, henkilokohtai-
sesta opetuksen jdrjestelyitd koskevasta suunnitelmasta tai ohjauskeskustelun
avulla havaittujen tarpeiden pohjalta (ks. luvut 2.3.1-2.3.3). Opiskelija voi tehda
lahtotason kartoitustehtdvid, joiden avulla voidaan selvittdd eriyttdmistarpeita
(Kattilakoski ja Tarvainen 2011).

Eriyttdmiselld voidaan auttaa itseohjautuvuuden ja toiminnanohjauksen
kehittymistd ja kohentaa opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja (ks. 2.1, 2.1.3 ja
2.3.1). Kattilakoski ja Tarvainen (2011) korostavat eriyttdmisen mahdollisuuksia
opetuksen suunnittelussa, monipuolisten opetusmenetelmien valintaprosessis-
sa, huomion kiinnittdmisessa opiskelijoiden ohjeistukseen ja oppimisen varmis-
tamisen ennakoinnissa. Opetusta tulisi suunnitella ldhtokohdista, joissa ryh-
mastd ja oppijoista tehtyjd havaintoja kdytetdan opetuksen jarjestelyiden, oppi-
materiaalivalintojen, opetusmenetelmavalintojen ja tavoitteiden asettelun sekd
suunnittelun pohjana (ks. luvut 3.1.2; 3.1.3; 3.2.1).

Opiskelustrategioiden opetus, opiskelijoiden aiemmat kokemukset ja opit-
tavan aiheen yhteys oikeaan maailmaan ja tydeldmaén tulisi huomioida ope-
tuksessa (vrt. funktionalismi, ks. luku 3.6.1). Kattilakosken ja Tarvaisen (2011)
mukaan eriytys onnistuu hyvin myo6s verkkoymparistossd. Oppitunnit on myos
hyva strukturoida, jolloin niilld on selked rakenne (ks. luvut 4.1.1 ja 4.1.5). Ope-
tuksen jdrjestelyissa tulisi huomioida alustukset, tehtdvien selkeét ohjeistukset
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ja tehdd koonti seké arviointi huolellisesti. Arvioinnissa olisi hyvéa ottaa huomi-
oon mitd opitaan, kuinka opitaan ja kuinka opiskelija osoittaa saavuttaneensa
eriyttamisen avulla oppimistavoitteitaan (Kattilakoski ja Tarvainen 2011). Arvi-
oinnin tueksi on hyvd tehdd metakognitiivisten taitojen kehittymistd tukevaa
itsearviointia, kuten portfoliotyoskentelyd tai oppimispdivékirjan laatimista
(emt.).

4.2.5 Scaffolding ohjaus- ja eriyttimiskeinona

Scaffolding on erds eriyttdmis- ja ohjauskeino, jolla tuetaan oppimista oikeaan
aikaan ja autetaan saavuttamaan toivotut oppimistavoitteet (Sharma ja Han-
nafin 2007). Oppijaa autetaan aluksi “kadestd kiinni pitden” ja lisdtddan ohjaus-
prosessin aikana itseohjautuvuutta asteittain. Tukea pyritddn antamaan proses-
sin alkuvaiheessa siten, ettd opiskelija selviytyy opiskelustaan, jolloin hidn pys-
tyy suoriutumaan paremmin kuin hén olisi itsendisesti pystynyt. Tukea vahen-
netddn asteittain, kun oppimisen edellytykset alkavat olla riittdvéat. Scaffoldin-
gia tarvitaan, koska useat opiskelijat kokevat haasteellisena tiedon soveltamisen
ja vastausten muotoilun tehtdviin verkko-opinnoissa (Raes ym. 2012).

Majidin ~ (2010)  toimintatutkimuksessa  tarkastellaan  yliopisto-
opiskelijoiden scaffolding-ohjauksen kadyttamistd opiskelijoiden oppimisen tu-
kemiseksi ja opettajien ymmarryksen lisdéamiseksi eri oppimistilanteissa. Ma-
jidin tutkimuksessa nousee esille scaffolding-menetelmid koskien, ettd opiskeli-
jat arvostavat vaihtelevia tapoja ja aktiviteetteja toteuttaa opiskelua. Opiskelijat
my0s pitivat mallista, jossa opiskelijat saivat tehda paatoksia yhdessa opiskelun
suhteen neuvottelemalla toistensa seka sellaisten opiskelijoiden kanssa, joilla oli
opiskeltavasta aiheesta kokemuspohjaa, jota he jakoivat ryhmaéssa (emt.).

Scaffolding voi olla my0s tietokoneavusteista (Raes ym. 2012). Opettajan
toteuttama scaffolding soveltuu yksilolliseen tukeen, kun tietokoneavusteinen
scaffolding soveltuu taas enemmin yleiseen tukeen (auttaa muistamisessa ja
tiedonkdésittelyssd), toteavat Sharman ja Hannafin (2007). Perusidea scaffoldin-
gissa on, ettd antaessaan yksilollistd tukea ja ohjeita oppimiseen opettaja kan-
nustaa samalla opiskelijoita ottamaan itseohjautuvasti vastuuta omasta oppimi-
sestaan. Harjoitusten ja tehtdvien tulee olla haastavia, mutta ei liian monimut-
kaisia, vaan hyvin jdsenneltyjd. Teknologia-avusteinen (tietokoneavusteinen)
scaffolding perustuu opiskelijoiden keskimddrdiseen ja arvioituun tarpeeseen
ohjauksesta ja avusta, mikd voidaan ohjelmoida oppimisympaéristoon (Raes ym.
2012). Verkko-oppimisympadristoon etukdteen aktivoidut kyselyt tai reflek-
tiotehtavit sekd ohjeet auttavat oppimisprosessin ohjauksessa ja etenemisessa.
Pelkka tietokoneavusteinen scaffolding ei useissa tutkimuksissa ole kuitenkaan
aina riittdnyt oppimistuloksien parantamiseen (Lazonder ja Rouet 2008). Opet-
tajan, tutorin tai mentorin antama scaffolding-fasilitointi on merkittdavaa erityi-
sesti opiskelijoille, joilla ei ole mittavia ennakkotietoja opiskeltavasta aiheesta
(Kim ja Hannafin 2011).

Informaatio-ongelmanratkaisu (engl. information problem solving) on ka-
site, jolla tarkoitetaan aktiviteetteja, kuten tiedon hakua, tiedon prosessointia ja
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tiedon organisointia, joita tarvitaan tuloksellisessa verkkotydskentelyssd (Raes
ym. 2012). Metakognitiivista tietoisuutta pidetddn erityisen tdrkednd tiedonra-
kentelussa ja tiedon hallinnassa. Jotta ajattelua voidaan kehittdd, tulee myos
saada ohjausta vuorovaikutuksessa sellaisilta henkil6iltd, jotka ovat tiedollisesti
ja taidollisesti edistyneempid opiskeltavassa aiheessa (Raes ym. 2012; Vygotsky
1978). Monimuotoinen scaffolding, jossa tietokoneavusteinen ja ihmisen anta-
ma ohjaus yhdistyvit, lisdd opiskelijoiden kykyd ratkaista ongelmia ja oppia
tuloksellisesti uutta sekd ohjautua syvdsuuntautuneeseen oppimiseen (Krajcik
ja McNeill 2009; Raes ym. 2012).

4.2.6 Opettaja ja koulutusorganisaatio oppimisen laadun ja tuloksellisuuden
tukena

Koulutusorganisaatioissa on eri painotuksia opettajien kehittymiskohteille. Ke-
hittdmistoiminnassa olisi hyva ottaa huomioon sekd koulutusteknologia etta
pedagogis-didaktiset ndkokohdat (Sintonen 2016). Opettajan kannalta olisi kes-
keistd pohtia ja mddritelld oppimistehtdvien ja oppimateriaalien soveltamisen
vaikutusta osaamisen kehittymistd tukevien toimintojen edistdmiseen. Verkko-
opetuksen suunnitteluun tulisi allokoida resursseja riittdvésti. Yksi vaihtoehto
on kayttad sisdltolahtoistd verkko-opetuksen suunnittelumallia (Hiltunen 2010),
jossa suunnittelu jaetaan selkeisiin osa-alueisiin ja kurssi rakennetaan erddnlais-
ta tarkistuslistaa hyodyntéden.

Uudenlaisen verkkokurssin suunnittelussa olisi hyvd myo6s konsultoida
henkilditd, joilla on referenssejd ja osaamista verkkokurssien suunnittelusta
(Hiltunen 2010; Sintonen 2016). T4llaisia tahoja voivat olla organisaation omat
asiantuntijat tai ulkopuoliset konsultit. Aloittelevat verkko-opettajat hyotyviit
erityisen mittavasti suunnittelumalleista ja siihen liittyvéastd koulutuksesta (Ra-
jala ym. 2004). Jyrhama (2002) esittdd tutkimuksessaan, ettd vain noin kolman-
nes opettajista tiedostaa pedagogiset tavoitteensa ja siihen liittyvan teoriapoh-
jan suunnittelussaan.

Biggsin ja Tangin (2011) konstruktiivisen linjauksen (engl. constructive
alignment) mallin mukaisesti tehokkaan pedagogisen suunnittelun tulisi toteu-
tua opiskelijoille yhdessa asetettavien intentionaalisten tavoitteiden mukaan (ks.
luku 6.2.2). Mallissa keskitytdan opiskelijoiden tavoitteiden maarittelyyn, mika
suhteutetaan oppimisen aktiviteetteihin ja tehtdviin, oppimateriaalin valintaan,
arviointikeinojen valintaan ja opetusmenetelmien valintaan (ks. luvut 2.3; 3.1.2,
3.1.3, 3.2.2, 3.2.3; 3.3.2). Menetelmid valittaessa on otettava huomioon kohde-
ryhmén tarpeet, lahtokohdat ja taustat. Jos opiskelija-aines ei ole tiedossa, voi
opettaja tehdd esimerkiksi ennakkokyselyn, jossa kartoittaa opiskelijoiden taus-
tatietoja ja kokemuspohjaa.

Puhutaan my6s verkko-opetuksen designista, jolla tarkoitetaan verkko-
opetuksen kayttokokemusta, kédytettavyyttd ja laatua (Sintonen 2016; ks. luvut
3.1.5; 41; 41.9). Verkko-opetuskokonaisuuden suorittaminen tulee myos oh-
jeistaa ja tehdd lapindkyviksi. My0s viestintdd tulee suunnitella etukéteen: vies-
tintdvélineet ja viestinnédn tavoitteet tulee médritelld. Opettajan on syyta raken-
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taa aikataulut, madritelld vélineet sekd suunnitella johdattelevat argumentit ja
perustelut niiden kdyttamiseen (ks. luvut 2.2.1, 4.2.4).

Opettajan tulisi myos kuunnella opiskelijapalautetta, mikd on osa koulu-
tuksen laadunhallintaa (Reid 2003, ks. luku 3.5.5). Opiskelijapalaute lienee mer-
kityksellinen myos tarkoituksenmukaisen laadun mittarina, koska opiskelijat
suhteuttavat palautetta tavoitteisiinsa ndhden (Van Damme 2004).

Opiskelijapalautteen perusteella opettajan aktiivisuutta ja kannustavaa se-
ka strategista ohjausta, kuten ajanhallintastrategioiden neuvontaa arvostetaan
(Vahtivuori-Hanninen 2004). Opettaja voi hallita aikatauluja monella tavoin:
mitoittamalla tehtdvidt oikean suuruiseksi, antamalla riittdvidsti aikaa uuden
oppimiselle, sddnnollisten ohjausaikojen varausjdrjestelmad kayttamalld ja teet-
tamadlld kyselyitd ohjaustarpeista kurssin eri vaiheissa. Aikataulutus ei ole
helppo tehtdvi, joten opettaja voi mitoittaa liian laajoja tehtdvid tehtdaviaksi suh-
teessa asetettuun kireddn aikatauluun (Kynéslahti ym. 2002). Palautteen anto,
tiedollisten ja taidollisten toimintojen kehittymisen ohjaaminen ja kokonaisuuk-
sien pilkkominen mielekk&asti opittaviin osiin vastaavat myos aktivoivan ope-
tuksen piirteitd (Lonka ja Lonka 1991). Ne tulee sijoittaa ajallisesti oikeisiin vai-
heisiin koulutusta (emt.). Koulutusorganisaation tulee maéritelld lisdksi opiske-
lijoille allokoitava ohjaukseen ja neuvontaan kaytettdvissa oleva aika (Smith ja
Stacey 2003).

Rauste-von Wrightin (1997, 19) konstruktivistista koulutuksen prosessia
mukaillen opettaja voi lisdtd opetuksen tuloksellisuutta ja tehdad laadunvarmis-
tusta. Prosessia on esitelty taulukossa 5 (s. 102) soveltaen tutkimuksen tema-
tiikkaa.
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Taulukko 5 Laadunvarmistukseen liittyvia tekijoita Rauste-von Wrightia (1997) mukaillen.

Laadunvarmistuksen tekijoita:

1. Opetussuunnitelmaan kirjataan eri koulutusvaiheittain hyvan osaamisen kriteerit
opettajan tueksi. Niiden tulee my®os olla mielekkaiita ja motivoivia (ks. luku 2.1.2).

2. Opettaja kannustaa opiskelijoita hyodyntaméaian aiemmin oppimaansa uusien op-
pimistehtdvien pohjana (ks. 2.1.1).

3. Opettaja huomioi Bloomin taksonomian (Griffin ja Jarvis 2003; Huitt 2011; ks. luvut
2.1.1, 3.5.3; 3.6.3) ja korostaa opiskelijan omaa ymmartdmistd, tiedon soveltamista,
reflektointia ja ajattelua oppimistehtédvissd pelkdn muistamisen sijaan.

4. Opettaja ottaa huomioon erilaiset kontekstit ja oppimisympaéristot tehtdvia laaties-
saan, on sitten kyse virtuaalisesta teoriaopetuksesta tai tyossdoppimisen ymparis-
toon kytketystad verkko-ohjauksesta (ks. luvut 3.1.1-3.1.5 seka 3.5.1).

5. Opettaja ohjaa ryhmdd ymmartden ryhmaprosessit, esittdd aiheen kannalta oleelli-
sia kysymyksid, ohjaa opiskelijat tyoskentelyn pariin ja antaa palautetta jatkuvasti
(ks. luvut 2.1.3; 2.2.2; 3.5.5; 4.1.1).

6. Opettaja tekee hyvid valintoja oppimateriaalien suhteen, jolloin eri oppijoille on
vaihtoehtoja materiaaleissa. Materiaalit ovat nykyaikaisia ja monimuotoisia, vaih-
toehtoisia oppimistapoja kunnioittavia. Ne kannustavat yhteistoiminnallisuuteen ja
tukevat kurssille valittua pedagogiikkaa ja tavoitteiden saavuttamista, ovat selkeita
ja laadukkaita (ks. luvut 3.1.1-3.1.6).

7. Opettaja tukee opiskelijoita didaktisesti (yksilolliset oppimaan oppimisen taidot),
tukee oppimisen monikanavaisuutta (on videoita, tekstid, kuvaa, dantd) oppimate-
riaalivalinnoilla, mutta myos esitystavoilla ja muulla opetustoiminnallaan (s. luvut
3.1.2;31.3;3.2.2;3.71ja4.1.1).

8. Opettaja kehittdd opiskelijoiden metakognitiivisia taitoja, jolloin hdn tyostdad reflek-
toivia tehtdvid ja antaa riittdvasti ohjausta. Opettaja muodostaa ja valitsee kohde-
ryhmadlle sopivia tehtdvid tavoitteiden ja toiminnan kannalta, mutta myds arvioin-
nin ja ajattelun kehittymisen kannalta tarkeitd tehtavid (ks. luvut 2.1.1; 2.2.2; 3.5.2;
3.6.3).

9. Opettaja esittdd asiat monipuolisesti ja eri konteksteissa, kuten tydeldaman kannalta,
ks. luvut 2.1,2.1.1, 2.2.2; 2.3.3; 3.3.2).

10. Opettaja toteuttaa jatkuvaa arviointia asettaen jarkevid arviointikriteereitd opetus-
suunnitelman mukaisesti ja tukee reflektiivistd itsearviointia (Engestrom 1996; ks.
luvut 3.2,; 3.5.5; 4.1.1).

11. Ongelmakeskeisen oppimisen hyodyntdminen, kuten mielekkaét tehtavét opiskeli-
joiden ajattelun ja ongelmaratkaisutaitojen kehittdmisessa (ks. luvut 2.3.1; 3.2.6).

12. Opettajan moninaisten roolien omaksuminen, kuten pedagoginen ja tekninen tuki
samaan aikaan, fasilitaattorina toimiminen, siséltttietojen pdivitys, ohjausosaami-
sen lisddminen, jatkuva kehittyminen ja henkilokohtainen kasvu opettajana, tay-
dennyskoulutukset (ks. luvut 3.4; 3.4.1ja 3.4.2).

13. Yhteistoiminnallisuuden edistdminen kaytetyissd verkko-oppimisalustoissa, vuo-
rovaikutuksen laatutekijoiden edistdminen opetuksessa on merkittdvad oppimisen
kannalta (ks. luvut 2.2.2; 2.3.1).

14. Uusien jédrjestelmien ja tyokalujen opettelu, vaihtelevat ja mielekké&édt pedagogiset ja
koulutusteknologiset valinnat (ks. luvut 4.1.1; 4.1.4; 4.1.10).
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5 TULOKSET

Tassd luvussa kasitelldadn aikuisten verkko-opiskelijoiden oppimistuloksia
selittdavid tekijoitd kooten yhteen tutkimuksen tulokset sekd esitetddan
johtopddtokset ja pohdintaa kytkeytyen mahdollisten jatkotutkimuskysymysten
asetteluun. Jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla esitetidn havainnot ja
tutkimustulokset myos tiivistetysti miellekartan avulla. Lisdksi esitellddan
verkko-oppimisen laadunvarmistuksen tarkistuslista, jota verkko-opettajat
voivat hyddyntdd suunnittelutyossddn. Pohdinnassa ehdotetaan ja
havainnollistetaan toteutettavaksi ideoita, joiden avulla on mahdollista luoda
pedagogisten  teorioiden synteesid ja edistdid uuden paradigman
muodostumista verkko-oppimisen ympadrille. Lisdksi luvussa otetaan kantaa
verkko-opettajuuden patevyyden ja osaamisen arviointiin.

5.1 Oppimistuloksia selittivit laadulliset tekijat

Tamdn tutkielman ensimmiisend tutkimuskysymyksend oli: "Mitka laadulliset teki-
jat vaikuttavat aikuisopiskelijan ndkokulmasta oppimistuloksiin ja tavoitteiden
saavuttamiseen verkko-opiskelussa ja verkko-oppimisessa?” (ks. luku 1.1)
Aikuisopiskelija oppii vanhaan tietoon pohjautuen, yleensa vapaaehtoises-
ti, opiskellen vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden kanssa (ks. luku 2.1). Ai-
kuisen oppimista luonnehtivat tiedollinen ja taidollinen muutos, tydeldmikes-
keisyys, metakognitiivisten taitojen ja tydeldmataitojen kehittyminen (ks. luvut
2.1; 2.1.1). Opiskelussa ei ole keskeistd pelkkd faktatietojen muistaminen, vaan
laajemmin ajateltuna my6s muut Bloomin taksonomiaan kuuluvat tekijit, kuten
tietoon liittyvien merkitysten muodostaminen, tiedon ymmaértdminen, tiedon
soveltaminen, tiedon rakentelu ja kriittinen reflektointi (ks. luvut 2.1.1 ja 2.2).
Opiskeljjat tarvitsevat ohjausta sellaisten tehtdvien suunnitteluun ja to-
teuttamiseen, joihin heilld ei vield ole muodostunut riittdvid valmiuksia. Itsesda-
tely ja itseohjautuvuus ovat itsessddn tavoitteita, joiden avulla oppimisprosessi
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rakentuu ammatillisten ja yleisten tietotaitojen yhdistyessd toisiaan tukevaksi
kokonaisuudeksi (ks. luvut 2.1; 2.1.1; 2.2; 2.2.1).

Yhteistoiminnallinen ja yhteisollinen oppiminen ovat vuorovaikutusteki-
joiden kautta tarkeitd elementtejd, silld niiden avulla tyoeldméataidot ja tiimitai-
dot kehittyvit (ks. luvut 2.2.2; 3.2.6; 4.1.2) Yhteistoiminnallinen oppiminen on
tehokkaampi tapa oppia kuin luentojohtoisen opetuskulttuurin avulla opiskelu
(ks. luku 2.2.2).

Kaésitys itsestd oppijana vaikuttaa tuloksiin (Brookfield 1986; ks. luku 2.2.)
joko myonteisesti tai kielteisesti. Supportiivinen ja myonteinen opiskeluilmapii-
ri (Brookfield 1986; ks. luku 2.2.2) tehostaa oppimista. Mahdollisuus soveltaa
opittua kdytantoon ja tydeldmddn valittomasti lisdad oppimistuloksia ja motivaa-
tiota (ks. luvut 2.1; 2.1.2). Opinnoissa tulee olla ongelmakeskeisyyttd ja ongel-
manratkaisua, jotka tehostavat oppimista (ks. luvut 2.1; 2.3.1; 3.1.4; 3.2.6; 3.3.2).

Mielekkddt oppimateriaalit sekd mielekkddt ja merkitykselliseksi koetut
tehtavat (ks. luvut 3.1; 3.1.3; 3.2.3) tehostavat oppimista. Metakognitiivisten
taitojen kehittdminen edistdd oppimista (ks. luvut 2.1.1 ja 2.2), koska itsesddte-
levd oman toiminnan arviointi ja oppimaan oppimisen taidot kehittyvat. It-
sesddtelyd voidaan tukea ohjauksella, sopivilla oppimistehtdvilld sekd oppi-
misstrategioilla (ks. luvut 2.2.1; 4.1.6). Motivaatiolla on merkitystd oppimista-
voitteiden tdyttymisessa (Brookfield 1986; Zhang 2015). Motivaatio edellyttaa
omien tiedollisten ja taidollisten puutteiden tunnistamista (ks. luku 2.1.2). Kady-
tettdvissd olevan ajan on oltava riittdva ja ajankdytto tulee olla hallinnassa op-
timaalisten tuloksien saamiseksi (Jaakkola ja Ihonen 2003; Jutila 2005; ks. luku
2.2.1). Ajankdyton hallintaa, kuten muitakin oppimisstrategioita olisi syytd
opettaa opiskelijoille (ks. 2.2.1).

Kognitiivisten strategioiden hyddyntdminen ja kognitiivisten prosessien
hyddyntdminen, esimerkiksi muistamisen stimulointi, palautteen antaminen ja
saaminen, tarkkaavaisuuden suuntaaminen, mieleen painamisen ja mieleen
palauttamisen edistdiminen ovat oppimisen edellytyksid (ks. luvut 2.2 ja 4.1).

Kognitiivinen kapasiteetti on rajallinen ja sitd tulee osata hyodyntaa opis-
kelussa esimerkiksi valttdmalld huonolaatuista multitaskingia (ks. luvut 3.7-
3.7.4; 3.8.2; 3.8.3) opiskelun aikana. Tavoitteena pelkkd tiedon muistaminen ei
riitd, sitd tulee my6s ymmartad, muodostaa, yhdistdd ja tarkastella kriittisesti,
mikd tukee my0s tydeldman muuttuvia tarpeita (ks. luvut 2.1; 2.1.1; 2.2) Vuoro-
vaikutustaidot ja yhteisollinen tai yhteistoiminnallinen oppiminen (ks. luku
2.2.2; 3.2.6) lisddvat esimerkiksi tiimityotaitoja ja asiantuntijuuden jakamisen
osaamista. Tietojenkésittelyn avaintaitoja tulisi opettaa edelleen (ks. luku 3.3).

Verkkoympdristossd kdytettdvien tyokalujen kdyttamiselld ei ole usein it-
seisarvoa vaan enemmadn vilinearvoa, jolloin ne toimivat pedagogisten ratkai-
sujen tukena (ks. luku 3.1.4; 3.5.6). Verkko-oppimisen edut ndkyvét saavutetta-
vuutena, tallenteiden ja informaation sijoitusmahdollisuudessa samaan paik-
kaan ja verkko-oppimisympdriston informaation nopeana pdivitettavyytena (ks.
luku 3.2.1). Verkko mahdollistaa oppimisen yksil6llistamisen, jolloin opiskeli-
joiden taitotaso huomioidaan tyostettdvissda kokonaisuuksissa ja opiskelijat voi-
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vat edetd omatahtisesti (ks. luvut 3.2.2; 3.2.3). Verkon avulla voidaan my®os so-
veltaa useita eri oppimismalleja.

Tutkiva ja ongelmaldhtdinen oppiminen lisddvat opiskelijoiden kykya
toimia projektiryhmissé ja aidoissa tyoelamaén tilanteissa. Lisdksi opiskelijat ra-
kentavat itse tietoa kytkeytyen tietotydssd tarvittavien prosessien kehittymiseen
(ks. luku 2.1.3; 3.2.6). Ongelmia mddritellddn tyoskentelyteorian avulla kriitti-
sesti ja syvennetddn ongelmien ratkaisemista jaetun asiantuntijuuden sekd uu-
sien tydskentelyteorioiden avulla (ks. luku 3.2.6). Opiskelijat arvostavat yksilol-
lisid ja henkilokohtaisia opiskeluratkaisuja, kuten oppimistehtdvien mukautu-
vuutta (ks. luku 2.3.3; 3.2.3). Tiivistelmd vastauksesta ensimmadiseen tutkimus-

kysymykseen on esitetty kuviossa 9.
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KUVIO 9 Verkko-opiskelun oppimistuloksia selittavit laadulliset tekijat.
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5.2 Ohjauksen ja oppimisteorioiden soveltamisen merkitys

Tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksend oli: “Mikd merkitys ohjauksella ja op-
pimisteorioiden soveltamisella on aikuisten verkko-opiskelijoiden oppimistu-
loksiin ja tavoitteiden saavuttamiseen ndhden?” (ks. luku 1.1)

Ohjaus kytkeytyy tavoitteiden tdayttymisen, opiskelustrategioiden ja omien
oppimistaitojen hyodyntdmiseen opittavissa asioissa. Erityisen tdrkedd on pai-
nottaa ammatillisen ja asiantuntijatason ohjaavaa neuvontaa ja dialogia, jotta
ohjaus ei irrottaudu opetussuunnitelman tavoitteista liikaa (ks. luku 2.3.1). Oh-
jauksen tulee my0s palvella yksilollisid tarpeita. Ohjauksen avulla ratkotaan
opiskelijan ja ohjaajan kanssa yhteistyossd ongelmia ja edistetddn oppimista
reflektoinnin avulla (ks. luku 2.2.2; 3.5.3). Ohjaus lisdd opiskelijatyytyvdisyytta
(ks. luvut 2.2.1; 3.3.3). Reflektointi ei ole ongelmatonta, joten sopivien tyokalu-
jen ja interventioiden 16ytaminen on keskeista (ks. luku 2.3.2).

Ohjauksen tavoitteena on lisdtd itseohjautuvuutta ja kehittdd metakogni-
tiivisia kykyjd, jolloin opiskelija kykenee omaksumaan ja soveltamaan tietoa
paremmin (ks. luku 2.3.3). Ohjauksellisen yleisen oppimista tukevan toiminnan
lisdksi on tdrkedd saada kdytdnnon tason neuvontaa ammatillisten taitojen tu-
eksi (ks. luku 2.3.3). Oppijan tavoitteita ovat kriittinen ajattelu, ongelmanratkai-
sukyky, tiedon soveltaminen, sosiaaliset taidot, projektitaidot ja ammatissa tar-
vittavien tyokalujen kdyttdminen (ks. luvut 1.1; 2.1.1).

Kognitiiviset tyokalut toimivat vuorostaan seké véline- ja itseisarvoa tarjo-
ten. Kognitiivisten tyokalujen avulla on mahdollista oppia sekd metakognitiivi-
sia kykyjd ettd tyoelamadssd tarvittavia teknologisia tai vaikka ajattelumalleja
kehittavia tyokaluja. Kognitiivisten tyokalujen kdyttd on suotavaa ohjauksessa
(ks. luku 3.1.6).

Verkko-opettajan tulee olla samaan aikaan motivoija, asiantuntija, vuoro-
vaikuttaja ja suunnittelija (ks. luku 3.4). Ohjauksen onnistumiseen liittyy verk-
ko-opintojen selkedn rakenteen muodostaminen ja opittavan liittdminen kay-
tinnon ammattitaitojen neuvontatyohon (ks. luvut 3.4.1; 3.5.6). Opetukseen ja
ohjaukseen osallistumisen on havaittu vaikuttavan myonteisesti oppimistulok-
siin mutta myo6s tyonhakutaitoihin ja mahdollisuuksien tiedostamiseen (ks. lu-
vut 2.3.3; 3.5.5). Ohjauksellista kulttuuria itsessdédn on taas kritisoitu sen kevyes-
td kontekstista ammattitaitoon, koska ohjauksen tulisi liittyd opetussuunnitel-
maan ja lisdtd myos tyoeldmataitoja esimerkiksi ammatillisen neuvonnan avulla
(ks. 3.5.6). Useissa tutkimuksissa ollaan havaittu tyytymattomyyttd ohjauksen
madrddn ja laatuun ndhden (ks. luku 3.4.1; 3.5.5). Opetussuunnitelman liséksi
oppilaitoksella tulisi olla ohjaussuunnitelma, jonka noudattamiseen sitoudu-
taan (ks. luvut 3.5.5; 6.1.2).

Keskeisend ohjaus- ja eriyttamiskeinona on esitetty scaffolding-ohjausta.
Verkko-oppimisympdristod ja henkilokohtaista oppimisympadristéd voidaan
kayttad scaffoldingin vilineend, mutta opettajan ohjaustoiminta on toinen ulot-
tuvuus scaffoldingin soveltamisessa. Yksilollinen, ammatillisella tasolla edisty-
neemmdn ohjaajan toteuttamana, tuki lisdd asteittain itseohjautuvuutta erityi-
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sesti tilanteissa, joissa opiskelijalla ei ole erityisen vahvoja esitietoja opiskelta-
vasta aiheesta (ks. luku 6.2.5).

Oppimisen tehokkuudessa tai tyytyvdisyydessd opintoihin ei ole 16ydetty
merkittdvid eroja aikuisten kohdalla perinteisen luokkahuoneopetuksen ja
verkko-opiskelun vililld, joskin verkko-opiskelu vaikuttaisi olevan joissakin
tutkimuksissa tehokkaampi (ks. luku 3.1 ja 3.3.3). Verkko-oppimisen hyotyja
ovat tiedon saatavuus (ks. luku 3.2.1), opetuksen yksilollistamisen mahdolli-
suudet (ks. luvut 3.1.1, 3.2.2 ja 3.2.3) ja verkon mukautuvuus (ks. luvut 3.1.1 ja
4.1.2). Verkko-oppimisessa vastuu oppimisesta siirtyy oppijalle, joten itsesddte-
lyvaatimukset kasvavat samassa suhteessa (ks. luku 3.1.1).

Tietoverkon kytkeytyminen opiskeluun ja verkko-oppimisympadristtjen
kasvanut kdyttotarve ovat herdttdneet kysymyksen, josko verkko-oppiminen
tarvitsisi aivan omanlaista teoriaansa konstruktivismin ja muiden oppimisteo-
rioiden rinnalle (ks. luvut 3.6-3.6.3). Esille on nostettu konnektivismin késite,
jolla viitataan digitaalisen ajan kehittyvadan teoriaan, jossa on pyritty integroi-
maan aiemmat tietoteoriat ja muodostamaan uusi télle aikakaudelle sopiva ke-
hittyvéd teoria. Perustavanlaatuisena teorian muodostamisen argumenttina on
kaytetty vdittamad, ettd aikana, jolloin tietoverkkoja on kaytetty oppimisessa, ei
ole muodostettu omaa teoriaa oppimisesta. Lisdksi informaatioekologia on
muuttunut ja tieto on verkottunut toiseen tietoon ennenndkemattomalld tavalla
(emt.).

Oppimismahdollisuuksien moninaisuuden aiheuttamat haasteet on tun-
nustettu myos konnektivismin kannattajien ulkopuolella, mutta konnektivismin
kriitikot eividt pidd sitd vield ainakaan oppimisteoriana, vaan enemmén peda-
gogisen ajattelun kehittimisen mallina (ks. luvut 3.6-3.6.3). Useat tutkijat ovat
olleet my6s huolestuneita, ettd konnektivistinen ajattelu ei kadottaisi yhteytta
konstruktivismiin, jossa nimenomaan korostetaan ihmismielen tuottamia ja ra-
kentamia representaatioita (ks. luku 4.1.2). Tiivistelm& vastauksesta toiseen tut-
kimuskysymykseen on esitetty kuviossa 10.
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KUVIO 10 Ohjauksen ja oppimisteorioiden soveltamisen merkitys oppimistuloksien saa-
vuttamiseen verkko-opetuksessa ja verkko-oppimisessa.

5.3 Verkko-oppimisen tuloksellisuuden edistiminen

Kolmas tutkimuskysymys oli: “Miten aikuisten opiskelijoiden verkko-oppimisen
tuloksellisuutta voidaan edistdd oppimisen suunnittelun sekd opettaja- ettd
opiskelijandkokohtien tukemisen avulla?” (ks. luku 1.1)

Laadukas, korkeatasoinen verkko-oppimateriaali koostuu kohderyhmaille
sopivasta, monipuolisesta, eriyttimisen ja eri oppimisstrategiat huomioivasta,
asiayhteyteen sopivasta ja tarkoituksellisesta verkkoympaéristostd, jonka vuoro-
vaikutteisuus mahdollistaa multimediaelementtejd, erilaisia tehtdvid, monipuo-
lisia tyoskentelytapoja (ks. luku 3.1.3). Laadukas oppimateriaali noudattaa ope-
tussuunnitelmaa sekd tukee opettajan tyotd. Sen pedagoginen laatu sisdltdd
mahdollisuuden soveltaa tietoa, oppia eri tavoin ja eri aistikanavia hyodyntden
oppimistavoitteita tukien (emt.). Sen kdytettavyys liittyy kokemuksellisuuteen,
sosiaalisuuteen, motivaatiotekijoiden hyodyntdmiseen, vaivattomaan kaytto-
kynnykseen ja koettuun tehokkuuteen tuoden lisdarvoa oppimiseen ja opetuk-
seen (ks. luku 3.1.5).

Verkko-opetuksen yleistyminen on tuonut haasteita oppilaitosten vaati-
mustasolle oppijaa kohtaan. Tehtyjen tutkimusten perusteella vaikuttaa siltd,
ettd aikuiset oppijat menestyvat hyvin verkkokoulutuksissa, jos opiskelun oh-
jaus ja itsesddtely ovat kunnossa (ks. luku 3.3.1).

Opettajalla on useita rooleja opetuksessa ja opintojen ohjauksessa aina
viestinnéllisestd roolista tieto- ja viestintdteknisen tuen rooliin. Jos vastuu op-
pimisesta siirtyy opiskelijalle, verkkokoulutuksen kokonaisuuden hallinta eri
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rooleineen monipuolistaa opettajan tehtdvikenttdd aiempaan luokkahuoneope-
tukseen verrattuna (ks. luku 3.4). Aikuisten oppiminen verkossa on my®os dia-
logista vertaisoppimista, jossa jaetaan asiantuntijuutta (ks. luku 3.4).

On hyvin tyypillistd, ettd opiskelijat kdyttdvit tietokonettaan tai mobiililai-
tettaan myos muuhun kuin opiskeluun opintojen aikana. Multitasking eli sa-
manaikaisten tehtdvien suorittaminen liittyy helposti kognitiiviseen ylikuormi-
tukseen. Esitettyjen teorioiden mukaan muistin ja aistien ylikuormittuminen
samanaikaisessa tyoskentelyssd johtaa kognitiivisen kapasiteetin ylittymiseen,
jolloin oppimista ei endd tapahdu tai se hdiriintyy (ks. luvut 3.7-3.8.3). Oival-
lukset, joita opiskelijat saavat havaitessaan kokemuksellisesti oman kognitiivi-
sen kapasiteetin ylikuormittumista ovat merkityksellisid. Tutkijat suosittelevat-
kin tilanteen demonstroimista opiskelijoille tietoisesti, silld sen on havaittu ole-
van vaikuttavampi tapa osoittaa multitaskingin vaikutuksia oppimiseen kuin
aiheesta kertomisen (ks. luku 3.8.3). Myos opetus- ja oppimistilanteiden struk-
turointi on tdrkeds, silld oikealla tavalla kadytettynd tietokoneiden kayttaminen
edistdd oppimistuloksia (ks. luvut 3.7-3.8). Opiskelijoiden kanssa tulisi kdyda
dialogia oikeanlaisesta, kehittdvéstd ja hyodyllisestd tietokoneiden kayttomah-
dollisuudesta oppimisen tukena (ks. luku 3.8.3). Opettajien olisi syytd struktu-
roida oppimistilanteita, mutta ei liian tiukasti.

Verkko-opintojen toteutuksen suunnittelu, mediatuotanto, opiskelijatuki
ja opetussuunnittelu ovat verkko-opetuksen laatutekijoitd (ks. luvut 3.1.3 ja 4.1).
Pedagogisilla suunnittelumalleilla, verkkokoulutuksen strukturoinnilla ja kasi-
kirjoituksella (skripteilld) tuetaan sekd opiskelijan tavoitteellista tyoskentelyd ja
edistetddn oppimistuloksia (ks. luvut 4.1.8; 4.1.9). Oppimisteoreettisten ulottu-
vuuksien tarkastelukehikoilla voidaan sdddelld ja suunnitella verkkokoulutuk-
sia tarkoituksenmukaisella tavalla (ks. luvut 4.1.1, 4.1.2; 4.1.3).

Opettajat tarvitsevat Hiltusen (2012) mukaan verkko-opetuksen suunnitte-
luun ja myo6s kdytdnnon tekemiseen vertaistukea. Sisdltoldhtoinen suunnitte-
lumalli (Hiltunen 2010; Hiltunen 2012) auttaa opettajia hahmottamaan verkko-
opetuksen kannalta keskeiset tytvaiheet. Opettajien olisi syytd kayttdd nykyai-
kaisia ohjaus- ja suunnittelumalleja verkko-opetuksessa, silld pelkdn perinteisen
materiaalin siirtiminen verkkoon on tehotonta ja pedagogisesti kestamatonta
(Hiltunen 2010). Opettajat voisivat suunnitella verkko-opetusta yhdessa tiimind
tukien toisiaan ja jakaen ajatuksia keskendan (Hiltunen 2012,) ja he voivat tarvi-
ta myos koulutusta sisdltoldhtoisen suunnittelumallin kdyttoonottoon.

Eri oppimisstrategioiden tukemisella varmistutaan eri ldhtokohdista opis-
kelemaan ldhtevien kehittyminen: opiskelustrategioita kehittdvan yhteistyon
avulla tuetaan yksilollistd oppimista (ks. luvut 2.1.1; 4.1.6). Oppiminen voi olla
ryhmaéssd samanaikaista tai eriaikaista.

Ohjeistuksen, oppimateriaalin luomisen ja valitsemisen yhteydessd tulee
soveltaa ennakkoon erilaisia vuorovaikutuksellisia sekéd itsendisid, yksilollisid
oppimista tukevia ratkaisuja (ks. esim. luvut 3.1.2, 3.1.3). Oppimateriaalien,
verkko-oppimisympadriston ja verkko-opetuksen suunnittelun tulee perustua
laatustandardeihin, joissa on arviointikriteerit opetuksen optimoimiseksi. Laa-
dunhallintaa voidaan tukea seuraamalla koulutusorganisaation laatumittareita
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ja kehittdmalld laatuun liittyvid palveluita ja toimintaprosesseja (ks. luvut 4.1.10;
4.2.6).

Opettaja voi tukea verkko-opiskelijaa opetusta eheyttamalld eli huomioi-
malla opiskelijoiden ldhtotason, mahdolliset esitiedolliset puutteet ja eri teemo-
jen kasittelyn monitasoisesti (ks. luku 3.2.3). Opettajan eheyttdmistoimintaa
edistdviin ominaisuuksiin kuuluvat asiantuntijuuden lisdksi empatia, ymmar-
tavad tyoskentelyote, argumentaatiotaidot ja opiskelijatarpeiden tunnistaminen
(emt.). Eriyttamalld opettaja taas myotdvaikuttaa oppimistehokkuuteen laati-
malla henkilokohtaisen suunnitelman oppijan kanssa. Eriyttamisessd huomioi-
daan ohjauskeskusteluissa havaitut tarpeet, minkd avulla oppimisstrategia,
omatahtisuus, oppimistavoitteiden seuranta ja oppimiseen liittyvd neuvonta
voidaan suunnitella. Eriyttimisen pohjalta muodostetaan oppimateriaali- ja
opetusmenetelmévalintoja ja ennakoidaan sekd suunnitellaan oppimispolkua
(ks. luku 4.2.4). Eriyttaminen ei tarkoita tasoryhmittamista.

Pedagogisten tavoitteiden tiedostaminen, verkko-oppimisen arviointipe-
rusteiden kriittinen tarkastelu sekd verkko-oppimateriaalien laadun ja kaytetta-
vyystekijoiden sisédllyttdminen suunnitteluprosessiin ovat véahintdan yhta tar-
keitd tekijoitd kuin kéytettdvan teknologisen tyokalun valinta (ks. luvut 3.1 ja
4.2.6). Verkko-opetusta voidaan kehittdd myos opiskelijapalautteen avulla. Ar-
vioinnin ja kurssin mitoituksen tulisi pohjautua opetussuunnitelmaan, olla mie-
lekdstd, motivoivaa ja etukdteen perusteltua (ks. luku 4.2.6). Tiivistelméd vas-
tauksesta kolmanteen tutkimuskysymykseen esitetddn kuviossa 11.
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KUVIO 11 Verkko-opetuksen, -opiskelun, ja -oppimisen suunnittelun ja kehittdmisen vai-
kutus oppimistuloksiin.
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5.4 Verkko-opiskelun jirjestelyiden tarkistuslista

Tutkimuksen tuloksena esitetddn verkko-opetuksen kehittimisen, toteuttami-
sen ja suunnittelun malli, erdédnlainen tarkistuslista laatutekijoiden huomioon
ottamisesta suunniteltaessa ja kehitettdessd verkko-opetusta. Kuvioon 12 on
koottu keskeiset tutkimustulokset tarkistuslistaa varten, jota opettaja tai koulu-
tusorganisaatio voivat hyddyntdd tuloksellisen verkko-opetuksen ja sen laa-
dunvalvonnan tukena. Yleiset laadulliset tekijdt (vasen sarake) ovat asioita, joita
tulee ottaa huomioon ohjauksessa ja oppimisteorioiden soveltamisessa (kes-
kimmadinen sarake) sekd verkko-opetuksen suunnittelussa (oikea sarake) ja op-
pimateriaalien laadinnassa sekd valinnassa (oikea sarake).

Yleiset laadulliset -Otljaus j_a_ Verkko-opintojen
tekijat, jotka opplmlsteor-'IOIden suunnittelu:
tehostavat soveltaminen opettaja- ja
oppimista tietoverkossa opiskelijandkdkohta

Keskeistd Oppimateriaalit:

ohjauksessa on:

Myonteinen Monipuolinen
opiskeluilmapiiri
Vuorovaikutteinen

Tiedon soveltamisen mahdollistava
Opiskelijatyytyvaisyyden lisé@minen

Laadukkaita tehtdvia sisaltava
Itseohjautuvuuden lisé&minen
Metakognitivsten taitojen

kehittdminen
Yksiléllisten ratkaisujen soveltaminen

Ohjauksen korostuminen opintojen
alkuvaiheessa

Aiemmin hankitut ' Hyviit verkko-opetustaidot ja niiden
oppimistaidot ja aiempi kehittdminen
koulutustausta

Opetuksen strukturointi
Keskeistd

oppimisteorioissa on:
Huonclaatuisen Palautteen ja vertaistuen hyddyntdminen
multitaskingin vélttiminen suunnittelussa
Eri oppimisteorioiden integrointi
Opiskelijaa ohjataan ja hdn
ottaa vastuun ohjattuna:

Tiedon ymmaértdminen ja soveltaminen
metakognitiivisuutta hyédéntden

Vuurovail_(u.'.tu_staidotja ' Oppimisstrategiat
yhteisiillisyys “ .

konnektivismi

|

konstruktivismi Itsesiitely

Omatahtisuus

KUVIO 12 Verkko-oppimisen tuloksellisuuden ja laadunvarmistuksen tarkistuslista.
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Samoin suunnittelussa (oikea sarake) tulee huomioida ohjaukselliset tekijt
(keskimmdinen sarake). Opiskelijan vastuulle jddvat oppimistuloksiin
vaikuttavat seikat (oikea sarake) tulee huomioida my6s ohjauksessa
(keskimmdinen sarake). Yksittdinen mainittu seikka voi sisdltdd hyvin
moniulotteisen sisdllon, kuten oikeassa sarakkeessa mainitut opettajan omat
verkko-opetustaidot ja  niiden  kehittamisen, jotka ovat nostettu
suunnitteluvaiheeseen, vaikka taidot kasvavat ja kehittyvdat myos verkko-
opetuksen ja vaikkapa ohjauksen antamisen myotd. Tarkoituksena olisi, ettd
opettaja kehittdd taitojaan ja koulutuksen jdrjestelyjd havaitessaan esimerkiksi
ohjaukseen tai kdytossd oleviin teknologisiin tyokaluihin liittyvid puutteita,
vaihtoehtoisuuden tarpeita tai oppimateriaaleihin ja tukitoimiin littyvia
kehittdmistarpeita. Ndin opettaja voi tehdd reflektoidessaan edellisen kurssin
tuloksellisuutta ja palautetta tai tarvittaessa korjata sekd edistdd jo alkaneen
koulutuskokonaisuuden jdrjestelyiden sujuvuutta.

Esitetty malli ei ota kantaa esimerkiksi erikseen kadytettdviin sovelluksiin
tai verkko-oppimisympdristdihin, silld ne luetaan osaksi oikeassa sarakkeessa
mainittuja oppimateriaaleja sekd niiden soveltuvuutta kohderyhmadlle, oppima-
teriaalien vuorovaikutteisuutta ja kdytettdavyyttd. Ndiden kehittdminen voi taas
vaatia vertaistuen muodostamista, tiimityoskentelyd (vuorovaikutusta) ja verk-
ko-opetustaitojen kehittdmistd (oikea sarake). Samoin muut kohdat toteuttavat
riippuvuussuhdetta toisiin mainittuihin laatutekijoihin, aivan kuten keskim-
mdisen sarakkeen ongelmanratkaisun tukeminen liittyy toisaalta opiskelijan
motivaatioon (vasen sarake) ottaa vastaan ohjausta sekd opettajan kykyyn ottaa
haltuun ohjaava rooli (oikea sarake), mika tdytyy myos huomioida verkkokou-
lutuksen suunnitteluvaiheessa ja esimerkiksi tukitoimien resursoinnissa. Oh-
jaus (keskimmadinen sarake) voi liittyd my0s opettajan tai tukiresurssin tekni-
seen rooliin (oikea sarake), mikd on myo6s suunniteltava (oikea sarake) ennen
koulutuksen kdynnistymista jne.

5.5 Luotettavuusarviointi

Tdamdn luvun tehtdvdnd on koota tiivistetysti tutkimukseen vaikuttavat toistet-
tavuuden ja luotettavuuden kriteerit. Tuloksista johdettujen p&dtelmien vali-
dius kytkeytyy kriittiseen reflektioon. Loogista validiteettia eli kokonaisuuden
kriittistd tarkastelua on pyritty toteuttamaan ldpi tutkimuksen. Tutkimuksessa
on pyritty valitsemaan aiheen tarkastelun kannalta oleellinen tutkimusstrategia,
jolloin seké aineiston valintaan, tutkimustulosten tulkintaan ja eri johtopaatok-
siin on pyritty suhtautumaan kriittisesti.

5.5.1 Luotettavuustarkastelu

Tutkimuksen reliabiliteetti (luotettavuus) ja validiteetti (pétevyys) ovat
tarkedssd asemassa, jotta tutkimustuloksia voidaan pitdd merkityksellisind
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(Denzin ja Lincoln 2011). Luotettavuutta on pyritty lisddmé&an
tutkimusaineiston valinnoilla ja kéaytettyjen menetelmien luotettavuutta
arvioimalla.  Aineistovaliditeettia =~ on  pyritty  tarkastelemaan  mm.
tutkimusaineiston valinnassa ldhdekritiikkid soveltaen. Tutkimusaineistoa on
valittu seuraavin kriteerein (Sarajdrvi ja Tuomi 2009):

e tutkimukseen viittauksen maara muussa aihetta koskevassa tutkimus-
aineistossa,

¢ kansainvélinen tutkimus ja monipuolinen aineistonkeruu,

e meta-analyysien eli useiden tutkimuksien yhteenvetojen hyddyntami-
nen,

e korkeimman tieteellisen koulutuksen saavuttaneiden tutkijoiden tai
tutkijaryhmien tutkimuksia, vditoskirjoja ja kokoomateoksia sekd alan
journaleita,

e tiedeyhteison tunnustamien mallien ja késitteiden tarkastelu soveltaen
niitd tutkimusaiheeseen,

e ilmion kriittinen tarkastelu rinta rinnan eridvien mielipiteiden ja na-
kokulmien vililld pyrkien muodostamaan synteesid ja monimallitar-
kastelua,

e tutkimustulosten ja eri tietoldhteiden vélinen vuoropuhelu.

Tutkimuksessa esiintyvien vditteiden johdonmukaisuus on palautettavissa
lahdekirjallisuuden eli aiempien tutkimusten tuloksiin ja pa&dtelmiin. Nédin ollen
tieteelliset tutkimustulokset eli validi ympérists, yhteinen tieteellinen
konsensus, tukee tutkimuksen sisdistd logiikkaa, vaikka tutkija itse toimiikin
keskeisend tutkimusvdlineend. Tutkimusta on toteutettu teoriatriangulaation
avulla, jossa eri ldhteiden, tutkimusten ja teorioiden wvililld on kayty
vuoropuhelua (Denzin ja Lincoln 2011). Tamé& osoittaa myos tutkijan ottavan
huomioon wuseita eri teoreettisia ndkokulmia yksittdisiin ndkokulmiin
sitoutumisen sijaan.

Luotettavuutta ja toistettavuutta heikentavat
elementit tutkimusprosessissa liittyvit tiettyihin tutkimuksiin, joihin myos
tassd tutkimuksessa viitataan, jotka sisdltdvit tieteenfilosofisia elementtejd,
jossa voi olla rajattua luotettavuutta, ja jotka eivit voi olla sindnsd oikeita tai
vddrid, vaan ne perustuvat relativismiin eli kokemuksellisuuteen ja sosiaalisten
suhteiden uudelleen konstruointiin (Denzin ja Lincoln 2011; Glymour ym. 1992).
Laadullisen tutkimuksen reliabiliteettid mitataan yleensd eri mittarein kuin
maédrallisen tutkimuksen luotettavuutta (Eskola ja Suoranta 2000; Puusniekka ja
Saaranen-Kauppinen = 2009).  Samoin  pédtevyyttd  mitataan  usein
uskottavuustekijoiden avulla sekd luotettavuutta tulosten johdonmukaisuuden
avulla (emt.). Luotettavuuden ja pédtevyyden arviomiseksi tarvitaan
laadullisessa tutkimuksessa kriittistd tyoskentelyotetta (Kirk ja Miller 1986;
Puusniekka ja Saaranen-Kauppinen 2009).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa perusolettamukset vaihtelevat hyvin
paljon, joten luotettavuusarvioita ei voida soveltaa samalla tavoin kuin
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kvantitatiivisessa tutkimuksessa (Denzin ja Lincoln 2011; Sarajdrvi ja Tuomi
2009). Pyrkimyksend on ollut, ettd esitetyt tutkimustulokset ovat sindnsd
siirrettdvissd suoraan toisiin vastaaviin tutkimuksiin. Tulosten siirrettdvyys
riippuu  kuitenkin  esimerkiksi  viitattujen = empiiristen  tutkimusten
kohderyhmasta. Oppimistuloksia on tarkasteltu hyvin usein
tutkimuskirjallisuudessa akateemisten opiskelijoiden ndkokulmasta. Eri asia on,
ettd kuinka tuon kohderyhman tutkimustulokset ovat rinnastettavissa vaikkapa
toisen asteen aikuisopiskelijoihin (yleistettdavyys).

Laadullisen tutkimuksen totuusteorioista oikeastaan vain
korrespondessiteoria pyrkii luotettavasti 16ytdmaddan objektiivisia yhteyksia
ympdrdivddn maailmaan (Heikkinen ym. 2007; Denzin ja Lincoln 2011;
Sarajarvi ja Tuomi 2009). Kuitenkin esimerkiksi yhdysvaltalaisessa
tutkimusperinteessd laadullista ja maéarallistd tutkimusta ei eroteta toisistaan
kuin teknisin osin (Denzin ja Lincoln 2011; Sarajdarvi ja Tuomi 2009). Tdssd
tutkimuksessa on esitelty joukko empiirisid toisten tutkimusten tuloksia, joten
useat havainnot perustuvat kvantitatiivisiin tutkimukseen, joita ei vain toisteta
tassd tutkimuksessa. Tamd tutkimus on luonteeltaan empiirisid tutkimuksia
yhdistelevi ja niitd kriittisesti tarkasteleva (Kallio 2006; Puusniekka ja Saaranen-
Kauppinen 2009; Sarajdrvi ja Tuomi 2009). Tassd tutkimuksessa asetelmana on
tarkastella merkittdvien empiiristen tutkimustulosten vaikutusta, kun aiempia
tutkimustuloksia pyritddn sovittamaan yhteen analyyttisesti kokonaiskuvan
muodostamiseksi aikuisten oppimistuloksia selittavistd tekijoistd muodostaen
synteesid ja kokonaiskuvaa tutkittavasta aiheesta (Freire 2005; Kallio 2006;
Neilimo ja Nési 1980; Nurmela 2002). Tutkimuksen sisdistd validiteettia ja
riippumattomuutta kuvaa se, ettd tutkimus on toteutettu tieteellistd tutkimusta
yleisesti ohjaavien periaatteiden mukaisesti viittaamalla monipuolisesti yleisesti
tunnustettuihin  tutkimustuloksiin ja tekemdlld tulkintaa empiirisesta
aineistosta, mutta on otettu huomioon lisdksi wvastakkaista ndkokulmaa
esittdvien koulukuntien ndkokulmia, mikd jo sindnsd estdd tekemdstd suoria
kehdpddtelmid (Brewer 2000; Kallio 2006). Liiallista yleistystd ja riittdimatonta
perustelua on yritetty valttdd siten, ettd kaikkia korrelaatioita ei ole suoraan
pidetty kausaliteetteina, milld tarkoitetaan ettd ilmion todellista syytd ei ole
pyritty palauttamaan suoraan yksittdisiin vastaavuuksiin, mutta ilmitiden
viélisid kausaalisia suhteita on kuvattu ja tutkittu (emt).

Lisdksi tdimdnkaltaisen tutkimuksen luotettavuutta lisddvat ulkopuolisen
henkilon tarkastelu, jolloin ohjaajat tarkastavat tutkimusprosessin etenemisen ja
vahvistettavuuden, jolloin tutkimuksen tulkinnat voidaan tunnustaa
ulkopuolisten henkildiden toimesta (tutkijat, ohjaajat). Luotettavuutta lisdavat
my0ds tutkimuksen laaja teoriapohja ja tutkimuksen reflektiivisyys laajasti eri
tutkimuksien suhteen (Anttila 2006, Mezirov 1981; Puusniekka ja Saaranen-
Kauppinen 2009). Tdmédn takia tutkimustuloksia saatetaan hyodyntaa
samankaltaisten tutkimusten lisdksi toisenlaisten tutkimusten yhteydessa.
Lisaksi tulisi tarkastella, ettd kuinka hyvin mallit ja ajatusrakennelmat, joita
tutkimuksessa on tehty, vastaavat todellisuutta (Denzin ja Lincoln 2011;
Niiranen 1990; Sarajdrvi ja Tuomi 2009). Tassd tutkimuksessa on vaivatonta
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todeta, ettd kerdtyn aineiston todenmukaisuus on varmennettavissa ldhteistd,
tulokset siirrettdvissd vastaaviin tilanteisiin ja tehdyt paattelyt ovat oikeutettuja,
koska tutkimuksen lukijat voivat seurata argumentointia ja evaluoida sitd
(Denzin ja Lincoln 2011; Sarajarvi ja Tuomi 2009).

5.6 Pohdinta ja jatkokysymykset

Tyon tulkintojen ja tulosten perusteella verkko-opetuksen haasteisiin tulisi vas-
tata hyvilld opetussuunnitelmalla, monimuoto-opintojen vaihtoehtoisuuksilla
sekd laadukkaalla ja systemaattisesti organisoidulla ohjauksella. Verkko-
oppimisympariston hyodyntdminen koulutuksessa on parhaimmillaan dialogi-
nen opetus- ja oppimisprosessi, jossa kdytetddn ryhmalle sopivia menetelmid,
hyodynnetdan yhteistd ongelmien ratkaisua sekéd tiedon selkedd strukturointia
ja tiedon soveltamista.

Verkko-opetuksen on oltava monipuolista, ja sen pitdisi perustua vastaa-
vuusperiaatteeseen, jolloin etdopiskelulla on vdhintddn vastaavanlainen seuraus
oppimistoiminnalle ja oppimistuloksille kuin perinteisilld oppimismenetelmilla.
Vastaavuus ei vield tarkoita yhtdldisyyttd, silld oppimiskokemukset eivit ole
koskaan samanlaisia, mutta ne ovat samanarvoisia, mikili ne toteuttavat tehti-
vénsd hyvin eli tuottavat oppimista yhtd hyvin (Hanson ym. 1999).

Motivaatio oppimiseen voi syntyd aidosta halusta ratkaista ongelmia ja
tyOstdd prosesseja toisten opiskelijoiden kanssa. Opiskelu verkossa on par-
haimmillaan aktiivista ja konkreettista toimintaa sekd reflektoivaa ajattelua ja
havainnointia eri ilmitistd, missd opettajalla ja opiskelijalla on eri rooleja (ks.
luvut 3.1; 3.4; 4.1.2). Tehtévien tulee olla haasteellisia, loogisia ja hyvin rakenne-
tun opiskelu- ja ohjaussuunnitelman mukaisia. Verkko-opetusympaéristot voivat
tukea kontaktiopetusta, itseopiskelua, tiedon strukturointia ja asiantuntijuuden
kehittymistd. Uuden tiedon luominen ja muokkaaminen, itseohjautuvuuteen
kannustaminen ja ajattelun kehittdmiseen motivoiminen ovat verkkopedago-
giikan keskiossa (Sampola 2008, 23).

Ammattitaitoa tulisi kehittdd teknisten valmiuksiin ja opiskelijan ohjaami-
sen taitoihin liittyen (Pohjonen 2001; ks. luvut 3.1.2; 3.5; 4.1.4; 4.1.5; 4.2). Koulu-
tusorganisaatioiden henkilokunnan olisi hyvd saada vaikuttaa havaitsemiinsa
oppimista edistdviin tekijoihin, kuten opiskelun suunnitteluun, verkko-
opetuksen ohjausperiaatteiden muodostamiseen ja verkko-opetuksen kehitta-
miseen. Ammatillista identiteettid sekd ohjaus- ja opetusteorioiden soveltamista
voidaan kehittdd opettajien ndkokulmasta tarjoamalla tuetusti tyokokonaisuuk-
sia, joista ei ole ollut aiempaa kokemusta. Opettajat voivat suunnitella yhdessa
verkkokursseja ja osallistua tdydennyskoulutuksiin. Koulutusorganisaatio voi
tukea toimintaa asiantuntijoita ja ulkopuolista konsultointia hyodyntden. Kou-
lutusorganisaatio voi kartoittaa henkiloston oppimistarpeita ja kannustaa opis-
kelemaan verkko-opetuksen kannalta merkityksellisid kokonaisuuksia. Réisa-
nen (1998) madrittelee ammattitaidon olevan kykya yhdistdd ammatilliset taito-
tiedot merkitykselliseksi ja yhtendiseksi osaksi ammatti-identiteettia.
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Oppimiskésityksid voidaan soveltaa verkkotyoskentelyyn mutta se vaatii
soveltavaa ajattelua, verkkokurssin suunnittelua, ennakointia ja koulutustekno-
logian hallintaa (Sampola 2008). Kognitiivisten samanaikaisten toimintojen to-
teuttaminen ja teknologian oppimistuloksia edistdvd kdyttdiminen opiskelussa
voisi olla koulu- ja koulutusjdrjestelmédn, myds ammatillisten koulujen ja kor-
keakoulujen ensimmadisten kurssien aihe (ks. luku 3.8).

Tulevaisuuden haasteiden ennakoiminen - esimerkiksi megatrendien ja
tydeldaman muutosten ennakointi - ja muutoksiin valmistautuminen eivét ole
vain teknisid taitoja tai substanssiosaamisen valmiuksia, vaan muutokset vaati-
vat monialaisuutta ja monitieteellisyyttd (Hyyryldinen 2004). Pohjonen on kat-
sonut vditoskirjassaan (2001) tuleviin haasteisiin liittyvdn myos elinikdisen op-
pimisen ja oman ajattelun mukautumisen siihen, ettd tulevaisuuden tycelama ei
ole samanlaista kuin se on télld hetkella.

Tiedon omaksuminen ja osaaminen muuttuvat monialaiseksi, jolloin myos
moniammatillisten taitojen tarve kasvaa. Hyvan koodarin tulee hallita meta-
osaamistaitoja eli olla myos hyvé asiakaspalvelija, hyvd vuorovaikutustaidoil-
taan ja hallita kyky ottaa haltuun jatkuvasti uusia kokonaisuuksia tyomaailman
muuttuessa. Pohjonen (2001; ks. luvut 1.1 ja 2.1) nidkee tyteldm&doppimisen ke-
hittymisen vaativan oppilaitosten roolin muutosta. Hinen mukaansa koulutuk-
sen rakentamisessa tulee ottaa huomioon erilaiset muuttuvat oppimisympéris-
tot, kuten tyopaikat. Verkko-opetuksen sisilldissad tulisi ottaa huomioon tyo-
eldmdn tarpeet ja teknologioiden opettamisessa tydeldmadssa tarvittavat digitai-
tovaatimukset.

Etd- ja verkko-opetus ovat muuttuneet dramaattisesti viimeisten vuosi-
kymmenien ajan koulutusteknologisesta nidkokulmasta katsoen, mikd “on luo-
nut tarvetta uusia teorioita ohjaamaan etiopetuksen kiytintod" (Hanson ym. 1999, s.
1). Konnektivismin teoria on johdonmukainen késitteiden ja mallien jdrjestys,
joka muodostaa ja muokkaa verkko-oppimisen nykykésityksid ja teorioita sekd
kaytantoja (Garrison 2000). Konnektivismi on oppimisen malli ja kehittyvé teo-
ria, joka tukee yhteiskunnallista murrosta, jossa uuden oppiminen ei ole enda
vain osa henkilokohtaista toimintaa. Konnektivismilla on monia yht&ldisyyksia
Bloomin taksonomiaan. Oppimisen katsotaan liittyvan korkeampiin ajattelun ja
kognitiivisen toiminnan funktioihin koulutuksessa, kuten kisitteiden, proses-
sien, menettelyjen ja periaatteiden analysointiin sekd arviointiin (Krathwohl
2002; ks. luvut 2.1.1; 2.2; 4.1).

Mielenkiintoinen tulevaisuuden tutkimusaihe olisi konnektivistisen kehit-
tyvédn teorian ja konstruktivismin integraation sovellutusten tarkastelu opetuk-
seen kytkeytyen, mihin on hyvit perusteet, silld perinteistd luokkaopetusta ei
véalttamattd kohta endd ole (vrt. sulautuva oppiminen, ks. luku 3.2.1). Voidaan
perustellusti vdittdd, ettd verkko-oppiminen ja verkko-opetus tarvitsevat aivan
oman teoriansa, paradigmansa, ldhtokohdakseen, koska aiemmat oppimisteori-
at muodostettiin aikana, jolloin tietoverkkoviilitteistd oppimista ei tapahtunut
(ks. luku 3.6.3)

Konnektivismin ja tulevaisuuden tuloksellisen verkko-opetukseen tdhtaa-
vdn paradigman muutoksen yhteydessd ei tulisi hyldtd sosiokonstruktiivista
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otetta kokonaan. Verkko-ohjauksen tulisi kuitenkin rakentua nykyistd enem-
mdn ammattitaitoa tukevaksi neuvonnaksi ja dialogiksi liiallisen yleistyksen
sijaan (ks. luvut 3.3.2 ja 3.5.6). Néayttddkin siltd, ettd uudet oppimisen trendit ja
sovellutukset, kuten AlDahdouhin (2017) keinotekoisen neuroverkon mallinta-
minen konnektivistiseen teoriaan pohjautuen, syventdd konstruktiivisuuden ja
konnektivisimin liittoa (ks. luku 3.6.3).

Konnektivismissa oppijan metakognitiivisia kykyjd tarvitaan oppivien
verkko-oppimisympdristdjen tuottaman tiedon rakentumiseksi (ks. luku 3.6.3),
mikd ndin ollen lieventdd monen huolta konstruktiivisuuden asemasta. Koulu-
tusorganisaatiot ja opettajat voivat ohjata opiskelijoita verkottumaan ja muok-
kaamaan tietoa ldhtokohdista, joissa yhdistyvét sekd vanhat ettd uudet pedago-
giset ndkemykset, tulevaisuuden ja nykypdivan koneoppimisen mahdollisuu-
det ja uudet koulutusteknologiset kdytannot sujuvaksi kokonaisuudeksi. Pai-
nopisteend tulisi olla opetus, joka on tehokasta oppijan kannalta. Oppimistut-
kimusten merkitys korostuu kdytannon toteutuksissa. Oppimisteorioiden hyo-
ty ndkyy vasta, kun niiden avulla rakennetaan sovellettavissa olevia tuloksia,
ohjeita ja toimintamalleja. Oppimisteorioiden soveltamisessa oppimisen kehit-
tyminen liittyy hyvédan sisdlto-, jdrjestely-, ohjaus- ja suunnittelutyohon (ks.
esim. luvut 4.1.1-4.1.3).

Keskeisend jatkotutkimuksen aiheena voisi selvittdd, vaatiiko verkkope-
dagogiikka oman pedagogisen teoriansa. Voidaanko olemassa olevien oppimis-,
viestintd- ja vuorovaikutusteorioiden avulla menestyd myos verkko-ohjauksen
maailmassa, jotta oppimisen tehokkuus ja oppimistulosten laatu olisi korkea?

Ongelmana tutkimuksessa oli aineiston rajauksen lisdksi kdytetyn moni-
mallitarkastelun rajaaminen esitettyihin ndkokohtiin. Aihetta koskevaa kritiik-
kid ja kasiteltyja teorioita koskevia eridvid ndkemyksid 16ytyi runsaasti. Lisédksi
relativistiset nakokulmat ja eri tyytyvdisyystutkimukset voivat tuottaa tietoa
oppijoiden kokemuksista, mutta eivit valttamaéttd suoraan viittaa oppimistu-
loksien laatuun koko opintojen ajalta, vaan usein pelkdstddn yksittdisen kurssin
osalta (ks. luku 3.3.3). Koulutuksen kehittiminen opiskelijapalautteen avulla,
verkko-opetusratkaisujen kaytettavyystekijat sekd tyytyviisyys koskien opetus-
laatutavoitteisiin (ks. luvut 3.3.3; 4.1.1 ja 4.1.10). Tyytyvéisyytta tulisi tutkia ko-
ko koulutuksen kattavana kokonaisuutena.

Useat tutkimustulokset, joihin tutkielmassa viitattiin, ovat muodostuneet
yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa. Olisi mielenkiintoista toistaa tutkimus-
asetelmia esimerkiksi toisen asteen opiskelijoiden keskuudessa.

Opettajakoulutuksen kehittdmisohjelmaa edistetddn ja osaamista kehite-
tddan. Sithen panostetaan taloudellisesti opetus- ja kulttuuriministerion taholta
(OKM 2016). Koulutusorganisaatioita sekd koulutusohjelmia akkreditoidaan ja
arvioidaan toisiinsa ndhden (Vahépassi 2001). Opettajan verkko-opetustaitojen
pdtevyyden arvioimista ei kuitenkaan toteuteta kansallisilla mittareilla opetta-
jilen kohdalla. Taydennyskoulutukset digitaaliseen opettajuuteen vaativat re-
sursseja  koulutusorganisaatiolta sekd opettajalta. Pelkdstdan verkko-
opettajuuden takia esimerkiksi ylemmén korkeakoulututkinnon suorittaminen
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on suhteellisen vaivalloinen tapa osoittaa verkko-opetusosaaminen. Paitevyy-
den arvioinnilla tarkoitetaan tdssd tapauksessa verkko-opettajuuden ja oppi-
misprosessien kehittdmis-, suunnittelu- sekd koulutusteknologisia ja ohjauksel-
lisia taitoja, joita arvioisi standardoitu taho kansallisesti méériteltyjen kriteerien
avulla. Akkreditointia ja auditointia toteutetaan kuitenkin oppilaitosten koulu-
tusohjelmille ja itse oppilaitoksille (Vah&passi 2001).

Yksilollinen opettajan verkko-opetusosaamisen pdtevyyden arviointi voisi
olla yksi tapa varmistaa opettajan riittavat koulutusteknologiset ja ohjaukselli-
set taidot verkko-opetuksen suhteen. Luonnollisesti arviointiprosessiin tulisi
olla kytketty mahdollisuus tdydennyskoulutukseen. Jatkotutkimus voisi selvit-
tdd aihetta opettajankoulutuksen ja elinikdisen oppimisen kannalta. Mikali
opettajankoulutusohjelmiin integroidaankin verkko-opettajuuden osaamisen
riittdvd arvioinnin ja opetuksen taso, miten varmistetaan opettajaksi vuosi-
kymmenid sitten valmistuneiden osaaminen ja patevyys? Voidaanko luottaa
sithen, ettd koulutusorganisaatiot jdrjestdavat riittdvan tdaydennyskoulutuksen?
Syntyyko riittdva osaaminen kollegiaalisella yhteistyolla? Miten luotettavalla
pohjalla opettajien verkko-opetus- ja ohjausosaaminen on, jos sitd ei arvioida
kansallisin kriteerein juuri niiden kohdalla, jotka sitd kdytdnnossa toteuttavat?
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