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TIIVISTELMÄ 

Kehittämishankkeen tavoitteena oli luoda Anatomia ja fysiologian -verkkokurssi am-

mattikorkeakouluopetukseen. Monissa ammattikorkeakouluissa anatomian ja fysiologi-

an opetus painottuu liian opettajakeskeisesti, vaikka sen tulee olla oppijakeskeistä par-

haan oppimistuloksen saavuttamiseksi. Anatomia ja fysiologia -verkkokurssin suunnit-

telu oli ajankohtaista ja hyödyllistä, sillä nykyiset anatomian ja fysiologian verkkokurs-

sit olivat aiheiltaan rajattuja ja maksullisia. Lisäksi tietoyhteiskuntamme ja koulutus-

hankkeemme puhuivat vahvasti tieto- ja viestintätekniikan sekä sähköisen median hyö-

dyntämisestä opetuksessa. 

 

Tutkimusmenetelmänä oli kirjallisuuskatsaus, jossa perehdyttiin kirjallisiin ja Internet -

pohjaisiin lähteisiin verkko-oppimisympäristöistä, verkko-opetuksesta ja -ohjauksesta. 

Verkko-oppimisympäristössä korostui oppimisen ohjaaminen ja tukeminen, yhteistoi-

minnallinen ja yhteisöllinen oppiminen sekä jaettu asiantuntijuus. Keskeisimpinä nega-

tiivisina puolina korostettiin teknologiariippuvaisuutta; sosiaalista vihjeettömyyttä mo-

tivaatiossa, metakognitiossa ja vuorovaikutuksessa sekä ohjauksen ja arvioinnin irralli-

suutta verkkopedagogiikasta ja -didaktiikasta. 

 

Kehittämishankkeessa suunniteltiin opintojaksokokonaisuus, jossa näkyivät tärkeimmät 

opetettavat aiheet ja keskeiset käsitteet. Verkko-oppimisympäristö rakennettiin Moodle 

-ohjelman alustalle, jonka tärkeimmäksi ominaisuudeksi nostettiin käytettävyys. Oppi-

misympäristön keskeiset rakenteet olivat fysiologian ja anatomian sanasto, verkkokes-

kustelualue, aihealueet ja oppimispäiväkirja. Kurssin rakenne jaettiin lohkoihin fysiolo-

gian ja anatomian oppikirjan kappaleiden mukaan. Jokainen lohko sisälsi yleensä verk-

ko-oppimistyökalut: aihealueen sanaston, tiivistelmän, PowerPoint-esityksen, tulostet-

tavat harjoitusmonisteet, videokirjastolinkin sekä oppimistehtävät.  

 

Anatomian ja fysiologian verkkokurssilla opetustavaksi valittiin sulautuva opetus, jossa 

yhdistyivät sekä lähi- että verkko-opetus. Lähi- ja verkko-opetuksen tavoitteena oli 

hyödyntää erilaisia oppimateriaaleja, oppimistyökaluja sekä verkkokeskusteluja kon-

struktiivisessa ja yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Näillä pyrittiin tukemaan ja oh-

jaamaan oppijan yleis- ja tilannemotivaatiota, metakogniota sekä eri oppimistyylien ja -

strategioiden käyttöä oppimisprosessissa. Verkko-opetuksessa suunniteltiin käytettävän 

oppimistehtäviä ja oppimispäiväkirjaa oppijoiden välittömään ja oikea-aikaiseen oppi-

misen ohjaamiseen. Verkkokurssi todettiin tulevaisuuden oppimistyökaluksi. 

 

Avainsanat: verkko-oppimisympäristö, sulautuva opetus, verkko-opetus, verkko-ohjaus 
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1 Johdanto 

Kehittämishankkeena on luoda lähiopetukseen sekä itseohjautuvaan opiskeluun sovel-

tuva Anatomia ja fysiologia -verkkokurssi ammattikorkeakouluopetukseen. Anatomia ja 

fysiologia on aineena yksi tärkeimmistä aineista hoitoalalla, koska ilman anatomian ja 

fysiologian perusteita hoitajat eivät tiedä, eivätkä osaa toimia kliinisessä hoitotyössä. 

Anatomia ja fysiologia -kurssi vaatii opiskelijalta suurten kokonaisuuksien ymmärtä-

mistä ja hallintaa kurssikokeissa sekä pienten asioiden muistamista sanakokeissa, minkä 

johdosta uusintakokeet kuormittavat luento-opettajaa kohtuuttoman paljon. Anatomia ja 

fysiologia on yksi harvoista aineista, jonka opetusmäärä ja -sisältö on määritelty valta-

kunnallisesti.  

 

Verkkokurssi on aiheena ajankohtainen, koska Anatomia ja fysiologia -kursseja vetävät 

usein talon ulkopuoliset luento-opettajat, jotka saattavat vaihtua vuosittain ja jokaisen 

opettajan kurssi on erilainen. Opiskelijan ei tule kärsiä opettajan vaihtumisesta, vaan 

kurssin pitää olla kaikille samanlainen: samat materiaalit, vaatimukset ja tavoitteet. Li-

säksi opettajan on vaikea tehdä uusintakokeita, jos hän ei itse ole edes opettanut kyseis-

tä aihealuetta. Ammattikorkeakouluopetukseen soveltuva verkkokurssi säästää opettajan 

aikaa ja resursseja, kun kaikkea materiaalia ei tarvitse itse tehdä.  

 

Pyrimme verkkokurssin avulla luomaan Anatomian ja fysiologian -kurssin opetukseen 

pedagogista ja didaktista pohjaa: mitä pitäisi opettaa ja millä tavoin, miten rakennetaan 

ohjaus ja miten huomioidaan arviointi osana verkkokurssin rakentamista. Kustannusyh-

tiöillä on valmiita anatomian ja fysiologian verkkokursseja, mutta ne kattavat vain osan 

aihealueista ja ne ovat maksullisia. Verkkokurssimme on periaatteessa ilmainen, kaikki-

en opettajien käytössä ja perustuu suurimmaksi osaksi jo olemassa oleviin avoimiin 

lähteisiin Internetissä. Verkkokurssin tavoite on tukea erilaisten oppijoiden oppimista-

poja ja -strategioita painottamalla monimutkaisten ja vaikeasti selitettävien asioiden 

havainnollistamista lähiopetuksessa ja verkko-oppimisympäristössä. Viemme anatomi-

an ja fysiologian opetuksen sinne, missä opiskelijatkin nykyään ovat. 
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2 Opetus verkossa 

2.1 Tieto- ja verkkoyhteiskunta 

Tietoyhteiskunta-käsite tarkoittaa hyvin laajasti kaikkea uuteen teknologiaan perustu-

vaa, kuten mm. sähköisiä asiakirjoja, asiointia, taitoja käyttää tietotekniikkaa arjessa ja 

kaikkea muuta tietotekniikan hyväksikäyttöä. Tietoyhteiskunta käsitteen määrittely riip-

puu yleensä asiayhteydestä, missä käsite mainitaan. Tietoyhteiskunta on tuonut tieto-

verkot ihmisten jokapäiväiseen elämään ja tietoverkot koetaan opiskelijoiden arjessa 

osaksi sitä. Osana tietoyhteiskuntaa ovat verkko-oppimisympäristöt ja niiden käyttö 

opetuksen arjessa. 

 

Arjen tietoyhteiskunnan neuvottelulautakunta on käynnistänyt Tieto- ja viestintätekniik-

ka koulun arjessa -hankkeen, jonka tarkoituksena on tuoda vuoteen 2011 mennessä 

Suomen kouluille innovatiivisia ja luovia toimintamalleja sekä käytänteitä tieto- ja vies-

tintätekniikan opetuskäyttöön ja sähköisen median hyödyntämiseen (LVM 2009). 

 

Tieto- ja viestintätekniikka koulun arjessa 

Tieto- ja viestintätekniikka koulun arjessa -hankkeen visio on, että vuonna 

2011 Suomen kouluilla on tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöön ja säh-

köisen median hyödyntämiseen levitettävissä olevia innovatiivisia ja luovia 

toimintamalleja ja käytänteitä. Tavoitteena on, että suomalaisten koulujen 

suunta ja osaaminen on kohti Euroopan kärkeä. Hanke on liikenne- ja vies-

tintäministeriön koordinoima ja se toteutetaan yhteistyössä opetusministeri-

ön, Opetushallituksen ja elinkeinoelämän kanssa. Hanke sisältyy hallitusoh-

jelmaan. 

Hankkeen tavoitteena on tuottaa kouluille ja kuntien opetustoimelle uutta 

tietoa ja yhdistää osaamista tieto- ja viestintätekniikan ja sähköisen median 

hyödyntämisessä opetuksessa, opiskelussa ja oppimisympäristöjen suunnit-

telussa. Hankkeeseen on valittu eri puolilta Suomea 12 kärkikoulua, joissa 

tieto- ja viestintätekniikan hyödyntämistä kehitetään. Koulujen hankkeisiin 

liitetään tieteellistä tutkimusta ja seurantaa. Tuloksena on toteuttamiskel-
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poinen ja levitettävissä oleva strategia ja käytännön toimintamalli tulevalle 

hallituskaudelle. Ohjausryhmän jäsenenä on 23 julkishallinnon tai elinkei-

noelämän edustajaa. (LVM 2009.) 

Useat edellä esitellyn kaltaiset hankkeet nopeuttavat jo ennestään nopeata tietoyhteis-

kunta-kehitystä. Koulumaailmaan tietoyhteiskunta on tuonut yhteistyötä ja verkostoitu-

mista. Verkostoituminen mahdollistaa etäopiskelumahdollisuuksien lisääntymisen, yh-

teisten tietovarastojen keräämisen ja uusien yhteistyö toimintamallien kehittämisen. 

Verkostoitumalla saavutetaan myös taloudellisia etuja, päällekkäisten töiden poistumi-

sen myötä ja tehokkuuden lisääntymisen ansiosta. (Helakorpi 2005, 53 - 62.) 

 

Koulumaailmassa tapahtuva verkostoituminen ja sen mukanaan tuomat seikat tulevat 

muuttamaan oppilaitosten tapaa tarjota asiakkaille, joita opiskelijat ovat, monia uudis-

tuksia. Tietotekniikan laaja hyväksikäyttö nopeuttaa oppimissisältöjen uudistumista ja 

työelämän kanssa tehtävä yhteistyö, sekä kansainvälistyminen tulee muuttamaan oppisi-

sältöjä. Huomattavimpia tähänastisia lisääntyneestä yhteistyöstä syntyneitä yhteistyö-

verkostoja ovat mm. virtuaaliamk ja Suomen virtuaaliyliopisto. Yhteistyön koordinaat-

torina ja rahoittajana on opetusministeriön rooli verkottumisessa ja yhteistyöhankkeiden 

syntymisessä suuri. (Helakorpi 2005, 131 - 143.) 

 

Opettajakoulutuksen verkostoituminen tuo koulutukseen uusia mahdollisuuksia mm. 

asiantuntijuuden jakamisen muodossa. Verkostoituminen parantaa taloudellisuutta, kou-

lutuksen saavutettavuutta ja poistaa alueellista epätasa-arvoa. Verkostoitumisella katso-

taan saavutettavan myös opetuksen laadullista paranemista sekä auttaa innovatiivisten ja 

motivoivien oppimisympäristöjen kehittymistä. (Helakorpi 2009.) 

 

Viiden ammatillisen opettajakorkeakoulun yhteinen hanke, sisällönsuunnittelun Sisu-

projekti, pyrki osaltaan viemään verkko-opetusta eteenpäin. Projektissa pyrittiin verkko-

opetuksen ja opiskelun lisääntymiseen ja verkkopedagogiikan eteenpäin vientiin. Pro-

jektin tuloksena saavutettiin käytännön yhteistyön avautuminen, sekä kykyä ja taitoa 

verkko-opetuksen järjestämiseen. Lopputuloksena syntyi myös aihetta koskevaa materi-

aalia, kuten sanasto, toimintaohjeita, -malleja ja verkkopainotteista opettajakoulutusta. 

(Sisu 2006.) 
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2.2 Verkko-oppimisympäristö 

Verkkopohjainen oppimisympäristö on yleensä internetiä tai rajoitettua verkkoa yhdys-

käytävänä käyttävä tietokoneohjelma. Verkko-oppimisympäristön ohjelman käyttämi-

seen riittää yleensä vain internetselain, eli kyseessä on ns. webbikäyttöliittymä.  Verk-

koon ollaan yhteydessä tietokoneen internet-selaimen avulla, internetin kautta. Selaimen 

lisäksi tietokoneessa on oltava yhteys internetiin, tai muuhun verkkoon missä palveli-

melle asennettu verkko-oppimisympäristö -ohjelma sijaitsee. Maantieteellisellä sijain-

nilla ole merkitystä ja tämän vuoksi verkko-opiskelua usein mainostetaankin ajasta ja 

paikasta riippumattomaksi opiskeluksi. (KenGuru 2009.) 

 

Verkko-oppimisympäristö on verkkosivusto, joka on suunniteltu opetuksen ja oppimi-

sen tueksi. Verkko-oppimisympäristö on monin tavoin perinteisimmistä opetusympäris-

töistä poikkeava ja luonteeltaan oma maailmansa – virtuaalinen maailma. Yhtenä suu-

rimpana erona perinteiseen opetukseen voidaan pitää sitä, että opettamisen tai koulutta-

misen sijasta, verkossa opettajan rooli on luonteeltaan ohjaaja. Toinen oleellinen ero 

perinteiseen lähiopetukseen on se, että verkko-opetuksessa oppiminen on aikaan ja 

paikkaan sitomatonta. (KenGuru 2009; Moodle.org 2009.) 

 

Verkko-oppimisympäristöt ovat niin kutsuttuja avoimia oppimisympäristöjä. Verkko-

oppimisympäristössä kurssi voidaan tarjoilla opiskelijoille valmiina tai tuottaa materiaa-

li kurssin edetessä, yhteistyössä opiskelijoiden ja ohjaajan kesken. Sisältöä ovat esimer-

kiksi keskustelualueelle kerääntyvä tieto, opiskelijoiden tuotokset ja erilaiset tehtävät. 

Verkko-oppimisympäristöjä on mahdollista käyttää hyvin erityyppisissä opetustilanteis-

sa ja oppiaineissa. Verkko-oppimisympäristö soveltuu käytettäväksi lähes kaikissa op-

piaineissa – lähinnä vain opettajan mielikuvituksen ja teknisten valmiuksien rajoittaessa 

käytön mahdollisuuksia. (KenGuru 2009; Moodle.org 2009.) 

 

Verkko-oppimisympäristö soveltuu verkon välityksellä tapahtuvaan opetukseen, lä-

hiopetuksen tukena tai monimuoto-opetuksessa. Verkko-oppimisympäristöjä on useita 

erilaisia ja niiden ominaisuudet poikkeavat hieman toisistaan. Perustoiminnot ja työka-

lut ovat kaikissa ohjelmissa perustaltaan samantyyppisiä. Eri verkko-

oppimisympäristöihin on luotu erilaisia työkaluja eri tarkoituksiin, vastaamaan opetuk-

sen vaatimuksiin. Erilaisten oppimisympäristöjen yleistyessä on kuitenkin yhä laajem-
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min alettu jakaa oppimista verkko-opetukseen, monimuoto-opetukseen ja lähiopetuk-

seen. Verkko-oppimisympäristöt, samoin kuin muutkin verkon tarjoamat sovellukset, 

ovat kaikki työkaluja, joiden tarkoitus on tukea oppimista. Oleellista on, että nämä 

kaikki opetuksen muodot voivat olla rinnakkain ja tukea toisiaan, eli esimerkiksi yksi 

kurssi voi sisältää lähiopetuksen lisäksi verkkopainotteisen osuuden. Perinteisen lä-

hiopetuksen materiaali voidaan myös jakaa verkkokurssin kautta, samoin kuin tehtävät 

ja niiden palautus voi olla verkossa. Tärkeää onkin valita oikeat, tarkoituksenmukaiset 

työkalut kuhunkin oppimistilanteeseen. (KenGuru 2009; Moodle.org 2009.) 

 

Verkkopohjainen oppimisympäristö voidaan määritellä myös siten, että se on sivusto, 

jossa käyttäjällä on mahdollisuus 

 etsiä informaatiota, 

 hyödyntää oppimisessa valmiita materiaaleja, kuten tekstit, kuvat, äänitteet tai vide-

ot, 

 käyttää vuorovaikutteisia oppimateriaaleja, 

 saada ohjausta ja tukea, reaaliaikaisesti tai viiveellä, 

 työstää erilaisia oppimistehtäviä yksilönä tai ryhmässä sekä 

 palauttaa tehtäviä tai suorittaa kokeita. 

(Manninen 2007, 79.) 

 

Yleisin verkko-oppimisympäristö on Moodle, joka ilmaisena sovelluksena edustaa nk. 

avoimen lähdekoodin ohjelmistoja ja on käytössä yli 60 %:ssa yliopistoista ja ammatti-

korkeakouluista. Lisäksi on useita muitakin vastaavia ratkaisuja, jotka jakavat loput 

markkinoista. Aiemmin yleinen WebCT on väistymässä avoimeen lähdekoodiin perus-

tuvien sovellusten yleistyessä, mutta jatkaa nykyään Blackboard nimellä. Kolmas mer-

kittävä verkko-oppimisalusta on Optima. Pieniä osuuksia pitävät R5 Generation, Verk-

kosalkku sekä omat toteutukset. (Auer 2008.) 

 

Muita käytettyjä verkko-oppimisympäristöjä ovat Fronter, Opit, PedaNet ja FLE3. Näi-

den lisäksi eri puolilla maailmaa on käytössä lukuisia muitakin ympäristöjä, joiden 

käyttö toistaiseksi on suppeampaa. (KenGuru 2009.) 

 

Useimmissa verkko-oppimisympäristöissä on työkaluja mm. seuraaviin toimintoihin: 

 kurssimateriaalin jakaminen esimerkiksi tekstinä, liitetiedostoina ja linkkeinä, 
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 keskustelufoorumi, chat ja pikaviestit viestintään, 

 mahdollisuus luoda kyselyitä ja testejä, 

 arviointi voi olla integroitu useisiin työkaluihin, 

 tehtävien palautus, 

 palautteen antaminen voi olla integroitu useisiin työkaluihin sekä 

 yhteisöllinen kirjoittaminen (wiki). (KenGuru 2009.) 

 

Verkkopohjaiset oppimisympäristöt voidaan jakaa monin eri tavoin kategorioihin.  

Verkkoympäristön rakenne voi olla lineaarinen tai assosiatiivinen. Lineaarisella tarkoi-

tetaan selkeässä järjestyksessä etenevää ja tällöin käyttäjän reitti on ennalta määrätty. 

Assosiatiivinen rakenne on verkkomainen, jolloin käyttäjä voi edetä sivustolla va-

paamman, poukkoilevankin kulkemisen. Yleensä sivustot asettuvat näiden määritelmien 

väliin. Rakenteella voidaan vaikuttaa motivaatioon ja ylläpitää sitä. Vaikka verk-

kosivuilla voidaan käyttää monenlaista materiaalia, kuten tehtäviä, oppimispäiväkirjaa 

ja muuta, on rinnastuminen kirjalliseen materiaaliin mahdollista. Verkossa on kuitenkin 

huomattava, että kyseessä on kirjallisesta materiaalista huomattavasti poikkeava media. 

(Matikainen 2001, 16.) 

 

Veto-projektissa perehdyttiin toimintamalliin, joka tarvitaan verkossa oppimisessa. Pro-

jekti synnytti DIANA-toimintamallin, jota voidaan käyttää useilla yleisesti käytössä 

olevilla oppimisalustoilla (DIANA 2009). DIANA-mallissa määriteltiin mm. seuraava: 

Oppimisalustan olemassaololla varmistetaan 

1. hyvien ryhmäkohtaisten vuorovaikutustyökalujen (suljetut keskustelufoorumit, 

suljettu chat, suljetut ryhmätyöskentelyalueet, jne.) käyttömahdollisuus, 

2. opettajien, tutoreiden, mentoreiden ja muiden asiantuntijoiden ohjaus-, seuran-

ta-, rakentamis- ja vuorovaikutustyökalujen käyttömahdollisuus 

3. mahdollisuus kunnolliseen vertaisoppija- ja -yhteisön omaiseen työskentelyyn, 

4. erilaisten tämän oppijayhteisön tuottamisen ja rakentamien aineistojen materi-

aalin ja linkkien strukturoiminen ja integrointi kokonaistyöskentelyn osaksi sekä 

5. verkossa valmiina olevien autenttisten sekä opetukseen ja oppimiseen tarkoitet-

tujen aineistojen, materiaalien ja linkkien strukturointi ja integrointi kokonais-

työskentelyn osaksi.  

(Aarnio, Enqvist & Helenius 2002, 21.)  

 

Tässä työssä keskitytään pääsääntöisesti Moodle -verkko-oppimisympäristön ominai-

suuksiin ja sen käyttöön verkko-opetuksessa. Liitteessä 1 on lyhyt tiivistelmä siitä, mikä 

on Moodle. 
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Verkko-oppimisympäristöjen ja verkkokurssin tuotantoprosessissa tarvitaan seuraavan-

laista osaamista: koordinointi, sisällön asiantuntijuus, opetus ja ohjaus, verkkodidaktii-

kan asiantuntijuus, www-materiaalin asiantuntijuutta, graafisen alan asiantuntijuutta, 

ohjelmoinnin asiantuntijuutta, kurssin käytännön ja hallinnoinnin asiantuntijuutta sekä 

markkinoinnin asiantuntijuutta (Matikainen 2001, 56).  Koko tuotantoprosessi on itses-

sään jo opettajien ja asiantuntijoiden yhteistoiminnallista oppimista, sillä siinä tarvitaan 

tiimityötä ja monialaista osaamista. Erityisesti tuotantoprosessin vuorovaikutuksessa on 

haastavaa erilaisten kielten ja hahmotustapojen erilaisuus, sillä tietotekninen osaaminen 

ja kieli painottuvat voimakkaasti joka tasolla. Verkkokurssin onnistumisen kannalta on 

tärkeää, että substanssiin liittyvä kieli ja tietoteknologinen kieli toimivat vuorovaikutuk-

sessa koko tuotantoprosessin ajan. Verkko-oppimisympäristöjen ja verkkokurssin tuo-

tanto asettaa opettajalle myös uuden ammatti-identiteettisen haasteen, sillä yhteistoi-

minnallisen tekemisen ja oppimisen kautta opettajan autonomia purkautuu. Opettajan 

rooli muuttuu yhdeksi verkkokurssin tuotantoprosessin toimijaksi, jolloin hänen vuoro-

vaikutuksensa asiantuntijoihin sekä jaettu asiantuntijuus lisääntyy. (Matikainen 2001, 

56 - 59.) 

 

Suuri toimintakulttuurinen muutos tapahtuu myös opettajan asemassa ja toiminnassa, 

sillä verkossa se on läpinäkyvä: opettaja on ihmisenä ja asiantuntijana koko ajan läsnä, 

opettajan luennot ja materiaalit ovat julkisesti esillä ja kritisoitavissa sekä opettajan pu-

heenvuorot ja keskustelut dokumentoituvat. Tämä voi aiheuttaa koulutusorganisaatiolla 

muutosvastarintaa ja jakautumiseen tietoverkon puolestapuhujiin ja vastustajiin. Tämä 

vaikuttaa selkeästi sekä vuorovaikutukseen että yhteistyöhön ja näkyy ryhmien välisenä 

kilpailuna, kateutena ja konflikteina verkko-oppimisympäristöjen ja verkkokurssien 

tuotannossa. Verkkopohjaiset oppimisympäristöt eivät kuitenkaan ole syy koulutusor-

ganisaatioiden muutoksiin, vaan seuraus suuresta yhteiskunnallisesta muutoksesta ja sen 

aiheuttamista muutoksista koulutusorganisaatioiden ajattelu- ja toimintakulttuureihin. 

Tämä ei kuitenkaan välttämättä tarkoita sitä, että koulutusorganisaatioiden päätöksente-

kotavat, valtasuhteet tai hierarkkiset rakenteet muuttuisivat. (Matikainen 2001, 59 - 60.) 
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2.3 Miksi verkko-opetusta 

Opetushallituksen KenGuru -verkkosivustolla listataan syyt verkko-

oppimisympäristöjen käytölle seuraavasti: 

 Oppijan toiminta on verkko-oppimisympäristössä aktiivista: oppija on opiskelles-

saan aktiivinen tekijä. 

 Verkko-opetus mahdollistaa niin opettajan kuin oppijankin kannalta mielekkäitä 

työtapoja, jotka johtavat syvempään oppimiseen.  

 Yhteisöllistä tiedonrakentelua on helppo toteuttaa verkko-oppimisympäristössä, 

esimerkiksi keskustelualueilla. 

 Verkko-oppimisympäristössä oppijan ajattelu ja ongelmanratkaisuprosessi tulevat 

näkyviksi ja dokumentoituvat. Kun ajatteluprosessi ulkoistuu, oppijat voivat oppia 

asioita, joita muuten olisi mahdotonta tarkastella. 

 Verkossa oppiminen ei ole pelkkää tiedon toistamista vaan tiedon tuottamista ja 

käyttämistä. 

 Oppiminen voidaan järjestää ajasta ja paikasta riippumatta. 

 Verkko-oppimisessa oppija voi edetä yksilöllisesti ja omaan tahtiinsa. Opetusta on 

helppo eriyttää. 

 Verkossa kaikki oppijat saavat samalla tavalla tilaa, myös ne, jotka ovat ehkä luok-

kahuoneessa hiljaisia. 

 Verkko-oppimisympäristöt ovat yhteisöllisen tiedonrakentelun työkaluja. 

 Verkko-oppimisen taitoja tarvitaan jatkossa niin opiskelussa kuin työelämässäkin.  

(KenGuru 2009.) 

 

Verkko-opetus edistää tasa-arvoisuutta, sillä se tuo juostavuutta opiskelumahdollisuuk-

siin, jopa perhesuunnitteluun, mikä lisää sen yhteiskunnallista merkitystä. Erilaiset ih-

miset kykenevät verkossa opiskelemaan joustavasti sosiaalisista, kulttuurisista ja uskon-

nollisista taustoistaan huolimatta.  Verkko-opiskelussa miesten ja naisten välillä ei näy 

juuri eroja, joten tieto- ja viestintätekniikka näyttäisi lähentävän sukupuolia eikä enää 

erottelevan heitä. Sosiaalisesti rajoittuneille verkko-opiskelu saattaa parantaa mahdolli-

suuksia tasa-vertaiseen kanssakäymiseen, sillä kommunikaation voi olla helpompaa 

sähköisessä verkko-opiskelussa muiden opiskelijoiden ja opettajan kanssa kuin lähiope-

tuksessa, mutta eriäviä tuloksiakin on esitetty (Matikainen 2001, 77). Toisaalta verkko-
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opiskelu ehkäisee myös tasa-arvoisuutta vaatimalla hyviä tietoteknillisiä valmiuksia, 

kuten hyvää tietokonetta ja Internet-yhteyttä sekä resursseja ylläpitää ja kehittää tieto-

teknillisiä taitoja. Toisaalta nykyisessä tietoyhteiskunnassa riittäviä tietoteknillisiä val-

miuksia ja resursseja pidetään jo joka ihmisen kansalaisvelvollisuutena. Vainionpää 

(2006, 201) mukaan opiskelu kotona hyvätasoisessa Internet-yhteydessä toi oppimiseen 

mielekkyyttä ja positiivisia kokemuksia. Yhteiskunnan tulisi taata kaikille opiskelijoille 

samat tekniset mahdollisuudet, jotka osaksi ovat toteutuneet oppilaitosten, kirjastojen ja 

yleisten tilojen verkkoyhteyksien kautta. Verkko-opiskelu kykenee tarjoamaan laajan 

koulutustarjonnan huolimatta yhteiskunnan taloudellisesta tilanteesta, jossa kustannus-

säästöjä haetaan usein lähiopetuksesta, erityisesti matkakulujen ja opetusmateriaalien 

jakelukulujen säästöinä. Verkko-opiskelu ei kuitenkaan ole koulutuskustannusten- ja 

resurssien leikkaaja, vaan se on yhtä työlästä ja kuluttaa opetusresursseja yhtä paljon 

kuin lähiopetuskin. Suuren osan verkko-opetuksen työstä ja ajasta vie oppimateriaalien 

valmistelu ja opetuksen suunnittelu. (Manninen & Nevgi 2000; Atan, Sulaiman, Rah-

man & Idrus 2002; Vainionpää 2006, 201.) 

 

Opettajat kokevat verkko-opetuksen erittäin työlääksi, mikä rajoittaa myös opettajien 

halukkuutta verkko-opettajiksi. Koulutusorganisaatiossa on hyvin tärkeää tukea verkko-

opettajiksi haluavia opettajia, jakaa heidän tehtäviään sekä antaa riittävät resurssit ope-

tukseen toteuttamiseen. Vainionpään (2006, 202) mukaan puolet opettajista koki verk-

kokurssin arvioinnin hankala toteuttaa ja vain kolmasosa opiskelijoista koki arvioinnin 

onnistuneesti toteutetuksi. Ilman lähiopetusta opettajan on vaikeaa saada selville, mitä 

opiskelija on todella oppinut. Lisäksi Vainionpää (2006, 202) mukaan kurssin oppima-

teriaalit eivät auttaneet arviointia, sillä vain noin neljäsosa opettajista ja opiskelijoista 

sai sen käsityksen, että kurssioppimateriaaleissa oli otettu arviointi huomioon. (Vai-

nionpää 2006, 202.) 

 

Verkko-opetuksen teknisiä toimintaympäristöjä pitää kehittää, jotta verkko-oppiminen 

olisi mahdollisimman laadukasta ja merkityksellistä. Vainionpää (2006, 202) tutkimuk-

sessa noin kolmasosa opettajista ja opiskelijoita oli kohdannut kurssin aikana teknisiä 

ongelmia. Verkkokurssin suunnittelussa ja toteuttamisessa tärkeäksi nousee toimiva 

tukijärjestelmä, joka auttaa ja huolehtii opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintätek-

nillisistä valmiuksista. (Vainionpää 2006, 202.) 
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Verkko-opetuksessa vuorovaikutus on erittäin tärkeä osa oppimisprosessia, sillä se tuo 

lisäarvoa ja syvyyttä oppimiseen. Opiskelijoilta jatkuvan läsnäolon ja keskustelun edel-

lyttäminen verkossa voi alkaa toimia kurssin alkuperäistä tarkoitusta ja oppimisproses-

sia vastaan, sillä jotkut opiskelijat kokevatkin sen ahdistavaksi ja painostavaksi, eivät 

innostavaksi ja haasteelliseksi. Myös opettajat kokevat jatkuvan keskusteluun osallistu-

misen ja sen seuraamisen raskaana ja kuluttavana. Verkko-opetuksen suunnittelussa ja 

toteuttamisessa on tärkeää muistaa, että minkä tahansa osa-alueen liiallinen korostami-

nen antaa liian yksipuolisen kuvan verkko-opiskelusta ja sen mahdollisuuksista. (Vai-

nionpää 2006, 203.) 

 

Verkko-opiskelussa opiskelijoiden oppimistyylejä ja oppimisstrategioita ei voi jättää 

huomioimatta, vaikka vaatimusta verkko-opiskelun mukautuvuudesta kaikille eri oppi-

mistyyleille voidaankin pitää kohtuuttomana. Verkko-opiskelun tehtävänä on tarjota 

riittävästi informaatiovälityksen ja toteutuksen muotoja, jotta jokainen opiskelija voisi 

opiskella hänelle henkilökohtaisesti sopivalla parhaalla mahdollisella tavalla. Verkko-

opetus on yksi keino, lisätä opetuksen monimuotoisuutta. (Vainionpää 2006, 205.) 

 

Opiskelijat kokevat verkko-opiskelun pääsiassa hyvin positiivisesti, sillä he kokevat 

oppimisen olevan mielekästä, monimuotoista ja hyödyllistä. He kokevat verkkokurssien 

olevan riittävän vaativia ja eheitä kokonaisuuksia, etenevät riittävän hitaasti, ajallisesti 

sopivan pituisia ja taloudellisia kustannukset eivät ole liialliset. Tämä on tärkeää, koska 

verkkokurssien järjestelyt vaikuttavat merkittävästi opiskelijoiden motivaatioon, opiske-

lun mielekkyyteen ja keskeyttämisiin. Verkkokurssin opiskelijat kokivat verkko-

opetuksen suurimpana etuna sen riippumattomuuden ajasta ja paikasta, vaikka verkko-

kurssin keskeyttämisen yleisin syy oli muusta opiskelusta tai työstä johtuva ajanpuute. 

Verkko-opiskelulla on yksilölle suuri merkitys, koska se luo oppijalle vapauden ja riip-

pumattomuuden tunteen. Korkea itseluottamus ja sisäinen motivaatio ovat keskeisiä 

tekijöitä positiivisten verkko-opiskelukokemusten syntymiseen. (Vainionpää 2006, 

191.) 

 

Opiskelijoiden pääaineesta riippuen selviä eroja oppimateriaalien laadun ja ajankohtai-

suuden kokemisessa havaitaan, vaikka yleisesti kurssien oppimateriaaleja ja välineitä 

pidetään helppokäyttöisinä, ajankohtaisina, monipuolisina ja riittävän laajoina. Verkko-

opetuksen oppimateriaalien käytössä on suuria eroja, jotka liittyvät osaksi erilaisiin op-
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pijoihin. Vainionpää (2006, 191) tutkimusten mukaan visuaaliset ja globaalit oppijat 

käyttivät muita enemmän kursseihin kuuluvia kurssimateriaaleja, kun taas reflektiiviset 

ja aktiiviset oppijat käyttivät muita enemmän kurssien ulkopuolisia materiaaleja. Suku-

puolieroja saattaa myös esiintyä, sillä Vainionpään (2006, 191) tutkimuksessa naiset 

kokivat verkko-opiskelun kommunikointivälineet helppokäyttöisemmiksi, mutta tieto-

teknisten taitojen opiskelun vaativammiksi kuin miehet. Myös ikä saattaa vaikuttaa 

verkko-opiskeluun, sillä aikuisopiskelijat ovat valmiimpia oman oppimisensa kriittiseen 

reflektioon kuin nuoret opiskelijat. (Vainionpää 2006, 191.) 

2.4 Verkko-oppimisympäristön työkalut ja -tavat 

Verkko-oppimisympäristön suunnittelussa pitää ottaa huomioon erityspiirteitä, jotka 

esiintyvät verkko-oppimisympäristössä, mutta eivät välttämättä ole arkisia perinteisessä 

lähiopetuksessa. Erityispiirteitä on mm. se, että verkossa oppija on aina aktiivinen ja 

että oppijan oppimisprosessi on näkyvää ja dokumentoituu tehtävien kautta ja mm. loki-

tiedostoihin. (KenGuru 2009.) 

 

Moneen aiheeseen tarjoaa internet hyvää materiaalia, jota voidaan linkittää verkko-

oppimisympäristöön. Verkkoympäristössä voidaan jakaa materiaalia lähes missä for-

maatissa tahansa. Verkkoympäristön kautta jaetun materiaalin tulisi olla verkkoon sopi-

vassa muodossa. Esimerkiksi Word tai PowerPoint -dokumentit eivät ole erityisen hy-

viä, sillä ne vaativat tietyn erillisen ohjelman auetakseen. Tekstimuotoista materiaalia 

on paras julkaista esimerkiksi verkko-oppimisalustan omilla tekstityökaluilla tuotettuna, 

tai esimerkiksi universaalissa rtf-muodossa olevana tekstidokumenttina. Adobe Acrobat 

reader -ohjelman yleisyyden vuoksi on myös pdf-muotoinen dokumentti hyvä muoto 

tekstiasiakirjan julkaisuun. Lisäksi htm/html-muoto on hyvä kaikkien dokumenttien 

julkaisuun, koska se ei tarvitse katseluun erillistä ohjelmaa, vaan jokaisessa tietokonees-

sa oleva internet-selain avaa dokumentin katseltavaksi.  Mikäli verkkokurssiin listaa 

linkkejä, on linkkien toimivuus syytä tarkistaa säännöllisin väliajoin. (KenGuru 2009.) 

 

Seuraavassa on esitelty Moodle -verkko-oppimisympäristön työkaluja ja ominaisuuksia. 

Verkko-oppimisympäristöissä saattaa olla useitakin keinoja ja työkaluja erilaiseen vies-

tintään ja yhteydenpitoon. Monet keskustelu ja yhteydenpito työkalut ovat ominaisuuk-

siltaan kopioita internetin mukanaan tuomista asioista. Vastaavat työkalut löytyvät 
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muistakin verkko-oppimisympäristöistä. Työkalujen, eli aktiviteettien, kuten näitä 

Moodle-ympäristössä nimitetään, määrä ja ominaisuudet lisääntyvät jokaisen uuden 

ohjelmistoversion myötä. Seuraavassa on asioiden selventämiseksi, esitelty Suomalai-

sen Moodle.org-tukisivustolla esiteltyjä Moodle verkko-oppimisympäristön työkaluja ja 

ominaisuuksia. (Moodle.org 2009.) 

 

Chat on yksi yleisimmistä yhteydenpitoon tarkoitetuista työkaluista. Chat on väline 

reaaliaikaiseen tekstimuotoiseen keskusteluun kahden tai useamman henkilön välillä. 

Chatin avulla kurssin jäsenet voivat olla reaaliaikaisesti yhteydessä toisiinsa. Opettaja 

voi myös antaa ohjausta chatin avulla. Reaaliaikaisuutensa vuoksi chat soveltuu joihin-

kin tilanteisiin paremmin kuin esimerkiksi sähköposti tai keskustelufoorumi. Chat-

keskustelun ominaisin piirre on, että keskustelu on nopea tempoista. Keskustelussa käy-

tetään lyhyitä lauseita ja lyhenteitä. Nopeatempoisuuden vuoksi on hyvä, että chat-

keskusteluun osallistuu yhtäaikaisesti rajoitettu määrä ihmisiä. (Moodle.org 2009.) 

 

Keskustelufoorumit ovat yleisiä internetissä ja yksittäisten foorumeiden käyttäjiksi on 

kerääntynyt suuriakin joukkoja ihmisiä, jopa ympäri maailman. Verkko-

oppimisympäristössä keskustelufoorumi on ”isoveljiään” suppeampi ominaisuuksiltaan. 

Keskustelufoorumi on yksi tärkeimmistä verkkokurssin aktiviteeteista. Keskustelufoo-

rumin avulla verkko-oppimisympäristöön saadaan ajasta ja paikasta riippumatonta vuo-

rovaikutusta. Keskustelufoorumi antaa verkko-oppimisympäristössä mahdollisuuden 

mm. yhteiseen tiedonrakenteluun, oppilaiden tuotosten julkaisuun, oppimistehtävien 

vertailuun ja mm. niistä keskusteluun. Samalle verkkokurssille voidaan perustaa useita 

keskustelufoorumeita, jolloin jokaisessa foorumissa voidaan keskustella vain yhdestä 

asiasta. Keskustelufoorumin asetuksista voidaan tehdä useita erilaisia määrittelyitä, ku-

ten esimerkiksi luku/kirjoitus-oikeus, ryhmä-tilat ja aika jolloin foorumi on käytettävis-

sä. Keskustelufoorumiin voi myös liittää viesteihin liitetiedostoja ja näin esimerkiksi 

palauttaa tehtäviä. Keskustelufoorumien viesteistä on myös mahdollista tilata kopioita 

sähköpostiin. (Moodle.org 2009.) 

 

Blogi:in voi jokainen kurssilainen lisätä omia merkintöjä ja määrittää kenen katseltavis-

sa merkinnät ovat. Blogi on Moodlessa jokaisen käyttäjän henkilökohtainen. Blogia 

voidaan käyttää esimerkiksi essee-tyyppisten tehtävien tekemiseen tai oppimisen päivä-

kirjana. Mikäli blogi on avoin, voivat muut kurssilaiset kommentoida toistensa blogeja. 
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Vaikka blogi olisi määritelty yksityiseksi, niin voi opettaja lukea blogia ja jättää siihen 

kommentteja. (Moodle.org 2009.) 

Kysely-toiminnolla Moodlessa voidaan luoda ja toteuttaa kyselyitä. Kyselyllä voidaan 

analysoida ja opiskelijoilta voidaan kerätä palautetta mm. opinnäytetyön ohjauksesta tai 

esimerkiksi koko opinnäytetyön prosessista. Kyselyjen avulla ohjaaja voi muotoilla 

opiskelijoille kysymyssarjoja, joilla voidaan esimerkiksi selvittää esimerkiksi kannusta-

vuutta tai opintojen ohjauksen järjestelyjen sujuvuutta. (Moodle.org 2009.) 

 

Sanasto-työkalulla (Liite 4, Kuva 10.) voidaan luoda kurssille yksi pääsanasto ja useita 

toissilaisia sanastoja. Työkalu sisältää monia mahdollisuuksia muunnella sitä paremmin 

eri tarkoituksiin sopivaksi. Sanastosta voidaan sanat linkittää esiintymiin tai käyttää 

aakkosellisena kortistona. (Moodle.org 2009.) 

 

Valinta-työkalulla opettaja voi luoda kysymyksiä opiskelijoiden vastattaviksi. Vastauk-

set voi määrittää näkyviksi, tai näkymättömiksi, kaikille tai vain vastaajalle. Valinta 

työkalulla voi myös järjestää erilaisia kyselyjä ja äänestyksiä. Valinta-työkalua voi käyt-

tää myös esimerkiksi ryhmään ilmoittautumislomakkeena, seminaarin järjestäytymisen 

apuna, suostumuksen kysymiseen opiskelijoilta (esim. tutkimustarkoituksiin) tai palaut-

teen keräämiseen. (Moodle.org 2009.) 

 

Tentti-työkalulla voi opettaja voi suunnitella ja koota tenttejä, jotka sisältävät moniva-

lintoja, oikein-väärin -valintakysymyksiä tai/ja lyhytvastauskysymyksiä. Tentissä opet-

taja voi sallia useampia vastausyrityksiä, jolloin jokainen vastausyritys rekisteröityy. 

Opettaja voi myös valita, haluaako hän antaa palautetta vai näyttää oikeat vastaukset. 

Tentti-työkalussa on mukana myös arviointityökalu. (Moodle.org 2009.) 

 

Oppitunti-työkalun avulla voidaan esittää opiskelijalle esimerkiksi joukko verkkosivu-

ja, jotka sisältävät oppimateriaalia ja sivulla olevasta nappulasta päästään uudelle sivul-

le. Oppitunnissa on myös tehdä monipuolisempi, Moodlen oppitunti-työkalu voidaan 

sopeuttaa toimimaan opiskelijan vastausten mukaan, esimerkiksi ohjaamalla uudelle 

sivulle vastauksen mukaan. Kysymystyyppejä ja muita ominaisuuksia apuna käyttäen 

saa työkalusta erilaisia variaatioita. Oppitunti-työkalun avulla voidaan opiskelijalle tar-

jota mukautuvaa oppimateriaalia ilman, että opettaja puuttuu suoraan oppimisprosessiin. 

(Moodle.org 2009.) 
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Tehtävä-työkalun avulla, opiskelijat voivat palauttaa opettajalle esimerkiksi tiedostoja, 

harjoitustöitä, raportteja tai opinnäytetyön osia, joita voidaan erikseen käsitellä vaikkapa 

verkko-oppimisympäristön keskustelualueella. Palautetut tiedostot ovat vain opettajan 

nähtävissä ja kommentoitavissa. Työkalu sisältää myös arviointi ominaisuuden. (Mood-

le.org 2009.) 

Wiki on työkalu, jonka yksinkertaisella tekstimuokkaustyökalulla voidaan tehdä hyper-

tekstidokumentti. Wiki-teksti on helppo luoda ja muokata. Wiki tarkoittaa havaijin kie-

lellä nopeaa ja sitä käytetään tiedollisten aineistojen jäsentämiseen verkkosivuston kal-

taiseen muotoon. Wikiä on mahdollista käyttää myös prosessikirjoittamisen välineenä. 

Tällöin Wiki soveltuu esimerkiksi ideointiin ja ryhmän yhteisen esimerkiksi essee-

vastauksen muodostamiseen. Moodlessa wikin päivittäjiksi voi ohjaajan lisäksi määri-

tellä pienryhmiä tai kaikki kurssin osallistujat. (Moodle.org 2009.) 

Hotpotatoes tehtävägeneraattorilla voidaan luoda erilaisia tehtäviä ja tallentaa niitä eri 

formaatteihin julkaisukanavan mukaan. Tehtävägeneraattoriin kuuluu kuusi erilaista 

tehtävätyyppiä, joiden integrointi esimerkiksi Moodle-ympäristöön on tehty hyvin hel-

poksi. Hotpotatoes-ohjelmalla voidaan luoda monivalinta-, lyhytvastaus-, aukko-, yhdis-

tely-, lauseen sekoitus, sanaristikko- ja yhdistelmätehtäviä. (Hotpotatoes 2009.) 

Moodlen työkaluista on erilaisilla verkkosivuilla kerrottu laajemmin, kuten esimerkiksi 

http://ethenet.joensuu.fi/ohjaaja/valinekuvaukset.html ja http://docs.moodle.org/fi. 

Huomioitava seikka on, että verkko-opetus alustojen kehittymisen myötä myös työkalut 

ja niiden ominaisuudet muuttuvat. (Hotpotatoes 2009.) 

Moodle -verkko-oppimisympäristössä on mahdollista määrittää erilaisia asetuksia, liit-

tyen opiskelijoiden liittymiseen verkkokurssille, opiskelun tai yksittäisen tehtävän suo-

rittamisen aikarajoituksia ja esimerkiksi piilottaa opiskelijoilta osa kurssista avattavaksi 

opiskelun edetessä. Ryhmä-asetus on mahdollista määrittää kurssia luotaessa tai yksit-

täistä aktiviteettiä kurssille lisättäessä. Useisiin työkaluihin liittyy muita erityisominai-

suuksia, jotka saattavat muuttaa työkalun köytettävyyttä hyvinkin paljon. Muunnelta-

vuuden voidaan ajatella moninkertaistavan varsinaisten työkalujen määrän. 

(Moodle.org 2009.) 

 

http://ethenet.joensuu.fi/ohjaaja/valinekuvaukset.html
http://docs.moodle.org/fi
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Edellä mainittuja verkko-oppimisympäristön työkaluja voidaan käsitellä myös oppi-

misaihioina. Oppimisaihiota ei käsitteenä ole toistaiseksi yksiselitteisesti määritelty ja 

sen voidaankin ymmärtää tarkoittavan mitä tahansa tieto-oliota. Oppimisaihio ja oppi-

missisältö käsitteillä, ymmärretään nykyään samaa, eli kyseessä on verkon avulla jaetta-

va ja haettava oppimateriaali. (Ilomäki 2005.) 

 

Oppimisaihioilla voidaan ajatella olevan tiettyjä piirteitä, minkä vuoksi ne ovat juuri 

opetukseen soveltuvia. Soveltuvia piirteitä ovat mm. helppo tekninen käytettävyys, pe-

dagoginen joustavuus ja helppo saatavuus. Oleellinen seikka on myös uudelleenkäytet-

tävyys, joka on yksi oppimisaihion keskeinen tavoite, eli se on helposti uudelleenkäytet-

tävissä, ilman suuria muutoksia, asiayhteyden vaihtuessakin. (Ilomäki 2005.) 

 

Verkko-opiskelussa ja -ohjauksessa oppimateriaali -käsite on moniulotteinen ilmiö. 

Mielenkiintoinen näkemys oppimateriaalin luonteesta on Vainionpää (2006) näkemys, 

jossa verkkokeskustelu on osa kirjallista materiaalia, koska toisinkuin lähiopetuksessa 

se dokumentoituu kirjallisesti ja opiskelija voi aina palata siihen kurssin aikana uudel-

leen ja poimia oppimistaan edistävät asiat. (Vainionpää 2006, 203.)  

 

Verkkokursseilla käytetään hyvin vähän perinteisiä oppimateriaalimuotoja. Verkko-

opiskelu ja opettaminen etenevät helposti niin digitaalitekniikkapainoisesti, jolloin sekä 

opettajilta että opiskelijoilta opetusmateriaalin moniulotteisuus ja -puolisuus unohtuu ja 

perinteisten oppimateriaalien hyödyntäminen verkossa unohtuu. Oppimateriaalien saa-

vutettavuus, tekijänoikeudet ja tuotannon taloudellinen kannattavuus, tiimityöskentely 

ja yhteisöllisyys oppimateriaalien tuottamisessa ja tekijän oikeuksien valvomisessa on 

erityisesti huomioitava verkkokurssin tekemisessä. Oppimateriaalien laadun valvonnan 

menetelmiä on syytä kehittää (Vainionpää 2006, 204.)  
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3 Verkko-ohjaus 

Verkko-opetuksessa puhutaan mieluummin ohjaajasta kuin opettajasta, että voidaan 

väistää opettajaan liittyvän mielikuvan tiedonjakajasta. Ohjaus voidaan verkko-

oppimisympäristössä määritellä sellaiseksi toiminnaksi, joka auttaa ja tukee opiskelijoi-

ta sekä opiskelun käytännöllisessä toteuttamisessa ja oppimisen tavoitteiden saavuttami-

sessa. (KenGuru 2009.)  

 

Verkko-opetuksen kantavina oppimisteorioina ja käsityksinä on konstruktivistinen op-

pimisnäkemys, jossa opettajan rooli ei ole enää ylimmän tiedon auktoriteetti, vaan hän 

enemmänkin ohjaaja, opastaja ja neuvoja. Opiskelija on oman oppimisensa subjekti, ei 

objekti. Verkko-opetus voidaankin nähdä yhdeksi verkko-oppimisprosessin vaiheeksi ja 

rinnakkaiseksi käsitteeksi verkko-ohjaukselle, jossa korostuvat verkko-

oppimisprosessin suunnittelu ja rakentaminen verkkoon. (Koli 2008, 13.) 

 

Verkossa ohjaus alkaa verkkokurssin suunnittelusta, jossa huomioidaan opiskelijoiden 

tekniset valmiudet, ohjeistuksen tarve, etenemisjärjestys kurssi materiaalissa ja muut 

seikat, jotka vaikuttavat ohjauksen tarpeeseen kurssin edetessä. Kurssi tulisi luoda ra-

kenteeltaan loogiseksi ja selkeäksi, kuten esimerkiksi jakamalla kurssi aiheiden mukaan 

lohkoihin. Em. seikat vaikuttavat suuresti siihen, paljonko verkko-ohjausta tarvitaan 

kurssin aikana. Riittävän yleisohjeistuksen ja tehtäväkohtaisen ohjeistuksen avulla voi-

daan edesauttaa tehtävien sujuvaa suorittamista. Tehtäväkohtaisen ohjeistuksen avulla 

voidaan vähentää yksilökohtaisen ohjauksen tarvetta, jolloin myös ohjaajan resurssi 

kevenee. (KenGuru 2009.)  

 

Tekniset taidot saavat korostuneen merkityksen käytettäessä verkko-oppimisympäristöä. 

Oppilaalla tulee olla riittävät taidot käyttää tietotekniikkaa sen näytellessä suurta osaa, 

jolloin kaikki opiskeluun käytettävissä olevat resurssit voidaan suunnata itse opiskeluun 

tietotekniikan jäädessä taka-alalle. Verkko-oppimisympäristön käytettävyydellä on suuri 

merkitys varsinkin silloin, kun opiskelijan tekninen osaaminen jättää toivomisen varaa. 

Monissa aihetta käsittelevissä artikkeleissa mainitaan oppimisympäristön vähäisestä 

merkityksestä oppimistulokseen, mutta asiasta on monta eri mielipidettä. Ohjaajan tieto-

tekninen osaaminen tulee olla riittävä erityisesti silloin, kun opiskelijan tietotekninen 



20 

 

osaaminen jättää toivomisen varaa. Ohjaajan tulee pyrkiä rakentamaan verkkokurssi 

siten, että opiskelijan on helppo käyttää verkkokurssin materiaalia ja erilaisia työkaluja. 

Yleisesti käytössä oleva Moodle -verkko-oppimisalusta mahdollistaa juuri tämän hel-

polla käytettävyydellään, jolloin opiskelijan tietotekniset vaatimukset jäävät vähäisiksi 

ja huomio voidaan keskittää itse opiskelun sisältöön. (KenGuru 2009.)  

 

Verkkoympäristössä itseohjautuvuus on ehkä merkityksellisempää oppilaalle kuin 

muissa oppimisympäristöissä. Verkossa, kuten muissakin oppimisympäristöissä, on 

opettajan toimilla suuri merkitys lopputulokseen. Verkossa opiskelija toimii usein yksin 

tai pienryhmissä ja opettajan/ohjaajan läsnäolo saattaa olla hyvinkin vähäistä. Verkossa 

voidaan esimerkiksi verkko-oppimisympäristössä järjestää suurikin oppimiskokonaisuus 

jopa ilman ohjausta. Oppimiskokonaisuutta ohjaavina tekijöinä voi olla vain tehtävien 

annot ja niiden ”deadlinet”. Oma-aloitteisuus, suunnitelmallisuus ja henkilökohtaiset 

ominaisuudet ovat tärkeitä, koska ”tahdin” määrää opiskelija itse ja ohjaaja saattaa vain 

odottaa kokonaisuuden suoritusta annettuun ajankohtaan mennessä. Mikäli perinteisen 

ohjaamisen sijasta eteneminen jää itseohjautuvuuden varaan, on tämä huomioitava jo 

verkkokurssin suunnittelussa. (KenGuru 2009.)  

 

Halu oppia, on verkko-oppimisympäristössä merkityksellisempää kuin joissakin muissa 

oppimisprosesseissa. Itseohjautuva oppija osaa hyödyntää verkko-oppimisen parhaita 

puolia, kuten ajasta ja paikasta riippumattoman prosessin etenemistä.  Tekniset taidot 

saavat korostuneen merkityksen käytettäessä verkko-oppimisympäristöä. Oppilaalla 

tulee olla riittävät taidot käyttää tietotekniikkaa, jolloin kaikki opiskeluun käytettävissä 

olevat resurssit voidaan suunnata itse opiskeluun tietotekniikan jäädessä taka-alalle, sen 

näytellessä kuitenkin suurta osaa. Verkko-oppimisympäristön käytettävyydellä on suuri 

merkitys, varsinkin silloin kun opiskelijan tekninen osaaminen jättää toivomisen varaa. 

Monissa aihetta käsittelevissä artikkeleissa mainitaan oppimisympäristön vähäisestä 

merkityksestä oppimistulokseen, mutta asiasta voidaan olla myös toista mieltä. Ohjaajan 

tietotekninen osaaminen tulee olla riittävä, silloin kun opiskelijan tietotekninen osaami-

nen jättää toivomisen varaa.  Ohjaajan tulee pyrkiä rakentamaan verkkokurssi siten, että 

se on opiskelijalle helppo käyttää verkkokurssin materiaalia ja erilaisia työkaluja. Ylei-

sesti käytössä oleva Moodle -verkko-oppimisalusta mahdollistaa juuri tämän helpolla 

käytettävyydellään, jolloin opiskelija tietotekniset vaatimukset jäävät vähäisiksi ja huo-

mio voidaan keskittää sisältöön. Monissa aihetta käsittelevissä artikkeleissa mainitaan 

http://fi.wikipedia.org/wiki/Moodle
http://fi.wikipedia.org/wiki/Moodle
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oppimisympäristön vähäisestä merkityksestä oppimistulokseen, mutta verkko-opetuksen 

tukihenkilönä työskentelevä voi olla asiasta vahvasti toista mieltä. (KenGuru 2009.)  

 

Oppilaalle tulisi olla tarjolla riittävästi kirjallisia ohjeita verkkokurssin tekniikkaan liit-

tyen. Esimerkiksi kaikista verkkokurssilla olevista työkaluista tulisi olla ohje helposti 

saatavilla. Deadlinet ovat välttämättömiä, varsinkin silloin kun kurssille osallistuvat 

henkilöt ovat nuoria. Aikuisilla opiskelijoilla on kehittyneempi kyky tehdä suunnitelmia 

opintojen suorittamisessa annetussa aikataulussa. Teknisen tuen merkitys ja opettajan 

tekninen osaaminen on suuressa roolissa verkko-opetuksen onnistumiseen. Opintoko-

konaisuuden piilottaminen auttaa välitavoitteiden saavuttamiseen, eli esimerkiksi 

Moodle-verkko-oppimisympäristöä käytettäessä avataan opintokokonaisuudesta osia 

suoritettavaksi opintojen edetessä, eikä koko opintokokonaisuutta ”paljasteta” heti 

verkkokurssin alussa. Verkkokurssilla opintokokonaisuuden looginen eteneminen 

edesauttaa suorittamista ja ohjaa itseohjautuvuuteen. Verkkokurssilla ohjaajan toimesta 

suoritettava opintojen suorittamisen seuraaminen on tärkeätä, koska itseohjautuvuuden 

”pettäessä” tulisi olla mahdollisuus puuttua asiaan ja ”nostaa opiskelija takaisin kyy-

tiin”. (KenGuru 2009.)  

3.1 Verkko-ohjaajan tehtävät 

Ohjaajan tehtävänä on auttaa oppijaa itse löytämään vastaukset kysymyksiinsä ja saa-

vuttamaan ne tavoitteet, jotka hän on oppimiselleen asettanut. Tietojen opettamisen si-

jasta oppijaa on autettava löytämään myös omat vahvuutensa ja mahdollisuutensa. Oh-

jauksen välineet jaetaan verkossa välillisiin ja välittömiin. Välillisiä ovat verkkoympä-

ristön rakenne ja verkkomateriaali. Välittömiä ovat sähköposti ja verkkokeskustelut. 

(KenGuru 2009.) 

 

Verkko-opiskelu vaatii itseohjautuvuutta ja oppijan omaa aktiivisuutta, mutta oppijaa ei 

voi kuitenkaan jättää yksin verkko-opintojen pariin. Verkossakin toimiessaan oppijat 

kaipaavat tukea ja palautetta omasta oppimisestaan. (KenGuru 2009.) 

 

Ohjaajan tehtävät voidaan jaotella monin eri tavoin, kuten esimerkiksi: 

 Tietoteknisiin tehtäviin liittyvä rooli, eli tietotekniikan ja sen mukanaan tuomien 

toimintojen hallinta. Tehtäviin voidaan määritellä kuuluvaksi verkkomateriaalin 
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hyödyntäminen ja materiaalin tuottaminen, sekä kohderyhmän teknisten edellytys-

ten huomioiminen. 

 Organisaattorin rooli, jossa ohjaajalla on opetus- ja opiskelutapahtuman hallinnointi, 

eli miten, missä, milloin ja miksi oppijat toimivat verkossa. Ennakkosuunnittelu ja 

aikataulutus edesauttavat prosessin sujuvaa etenemistä. 

 Pedagogis-sisällöllinen rooli, joka edellyttää pedagogiikan tuntemusta, sisällöllistä 

asiantuntijuutta ja kykyä reflektoida omia toimintatapojaan ja tarvittaessa muuttaa 

omia käsityksiään. Ohjaajan tehtävä on ohjata oppijat heidän tarvitsemansa tiedon 

lähteille, oppimaan yhteisöllisesti sekä suhtautumaan kriittisesti valtavaan tarjolla 

olevaan tietomassaan. 

 Sosiaalis-viestinnällisiin tehtäviin liittyvä rooli, eli oppijoiden ja kollegoiden huo-

mioiminen, sekä myönteisen, kannustavan ja tasa-arvoisen opiskelu- ja työskente-

lyilmapiirin luominen. Tehtäviin kuuluu näin myös oppijoiden motivoiminen, ohja-

uksellisen palautteen antaminen ja hajautettuun asiantuntijuuteen kannustaminen. 

(Mannisenmäki 2003, 47.) 

 

Verkkokurssin ohjaajalla on useita rooleja ja tämän vuoksi eri rooleissa voi olla eri hen-

kilöitä, kuten esimerkiksi aineopettaja ja atk-tukihenkilö teknisiin tehtäviin liittyvässä 

roolissa. Rooleista riippumatta, on tavoite kuitenkin kaikilla ohjaajilla sama, eli kuten 

Verkko-tutor -sivusto kiteyttää asian: Käyttötapoja on useita, mutta kaikissa niissä tar-

vitaan myös opiskelijoita ohjaavia toimenpiteitä. Ohjaus voidaankin tässä yhteydessä 

määritellä sellaiseksi toiminnaksi, joka auttaa ja tukee opiskelijoita sekä opiskelun käy-

tännöllisessä toteuttamisessa että oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa. (Verkko-

tutor 2009.) 

 

Verkko-ohjaus voidaan jakaa kolmen näkökulmaan (Koli 2008, 22): verkko-

oppimisprosessin ja sen ohjauksen valmistelu ja ennakointi, verkko-oppimisprosessin 

johtaminen ja toiminnan ohjaus sekä verkko-oppimisprosessin arviointi ja kehittäminen. 

Verkko-oppimisprosessin ja sen ohjauksen valmistelulla tarkoitetaan oppimisprosessin, 

oppimis- ja ohjaustilanteiden suunnittelua, rakentamista ja organisointia verkkoon. Oh-

jaaja valmistelee ja rakentaa ennakoivan ohjauksen oppimisprosessin sisään. Ohjaaja 

sijoittaa ja organisoi eli paketoi sitten oppimisprosessisuunnitelman valittuun verkko-

oppimisympäristöön loogiseksi, informatiiviseksi sekä mahdollisesti ohjaavaksi koko-

naisuudeksi kontekstin, kohderyhmän tai pedagogisen mallin mukaan. Verkko-
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oppimisprosessin johtamisessa ja toiminnan ohjauksessa korostuvat oppimisprosessin 

edistäminen ja seuraaminen sekä oppijan toiminnan ohjaaminen eri tavoin ja keinoin 

oppimisprosessin eri vaiheissa. Ohjaajan osaaminen kehittyy prosessina (Koli 2008, 

26): kuvataan substanssi; analysoidaan osaamisen tavoitteet; asetetaan oppimisen koh-

teet; päätetään arviointikriteerit; suunnitellaan verkko-oppimisprosessi; organisoidaan 

verkko-oppimisprosessin ohjaus; suunnitellaan ohjausaikataulu ja toiminnan ohjaus; 

valitaan verkko-ohjauksen työvälineet; rakennetaan oppimisprosessi verkkoon; ohja-

taan, opetetaan, valmennetaan ja johdetaan opiskelua/oppimista oppimisprosessissa sekä 

pohditaan eri prosessin osa-alueiden muutoksia. Jokainen ohjaaja suunnittelee verkko-

ohjausta omista lähtökohdistaan eri tavoin ja eri vaiheista, mutta on hyvä tehdä itsearvi-

ointi säännöllisin väliajoin omasta verkko-ohjauksen osaamisesta. (Koli 2008, 22 - 28.) 

3.2 Opettajasta verkko-opettajaksi ja ohjaajaksi 

”Opettajan/ohjaajan työ verkossa on oppimisen, oppimisprosessin ja sen ohjauksen 

ennakointia ja valmistelua sekä oppijan/opiskelijan toiminnan ohjausta oppimisproses-

sin eri vaiheissa” (Koli 2008, 18). 

 

Verkko-ohjauksessa opettajan työ on erityisen tietoisesti ja suunnitelmallisesti enna-

koivaa ja valmistelevaa ohjaustyötä. Erityisesti verkko-ohjauksessa korostuvat opettajan 

erilaiset vaikuttamisen keinot kuin lähiopetuksessa sekä oppijakeskeinen toiminta, joka 

on uutta sekä opettajille että opiskelijoille. ”Verkossa tapahtuva opetus on oppija toi-

minnan eli opiskelun, oppimisen, osaamisen kehittymisen sekä oppimisprosessin edis-

tämistä, tukemista ja seurantaa ohjauksellisin keinoin” (Koli 2008, 20). (Koli 2008, 20.) 

 

Ohjaaja ei ole verkossa jatkuvasti läsnä, mutta hänen läsnäoloaan verkossa edustaa hä-

nen suunnittelemansa erilainen ohjaava tieto, minkä varassa opiskelija sitten verkossa 

toimii. Tätä ohjaava tietoa voi olla esimerkiksi opettajan tai ohjaajan läsnäolo, ääni tai 

puhe verkossa, ohjaajan aktiivinen toiminta opintojakson eri aikoina, toisten ohjaajien 

tai opiskelijoiden tuki, erilaiset ohjeet, oppimistehtävät, arviointi tai palaute. (Koli 2008, 

21.)  
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4 Verkkopedagogiikka ja -didaktiikka 

Verkkopedagogiikan tarkoituksena on ohjata oppijoiden oppiminen pois institutionaali-

sista oppimistilanteista ja suunnata se tehokkaisiin oppimis- ja ongelmaratkaisutaitoihin 

muuttuvia, kompleksisia ja huonosti määriteltyjä työelämän tilanteita varten. Tulevai-

suuden asiantuntijan täytyy osata mukautua nopeaan muutokseen, epävarmuuteen, li-

sääntyvää kompleksisuuteen ja huonosti määriteltyjen ongelmien hallintaan. Lisäksi 

tulevaisuuden asiantuntijan osaaminen perustuu sekä yksilölliseen että jaettuun asian-

tuntijuuteen. Lehtinen (1997, 14) määrittelee nykyisen oppimisen olevan: konstruktivis-

tista, kumulatiivista, strukturaalista, itseohjautuvaa, strategista, päämäärään suuntautu-

nutta, kontekstisidonnaista, abstraktia, yhteisöllistä ja individualistista tiedon proses-

sointia. Verkko-opiskelussa opiskelijoiden oppimistyylejä ja oppimisstrategioita ei voi 

jättää huomioimatta, vaikka vaatimusta verkko-opiskelun mukautuvuudesta kaikille eri 

oppimistyyleille voidaankin pitää kohtuuttomana. Verkko-opiskelun tehtävänä on tarjo-

ta riittävästi informaatiovälityksen ja toteutuksen muotoja, jotta jokainen opiskelija voi-

si opiskella hänelle henkilökohtaisesti sopivalla parhaalla mahdollisella tavalla. Verkko-

opetus on vain yksi keino lisätä opetuksen monimuotoisuutta. (Lehtinen 1997, 12 - 14; 

Vainionpää 2006, 205.) 

 

Dialogin roolia on korostettu tärkeänä vuorovaikutuksen muotona oppimisessa. Sillä on 

ollut erityisesti keskeinen asema työelämässä oppivien organisaatioiden työvälineenä. 

Kaikki vuorovaikutus ei kuitenkaan ole dialogia. Matikainen (2001, 37) näkee dialogin 

”enemmänkin tapana suhtautua toisiin ihmisiin ja maailmaan tasa-arvoisella, kysyvällä 

ja kiinnostuneella tavalla”. Dialogissa on osattava käyttää ja tarvitaan erityisiä puhe-, 

kysely-, kuuntelu- ja perustelutaitoja. Dialogin toteutumiseksi jokaisen sen jäsenen on 

osallistuttava aktiivisesti ja vapaaehtoisesti, on sitouduttava siihen, on kunnioitettava 

toisiaan sekä on annettava puheenvuoroja toisille jäsenille. (Sarja 2000, 14; Matikainen 

2001, 37.) 

 

Sarja (2000, 15 - 32) havainnoimat dialogin yhteydet erilaisin oppimiskäsityksiin ovat 

pitkälti yhteneväiset aikaisempiin vuorovaikutuksen yhteyksiin. Opetusteknologisessa ja 

kognitiivisessa oppimiskäsityksessä vuorovaikutustilanne on epätasa-arvoinen, koska 

opiskelijan rooli on olla passiivinen kuuntelija. Konstruktivistisessa oppimiskäsitykses-
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sä vuorovaikutustilanne on epätasa-arvoinen, sillä opettajan rooli on olla asiantuntija. 

Sosiaalisessa oppimisessa vuorovaikutustilanne voi muuttua epätasa-arvoiseksi, koska 

opettaja asiantuntijana ohjaa ja tukee oppijan reflektiivistä toimintaa, mutta oppijan roo-

li saattaa jäädä passiiviseksi vastaanottajaksi. ”Kulttuurinen oppiminen korostaa oppi-

misen kulttuurisen ja historiallisen kontekstin merkitystä” (Sarja 2000, Matikainen 

2001, 39 mukaan). Kulttuurisessa oppimisessa vuorovaikutus on tasa-arvoinen ja kum-

pikaan ei ole asiantuntijan asemassa, sillä sekä opettajan että oppijan lähtökohdat ja 

käsitejärjestelmät rakennetaan yhdessä. (Sarja 2000, 15 - 32; Matikainen 2001, 39.) 

 

Matikainen (2001, 92) tutki verkkokeskustelua vuorovaikutuksena, sillä hänen aikai-

sempien tulostensa (Matikainen 2000) mukaan verkkokeskustelu oli luonteeltaan mono-

logisempaa kuin kasvokkainen keskustelu. Matikaisen tutkimuskohteena oli vuorovai-

kutus aikuiskasvatustieteen verkkokurssilla. Verkkokurssilla keskustelujen pakollisuus 

lisäsi puheenvuoroja, mutta mielenkiintoista oli se, että vaikka opettaja toimi lähes aina 

keskusteluketjujen aloittajana, niin hänen osuutensa pakollisissa keskusteluissa oli kui-

tenkin pieni. Keskustelujen yleisin rakenne oli kysymys-vastausvierusparit, jotka olivat 

suoria kysymyksiä ja edellyttivät vastauksia. Kysymys-vastausvierusparit näyttäisivät 

olevan yleinen vakiintunut keskustelumalli niin lähi- kuin verkko-opetuksessa. Opiske-

lijoiden esittämiin kysymyksiin tuli vastauksia vain opettajalta eikä muilta opiskelijoil-

ta. Keskusteluketjut päättyivät yleensä opettajan vastaukseen tai kommenttiin. Opiskeli-

joiden tunsivat ja kokivat olevansa vastaajia, eivät keskustelijoita. Vastauksissaan opis-

kelijat viittasivat pääasiassa kirjaan tai edelliseen puheenvuoroon eikä muita sidoksia 

puheenvuoroissa juurikaan esiintynyt. Tällä kurssilla verkkokeskustelun monologisuus 

osoittautui myös keskeiseksi piirteeksi kuten aikaisemmassa analyysissäkin (Matikainen 

2000). (Matikainen 2001, 92 - 99.) 

 

Vuorovaikutuksen viestit voidaan jakaa Rafael ja Sudweeksin (1998) mukaan monolo-

gisiksi, reaktiivisiksi ja vuorovaikutteisiksi, missä monologinen viesti on yksisuuntai-

nen, reaktiivinen viesti huomioi edeltävän viestin ja vuorovaikutteinen viesti huomioi 

useamman aikaisemman viestin tai koko viestiketjun.  Rafael ja Sudweeksin (1998) 

tekemässä tutkimuksessa 4322 sähköposti- ja keskusteluryhmäviesteistä oli noin 10 % 

vuorovaikutteisia, noin 40 % monologisia ja noin 50 % reaktiivisia. Matikainen (2001, 

100) ei näe monologia ja dialogia toistensa vastakohtana, sillä molemmissa on samoja 

elementtejä, mutta monologi pyrkii muuttamaan toisten ajatuksia ja erotuksena dialogi 
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pyrkii luomaan yhteistä uutta ja muuttamaan myös omaa ajattelua. Verkkokeskusteluis-

sa suuri osa opiskelijoiden puheenvuoroista oli monologisia, koska niiden aloitukset 

viittasivat puhujaan itseensä, hänen kokemuksiinsa, ajatuksiinsa ja tunteisiinsa sekä 

monologisen dialogin sulki pois kysymys-vastinparien käyttö. Matikainen toteaa, että 

”verkkokeskustelussa on vaikea tavoittaa dialogisia piirteitä.” Verkkokeskustelu ei 

muuta ajattelua eikä yhteistä ymmärrystä, vaan on enemmänkin valmiiden mielipiteiden 

esittämistä. (Rafael ja Sudweeks 1998; Matikainen 2000; Matikainen 2001, 99 - 110.) 

4.1 Oppimisteoriat ja niiden vuorovaikutuksellisuus 

Verkkopohjaisten oppimisympäristöjen ja oppimisen vuorovaikutukseen liittyvät kes-

keisesti opetusteknologinen lähestymistapa, kognitiivinen oppimisteoria, konstruktivis-

mi, humanismi ja kriittinen lähestymistapa (Matikainen 2001, 37). Opetusteknologises-

sa didaktiikassa keskeistä on ehdollistuminen ja mekanistinen oppiminen, jossa opetuk-

sen tavoitteet, sisällöt, menetelmät ja arviointitavat on etukäteen päätetty koulutusorga-

nisaation toimesta. Yksilö on vahvasti ulkopäin ohjattu/ohjautuva eikä vuorovaikutuk-

sella ole juurikaan merkitystä oppimiseen. Kognitiivisessa pedagogiikassa ja didaktii-

kassa korostetaan tiedon havaitsemista ja luokittelua, oppimista ja muistamista, missä 

tärkeäksi nousee yksilön aktiivinen tiedon prosessointi. Siinä korostuu kumulatiivinen 

ja strukturaalinen oppiminen, jossa oppijat aktiivisesti havainnoivat ja prosessoivat uut-

ta tietoa aikaisempien tietojen pohjalta, minkä pohjalta he muodostavat uusia merkityk-

siä ja tiedon rakenteita. Myös strateginen oppiminen kuuluu kognitiiviseen pedagogiik-

kaan, jossa oppiminen on tarkoituksenmukaisten tiedollisten kysymysten esittämistai-

toa, tiedonhankintataitoja sekä tiedon kriittisen arvioinnin, käytettävyyden ja yhdistelyn 

taitoja. Kognitiivinen didaktiikka painottaa ympäristön ja yksilön välistä vuorovaikutus-

ta, mutta ei oppijoiden välistä vuorovaikutusta. (Lehtinen 1997, 14 - 21; Matikainen 

2001, 37.) 

 

Konstruktivistinen pedagogiikka ja didaktiikka on usein verkkopohjaisen oppimisympä-

ristöjen lähtökohta. Konstruktivismi korostaa yksilön jatkuvaa aktiivista tiedon proses-

sointia ja tietorakenteiden tuottamista suhteessa aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin. 

Oppija on oman oppimisprosessinsa aktiivinen subjekti (Lonka & Lonka 1991, 126). 

Keskeisessä roolissa ovat oppijan metakognitio, jolla tarkoitetaan hänen kykyään olla 

tietoinen, ohjata ja tarkkailla omia kognitiivisia eli tietoja käsitteleviä prosessejaan, ku-



27 

 

ten muistia, oppimista, ajattelua, havaitsemista, tarkkaavaisuutta, luovuutta ja ongel-

manratkaisua. Päämääräsuuntautuneessa oppimisessa oppija itse luo avoimissa oppi-

misympäristöissä tarkoituksenmukaiset päämäärät ja toteuttaa itseohjautuvasti tutkimus- 

ja oppimisprosessejaan. Opettajan rooli on vain oppimisprosessin ohjaaja ja oman asian-

tuntemuksen välittäjä. Konstruktivismissa ylikorostuu yksilön ja ympäristön vuorovai-

kutus, mutta yhä enemmän siinä on alettu painottaa sosiaalista kontekstia ja vuorovaiku-

tusta. (Lonka & Lonka 1991, 7 - 10, 126; Lehtinen 1997, 14 - 21; Matikainen 2001, 37; 

Cantell 2001, Vahtivuori 2001, 87 - 88.) 

 

Konstruktivismista on johdettu sosiokonstruktivistinen, yhteistoiminnallinen ja yhteisöl-

linen oppiminen. Sosiokonstruktiivisessa oppimisessa korostetaan oppimisen sosiaalista 

vuorovaikutusta ja liittymistä todellisiin elämän tilanteisiin. Tällöin voidaan puhua ti-

lanne- eli kontekstisidonnaisesta oppimisesta. Sosiokonstruktivismista on syntynyt yh-

teistoiminnallisen oppimisen pedagogiikka ja didaktiikka, jossa korostetaan oppimisen 

syntyvän oppijoiden välisessä vuorovaikutuksessa. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa 

tärkeä didaktinen menetelmä on vuorovaikutus, joka opettaa samalla sekä tiedollisia että 

sosiaalisia taitoja. Erityisesti tutkivan oppimisen malli hyödyntää konstruktivismiin ja 

yhteistoiminnalliseen oppimiseen liitettyä opetusteknologiaa verkkopohjaisissa oppi-

misympäristöissä. Yhteisöllinen oppiminen on enemmän vuorovaikutuksellinen ja hen-

kilökohtainen elämäntapa, jossa oppiminen tapahtuu ryhmänä yhteisen tavoitteen mu-

kaisesti ja jokainen ryhmän jäsen on oman alansa asiantuntija. Yhteisöllisessä oppimis-

prosessissa yksilöiden asiantuntijuudet ja vastuut yhdistyvät yhteisölliseksi asiantunti-

juudeksi ja vastuuksi sekä organisointi on oppijalla itsellään ja hänen oppijayhteisöl-

lään. Humanistinen pedagogiikka ja didaktiikka korostavat voimakkaasti yksilöä ja kes-

keistä on oppijan itseohjautuvuus eri oppimisympäristöissä. Vuorovaikutusta ei oikeas-

taan ole tai se tapahtuu yksilön ja ympäristön välillä. (Lonka & Lonka 1991, 7 - 10, 126; 

Lehtinen 1997, 14 - 21; Matikainen 2001, 37; Cantell 2001, Vahtivuori 2001, 87 - 88.) 

 

Kriittisellä lähestymistavalla tarkoitetaan radikaalia oppimiskäsitystä, jossa keskeiseksi 

nousee kriittisen reflektion oppiminen ja toteuttaminen. Mezirowin (1995) mukaan ra-

dikaali oppimisnäkemys voidaankin erotella instrumentaaliseen ja kommunikatiivisen 

oppimiseen (Matikainen 2001, 37).  Instrumentaalisessa oppimisessa ei välttämättä ta-

pahdu kriittistä reflektiota, sillä se keskittyy enemmän tehtävien suorittamiseen ja on-

gelmanratkaisuun. Kommunikatiivisessa oppimisessa kriittinen reflektio on hyvin kes-
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keisessä asemassa, sillä se korostaa abstraktien ilmiöiden, kuten arvojen, normien, us-

komusten sekä oletusten ymmärtämistä ja arvioimista. Abstraktisten merkitysrakentei-

den ja ennakko-oletusten arviointi eli reflektio pohjautuu kommunikaatioon, joka tapah-

tuu puolestaan sosiaalisissa konteksteissa ja vuorovaikutusprosesseissa. Vuorovaikutuk-

sella on siis hyvin keskeinen rooli kriittisessä oppimisnäkemyksessä. Individualistisessa 

eli yksilöllisesti erilaisessa oppimisessa yhdistyvät kaikki edellä mainitut lähestymista-

vat, sillä fyysinen ja sosiaalinen oppimisympäristö on jokaiselle oppijalle erilainen, 

minkä vuoksi jokaisen oppijan oppiminen on yksilöllistä. (Lehtinen 1997, 14 - 21; Ma-

tikainen 2001, 37. 

 

Vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisia oppimisympäristöjä painotetaan oppimisessa 

yhä enemmän, mikä johtuu vallalla olevista oppimisnäkemyksistä: konstruktivismi, so-

siokonstruktivismi, kulttuurihistoriallinen oppimiskäsitys ja radikaalinen oppimiskäsitys 

(Lehtinen 1997, 25; Sarja 2000, 15 - 32.). Vuorovaikutuksen korostamiseen on vaikut-

tanut voimakkaasti yhteiskuntamme nopea kehitys teollisuusyhteiskunnasta tietoverk-

koyhteiskunnaksi, jossa jo kansalaistaitoina ja -vaatimuksina ovat verkostoituminen, 

kommunikointi ja vuorovaikutus tietoverkoissa. Se on myös muuttanut oppimiskäsityk-

siä opetusteknologisesta konstruktivistiseen kasvatustieteessä ja koulutusjärjestelmien 

sisällä. (Matikainen 2001, 41.) 

 

Mielenkiintoista on kuitenkin vuorovaikutukseen liittyvien teoreettisten näkökulmien ja 

kehityssuuntien ristiriitaisuus käytännön toimijoiden näkemyksiin. ”Oppimista edistäviä 

tekijöitä vuorovaikutuksessa olivat palautteen saaminen toisilta oppijoilta, toisilta op-

piminen, mallin ja esimerkin vaikutus, reflektiivisyys - omien ajatusten peilaus toisten 

avulla, yhteisöllisyys - toisten oppimisesta oppiminen (eli sosiaalinen oppiminen) ja 

tavoitteisiin sitoutuminen. Oppimista estäviä tekijöitä vuorovaikutuksessa olivat ryhmä-

dynaamiset tekijät (valtasuhteet, huono ilmapiiri), vuorovaikutuksen suistuminen epä-

olennaisuuksiin, huonosti esitetty palaute, ryhmän heterogeenisuus, esimerkiksi osaa-

mistasossa ja kokemuksissa.” (Matikainen 2001, 41.) Matikaisen (2001, 41) teettämän 

kyselyn mukaan verkkopohjaisissa oppimisympäristöissä työskentelevät koulutusalan 

ammattilaiset näkivät vuorovaikutuksen oppimista edistävänä asiana, mutta erilaiset 

ryhmädynaamiset tekijät koettiin uhkana. Matikaisen (2001, 41) näkee, että ”koulutusta 

toteuttavat ihmiset jäsentävät oppimista ja vuorovaikutusta teoreettisten näkökulmien 

mukaisesti.” Tätä ilmiötä kutsutaan asenteen ja käyttäytymisen väliseksi ristiriidaksi, 
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jossa koulutusta toteuttavien ihmisten oppimisteoreettinen puhe ja käytännön toiminta 

ovat ristiriidassa keskenään. (Matikainen 2001, 41.) 

 

4.2 Motivaatio, emootiot ja oppimisen itsesäätely verkko-

oppimisympäristössä 

Verkko-opetuksen suhde motivaatioon on kaksitahoinen. Aikaisemmin verkko-

oppimisympäristön käyttöä perusteltiin sillä, että se itsessään innostaa ja motivoi oppi-

joita, jolloin he innostuvat ja kiinnostuvat myös itse opettavasta sisällöstäkin. Nykyään 

verkko-opetus nähdään itseohjautuvan ja yhteisöllisen oppimisen tukena, jossa verkko-

oppimisympäristö toimii merkityksellisen oppimisen motivationaalisena tukena, sillä se 

aktivoi monimutkaisia metakognitiivisten strategioita ja kriittistä ajattelua. ”Laajasti 

määriteltynä motivaatio käsitetään voimana, joka ohjaa, suuntaa ja myös ylläpitää yksi-

lön toimintaa” (Dweck & Elliott 1983, Pintrich & Schunck 1996, Veermans & Tapola 

2006, 65 mukaan). Tämä määrittely pitää sisällään kolme tärkeää ominaisuutta: oppijan 

vireystila ja sen ohjaama käyttäytyminen, oppijan käyttäytymisen päämääräsuuntautu-

neisuus sekä oppijan systeemiorientoituminen hänen ja ympäristön välillä oman käyt-

täytymisensä ja toimintansa muuttamiseksi palauteprosessien avulla (Peltonen & Ruo-

hotie 1991, 17). (Veermans & Tapola 2006, 61 - 71.) 

 

Motivaatio voidaan luokitella ulkoiseen ja sisäiseen motivaatioon ja ne ovat tosiaan 

täydentäviä. Ulkoisesti motivoitunut oppija opiskelee ainoastaan saadakseen palkkion 

oppimisestaan, jossa verkko-oppimisympäristö toimii vain välineenä palkkion saavut-

tamiselle. Ulkoinen motivaatio riippuu ympäristöstä ja siihen liittyy yleensä Maslow 

tarvehierarkian alemman asteen tarpeiden tyydytys, kuten turvallisuuden tai yhteenkuu-

luvuuden tarpeet (Peltonen & Ruohotie 1991). Sisäisesti motivoitunut oppija opiskelee 

oman mielenkiintonsa ohjaamana ilman ulkoista palkkiota, jossa verkko-

oppimisympäristö voi toimia hänen oppimisprosessinsa tukena. Sisäinen motivaatio on 

lähtöisin oppijan sisäisistä palkkioista ja siihen liittyy Maslown tarvehierarkian ylim-

män asteen tarpeiden tyydytyksen - itsensä toteuttamisen ja kehittämisen tarpeet (Pelto-

nen & Ruohotie 1991). Sisäiset palkkiot ovat pitkäaikaisia ja voivat toimia pysyvän 

motivaation lähteenä. Volet & Järvelä (2001) mukaan ”motivaatiolla on merkitystä sy-

vällisen oppimisen kannalta ja että motivaatioon vaikuttavat sekä oppijan sisäiset teki-
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jät, kuten käsitys itsestä oppijana ja oppimiseen liittyvät yleiset käsitykset, että oppimis-

tilanteeseen liittyvät seikat” (Veermans & Tapola 2006, 62). Viimeisten tutkimusten 

mukaan motivaatioon ja tavoitesuuntautuvaan oppimiseen liittyy keskeisesti emotionaa-

listen tuntemusten kontrollointi ja hallinta. Motivaation rooli koko oppimisprosessissa 

voidaan nähdä tavoitesuuntautuneisuuden, emootioiden ja kiinnostuneisuuden lisäksi 

myös oppimisen itsesäätelyssä, jossa taitava oppija kykenee ”säätelemään kognitiivisia, 

motivationaalisia ja emotionaalisia tekijöitä sekä ympäristöä, jossa oppiminen tapahtuu” 

(Veermans & Tapola 2006, 62.) Verkko-oppimisympäristö antaa oppijalle paljon vapa-

utta ja oppimisen kontrollin, joten oppijan kyky oppimisen itsesäätelyyn ja oman toi-

mintansa säätelyyn nousevat hyvin keskeiseen rooliin. (Peltonen & Ruohotie 1991, 17 - 

19; Veermans & Tapola 2006, 61 - 71.) 

 

Motivaatio muodostuu verkko-oppimisympäristössä opiskelijan ja verkko-

oppimisympäristön ominaisuuksien kohdatessa (Veermans & Tapola 2006). Motivaatio-

ta voidaankin tarkastella verkko-oppimisympäristössä kahdesta toisiaan täydentävästä 

näkökulmasta, jossa korostuvat sekä yksilön tavoiteorientaatiot ja kiinnostuneisuus 

(yleismotivaatio) että tilannelähtöiset orientaatiot ja tilannekohtainen kiinnostuneisuus 

(tilannemotivaatio). Yleismotivaatiolla tarkoitetaan oppijan vireyttä, suuntautumista 

sekä käyttäytymisen pysyvyyttä verkko-oppimisympäristön oppimistilanteessa. Tilan-

nemotivaatiolla tarkoitetaan motivaation syntymistä oppijan yksilöllisten tekijöiden ja 

verkko-oppimisympäristön oppimistilanteen- tai tehtävän vuorovaikutuksessa. ”Tilan-

nemotivaatio on voimakkaasti riippuvainen yleismotivaatiosta” (Peltonen & Ruohotie 

1991, 17.) (Veermans & Tapola 2006, 65 - 68.) 

 

Oppijoiden yleismotivaatiota voidaan kuvata tavoiteorientaatioiden avulla, jotka ovat 

heidän yleisen tason päämääriä ja suuntaavat heidän käyttäytymistään myös oppimisti-

lanteissa. Tavoiteorientaatiot voidaan jakaa oppimis-, suoritus- ja välttämisorientaatioi-

hin. Oppimisorientaation tavoite on uuden tiedon oppiminen. Suoristusorientaation ta-

voite on tieto, että suoriutuu paremmin kuin muut oppijat. Välttämisorientaation tavoite 

on selvitä mahdollisimman vähäisellä työllä oppimisprosessissa. Verkko-

oppimisympäristö ja/tai sen tehtävä ominaisuudet voivat vaikuttaa oppijan tavoitteisiin 

aktivoimalla jonkun edellä mainituista tavoiteorientaatioista. Verkko-

oppimisympäristöissä käytettävät erilaiset tehtävät eivät itsessään luo syvällistä oppi-

mista, vaan niiden pedagoginen ajatus tulee esille niiden suunnittelussa ja toteutuksessa. 
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Verkko-oppimisympäristön tehtävä ja sen palautteen luonne ohjaa, mitä tavoiteorientaa-

tioita oppijat käyttävät.  Oppijat tulkitsevat opettajan tehtävänannon, ohjauksen ja arvi-

oinnin perusteella, ”minkälaista suoritusta heiltä odotetaan ja minkälaista suoritusta 

opettaja arvostaa” (Veermans & Tapola 2006, 67). Verkko-oppimisympäristöjen pro-

jektiluontoisissa tehtävissä korostuvat ”osaamisen jakaminen, keskeneräisten ajatuk-

sienkin esittäminen sekä oppimisprosessin painottaminen” (Veermans & Tapola 2006, 

68). Oppimistehtävien tehtävänanto, ohjaus sekä arviointi eivät saa olla ristiriidassa 

toistensa kanssa. Opettajan tulee olla tietoinen verkko-oppimisympäristön tehtäviä 

suunnitellessaan, että mitkä tehtävien tavoitteet painottuvat ja kuinka yhdenmukaisella 

tehtävä- ja palautteenannolla voidaan tukea oppijoiden tavoite- ja oppimisorientaatioi-

den suuntautumista. (Veermans & Tapola 2006, 65 - 68.) 

 

Eri tavoin oppimiseen orientoituneet oppijat kokevat oppimisen verkko-

oppimisympäristössä eri tavoin. Normaalisti selkeät, konkreettiset ja opettajan asettamat 

oppimisen tavoitteet muuttuvatkin verkossa oppijoiden määrittelemiksi tavoitteiksi, jot-

ka edellyttävät suurempaa vastuuta ja suuntautumista. Verkko-oppimisympäristössä 

oppimistehtävät voivat olla hyvin avoimia, ilman strukturoitua rakennetta. Tämä aiheut-

taa ongelmia konservatiiviseen opetukseen tottuneille oppijoille, sillä verkko-oppimisen 

haasteet voivat merkitä joillekin oppijoille suurempaa epäonnistumisen mahdollisuutta, 

verkko-oppimisen yhteisöllinen oppiminen ja prosessiluonteinen oppiminen eivät anna 

oppijalle samanlaista arviointia ja vertaisarviointia sekä verkko-oppimisympäristön 

mahdollisuuksia oppimisprosessissa ei nähdä tai ei tunnisteta. (Veermans & Tapola 

2006, 65 - 68.) 

 

Verkko-oppimisympäristössä ja sen tehtävissä voidaan käyttää oppilaiden pyrkimyksiä 

ja toimintoja kuvaava suoritusmotivaatiota, jossa korostuvat käsitteet kiinnostuneisuus 

ja kiinnostavuus. Kiinnostavuus määritellään useimmiten tietyn kontekstin ja tehtävän 

piirteiden kautta, kun taas kiinnostuneisuus määritellään jakamalla käsite yksilölliseen 

ja tilannekohtaiseen kiinnostuneisuuteen. Yksilöllinen kiinnostuneisuus on suhteellisen 

pysyvä, mutta kehittyvä ominaisuus. Tilannekohtainen kiinnostuneisuus syntyy ”tietyn 

tilanteen ja tehtävän yhteydessä yksilön ja ympäristön vuorovaikutuksessa” (Krapp ym. 

1992, Veermans & Tapola 2006, 69 mukaan). Jos verkko-oppimisympäristössä tilanne-

kohtainen kiinnostuneisuus saa riittävästi vahvistusta se voi muotoutua yksilölliseksi 

kiinnostuneisuudeksi, minkä tuloksena syntyy tilannemotivaatio. Tilannekohtainen 
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kiinnostuneisuus saattaa olla avainasemassa tilannemotivaation herättämisessä oppijoil-

la, joilla vaikeuksia sitoutua oppimiseen (Hidi & Berndorff 1998). Tutkimuksissa (Ain-

ley ym. 2002, Hidi 2002) yksilöllinen ja tilannekohtainen kiinnostuneisuuden havaittiin 

olevan ”yhteydessä mm. oppilaan tarkkaavaisuuteen, sinnikkyyteen ja positiivisiin tun-

temuksiin ja sitä kautta myös edesauttavan oppimista” (Veermans & Tapola 2006, 69). 

 

Samat universaalit oppimisympäristöjen ominaisuudet, kuten kohteen tai tehtävän piir-

teiden yllätyksellisyys, konkreettisuus, uutuus ja intensiivisyys, voivat verkko-

oppimisympäristöstä herättää oppijan tilannekohtaisen kiinnostuneisuuden. Tilannekoh-

taisen kiinnostuneisuuden kesto ja pysyvyys on kuitenkin riippuvaisia yksilön ominai-

suuksista ja tilannekohtaisesta tulkinnasta. Tilannekohtainen kiinnostus voidaankin ja-

kaa kahteen osaan: kiinnostuneisuuden ja huomion herättäminen (”catch”) ja kiinnostu-

neisuuden tai huomion ylläpitäminen (”hold”) (Mitchell 1993, Krapp 2002). Kiinnostu-

neisuuden herättämiseksi eli ”Catch” -vaiheessa on tärkeää löytää kognitiivisia ja senso-

risia virikkeitä (Mitchell 1993). Kiinnostuneisuuden ylläpitämiseksi ”Hold ”on tärkeä 

jotta mahdollistetaan toiminta omien tärkeiden henkilökohtaisten tavoitteiden täyttämi-

seksi (Mitchell 1993).  

 

Verkko-oppimisympäristössä kiinnostuneisuus voidaan herättää esteettisillä seikoilla, 

väreillä, pelimäisillä piirteillä, keskusteluilla, oppimateriaaleilla, verkkolinkeillä, ani-

maatioilla, simulaatioilla ym. Kiinnostuksen ylläpitämiseksi verkko-

oppimisympäristössä on erityisen tärkeää opittavan asian merkityksellisyys ja autentti-

suus sekä mahdollisuus osallistumiseen, sillä muuten se ei välttämättä tue syvällistä 

oppimista (Mitchell 1993, Veermans & Tapola 2006). Verkko-oppimisympäristöjen 

luomisessa vaikeutena ei ole kiinnostuksen herättäminen, vaan kiinnostuksen ylläpitä-

minen, sillä se edellyttää oppijoiden henkilökohtaisten tavoitteiden, pysyvien motiivien 

ja arvojen huomioimista (Krapp 1992). (Veermans & Tapola 2006, 69 - 73.) 

 

Oppijoiden kiinnostuksen ja suoritusmotivaation herättämisessä ja tukemisessa verkko-

oppimisympäristön ominaisuudet ja käyttömahdollisuudet ovat tärkeässä roolissa. Ny-

kyinen oppimiskäsitys korostaa merkityksellistä oppimista verkko-

oppimisympäristössä, jonka haastavuus ohjaa oppijoita syvällisempää oppimiseen ja eri 

osa-alueiden oppimista voidaan tukea verkkotyökaluilla tai -ohjelmilla. Erilaisten verk-

kotyökalujen tai -ohjelmien käyttö voi edesauttaa oppijaa aktiivisempaa ja itsenäisem-
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pää tiedonprosessointiin mahdollistamalla hänen omien tavoitteiden asettamisen ja nii-

hin orientoitumisen. Erilaisten verkkotyökalujen tai -ohjelmien avulla oppija voi hel-

pommin kokea hallitsevansa oppimistapahtuman, ”millä on myös tärkeä motivationaa-

linen merkitys” (Veermans & Tapola 2006, 73). Verkko-oppimisympäristössä oppimis-

tehtävien käytön ongelmana motivaation kannalta voi olla liian vähäinen oppimispro-

sessin arvioiminen sekä liian tarkkaan rajatut vaihtoehdot, jotka minivoivat tehtävän 

haasteellisuuden ja tehtävään sitoutumisen. Verkko-oppimisympäristöissä olisikin moti-

vaation kannalta tärkeää ”määritellä ja luoda kokonainen oppimisympäristö, joka tukee 

tietyn tiedon tai taidon oppimista” (Veermans & Tapola 2006, 74). (Veermans & Tapo-

la 2006, 73 - 76.) 

 

Erilaisten verkkosimulaatioiden ympärille on usein rakennettu kokonainen verkko-

oppimisympäristö, jonka tarkoitus on konkreettisesti auttaa oppijaa havainnoimaan tiet-

ty periaate tai ilmiö. Simulaatioiden ominaisuuksissa tärkeiksi suoritusmotivaation he-

rättäjiksi ja tukijoiksi havaittiin ”tehtäväasetelmien haasteellisuus”, ohjelman palaute-

kyky oppijoiden oppimisesta sekä ”mahdollisuus oppia tehtävän edetessä” (Vollmeyer 

& Rheinberg 2000, Tapola & Niemivirta 2003, Veermans & Tapola 2006, 74 mukaan.) 

Verkko-oppimisympäristöt ovat avoimia oppimisympäristöjä, jossa oppimistehtävät ja 

oppimateriaali on mahdollista rakentaa oppijoiden henkilökohtaisten tavoitteiden tai 

kiinnostuksen perusteella. Tällä voidaan tukea yksilöllisen kiinnostuksen heräämistä ja 

ylläpitämistä. Lisäksi eriytetty verkko-materiaali voi tukea lähtökohdiltaan erilaisten 

oppijoiden orientoitumisen oppimiseen, jolloin jokainen oppija voi edetä verkko-

oppimisympäristössä omien tavoitteidensa, vauhtinsa ja tukiresurssiensa mukaan. Opet-

taja voi erilaisten verkkotyökalujen avulla tukea ja seurata oppijoiden oppimisprosessia 

verkko-oppimisympäristössä. Verkko-oppimisympäristössä sekä oppija että opettajan 

voi arvioida ja reflektoida omaa työskentelyään ja ohjaustaan. Oppimistehtävien koos-

tuminen eri moduuleista ja osista mahdollistaa oppijan oppimisen jäsentämisen ja toi-

minnan oman kiinnostuneisuuden ja oppimisen vaiheen mukaan. Verkko-

oppimisympäristö mahdollistaa myös henkilökohtaisen ohjauksen niille, jotka ”eivät 

välttämättä pysty tai eivät ole motivoituneita toimimaan itseohjautuvasti ja hyödyntä-

mään avoimen oppimisympäristön tarjoamia mahdollisuuksia” (Veermans & Tapola 

2006, 73 - 76.) 
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Verkko-oppimisympäristö luo erilaisille oppijoille tilanteita edetä omien yksilöllisten 

edellytysten mukaan, jotka lisäävät enemmän onnistumisen ja ymmärtämisen kokemuk-

sia, jotka vahvistavat oppimiseen suuntautuvaa motivaatiota. Verkko-oppimisympäristö 

työskentely on opiskelijalle vaativaa, sillä se antaa paljon vapautta, mutta vaatii myös 

pitkäjänteisyyttä tavoitteiden asettamisessa ja niiden saavuttamisessa. Kasvava infor-

maation määrä ja saatavuus asettavat haasteen opiskelijan itsesäätelytaidoille, sillä li-

sääntyvä teknologia ja tiedon määrä lisäävät myös ahdistusta ja tarkkaavaisuuden ha-

jaantumista. (Veermans & Tapola 2006, 61 - 71.) 

4.3 Metakognitio verkko-oppimisympäristössä 

Metakognitio on keskeinen käsite verkko-oppimisympäristöjen konstruktiivisessa sekä 

siitä johdetuissa sosiokonstruktiivisessa, yhteistoiminnallisessa ja yhteisöllisessä oppi-

misessa. Metakognitio voidaan määritellä jakamalla se metakognitiiviseen tietoon ja 

metakognitiiviseen taitoon. ”Metakognitiivinen tieto tarkoittaa ajattelun tiedostamista 

eli yksilön tietoja ja uskomuksia ajattelusta ja sen toiminnasta (Flavell ym. 1993). Me-

takognitiivisella taidolla taas tarkoitetaan ajattelun valvontaa ja säätelyä (Brown 

1987)”. (Iiskala & Hurme 2006, 41.) Taitavassa oppimisessa metakognitiivinen tieto ja 

taito sijoittuvat päällekkäin ja ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Hyvin menestyvät 

oppijat hyödyntävät metakognitioita tehokkaammin kuin huonosti menestyvät oppijat 

(Iiskala & Hurme 2006, 40 - 41.) 

 

Metakognitiivinen tieto voidaan jakaa eri osa-alueisiin. Metakognitiivinen tieto persoo-

nasta eli deklaratiivinen tieto (mitä -tieto) on oppijan tietoa itsestään oppijana, oppimis-

strategioistaan sekä omista oppimisvahvuuksistaan ja -heikkouksistaan. Verkko-

pohjaisessa oppimisympäristössä oppimista tukevat työkalut, oppimateriaalit, oppiaihi-

ot, arviointi sekä palaute auttavat oppilasta tiedostamaan metakognitiivista persoonatie-

toa. Metakognitiivinen tieto tehtävästä eli proseduraalinen tieto (miten -tieto) on oppijan 

tietoa siitä, miten käyttää oppimisstrategioitaan omassa oppimisessaan. Oppija tarkaste-

lee ja vertailee verkko-pohjaisessa oppimisympäristössä esitettyä materiaalia suhteessa 

ongelmaan ja perustelee valintojaan opettaja-oppija/pienryhmä/ryhmäkeskusteluissa, 

mikä auttaa tiedostamaan hänen metakognitiivista tehtävätietoa Metakognitiivinen tieto 

strategista eli konditionaalinen tieto (miksi -tieto) on oppijan tietoa siitä, milloin ja mik-

si oppimisstrategioita on tarkoituksenmukaista käyttää oppimisprosessissa. Verkko-
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pohjaisessa oppimisympäristössä saatava arviointi ja palaute ohjaavat käytettäviä oppi-

misstrategioiden valintaa ja niihin vaikuttavia tekijöitä oppimisprosesseissa, jolloin op-

pija tiedostaa metakognitiivisen strategiatiedon. (Flavell 1979, Flavell ym. 1993; Shraw 

& Dennison 1994; Schraw 1998; Pintcrich ym. 2000; Iiskala & Hurme 2006, 42 - 43.) 

 

Metakognitiivinen taito voidaan jakaa myös osa-alueisiin: suunnitteluun, tarkkailuun ja 

arviointiin (Brown 1987). Metakognitiivisessa suunnitteluntaidossa oppija osaa luon-

nehtia, arvioida, ennakoida, suunnitella ja ajoittaa oppimisprosessin vaatimuksia ja tar-

vittavia oppimisstrategioita ennen varsinaista suoritusta. Verkko-pohjaisessa oppi-

misympäristössä oppijan on osattava määritettävä omien tietoteknisten ja medialukutai-

tojen riittävyys, selvittää tehtävänanto, arvioida tarvittavat oppimisstrategiat, ennakoida 

oppimisstrategioiden hyödyllisyys ja tuloksellisuus sekä suunnitella oman ajankäyttönsä 

keskustelujen, tehtävien, arviointien ja palautteiden mukaan. Metakognitiivisella tark-

kailutaidossa oppijaa osaa tarkkailla toimintaansa oppimisprosessissa sekä osaa tarvitta-

essa muuttaa epätarkoituksenmukaisia oppimisstrategioitaan oppimisen kannalta tarkoi-

tuksenmukaisiksi. Oppija osaa tarkkailla ja hyödyntää verkko-oppimisympäristön dia-

logia sekä näkee oman asiantuntijuutensa kehittyvän yhdessä verkko-

oppimisympäristön yhteistoiminnallisen ja yhteisöllisen oppimisen tarjoaman jaetun 

asiantuntijuuden kautta. (Vauras & Silven 1985; Brown 1987; Everson & Tobias 1998; 

Schraw 1998; Iiskala & Hurme 2006, 44 - 46.) 

 

Metakognitiivisessa arviointitaidossa oppija osaa tarkastella omien oppimistavoitteiden 

saavuttamista/täyttymistä oppimisprosessina aikana. Verkko-oppimisympäristössä oppi-

ja osaa kriittisesti reflektoida omien oppimistavoitteidensa saavuttamista saamansa ar-

vioinnin ja palautteen avulla esimerkiksi oppimispäiväkirjan tai portfolion avulla. Te-

hokkaat metakognitiivisten taidot auttavat oppimisen tarkkailussa, tietojen päivittämi-

sessä ja tehokkaiden oppimisstrategioiden käyttöönotossa uuden oppimisessa. (Vauras 

& Silven 1985; Brown 1987; Everson & Tobias 1998; Schraw 1998; Iiskala & Hurme 

2006, 44 - 46.) 

4.3.1 Verkko-oppimisympäristön mahdollisuuksia metakognition tukemisessa 

Verkko-pohjaisten oppimisympäristöjen avulla pystytään tukemaan ja kehittämään op-

pijan oppimisvaikeuksien taustalla olevaa metakognitiivista ajattelua ja siten myös hä-

nen opiskeluaan. Verkko-pohjaisiin oppimisympäristöihin ”voidaan luoda oppimista 
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tukevia ja omaa ajattelua ohjaavia tukirakenteita”, kuten verkko- ja ohjaustyökaluja, 

oppimateriaaleja ja oppimisaihioita, joissa oppija voi itse vaikuttaa tekemiensä tehtävien 

vaikeustasoon, tarvitsemaansa lisätietoon tehtävästä sekä tehtävän ajankäyttöön (Luckin 

& Hammerton 2002, Iiskala & Hurme 2006, 48 mukaan). Scaffolding eli oppimisen 

ohjattu tukeminen on hyvin tärkeää oppijan metakognitiivisten tietojen ja taitojen tuke-

misessa (Iiskala & Hurme 2006, 48). Scaffoldingissa ohjaajan antama tuki oppijan ajat-

telu- ja oppimisprosesseihin on väliaikaista, mutta riittävän tarkoituksenmukaisesta, 

jotta oppija osaa itse löytää ja rakentaa tarvitsemansa ratkaisut ongelmaan. Scaffolding 

perustuu Lev Vygostky (1978) ajatukseen lähikehityksen vyöhykkeestä, jossa oppi-

misympäristönsä tukemana oppija kykenee taitojensa ylärajoilla selviytymään sellaisista 

ajattelua vaativista tehtävistä, joista hän ei itsenäisesti muuten selviäisi. ”Scaffolding ei 

rajoitu vain yksilöiden välille”, vaan verkko-oppimisympäristössä voidaan käyttää op-

pimis- ja ohjaustyökaluja, oppimateriaaleja ja oppimisaihioita oppijoiden tukemiseen 

heidän lähikehityksen vyöhykkeellään (Iiskala & Hurme 2006, 48). (Wood ym. 1976; 

Brown & Paliscar 1989; Campione ym. 1992; Lajoie 1993; Lin ym. 1999; Luckin & 

Hammerton 2002; Puntambekar & Hübscher 2005; Iiskala & Hurme 2006, 48.) 

 

Verkko-oppimisympäristöissä scaffolding voidaan rakentaa sen oppimisympäristön si-

sään niin, ”että se auttaa oppijaa suuntautumaan tehtävään, organisoi tehtävän raken-

netta, kiinnittää oppijan huomion ongelmaratkaisun kannalta kriittisiin vaiheisiin esi-

merkiksi apukysymysten avulla tai tekee ajattelua enemmän näkyväksi visualisoimalla 

oppimisen eri vaiheita, mallintamalla eksperttien ajattelua sekä tukemalla oppijoiden 

välistä keskustelua ja vuorovaikutusta” (Lin ym. 1999, Puntambekar & Hübscher 2005, 

Iiskala & Hurme 2006, 48 mukaan). Verkko-oppimisympäristöissä sisäänrakennettu 

scaffolding vapauttaa myös ohjaajan resursseja oppijoihin, jotka tarvitsevat enemmän 

henkilökohtaista ohjausta. (Wood ym. 1976; Brown & Paliscar 1989; Campione ym. 

1992; Lajoie 1993; Lin ym. 1999; Luckin & Hammerton 2002; Puntambekar & Hüb-

scher 2005; Iiskala & Hurme 2006, 48.) 

 

Oppimisen ohjattu tukemista voidaan auttaa kognitiivisten tukien avulla, jotka auttavat 

oppijaa suoriutumaan ja oppimaan kognitiivisesta tehtävästä. Kognitiivisten tukien avul-

la voidaan esimerkiksi tukea muistia ja metakognitiota, jakaa alemman tason kognitii-

vista kuormitusta tietokoneelle, sallia osallistuminen reaalimaailmassa ja yksilölle mah-

dottomien kognitiivisten toimintojen suorittamiseen sekä ”auttaa oppijaa luomaan ja 
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testaamaan hypoteeseja ongelmaratkaisun tilanteissa” (Lajoie 1993, Iiskala & Hurme 

2006, 49 mukaan). Verkko-oppimisympäritöissä voidaan tukea muistia ja metakogniti-

oita virtuaalikäsitekartoin, dialogien, pelien ja multimedian avulla. Oppijan metakogni-

tiota tukea voidaan oppimis- ja ohjaustyökaluilla, oppimateriaalilla ja oppimisaihioilla. 

Verkko-oppimisympäristössä alemman tason kognitiiviset tehtävät, kuten laskutoimi-

tukset ja tiedonhaku voidaan antaa tietokoneelle, joten itselle jää resursseja korkeampiin 

kognitiivisiin tehtäviin. Verkko-oppimisympäristössä oppija voi laajasti katsoen osallis-

tua dialogeihin, peleihin, mallinnuksiin, simulaatioihin ja virtuaalimaailmoihin, joihin 

osallistuminen tai suorittaminen reaalimaailmassa ei ole mahdollista, mutta kehittää 

oppijan metakognitiivista ajattelua, kuten tieteellistä ajattelua, luovuutta, ongelmarat-

kaisua, ajattelua sekä kielitaitoa. Verkko-oppimisympäristö mahdollistaa monipuolisesti 

eri-ikäisten oppijoiden metakognitioiden tukemisen lähikehitysvyöhykkeen scaffoldin-

gin ja kognitiivisten tukien avulla. (Lajoie 1993; Pea 1985; Wong 2003; Iiskala & Hur-

me 2006, 48.) 

 

Verkko-pohjainen oppimisympäristön voi toimia metakognitiivisen ajattelun tukena 

Ann Brown ja hänen tutkimusryhmänsä kehittämä pedagogisen oppijoiden yhteisö 

(Community of Learners, COL) mallin mukaan. Verkko-pohjaisessa yhteisöllisessä op-

pimisessa verkkoa ei käytetä vain oppijoiden väliseen tiedon välittämiseen, vaan oppi-

joiden ajattelun tuomiseksi näkyväksi. Keskusteluissa osallistujat tuovat esiin omia aja-

tuksia, perusteluitaan ja pyrkivät selittämään tutkittaa ilmiötä. Tällä tavoin oppijoiden 

yhteisössä osallistujat pyrkivät pääsemään syvällisempää ymmärrykseen tutkittavasta 

ilmiöstä. Verkko-oppimisympäristössä tämän tavoitteen saavuttaminen edellyttää oppi-

joilta kykyä rakentaa yhteistä tietokantaa, jossa tärkeää on ”tutkimuskysymysten muo-

dostaminen, oman tiedon jakaminen ja näiden tietojen yhdistäminen syventävää tehtä-

vää varten, jossa ratkaisuun tarvitaan kaikkien oppijoiden tietämystä” (Iiskala & Hur-

me 2006, 50). (Brown 1994; Brown & Campione 1994; Campione ym. 1992; Koch-

mann 1996; Lehtinen 2003; Iiskala & Hurme 2006, 50 - 51.) 

 

Oppimisprosessi lähtee liikkeelle oppijoiden verkkokeskusteluissa esittämistä tutkimus-

ongelmista. Jokainen oppija on jäsenenä sekä tutkimusryhmässä että oppijaryhmässä. 

Tutkimusryhmässä jokaisella oppijalla on oma vastuualue, jonka asiantuntijana hän 

myös toimii. Tutkimusryhmällä on myös oma tutkimusryhmän sisäinen keskustelualue, 

jossa ryhmän jäsenet voivat keskustella, perustella ja kommentoida aihealueita, tutki-
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musongelmaa sekä suunnitella ja rakentaa ratkaisuja tutkimusongelmaan. Jokainen op-

pijaryhmä koostuu yhden vastuualueen asiantuntijoista, jotka kokoontuvat omalle sisäi-

selle keskustelualueelle. Vastuualueen asiantuntijat keskustelevat, perustelevat ja kom-

mentoivat vastuualueensa aihe-alueita. Jokaisen vastuualueen asiantuntijan tehtävänä on 

sitten selvittää ja jakaa tietoa omasta vastuualueestaan tutkimusryhmälleen, sillä opis-

keltavat asiat on suunniteltu niin, että niiden ymmärtämisen ilman yhteistä asiantunti-

juutta ei ole mahdollista. Tätä oppimisprosessissa käytettävää menetelmää kutsutaan 

palapeliksi (jigsaw), jossa osallistujat ovat positiivisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa. 

Oppijoiden yhteisön pedagogisen mallin keskeisinä ajatuksina on yksilön asiantuntijuu-

den hyödyntäminen joko vastavuoroista opetusta tai palapelimallia toteuttaen sekä jae-

tun asiantuntijuuden hyödyntäminen käyttämällä hyväksi kaikkien eri tietämystä yhtei-

sen ongelman ratkaisemiseksi. (Brown 1994; Brown & Campione 1994; Campione ym. 

1992; Kochmann 1996; Lehtinen 2003; Iiskala & Hurme 2006, 50 - 51.) 

 

Verkko-oppimisympäristössä toimiva oppijoiden yhteisö vaatii kaikilta osallistujiltaan 

tietoista omaa ja toisten sekä tietämyksen ja ajattelun pohdintaa että arviointia, mikä 

tekee siitä metakognitiota tukevan oppimisympäristön. Oppijoiden yhteisössä verkko-

oppimisympäristö toimii oppimisen välittäjänä, kokoajana, esittelijänä ja tukena, sillä se 

mahdollistaa oppijan palaamisen oppija- ja tutkimusryhmänsä verkkokeskustelujen eri 

vaiheisiin, henkilökohtaisten ja yhteisten tiedostojen ylläpitämisen, korjaamisen sekä 

arvioinnin, tutkimuspäiväkirjan pitämisen, portfolion päivittämisen sekä erilaisen tutki-

musmateriaalin käytön. Verkko-oppimisympäristöissä keskustelut, ajatukset ja kysy-

mykset voivat saada aikaan oppijoissa metakognitiivista ajattelua. Verkko-

oppimisympäristön keskusteluissa ohjaajan osallistuminen, läsnäolo ja rooli ovat erittäin 

tärkeitä, sillä hänen tehtävänään on ylläpitää ja tukea sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 

metakognitiivista ajattelua (Kreijns ym. 2003). (Campione ym.1992, Iiskala & Hurme 

2006, 48 mukaan). (Campione ym. 1992; Kochmann 1996; Lehtinen 2003; Iiskala & 

Hurme 2006, 50 - 52.) 

 

Tutkimusten mukaan oppijoiden yhteisössä oppijat kehittyvät hakemaan jaettavaa tie-

toa, sillä spontaanit esimerkit lisääntyvät työskentelyn aikana. Oppijat tarkkailevat ja 

syventävät muiden tietämystä, sillä näkökulmat laajenevat, vaihtoehtoisten selitysten 

määrä lisääntyy sekä selitysten tarkkuus, johdonmukaisuus ja argumentaatiotaito lisään-

tyvät. Oppijoiden yhteisössä ”oppimiskeskustelujen luonne ja kirjoitukset osoittavat 
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korkeatasoisempia ajattelun taitoja kuin ennen oppijoiden yhteisöä” (Iiskala & Hurme 

2006, 52). Oppijoiden yhteisössä oppijoiden on käytettävä metakognitiivista ajatteluaan, 

sillä heidän ”tulee sitoutua suunnittelemaan, tarkistamaan, korjaamaan oppimistavoit-

teitaan sekä valvomaan ja säätelemään omaa edistymistään, kun he rakentavat omaa 

tietämystään ja jaettua tietämystä asioista” (Campione ym.1992, Iiskala & Hurme 

2006, 48 mukaan). (Campione ym. 1992; Kochmann 1996; Lehtinen 2003; Iiskala & 

Hurme 2006, 50 - 52.) 

4.3.2 Verkko-oppimisympäristön rajoituksia metakognition tukemisessa 

Verkko-oppimisympäristöt teknologiana eivät tue metakognitiota, eivätkä tee oppijoista 

aktiivisia ja itseohjautuvia. Joidenkin oppijoiden metakognitiivinen ajattelu on niin 

puutteellista, että verkko-oppimisympäristö asettaa sen kehittymiselle enemmänkin es-

teitä kuin tukisi sen tiedostamista, valvontaa ja säätelyä. Ongelmana voi myös olla oppi-

jan scaffoldingin tarkka määrittely ja kognitiivisten tukien käyttö, sillä ne voivat toimia 

vain pinnallisina vihjeinä ja strategioina, jos oppija osaa jo itsenäisesti ratkaista tehtä-

vän. Tämä houkuttelee oppijaa tehtävän mekaanisen suorittamiseen eikä metakognitiivi-

seen ajatteluun. Verkko-pohjaisessa oppimisympäristössä oppijalta voi jäädä huomaa-

matta oppimisympäristön sisältämä ohjattu oppimisen tuki tai hänen tarkkaavaisuus 

kohdistuu itse välineeseen eli tietokoneeseen ja sen virikkeisiin eikä oppimiseen ja me-

takognitiiviseen ajatteluun. (Iiskala & Hurme 2006, 57). (Scardamalia & Bereiter 1996; 

McLoughlin & Hollingworth 2001; Kreinjs ym. 2003; Puntambekar & Hübscher 2005; 

Iiskala & Hurme 2006, 53 - 57.) 

 

Verkko-oppimisympäristö voi antaa oppijalle liikaa vapauksia, oppija voi tukeutua lii-

kaa scaffoldingiin ja kognitiivisiin tukiin tai oppija voi myös saada liian vähän scaffol-

dingia, kognitiivisia tukia tai henkilökohtaista tukea. Scaffolding ja kognitiivisen tuen 

työkalut voivat olla vaikeasti ymmärrettäviä tai niiden käyttö voi olla liian monimut-

kaista suhteessa oppijan metakognitioon. Oikeanlainen metakogniota tukeva verkko-

oppimisympäristö vaatiikin ohjaajalta asiantuntijuutta oppijan oppimisprosessista, oppi-

joiden tavoista tai keinoista hyödyntää ohjattua oppimisen tukea sekä ohjatun oppimisen 

tuen sijoittamisessa oppijan lähikehityksen vyöhykkeelle. Verkko-oppimisympäristöissä 

ei voida olla varmoja, että ”oppijat ovat todella sisäistäneet tuen tarjoaman asian, vaik-

ka eivät enää käyttäisikään tukea” (Iiskala & Hurme 2006, 54). Jos verkko-

oppimisympäristössä hyödynnetään valmiita ohjelmistoja, niin on syytä tarkkaan miet-
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tivä, miten se tukee oppijan metakognitiivisten ajattelua. Verkko-oppimisympäristössä 

on oppimistyökaluja pienryhmien ja yksilöiden väliseen vuorovaikutukseen, mutta ne 

eivät takaa sitä, että ”oppijat tietoisesti työskentelisivät toistensa tietorakenteen ja ajat-

telun kehittämiseksi” (Pumtambekar & Hübscher 2005, Iiskala & Hurme 2006, 54 mu-

kaan). Verkossa keskustelua voidaan tukea kommentointityyppien tai roolien avulla, 

mutta niiden hyödyntäminen voi jäädä pinnalliseksi ja epätarkoituksenmukaiseksi. Li-

säksi verkko-oppimisympäristössä metakognitioiden tukemista haittaa samat ongelmat 

verkko-oppimisessa yleensäkin, kuten nonverbaalisuuden puuttuminen vuorovaikutuk-

sesta sekä yhteisen tietopohjan rakentamisen hankaluus ja aikataulu, mikä saattaa johtaa 

”emotionaalisesti jännittyneeseen keskusteluun” (Cho ym. 2002, Iiskala & Hurme 2006, 

54 mukaan). (Iiskala & Hurme 2006, 57). (Scardamalia & Bereiter 1996; McLoughlin 

& Hollingworth 2001; Kreinjs ym. 2003; Puntambekar & Hübscher 2005; Iiskala & 

Hurme 2006, 53 - 57.) 

 

Muita verkko-oppimisympäristössä metakognitiota tukemista rajoittavia tekijöitä ovat 

henkilökohtaisen elämän, ajankäytön sekä resurssien sovittaminen verkko-opiskeluun, 

muiden verkko-opiskelijoiden tapa työskennellä sekä verkko-ohjaajan antama henkilö-

kohtainen tuki. Verkkokeskusteluissa ohjaan rooli on tärkeä, sillä hän ohjaa ”keskuste-

lua oppimistavoitteiden mukaisesti esittämällä syventäviä kysymyksiä ja mallintamalla 

omaa metakognitiivista ajatteluaan” (Iiskala & Hurme 2006, 54). Toisaalta taitavassa 

ohjauksessa oppijoiden ajatuksille ja metakognitiiviselle toiminnalle annetaan tilaa, jotta 

he voisivat keskustella, arvioida ja reflektoida niitä. Verkko-oppimisympäristöä ”voi-

daan hyödyntää metakognition ilmentämisessä ja tukemisessa joustavasti eri tavoin eikä 

yhtä oikeaa tapaa voida eikä ole des tarkoituksenmukaista esittää” (Iiskala & Hurme 

2006, 57). (Scardamalia & Bereiter 1996; McLoughlin & Hollingworth 2001; Kreinjs 

ym. 2003; Puntambekar & Hübscher 2005; Iiskala & Hurme 2006, 53 - 57.) 

 

4.4 Oppimisympäristöt 

Verkko-oppimisympäristöjen ja verkkokurssin tuotantoprosessissa tarvitaan seuraavan-

laista osaamista: koordinointi, sisällön asiantuntijuus, opetus ja ohjaus, verkkodidaktii-

kan asiantuntijuus, www-materiaalin asiantuntijuutta, graafisen alan asiantuntijuutta, 

ohjelmoinnin asiantuntijuutta, kurssin käytännön ja hallinnoinnin asiantuntijuutta sekä 
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markkinoinnin asiantuntijuutta (Matikainen 2001, 56).  Koko tuotantoprosessi on itses-

sään jo opettajien ja asiantuntijoiden yhteistoiminnallista oppimista, sillä siinä tarvitaan 

tiimityötä ja monialaista osaamista. Erityisesti tuotantoprosessin vuorovaikutuksessa on 

haastavaa erilaisten kielten ja hahmotustapojen erilaisuus, sillä tietotekninen osaaminen 

ja kieli painottuvat voimakkaasti joka tasolla. Verkkokurssin onnistumisen kannalta on 

tärkeää, että substanssiin liittyvä kieli ja tietoteknologinen kieli toimivat vuorovaikutuk-

sessa koko tuotantoprosessin ajan. Verkko-oppimisympäristöjen ja verkkokurssin tuo-

tanto asettaa opettajalle myös uuden ammatti-identiteettisen haasteen, sillä yhteistoi-

minnallisen tekemisen ja oppimisen kautta opettajan autonomia purkautuu. Opettajan 

rooli muuttuu yhdeksi verkkokurssin tuotantoprosessin toimijaksi, jolloin hänen vuoro-

vaikutuksensa asiantuntijoihin sekä jaettu asiantuntijuus lisääntyy. (Matikainen 2001, 

59 - 60.) 

 

Suuri toimintakulttuurinen muutos tapahtuu myös opettajan asemassa ja toiminnassa, 

sillä verkossa se on läpinäkyvä: opettaja on ihmisenä ja asiantuntijana koko ajan läsnä, 

opettajan luennot ja materiaalit ovat julkisesti esillä ja kritisoitavissa sekä opettajan pu-

heenvuorot ja keskustelut dokumentoituvat. Tämä voi aiheuttaa koulutusorganisaatiolla 

muutosvastarintaa ja jakautumiseen tietoverkon puolestapuhujiin ja vastustajiin. Tämä 

vaikuttaa selkeästi sekä vuorovaikutukseen että yhteistyöhön ja näkyy ryhmien välisenä 

kilpailuna, kateutena ja konflikteina verkko-oppimisympäristöjen ja verkkokurssien 

tuotannossa. Verkkopohjaiset oppimisympäristöt eivät kuitenkaan ole syy koulutusor-

ganisaatioiden muutoksiin, vaan seuraus suuresta yhteiskunnallisesta muutoksesta ja sen 

aiheuttamista muutoksista koulutusorganisaatioiden ajattelu- ja toimintakulttuureihin. 

Tämä ei kuitenkaan välttämättä tarkoita sitä, että koulutusorganisaatioiden päätöksente-

kotavat, valtasuhteet tai hierarkkiset rakenteet muuttuisivat. (Matikainen 2001, 59 - 60.) 

 

Verkko-oppimisympäristöä voidaan tarkastella toimintaympäristönä: organisaation, 

opettajan, verkkokurssin ja oppijan näkökulmista (Kuva 1). Samalla voidaan havainnoi-

da eri näkökulmien vuorovaikutussuhteita toisiinsa, mikä paljastaa, miten monisyinen ja 

-ulotteinen verkko-oppimisympäristö todellisuudessa on. (Stortti & Tulonen 2005, 112.) 
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Kuva 1. Verkko-opetuksen toimintaympäristö (Stortti & Tulonen 2005, 112). 

4.5 Oppimisaihiot 

Oppimisaihiolla käsitetään yleisesti yksittäisinä palasina, joista muodostuu verkossa 

oppimisprosessi. Oppimisaihiot ovat sisällöllisesti avoimempia ja niillä voi olla useita 

eri käyttötarkoituksia. Ensisijaisesti oppimisaihiot ovat kuitenkin oppimateriaaleja, jotka 

toimivat oppijan oppimisprosessin ohjaajina ja käynnistävät uusia osia oppimisproses-

sista. Oppimisaihio voi olla arviointi, sanasto, opas, työkalu, harjoitus, www-sivu, artik-

keli, video tai mikä tahansa uudelleen käytettävä materiaali, jota voidaan käyttää tekno-

logia-avusteisen opetuksen yhteydessä. Oppimisaihio voidaan käsittää myös modulaari-

sena, itsenäisenä ja eri ympäristöihin siirrettävissä olevana oppimateriaalina. Käsitteenä 

oppimisaihion on vielä niin uusi, että eri tahot määrittelevä sen hieman toisistaan poike-

ten. Oleellista on, että oppimisaihiot eivät muodosta kokonaista kurssia, vaan opettajan 

määrittelemän osuuden opetuksesta. (JAMK.) 

 

Suunniteltaessa oppimisaihiota, tulisi ensin prosessin selkiyttämiseksi pohtia perusasioi-

ta, kuten, mihin tavoitteisiin opiskelijan tulisi päästä, resurssit ja onko materiaali jo 

olemassa, vai onko se valmistettava itse. Oleellinen seikka on myös opiskelijan valmiu-

det käsitellä oppimisaihiota, eli onko aihio linjassa opiskelijan taustatiedon ja teknisen 

osaamisen kanssa, esimerkiksi aihion ollessa multimediaa. (eNORSSI; JAMK.) 
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4.6 Vuorovaikutus verkko-oppimisympäristössä 

Vuorovaikutuksen määrittely verkko-opetuksessa on ongelmallista, jos se määritellään 

fyysisenä, kasvokkaisena kohtaamisena ja nykyiset vuorovaikutusvälineet (puhelin, 

posti, sähköposti) sen vuorovaikutusmuotoina. Näiden määritelmien mukaan verkko-

opetuksen vuorovaikutuksessa on kasvottomuusongelma. Toisaalta, jos vuorovaikutuk-

sen ydintä ajatellaan sosiaalisten yleisten selitysmallien kautta, niin verkko-opetuksessa 

on hyvin moniulotteisia vuorovaikutusprosesseja, vaikka ei välttämättä fyysisiä. Sosiaa-

lisen vaihdon teorian mukaan sosiaalisuus perustuu vaihtoon, jossa oleellista on ihmis-

ten kokema vaihdon tasa-arvoisuus ja oikeudenmukaisuus. Sosiaalisen vertailun teorian 

mukaan sosiaalisuus on vertailua ihmisten välisistä sosiaalisista todellisuuksista ja omis-

ta identiteeteistä. Sosiaalinen konstruktivismissa sosiaalisuus syntyy ihmisten välisestä 

sosiaalisessa vuorovaikutuksesta ja sen luomasta sosiaalisesta todellisuudesta. (Matikai-

nen 2001, 16 - 18.) 

 

Historiallisen selitysmallin mukaan sosiaalinen vuorovaikutus muuttuu yhteiskunnan 

historiallisen kehityksen mukaan. Sosiaalisesta vuorovaikutuksesta verkko-kurssilla ei 

kerro vuorovaikutuksen määrä, vaan se millaisia merkityksiä sille annamme ja mikä on 

vuorovaikutustekojen vaikutus muihin ihmisiin. Verkko-kurssin vuorovaikutuksessa 

syntyy kollektiivisia sääntöjä, historiallisia toiminnan muotoja ja kokemuksia, jotka 

ovat yhteydessä sosiaalisiin ja kulttuurisiin taustoihin ja tuottavat uusia sosiaalisia ilmi-

öitä. Olemme koko elämämme jatkuvasti välittömissä ja välittyneissä vuorovaikutus-

suhteissa. Matikainen (2001, 18) mukaan välittömiä vuorovaikutussuhteita ovat kas-

vokkaiset kohtaamiset ja välittyneitä vuorovaikutussuhteita ovat erilaisilla vuorovaiku-

tusvälineillä ylläpidettävät suhteet. Lisäksi on huomioitava, että puheen ja kirjoituksen 

lisäksi vuorovaikutusta ovat erilaiset teot: ilmeet, eleet, poistuminen, välinpitämättö-

myyttä osoittava teko ja kannustaminen. (Matikainen 2001, 16 - 18.) 

 

Verkko-opetus tapahtuu yleensä ryhmille. Ryhmä on kahden tai useamman henkilön 

vuorovaikutuksen muodostelma, jossa jokainen jäsen vaikuttaa toisiin ja jokainen on 

sosiaalisen vuorovaikutuksen kohteena (Shaw 1981, Matikaisen 2001, 19 mukaan). Yk-

si tapa määritellä pienryhmä on kasvokkainen vuorovaikutus. Kaikkein oleellisinta 

ryhmän olemassaolon kannalta on kuitenkin sen oma itsemäärittely. Matikaisen (2000, 

19 - 20) ryhmäkriteereitä ovat ryhmän koostuminen rajatusta joukosta ihmisiä, ryhmän 
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sisäinen vuorovaikutus, ryhmän olemassaolo suhteessa muihin ihmisiin ja ryhmiin, 

ryhmän tarkoitus ja tavoitteet sekä ryhmän elinkaari. Myös verkko-ympäristössä toteu-

tuvat useimmat edellä mainitut ryhmän kriteerit, sillä myös verkkoryhmillä on tavoite, 

elinkaari, ryhmän jäsenet määrittelevät itsensä osaksi ryhmää ja ryhmän jäsenet ovat 

vuorovaikutuksessa keskenään. Verkko-ympäristössä ryhmän itsemäärittelyä vaikeuttaa 

kuitenkin se tosiasia, että osallistujat eivät konkreettisesti havaitse ryhmää. Matikainen 

(2001, 20) toteaa osuvasti, että ryhmän olemassaolo edellyttää vuorovaikutusta, mutta 

vuorovaikutus ei välttämättä tarkoita, että kyseessä olisi ryhmä. Verkkoryhmissä käytä-

vä vilkas ja hedelmällinen keskustelu ei tee niistä välttämättä ryhmiä, elleivät muut 

edellä mainitut ryhmäkriteerit täyty. (Matikainen 2001, 19 - 20.) 

 

Matikainen (2001, 25) tuo esille, että Roponen (1998) eritteleekin vuorovaikutusväli-

neet niiden vaikutuksiin vuorovaikutusprosesseissa, ei välinekeskeisesti kuten aikai-

semmin, vaikka moniin vuorovaikutusvälineisiin liittyvää tutkimustietoa ei vielä juuri-

kaan ole. Digitaaliset vuorovaikutusvälineet voidaan ryhmitellä seuraavasti: ”kahden 

henkilön tekstipohjainen vuorovaikutus, useamman henkilön välinen tekstipohjainen 

vuorovaikutus, vahvasti kontekstiin sidottu useamman henkilön välinen tekstipohjainen 

vuorovaikutus, puheeseen perustuva vuorovaikutus sekä äänen, kuvan ja tekstin hyödyn-

täminen vuorovaikutuksessa” (Roponen 1998, Matikainen 2001, 25 mukaan). Verkko-

pohjaisessa vuorovaikutuksessa yleisintä on tekstipohjainen vuorovaikutus sähköpostin 

ja erilaisten keskusteluryhmien kautta. Tekstipohjaisten vuorovaikutusvälineiden käyttö 

tuskin suuresti tulee vähenemään tulevaisuudessa sen helpon käytettävyyden ja doku-

mentoitavuuden vuoksi. Toisaalta teknologian kehittyessä puhetta, ääntä, kuvaa ja teks-

tiä hyödyntävän vuorovaikutuksen ja vuorovaikutusvälineiden määrää kasvaa voimak-

kaasti. (Matikainen 2001, 25.) 

 

Vuorovaikutus ei ole samaa kuin television katselu tai www-sivujen selailu, vaan sen 

tehtävä on vaikuttaa ja laittaa alulle vuorovaikutusprosesseja. Tietoverkko- ja tietokone-

välitteisessä viestinnässä korostetaan sosiaalista vihjeettömyyttä. Sosiaalisella vihjeet-

tömyydellä tarkoitetaan sitä, että tietokonevälitteisessä viestinnässä on vähemmän sosi-

aalisia vihjeitä, kuten nonverbaalista viestintää, kuin perinteisessä viestinnässä. Se vä-

hentää sekä henkilön itsetietoisuutta että tietoisuutta muista ihmisistä, mikä johtaa puo-

lestaan emotionaalisen vihamielisyyden osoittamiseen. Lisäksi sosiaalinen vihjeettö-

myys olettaa, että eri viestintävälineiden kasvokkainen vuorovaikutus ja samalla sen 
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sosiaalinen läsnäolo on erilainen. Tietokonevälitteisen viestinnän kasvottomuuden 

vuoksi on päätelty, että se on enemmän tehtävä- ja asiapitoista viestintää, vaikka todelli-

suudessa se ei ole niin vihjeetöntä ja tunteetonta kuin on oletettu. Tietoverkoissa tapah-

tuva verkkopohjainen vuorovaikutus mm. chatit ja sähköpostit on enemmänkin kirjoitet-

tua ja epämuodollista puhetta, jossa on runsaasti sosiaalisia vihjeitä. Sosiaalisen vihjeet-

tömyyden näkökulmasta korostetaan erityisesti vuorovaikutusvälineen ja sen informaa-

tio välitystä, mutta se ei huomioi riittävästi tietoverkkopohjaisen viestinnän tekstipoh-

jaisuutta ja siten sen sosiaalista vuorovaikutusta. Jokaiseen viestiin liittyy aina metavies-

ti eli informaatio siitä, miten varsinainen viesti pitäisi tulkita. Kasvokkaisessa viestin-

nässä näiden metaviestien tulkinta on helpompaa, koska nonverbaalinen viestintä mää-

rittele hyvin pitkälti niiden sisältöä. Myös verkkopohjaisessa viestinnässä esiintyy me-

taviestejä, kuten hymiöt ja kirjoitustyyli, vaikka nonverbaalista viestintää siellä ei varsi-

naisesti ole. Tosin virheellisiä tulkintoja ja hämmennystä syntyy verkkopohjaisessa 

viestinnässä helpommin, koska metaviestejä on niin vähän. (Matikainen 2001, 26 - 27.) 

 

Identiteetti syntyy myös verkkopohjaisessa vuorovaikutuksessa, vaikka eri tavoin kuin 

kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa. Identiteetti syntyy sosiaalisissa konteksteissa, jotka 

voidaan kuvata kahden ulottuvuuden: sosiaalisen rakenteen ja sosiaalisten vuorovaiku-

tusprosessien kautta. Sosiaalisen rakenteen ulottuvuuteen kuuluvat henkilökohtainen 

sosiaalinen verkostomme, ryhmäjäsenyydet sekä ryhmien väliset suhteet. Sosiaalisten 

vuorovaikutusprosessien ulottuvuuteen kuuluvat mm. koulutus, suostuttelu, propaganda, 

pakottaminen ja retoriikka. Sosiaalisesta vihjeettömyydestä johtuen verkkopohjaisessa 

vuorovaikutuksessa identiteettiä luodaan ja havainnoidaan vähäisemmistä sosiaalisista 

vihjeistä. Mielenkiintoista on se, että sosiaalinen rakenteen ulottuvuus säilyy verkko-

pohjaisessa vuorovaikutuksessa muuttumattomana, sillä sosiaalinen verkostomme ja 

ryhmäjäsenyytemme ovat samat internetissä kuin internetin ulkopuolellakin. Verkko-

pohjainen vuorovaikutus antaa kuitenkin mahdollisuuden toimia anonyymisti tai keksi-

tyllä persoonalla, jolloin ryhmäjäsenyys voidaan jättää kertomatta. Työ- tai opiske-

luelämässä toimiminen anonyymina tai keksittynä persoonana ei toimi, koska vuorovai-

kutus ja viestintä tapahtuu oikeiden identiteettien ja siihen liittyvien ryhmäjäsenyyksien 

varassa, joita muut ryhmän/ryhmien jäsenet sitten havainnoivat ja tulkitsevat. ”Sosiaali-

nen rakenne siis vaikuttaa melko suuresti myös verkossa tapahtuvaan identiteettien 

tuottamiseen ja toisten identiteettien havainnoimiseen” (Matikainen 2001, 28). (Mati-

kainen 2001, 28.) 
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Sosiaalisten vuorovaikutusprosessien ulottuvuudessa koulutuksen luonteen muuttumi-

nen kasvokkaisesta vuorovaikutuksesta verkkopohjaiseen vuorovaikutukseen on kiintoi-

sa aihe. Matikainen (2001, 29) olettaa, että opettajan vaikutus on pienempi verkkopoh-

jaisessa opiskelussa, sillä opettajalla ei ole fyysistä kontaktia opiskelijoihin eikä hän 

kykene yhtä tehokkaasti kontrolloimaan opiskelijoita eikä heidän oppimistaan kuin lä-

hiopetuksessa. Verkkopohjaisessa opiskelussa myös vuorovaikutus tietyssä ajassa aset-

taa uudenlaisen haasteen identiteetille, sillä identiteetti on aina sidottu aikaan. Verkko-

ympäristössä aika on intersubjektiivista, jolla tarkoitetaan ajankäytön synkronointia 

vuorovaikutuksen kanssa, kun erotuksena kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa viestintä 

tapahtuu siinä hetkessä ja ajassa. Verkkokeskustelut tapahtuvat samalla keskustelualu-

eella, mutta eivät ole reaaliaikaisia keskusteluja, vaan vuorovaikutus voi tapahtua eri 

vuorokauden aikoina tai vuorokausina. Matikaisen (2001, 29) mukaan tämä vaikeuttaa 

yhtenäisistä teemoista keskustelemista, ymmärtämistä ja kohtaamista, mutta toisaalta 

keskustelu ja sen vuorovaikutus dokumentoituvat, johon voidaan tarvittaessa palata 

myöhemminkin. (Matikainen 2001, 28 - 29.) 

 

Verkkopohjaiselle vuorovaikutukselle ja identiteetin muodostumiselle tuo haasteen 

myös sukupuolettomuus ja sen erityispiirteenä vartalottomuus. Sukupuoli on vahva osa 

identiteettiä ja vaikuttaa voimakkaasti, miten havainnoimme, tulkitsemme ja luokitte-

lemme muita ihmisiä. Matikainen (2001, 30) painottaa, että verkkopohjaisessa vuoro-

vaikutuksessa emme voi fyysisesti havaita sukupuolta, joten kommunikoimme ilman 

vartalon ja kasvojen läsnäoloa, ilman kosketusta, ilmeitä ja eleitä. Vihjeitä sukupuolesta 

voimme saada nimestä, tosin vaikeutena vierasperäiset nimet, ja kirjoitustyylistä. Ver-

kossa sukupuolen havaitseminen on joka tapauksessa vähäisempää kuin kasvokkaisessa 

kohtaamisessa (Matikainen 2001, 30). Verkkopohjainen vuorovaikutus tapahtuu virtu-

aalimaailmassa, jossa sukupuolettomuus ja anonyymisuus ovat kaikkien osallistujien 

tiedossa olevaa pelisääntöä, minkä vuoksi ne eivät välttämättä vähennä vuorovaikutuk-

seen kuuluvaa luottamusta. (Matikainen 2001, 30 - 31.) 

 

Konstruktivistinen pedagogiikka ja didaktiikka on usein verkkopohjaisen oppimisympä-

ristöjen lähtökohta. Konstruktivismi korostaa yksilön aktiivista tiedon prosessointia ja 

tietorakenteiden tuottamista suhteessa aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin. Konstruk-

tivismissa ylikorostuu yksilön ja ympäristön vuorovaikutus, mutta yhtä enemmän siinä 

on alettu painottaa sosiaalista kontekstia ja vuorovaikutusta. Tämän seurauksena on 
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syntynyt yhteistoiminnallisen oppimisen pedagogiikka ja didaktiikka, jossa korostetaan 

oppimisen syntyvän oppijoiden välisessä vuorovaikutuksessa. Yhteistoiminnallisessa 

oppimisessa tärkeä didaktinen menetelmä on vuorovaikutus, joka opettaa samalla sekä 

tiedollisia taitoja että sosiaalisia taitoja. Erityisesti tutkivan oppimisen malli hyödyntää 

konstruktivismiin ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen liitettyä opetusteknologian hyö-

dyntämistä verkkopohjaisissa oppimisympäristöissä. Humanistinen pedagogiikka ja 

didaktiikka korostavat voimakkaasti yksilöä ja keskeistä on oppijan itseohjautuvuus eri 

oppimisympäristöissä. Vuorovaikutusta ei oikeastaan ole tai se tapahtuu yksilön ja ym-

päristön välillä. Kriittisellä lähestymistavalla tarkoitetaan radikaalia oppimiskäsitystä, 

jossa keskeiseksi nousee kriittisen reflektion oppiminen ja toteuttaminen. (Matikainen 

2001, 37.) 

 

Mezirowin (1995) mukaan radikaali oppimisnäkemys voidaankin erotella instrumentaa-

liseen ja kommunikatiivisen oppimiseen (Matikainen 2001, 37).  Instrumentaalisessa 

oppimisessa ei välttämättä tapahdu kriittistä reflektiota, sillä se keskittyy enemmän teh-

tävien suorittamiseen ja ongelmanratkaisuun. Kommunikatiivisessa oppimisessa kriitti-

nen reflektio on hyvin keskeisessä asemassa, sillä se korostaa abstraktien ilmiöiden, 

kuten arvojen, normien, uskomusten sekä oletusten ymmärtämistä ja arvioimista. Abst-

raktisten merkitysrakenteiden ja ennakko-oletusten arviointi eli reflektio pohjautuu 

kommunikaatioon, joka tapahtuu puolestaan sosiaalisissa konteksteissa ja vuorovaiku-

tusprosesseissa. Vuorovaikutuksella on siis hyvin keskeinen rooli kriittisessä oppimis-

näkemyksessä. (Matikainen 2001, 37.) 

 

Dialogin roolia on korostettu tärkeänä vuorovaikutuksen muotona oppimisessa. Sillä on 

ollut erityisesti keskeinen asema työelämässä oppivien organisaatioiden työvälineenä. 

Kaikki vuorovaikutus ei kuitenkaan ole dialogia. Matikainen (2001, 37) näkee dialogin 

”enemmänkin tapana suhtautua toisiin ihmisiin ja maailmaan tasa-arvoisella, kysyvällä 

ja kiinnostuneella tavalla”. Dialogissa on osattava käyttää ja tarvitaan erityisiä puhe-, 

kysely-, kuuntelu- ja perustelutaitoja. Dialogin toteutumiksesi jokaisen sen jäsenen on 

osallistuttava aktiivisesti ja vapaaehtoisesti, jokaisen on sitouduttava siihen, jokainen 

jäsen kunnioittaa toisiaan ja antaa puheenvuoroja toisille jäsenille. (Sarja 2000, 14; Ma-

tikainen 2001, 37.) 
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Sarja (2000, 15 - 32) havainnoimat dialogin yhteydet erilaisin oppimiskäsityksiin ovat 

pitkälti yhteneväiset aikaisempiin vuorovaikutuksen yhteyksiin. Opetusteknologisessa ja 

kognitiivisessa oppimiskäsityksessä vuorovaikutustilanne on epätasa-arvoinen, koska 

opiskelijan rooli on olla passiivinen kuuntelija. Konstruktivistisessa oppimiskäsitykses-

sä vuorovaikutustilanne on epätasa-arvoinen, sillä opettajan rooli on olla asiantuntija. 

Sosiaalisessa oppimisessa vuorovaikutustilanne voi muuttua epätasa-arvoiseksi, koska 

opettaja asiantuntijana ohjaa ja tukee oppijan reflektiivistä toimintaa, mutta oppijan roo-

li saattaa jäädä passiiviseksi vastaanottajaksi. ”Kulttuurinen oppiminen korostaa oppi-

misen kulttuurisen ja historiallisen kontekstin merkitystä” (Sarja 2000, Matikainen 

2001, 39 mukaan). Kulttuurisessa oppimisessa vuorovaikutus on tasa-arvoinen ja kum-

pikaan ei ole asiantuntijan asemassa, sillä sekä opettajan että oppijan lähtökohdat ja 

käsitejärjestelmät rakennetaan yhdessä. (Sarja 2000, 15 - 32; Matikainen 2001, 39.) 

  

Vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisia oppimisympäristöjä painotetaan oppimisessa 

yhä enemmän, mikä johtuu vallalla olevista oppimisnäkemyksistä: konstruktivismi, so-

siokonstruktivismi, kulttuurihistoriallisesta oppimiskäsitys ja radikaalinen oppimiskäsi-

tys. Vuorovaikutuksen korostamiseen on vaikuttanut voimakkaasti yhteiskuntamme 

nopea kehitys teollisuusyhteiskunnasta tietoverkkoyhteiskunnaksi, jossa jo kansalaistai-

toina ja -vaatimuksina ovat verkostoituminen, kommunikointi ja vuorovaikutus tieto-

verkoissa. Se on myös muuttanut oppimiskäsityksiä opetusteknologisesta konstruktivis-

tiseen kasvatustieteessä ja koulutusjärjestelmien sisällä. Mielenkiintoista on kuitenkin 

vuorovaikutukseen liittyvien teoreettisten näkökulmien ja kehityssuuntien ristiriitaisuus 

käytännön toimijoiden näkemyksiin. ”Oppimista edistäviä tekijöitä vuorovaikutuksessa 

olivat palautteen saaminen toisilta oppijoilta, toisilta oppiminen, mallin ja esimerkin 

vaikutus, reflektiivisyys - omien ajatusten peilaus toisten avulla, yhteisöllisyys - toisten 

oppimisesta oppiminen (eli sosiaalinen oppiminen) ja tavoitteisiin sitoutuminen. Oppi-

mista estäviä tekijöitä vuorovaikutuksessa olivat ryhmädynaamiset tekijät (valtasuhteet, 

huono ilmapiiri), vuorovaikutuksen suistuminen epäolennaisuuksiin, huonosti esitetty 

palaute, ryhmän heterogeenisuus, esimerkiksi osaamistasossa ja kokemuksissa.” (Mati-

kainen 2001, 41.) Matikaisen (2001, 41) teettämän kyselyn mukaan verkkopohjaisissa 

oppimisympäristöissä työskentelevät koulutusalan ammattilaiset näkivät vuorovaikutuk-

sen oppimista edistävänä asiana, mutta erilaiset ryhmädynaamiset tekijät koettiin uhka-

na.  Matikaisen (2001, 41) näkee, että ”koulutusta toteuttavat ihmiset jäsentävät oppi-

mista ja vuorovaikutusta teoreettisten näkökulmien mukaisesti.” Tätä ilmiötä kutsutaan 
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asenteen ja käyttäytymisen väliseksi ristiriidaksi, jossa koulutusta toteuttavien ihmisten 

oppimisteoreettinen puhe ja käytännön toiminta ovat ristiriidassa keskenään. (Matikai-

nen 2001, 41.) 

 

Matikainen (2001, 45) korostaa, että vuorovaikutusta tietoverkoissa ei määrää tietotek-

nologia, vaan ihmisten psykologiset tekijät, elämäntilanteet ja sosiaalinen asema. Vuo-

rovaikutusta olisi myös hyvä jäsentää muulla tavoin kuin kasvokkaisen ja verkkopohjai-

sen vuorovaikutuksen vastakkainasettelulla, sillä vuorovaikutus kuuluu kaikkeen koulu-

tukseen. Tosin verkkopohjaisia oppimisympäristöjä koskevissa keskusteluissa tulee sel-

västi esille vuorovaikutuksen välttämättömyys ja pakollisuus. Sähköposti ja keskustelu-

ryhmät ovat yleisiä verkkopohjaisten oppimisympäristöjen oppimisvälineitä, sillä niiden 

katsotaan parantavan argumentoinnin ja dialogin mahdollisuuksia. Marttunen (1997) 

tutki aloittavien kasvatustieteen yliopisto-opiskelijoiden sähköpostin käytön yhteyttä 

argumentoinnin taitoihin ja totesi seuraavaa: ”Opiskelijoiden argumentointitaidot olivat 

heikot. Syynä saattoi olla, se että opiskelijat olivat opintojensa alussa. Lisäksi suoma-

lainen opiskelukulttuuri tukee heikosti argumentoivan keskustelukulttuurin syntymistä. 

Kriittisyys oli vähäistä, mikä myös saattaa liittyä yleisemminkin opiskelukulttuuriin. 

Argumentointitaidot kehittyivät sähköpostin käytön myötä, vaikka ne kokonaisuudessa 

olivat heikot. Opiskelijat kokivat sähköpostikeskustelut motivoivina ja rakentavina. Säh-

köpostin käyttö opiskelussa lisäsi itseohjautuvuutta ja aktiivisuutta. Tämän tulkittiin 

luonnehtivan konstruktivismin mukaista oppimista.” (Matikainen 2001, 49.) Tässä tut-

kimuksessa sekä hyvät että huonot puolet esiintyivät lähes samankaltaisina kasvokkai-

sessa ja verkkopohjaisessa opiskelussa, mikä puhuisi sen puolesta, että huonon vuoro-

vaikutuksen syy ei olekaan vuorovaikutuksen kanavat tai välineet, vaan esimerkiksi 

suomalainen opiskelukulttuuri. (Matikainen 2001, 45 – 49, 128.) 

 

Verkkopohjaisessa oppimisympäristössä vuorovaikutus nähdään pääsääntöisesti hyvänä 

ja tavoiteltavana asiana, mutta kritiikkiäkin on esitetty liittyen erityisesti verkkopohjais-

ten toimijoiden kasvottomuuteen ja siihen liittyvään sosiaaliseen vihjeettömyyteen. 

Verkkopohjaisista oppimisympäristöjen vuorovaikutuksesta puhutaan yleensä teknisestä 

tai kasvatustieteellisenä näkökulmasta. Teknisellä näkökulmalla tarkoitetaan teknologis-

ta determinismiä, jossa tietoteknologiset vuorovaikutusvälineet ja ohjelmistot määräävät 

verkkopohjaisten oppimisympäristöjen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin ihmisten 

kesken. Kasvatustieteellisessä näkökulmassa vuorovaikutus pedagogisoidaan eli miten 
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opettaja ottaa haltuun ja hallitsee vuorovaikutusta oppimisympäristössä ja miten oppi-

misessa vuorovaikutusta kontrolloidaan. (Matikainen 2001, 45 – 49, 128.) 

 

Matikainen teki keväällä 2001 empiirisen tutkimuksen vuorovaikutuksesta Helsingin 

yliopiston avoimen yliopiston viidelle opettajalle ja viidelle opiskelijalle. Hän tutki sekä 

opettajien että opiskelijoiden käsitystä vuorovaikutuksen luonteesta, vuorovaikutuksen 

tarpeesta, oppimisesta ja vuorovaikutuksesta sekä verkkoryhmästä. Opettajat totesivat 

vuorovaikutuksen luonteesta, että se on sosiaalisesti vihjeetöntä ja vaikeasti tulkittavaa. 

Maantieteellinen ja sosiaalinen etäisyys oppilaisiin nähtiin sekä positiivisena että nega-

tiivisena asiana. Positiiviseksi asia koettiin, koska opiskeluun vaikutti vain hänen verk-

kopersoonansa ja opiskeltavan aihealueen substanssi. Negatiiviksesi asia koettiin sosiaa-

lisen vihjeettömyyden vuoksi: vartalottomuus ja kasvottomuus. Verkkokeskustelun va-

pausasteesta opettajat ajattelivat, että keskustelun on hyvä olla sidottu johonkin tee-

maan. Vuorovaikutuksen todettiin tapahtuvan pääasiassa vain opettajan ja opiskelijan 

välillä ja se oli monologista. (Matikainen 2001, 60 - 68.) 

 

Verkko-pohjaisten keskusteluketjujen ja kokonaisuuksien seuraamista, pituuksia ja 

hahmottamista pidettiin vaikeana. Verkkokeskusteluja voidaan dominoida kirjoittamalla 

paljon ja pitkiä viestejä. Vuorovaikutuksen tarpeesta opettajat totesivat, että sen käyttö 

vaatii hyviä perusteluja eikä sitä pidetty itsestään tavoitteena tai itsestään selvänä. Op-

pimisesta ja vuorovaikutuksesta opettajat pitivät vuorovaikutusta tärkeänä erilaisten 

näkökulmien esittämisen kannalta. Vuorovaikutuksen ongelmana oppimisen kannalta 

nähtiin sosiaalinen vihjeettömyys, mikä vaikeuttaa opiskelijan oppimisen havainnointia 

ja auttamista ongelmakohdissa sekä kasvokkaisen vuorovaikutuksen oppimista. Yllättä-

vää oli, että opettajat näkivät verkko-oppimisympäristön vahvuutena itsenäisen ja asia-

keskeinen opiskelun, kun kirjallisuudessa verkkopohjaisten oppimisympäristöjen vah-

vuutena korostuvat vuorovaikutus ja yhteistoiminnallinen oppiminen. Opettajat asettivat 

vuorovaikutuksen ja oppimisen vastakkain. Opettajat kokivat, että verkkokursseilla ei 

ole varsinaista ryhmää ja vaikka ryhmäytymistä on nähtävissä, niin verkko vaikeuttaa 

sitä. (Matikainen 2001, 60 - 68.) 

 

Opiskelijat ajattelivat vuorovaikutuksen luonteesta, että maantieteellisen ja sosiaalinen 

etäisyys oli sekä negatiivinen että positiivinen asia. Negatiiviksesi se koettiin sosiaalisen 

vihjeettömyyden vuoksi: kasvottomuus. Positiiviseksi se koettiin myös sosiaalisen vih-
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jeettömyyden vuoksi, sillä opiskelijat korostivat verkon etäisyyttä, kasvottomuutta ja 

anonyymisyyttä. Erityisesti anonyymisyyttä ja kasvottomuutta pidettiin verkon vahvuu-

tena. Kontekstiin liittyviä keskusteluja pidettiin hyvinä. Opiskelijat pitivät verkkopoh-

jaista viestintää nykyaikaisena, mutta arvottivat silti kasvokkaisen vuorovaikutuksen 

hyvin positiiviseksi. Vuorovaikutukseen osallistumisessa opettajan rooli nähtiin vuoro-

vaikutuksen jäädyttäjänä verkkokeskusteluissa, mikä voi johtua yliopiston perinteisestä 

hierarkkisesta opettaja-opiskelija -asetelmasta. Opiskelijat korostivat, että verkkokes-

kustelujen aktiivisuus oli huono, mutta niitä helposti kyllä seurataan, mikä on tyypillistä 

myös kasvokkaalle vuorovaikutuksellekin. Verkossa ongelma kuitenkin korostuu, koska 

siellä ei voida nähdä, seuraako joku keskustelua. Aktiivinen seuraaminen ja osallistumi-

nen nähdään vasta, kun yksilö käyttää tekstipohjaista vuorovaikutusta. Tietoteknologi-

nen kehitys antaa kuitenkin opettajalle ja muille opiskelijoille mahdollisuuksia tarkkail-

la toistensa verkkokäyntejä ja istuntojen pituuksia, mutta silti tämä ei poista ongelmaa, 

ovatko opiskelijat todella aktiivisesti seuranneet ja lukeneet käytäviä keskusteluja. (Ma-

tikainen 2001, 68 - 76.) 

 

Opiskelijat kertoivat myös, että henkilökohtainen kiinnostus sanelee hyvin pitkälle osal-

listumisen verkkokeskusteluihin. Yllätyksenä oli, että opiskelijat kommentoivat, että 

ujoille verkkopohjainen vuorovaikutus sopii vielä huonommin kuin kasvokkainen vuo-

rovaikutus, mikä on täysin päinvastainen kirjallisuudessa esitetylle yleiselle väitteelle 

verkko-oppimisympäristöjen soveltuvuudesta ujoille. Opiskelijat erottivat myös oppimi-

sen ja vuorovaikutuksen, mutta vuorovaikutus nähtiin silti tärkeänä tekijänä oppimises-

sa. Verkkokeskustelua pidettiin negatiivisena, koska verkko-oppimisympäristössä esite-

tyt näkökulmat ja keskustelut sekoittivat opiskelijan omat ajatukset ja näkökulmat. Toi-

saalta he totesivat, että vuorovaikutukselle pitää löytää tasapaino. Verkkokurssilla opis-

kelijat pitivät vuorovaikutusta osana opiskelutehtäväänsä ja näkivät sen velvollisuudek-

seen. Opiskelijat eivät nähneet verkossa mitään ryhmää ja pitivät sitä hyvänä asiana. 

Ryhmä miellettiin kuuluvaksi lähiopetukseen ja itsenäinen opiskelu verkko-opiskeluun. 

Tässä on selvä ristiriita teoreettiseen kehykseen, jossa verkkopohjaisissa oppimisympä-

ristöissä painotetaan voimakkaasti ryhmää ja vuorovaikutuksen merkitystä verkko-

opiskelussa. (Matikainen 2001, 68 - 76.) 

 

Opettajille ainutlaatuinen teema oli vuorovaikutuksen tarve, koska joutuvat koulutuksen 

ja kurssien suunnittelijoina jatkuvasti pohtimaan vuorovaikutuksen tarkoitusta ja tarvet-
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ta. Opiskelijoille ainutlaatuinen teema oli vuorovaikutukseen osallistuminen, koska heil-

lä ei ole varsinaista pakkoa osallistua vuorovaikutukseen toisinkuin opettajilla. Opetta-

jilla oli kuitenkin läheisempi vuorovaikutus opiskelijoihin kuin opiskelijoiden välillä. 

Opettajat näkivät sosiaalisesti rajoittuneiden osallistumismahdollisuudet hyvinä toisin-

kuin opiskelijat. Opettajat ja opiskelijat näkivät oppimisen ja vuorovaikutuksen vastak-

kaisina toisilleen. Erityinen oppimiseen ja vuorovaikutukseen liittyvä ominaispiirre oli 

opiskelijoilla vuorovaikutuksen osallistumisprosentti ja opettajilla oppimisen kontrol-

lointikeinot. Opettajat ja oppilaat kokivat, että verkko-opiskelussa ei muodostu ryhmää 

eikä sitä pidetty tavoiteltavan arvoisena. Nämä edellä mainitut asiat luovat selvän jännit-

teen teorian ja käytännön toimijoiden välille, sillä verkko-oppimisympäristöjen teoriassa 

korostuvat yhteistoiminnallisuus, yhteisvastuullisuus ja dialogisuus. (Matikainen 2001, 

77.) 

 

Matikainen (2001, 80) antoi 16 sosiaalipsykologian opiskelijan tehtäväksi analysoida 

kasvokkaisen ryhmän ja verkkoryhmän eroja. Esille nousivat seuraavat teemat: roolit, 

johtajuus, valta ja kontrolli, ryhmäprosessit, viestintä ja ymmärtäminen, läheisyys ja 

ryhmän kiinteys, emootioiden ilmaiseminen sekä tehtäväsuuntautuneisuus. Rooleja on 

vaikea hahmottaa verkkoryhmässä ja ne muuttuvat jatkuvasti. Toisaalta koulutuksen 

pysyviä rooleja ovat opettaja ja opiskelija, jotka säilyvät koko verkkokurssin samoina. 

Yleisesti verkkoryhmä voidaan jaotella aktiivisiin ja passiivisiin ryhmän jäseniin, mikä 

on identtinen kasvokkaisen ryhmän kanssa. Ryhmän johtajan roolissa on yleensä opetta-

ja tai tutor, joka voi johtaa tehtävien jäsentämisellä ja niiden vaikeusastetta muokkaa-

malla sekä palautteenannolla. Verkkoryhmässä puuttuvat johtajuudelle ominaiset suorat 

kontrollikeinot. Vallan ja kontrollin suhteen verkkoryhmä on yleisesti tasa-arvoinen, 

jossa sosiaalinen kontrolli ja vallankäyttö ovat vähäisiä. Syyt sosiaalisen kontrollin vä-

häisyyteen ovat ryhmien jäsenien välinen etäisyys ja nonverbaalisuus, sillä valta tulki-

taan osaksi välitöntä vuorovaikutustilannetta. (Matikainen 2001, 80 - 90.) 

 

Ryhmäprosessit ovat heikkoja ja johtuvat viestinnän välittyneisyydestä ja nonverbaali-

sen viestinnän puutteesta.  Verkkoryhmän viestintä on harkitumpaa, mutta väärinym-

märrysten riski on suuri, koska viestinnän nonverbaalisuus puuttuu kokonaan. Verkko-

ryhmän läheisyys ja kiinteys on heikko, koska puuttuu nonverbaalinen viestintä, mutta 

osasyynä on myös kurssin luonne, joka vaikuttaa ryhmän tarkoitukseen ja päämäärään. 

Ryhmän heikko läheisyys ja kiinteys vaikuttavat samalla tavoin myös kasvokkaisessa 
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vuorovaikutuksessa. Emootioiden ilmaiseminen on vähäistä verkkoryhmässä. Tunnus-

omaista verkkoryhmälle oli, että emootioiden harkitulla ilmaisulla oli positiivisia vaiku-

tuksia ja emootioiden kätkeminen oli tavallista. Yllättävää kuitenkin on se, että verkko-

ryhmän jäsenet voivat kokea emootiot hyvin yksilöllisesti ja yhtä voimakkaina kuin 

kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa vuorovaikutusvälineestä huolimatta. Verkkoryhmä 

on hyvin tehtäväsuuntautunut, sillä ryhmän jäsenetkin jäsensivät kommunikaatiota teh-

täväsuuntautuneesti. (Matikainen 2001, 80 - 90.) 

 

Ihminen jäsentää maailmaa vahvasti fyysisenä todellisuutena, minkä vuoksi myös ryh-

mä tulisi nähdä fyysisenä ilmiönä ja fyysisinä ihmisinä. Verkko-opiskelussa on tärkeää 

muistaa tämä ihmisen ajattelun, havainnoinnin ja tulkinnan fyysisyys ja tarjota jotakin 

fyysiseen olemiseen viittaavia elementtejä, kuten valokuvia tai lähitapaamisia, vaikka 

niiden yhteyttä oppimiseen ja opiskeluun ei ole voitu todistaa. Kuitenkin aikaisemmin 

esitetyt asiat puhuvat vahvasti fyysisten elementtien puolesta verkko-

oppimisympäristöissä. Verkko-oppimisympäristö asettaa ihmisen fyysisyydelle kuiten-

kin melkoisen haasteen. Matikainen (2001, 91) toteaa osuvasti: ”Ihmisen identiteetti ja 

olemassaolo kiteytyy tekstiin, se on ihmisenä, ryhmän jäsenenä olemisen fyysinen muo-

to.” Verkkoryhmässä roolien muodostuminen on vähäistä tai ainakin hidasta. Verkko-

ryhmässä jäsenten kehitystasojen, ainakin niiden pituuksien oletetaan olevan erilaisia 

kuten kasvokkaisessa ryhmässäkin. (Matikainen 2001, 90 - 92.) 

 

Verkkopohjainen opiskelu antaa mahdollisuuden myös välinpitämättömyyteen, joka 

Matikaisen (2001, 104) mukaan on tietokonevälitteiselle viestinnälle ominainen ilmiö. 

Sosiaalinen vihjeettömyys mahdollistaa välinpitämättömyyden verkossa, sillä kasvok-

kaisessa vuorovaikutuksessa toisen puheenvuoroon reagoidaan yleensä edes nonverbaa-

lisella eleellä. Verkkokurssilla ei välitetä toisen keskustelijan kommentista, kysymyk-

sestä, aloituksesta tai keskustelukutsusta. Matikaisen (2001, 104) aineistossa välinpitä-

mättömyys oli selvästi havaittavissa opiskelijoiden kysymyksiin, mutta myös opettajan 

kysymyksiin. Matikaisen (2001, 104) mukaan osaa syy välinpitämättömyyteen ja vas-

taamattomuuteen voi olla sosiaalisen vertailun teoria, sillä vertailtaessa kysymyksiä, 

joihin kukaan ei ole vastannut, niin on helpompi vasta kysymyksiin, joihin on jo vastat-

tu aikaisemmin. Verkkokurssilla on myös tärkeää huomioida opiskelijoiden ajatuksia 

verkkokeskustelusta, sillä monet niistä koskevat verkossa tapahtuvaa viestintää. Opiske-

lijat suhtautuvat verkossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen dilemmaattisesti eli positiivi-
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sesti ja negatiivisesti, mutta eivät positiivisesti tai negatiivisesti. Positiivia arvoja saavat 

vihjeettömyys: vuorovaikutuksen asiakeskeisyys ja eri näkökulmien huomiointi; asyn-

kronisuus: vuorovaikutuksen dokumentoituminen sekä sosiaalisuus. Negatiivisia arvoja 

saavat sosiaalinen vihjeettömyys: vartalottomuus, kasvottomuus ja vuorovaikutuksen 

tekstipohjaisuus; teknisyys: vuorovaikutuksen teknologisuus; nonverbaalisuus: nonver-

baalisen viestinnän ja sosiaalisten vihjeiden puute; kirjoitustaito: tekstipohjainen kirjoit-

taminen; asynkronisuus: verkkokeskustelun välillisyys sekä sekavuus: keskusteluketju-

jen dispersio. (Matikainen 2001, 104 - 108.) 

 

Verkkokeskustelun vuorovaikutuksessa korostui kaksi ilmiötä. Vuorovaikutuksen mo-

nologisuus ja välinpitämättömyys oli merkki verkkoryhmän huonosta sosiaalisesta kiin-

teydestä eli koheesiosta. ”Verkkokurssilla tapahtuva keskustelu ja muu vuorovaikutus 

on aina sidoksissa historiallisiin, yhteiskunnallisiin ja institutionaalisiin ehtoihin, olipa 

vuorovaikutuksen väline tai areena mikä hyvänsä.” (Matikainen 2001, 112.) Verkko-

kurssilla vuorovaikutus on tärkeä, mutta oppimisen kannalta opettajat ja opiskelijat eivät 

nähneet vuorovaikutusta eivätkä ryhmää välttämättömänä. Erilaisten näkökulmien esit-

tämistä verkkokeskusteluissa pidettiin oppimisen kannalta tärkeänä. Verkko-opiskelu ei 

erotellut sukupuolia, koska naiset olivat näkyvästi esillä tietoverkkojen maskuliinisessa 

maailmassa. Verkkopohjaisissa oppimisympäristöissä oppiminen ja opiskelu nähtiin 

vahvasti individualistiseksi.  Verkko-oppimista leimasi luokkahuoneopetuksen muoto ja 

muuttumattomuus. Verkko-oppiminen nähtiin elinikäisenä oppimisen muotona, mikä ei 

ollut sidottu aikaan eikä paikkaan. Myös verkko-opetuksessa ja oppimisessa emootiot 

ovat aina läsnä ja ne on otettava huomioon vuorovaikutuksessa. Verkko-opetuksen vuo-

rovaikutus on aina ainutkertaista ja kontekstisidonnaista, joten suositusten ja neuvojen 

antamien on vaikeaa. Jos verkkokurssilla käytetään vuorovaikutuksen elementtejä, niin 

niiden tulee olla tiedostettuja sekä pedagogisesti ja sosiaalipsykologisesti perusteltuja. 

Ryhmällä on aina tehtävä- ja tunnetarkoitus. Sosio-emotionaalisella keskustelulla ”luo-

daan tilanteita ja haetaan sopivia käyttäytymismalleja” (Matikainen 2001, 125). (Mati-

kainen 2001, 112 - 125.) 

 

Vuorovaikutusvälineiden valinnassa on huomioitava kohderyhmä ja viestinnän tarkoi-

tus. Vuorovaikutusvälineet on sovitettava ryhmän osaamisen mukaan, huolehdittava 

heidän perehdyttämisestään sekä valinnassa ei saa unohtaa perinteisiä vuorovaikutus-

muotoja. Verkkokurssille osallistuville opiskelijoille on selvitettävä vuorovaikutuksen 
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pakollisuus ja vapaaehtoisuus sekä sen vaikutus kurssiarviointiin, jolla pyritään herät-

tämään heidän sisäinen motivaatio. Verkkokurssin keskustelu voidaan jakaa osiin ai-

heen ja/ tai ajan mukaan. Keskusteluryhmät voivat liittyä teemoihin tai niitä voidaan 

avata kurssin edetessä. Verkko-opetus vaatii huolellista etukäteissuunnittelua ja riippuu 

vahvasti ohjelmoidusta keskustelualueesta. Opettajan vähäinen osallistuminen voi lisätä 

keskustelujen demokraattisuutta. Keskusteluketjuissa puheenvuorojen määrä ei ole kri-

teeri, vaan niiden merkityksellisyys. Opettajan on tiedostettava omien tekojensa merki-

tyksellisyys verkossa, jossa viestintä on sosiaalisesti vihjeetöntä. Opettajan on itse mie-

tittävä jokaisen vuorovaikutuksen luonne ja tilanteeseen sopivat ratkaisut. Verkko-

oppimisessa vuorovaikutus nähdään tyystin positiivisena, suotavana, jopa pakollisena. 

Opetuksen ohjuksellisuus pohjautuu konstruktiivisuuteen, jossa opettajilla on tarve 

kontrolloida oppimista. Verkko-oppimisessa vapaus korostuu itseohjautuvuutena ja in-

ternet-oppimisympäristönä, mutta toisaalta ”koulutus, opetus ja oppiminen vaativat tiet-

tyä kuria, aikataulujen luomista ja arviointia” (Matikainen 2001, 130). Verkkopohjais-

ten oppimisympäristöjen vuorovaikutus herättää laajaa kiinnostusta, sillä vuorovaikutus 

on siellä helpommin hallittavissa ja dokumentoitavissa. (Matikainen 2001, 123 - 132.) 

4.7 Verkko-oppimisprosessin tavoitteet 

Opetussuunnitelman tavoitteet voidaan avata oppimisprosessin suunnittelussa nelivai-

heisesti (Koli 2003b, 9): oppimisen tavoitteet, tavoitelauseiden avaaminen kysymys-

muotoon, oppimisprosessia jäsentävien teemojen muodostaminen ja oppimisen tavoit-

teiden saavuttaminen. Oppimisen tavoitteet määritellään yleensä lauseina, joissa kerro-

taan, mitä oppijan on tarkoitus osata, ymmärtää ja tietää opintojakson tai -

kokonaisuuden aikana tai lopussa. Tavoitteiden yhteydessä tuodaan esiin myös opinto-

jaksojen tai -kokonaisuuksien keskeiset sisällöt tai sisältöalueet. ”Oppimisen tavoitteet 

ovat myös arvioinnin kohteina, joten niiden merkitys on keskeinen sekä opetuksen suun-

nittelussa että oppijan oppimisen arvioinnissa” (Koli 2003b, 10). Opintojakson tavoit-

teiden hahmottaminen ja ymmärtäminen edesauttavat opiskelijaa luomaan ja rajaamaan 

opintojaksosta selkeän kokonaiskuvan, auttavat opiskelustrategioiden valinnassa sekä 

helpottavat opiskeluaktiviteetin ja motivaation suuntaamisessa. Tavoitteet eivät saisi 

olla liian abstrakteja eivätkä sisältää monia osa- tai alatavoitteita, vaan kunkin lauseen 

tulisi konkreettisesti ja kuvaavasti ilmaista yksi tavoite.(Koli 2003b, 9 - 10.) 
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Seuraavaksi jokainen tavoitelause on muutettava kysymysmuotoon, mikä vaatii tavoitet-

ta kohden useamman kysymyksen. Myöhemmin samoja kysymyksiä voidaan sitten 

käyttää myös oppimistehtävien ja ohjauksen suunnittelussa. ”Kysymykset ovat jo yksi-

nään työkalu tavoitteiden analysointiin. Kysymykset tuovat sisäänrakennetusti ja luon-

nostaan ongelmakeskeisyyden tulevaan oppimisprosessiin”. (Koli 2003b, 12). Tavoite-

lauseen muuttaminen kysymykseksi helpottaa sen käsittämistä, sillä se aktivoi opettajaa 

ja oppijaa etsimään vastausta tavoitteena olevaan asiaan. ”Kysymykset auttavat muutta-

maan tavoitteet toiminnaksi. Kysymysketjujen avulla voidaan tarkastella teemaa eri 

puolilta ja se kuvaa oppimistilannetta” (Koli, 2003b, 12 - 13.) Kysymysten ja kysymys-

ketjujen suunnittelussa voidaan huomioida tavoitetasot kysymyskohtaisesti, mikä auttaa 

oppijan tavoitelähtöisessä arvioinnissa sekä oppimistehtävien laajuuden ja vaativuuden 

suunnittelussa. Jos kysymyksiä käytetään suunnittelun arvioinnin apuna, niin niiden 

asetteluun on kiinnitettävä erityisesti huomiota. (Koli 2003b, 12 - 15.) 

 

Jokaista tavoitetta kohden syntyy valtavasti kysymyksiä, joiden avulla suunnitellaan 

opetusta ja oppimisprosessia. Samaa aihetta käsittelevät kysymykset on syytä jakaa 

teemoihin, sillä se auttavat sekä opettajaa että oppijaa oppimisprosessin jäsentämisessä. 

Teemojen avulla kyetään kuvaamaan tavoitteiden ydinsisältö. ”Ydinsisällön kuvauksen 

tulee olla hyvin lyhyt ja kiteytetty sekä mahdollisimman konkreettinen ja tarkka. Ydinsi-

sältöjä tarvitaan oppimisprosessin ja oppimistilanteiden suunnittelussa ja toteutukses-

sa”. (Koli 2003b, 17.) Teema voi jäsentää koko oppimisprosessia tai vain osaa siitä ja 

kysymysten avulla teema voidaan sitoa oppimisprosessiin tai sen vaiheeseen. Opintoko-

konaisuus teemoineen voidaan myös jakaa tai integroida oppimisen kannalta mielekkäi-

siin jaksoihin tai kursseihin, jos se on opetuksen suunnittelun ja toteutuksen kannalta 

liian laaja. (Koli 2003b, 15 - 19.)  

 

Tavoitteiden saavuttamisessa opettaja kuvaa ja määrittelee teemojen ja kysymysten yh-

teyteen, miten jokaisessa teemassa opitaan ja mitä tiedonprosessointimalleja opiskelija 

tarvitsee. Näitä käytetään apuna suunniteltaessa oppimistilanteita ja oppimistehtäviä. 

”Edellä kuvatut vaiheet kannattaa tehdä huolellisesti ja ajatuksella, sillä ne toimivat 

jatkossa sekä tavoitteiden, oppimistehtävien, menetelmien, arvioinnin ja ohjauksen 

suunnittelun perusteena” (Koli 2003b, 22). (Koli 2003b, 20 - 22.) 
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4.8 Verkko-oppimisprosessin ja -ohjauksen suunnittelu 

Oppimisprosessin suunnitelma voidaan rakentaa kolmessa vaiheessa (Koli 2003c, 23): 

oppimisprosessikuvaaja, oppimistilanteet oppimisprosessissa ja oppimistilanteiden yksi-

tyiskohtainen suunnittelu. Verkko-opetuksen lähi- ja etäopetuksen oppimisprosessissa 

hyödynnetään avoimia verkko-pohjaisia oppimisympäristöjä sekä muita oppimisympä-

ristöjä, jossa opetustilanteet, oppimistehtävät, opetus ja ohjaus, palaute ja arviointi 

muodostavat ajallisesti ehjän jatkumon. Verkko-opetuksessa erityisen tärkeitä osa-

alueita ovat ohjaus ja palaute, sillä auttavat oppijaa kehittämään omia tietojaan ja taito-

jaan. Ohjaus voidaan verkko-opetuksessa käsittävän verkko-oppimisprosessin suunnitte-

lun, arvioinnin, palautteen, oppimisprosessin ja sisältöjen ohjauksen. ”Verkko-

opetuksessa oppijalle näkyväksi tehty oppimisprosessi ja oppiminen hahmottuvat sekä 

vertikaalisena että horisontaalisena, kokonaisvaltaisena prosessina, jossa opetustilan-

teet integroituvat toisiinsa oppimistehtävillä, ohjauksella ja arvioinnilla” (Koli 2003c, 

24). (Koli 2003c, 23 - 24.) 

 

Ohjaaja voi auttaa oppijaa ymmärtämään omaa oppimistilannettaan sekä hahmottamaan 

ja etsimään ongelmakohtia ja -ratkaisuja eri ohjaustyylien avulla (Kuva 2). Eri ohjaus-

tyylien sujuva käyttö ja tyylistä toiseen siirtyminen on erityisen tärkeää oppimiskeskei-

sessä oppimisessa. (Koli & Silander 2003, 88.) 
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Kuva 2. Neljä eri ohjaustyyliä (Koli & Silandar 2003, 88.) 

 

Oppimisprosessikuvaajaa käytetään verkko-oppimisen suunnittelu apuna, verkkokurssi-

en kokonaisuuden esittelyssä ja hahmottamisessa opiskelun eri vaiheissa. Suunnittelussa 

oppimisprosessikuvaajan avulla visualisoidaan alkulähtökohtina oppimisprosessin 

osaamistavoitteet, oppijan aikaisempi tieto ja osaaminen sekä oppimisprosessin muoto, 

laajuus ja pituus (Koli 2003c, 26). Visualisoituun oppimisprosessi kuvaajaan voidaan 

sitten sijoittaa oppimistilanteet ”yksityiskohtaisempaa koulutuk-

sen/opetuksen/oppimisympäristön suunnittelua varten” (Koli 2003c, 26). Lähtökohtana 

oppimistilanteiden suunnittelemisessa oppimisprosessiin toimii oppimisprosessissa saa-

tavien /saatujen osaamistavoitteiden täyttyminen erotuksena oppijoiden aikaisempaan 

tietämykseen. Oppimistilanteeseen liittyy aina jokin keskeinen oppimisteema, oppimi-

sen tavoitteet, oppimistehtävät, oppimisessa käytettävät tietolähteet, oppimisaihiot, oh-

jaus ja arviointi (Koli 2003c, 27). Verkko-oppimisprosessissa oppimistilannetta voidaan 

kutsua oppimisyksiköksi, joka vaihtelee laajuudeltaan ja vaatimuksiltaan oppi-

ja/oppijaryhmän mukaan. Jokainen lähi- tai etäpäivä voi koostua useista oppimisyksi-

köistä. (Koli 2003c, 26 - 27.) 
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Oppimistilanteiden yksityiskohtainen suunnittelu on tärkeää verkko-oppimateriaalin ja 

verkkokurssin suunnittelussa ja apuna voidaan käyttää oppimistilanteiden suunnittelu-

työkalua, jossa merkitään taulukkoon oppimistilanne, oppimistehtävät, oppimisympäris-

tö, oppimateriaali/oppimisaihiot/oppimistyökalut, oppijan tiedon prosessointi, toiminta 

ja vuorovaikutus sekä ohjaus. Oppimistilanteessa korostetaan oppimisen kontekstia sekä 

oppimisprosessin sisältöä, teemoja ja tavoitteita. ”Jokaisen oppimistilanteen teeman 

sisällöstä tehdään mahdollisimman tiivis ja kiteytetty kuvaus johdannoksi teemaan/ op-

pimistilanteeseen, jotta oppija saa olennaisen tiedon teemasta lyhyesti” (Koli 2003c, 

30). Keskeisin verkko-opetuksen menetelmä on oppimistehtävä, jonka avulla ohjataan 

oppijan havaintoa, tiedonprosessointia ja työskentelyä sekä edistetään hänen metakogni-

tiivisten taitojen ja ongelmaratkaisutaitojen kehittymistä (Koli 2008, 55). Verkko-

opettajan tehtävänä on suunnitella, miten oppija oppii opintojakson tavoitteet, missä hän 

voi apunaan käyttää erilaisten pedagogisten mallien tarjoamia keinoja ja menetelmiä 

oppijoiden aktivoimiseksi, oppimisen edistämiseksi sekä oppimisprosessin ohjauksessa. 

Verkko-oppimisprosessin toteutustapa vaihtelee oppimisen tavoitteiden mukaan, mikä 

vaikuttaa verkko-oppimisprosessin suunnitteluun ja ohjaukseen suunnitteluun. Verkko-

opettajan tulee erottaa omat ja oppijan oppimistyylit sekä oppimisprosessit. Lisäksi 

opettajan tulee edistää oppijan oppimista tavoitteiden kannalta parhaassa mahdollisessa 

oppimisympäristössä. (Koli 2003c, 30 - 31; Koli 2008, 55.) 

 

Oppimismateriaalissa/oppimisaihioissa/työkaluissa on tärkeää, että oppiminen ja tieto 

liittyvät yhteen. Oppimisen ohjauksessa käytettävät oppimismenetelmät ja tietolähteet 

linkitetään yhteen, jolloin oppija kykenee oppimisprosessissa konstruoimaan itselleen 

mahdollisimman merkityksellistä tietoa eli ymmärtämään asian. Tietolähteinä voivat 

toimia mm. erilaiset www -sivut, kirjat, tutkimukset, asiantuntijat sekä fyysinen ympä-

ristö. Verkko-aineistossa tieto on usein mediaelementteinä: teksti, kuva, ääni, video, 

graafiset kuvaajat ja animaatiot. Työkaluina voidaan käyttää keskustelualuetta, henkilö-

kohtainen opetuksen järjestämistä koskevaa suunnitelmaa (HOJKS), portfoliota, päivä-

kirjaa tai jotain muuta. Opettaja valitsee tietolähteitä yleensä niiden luotettavuuden, ra-

jauksen, varmuuden, tarkistettavuuden ja ajankäytön vuoksi. Oppija valitsee tietolähtei-

tä yleensä niiden autenttisuuden, aktivoinnin, motivaation, rajauksen ja varmuuden sekä 

tehtävän annon vuoksi. (Koli 2003c, 30 - 31.) 
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Oppijan tiedon prosessoinnissa seurataan oppijan tiedon prosessointia ja tuetaan peda-

gogisilla malleilla. Oppijan oppimisprosessin toiminnassa tarkastellaan, miten ja millai-

sia työkaluja käytetään, mitä oppimistehtäviä suoritetaan sekä mitä tuotoksia tuotetaan. 

Oppijan vuorovaikutuksessa havainnoidaan oppijan vuorovaikutuksen olemassaoloa, 

vuorovaikutuksen tarvetta opettajan, ryhmän ja ryhmän jäsenien välillä, vuorovaikutus-

prosessien soveltuvuutta ja tarkoitusta oppimisprosesseissa ja niiden eri vaiheissa sekä 

vuorovaikutuksen edistävyyttä oppimisprosessissa. Oppijan oppimisprosessin ohjaus 

voidaan hyvin laajasti. ”Ohjauksella tarkoitetaan kaikkia niitä keinoja, joilla edistetään 

oppijan oppimista” (Koli 2003c, 31). Verkko-ohjaus tapahtuu ensisijaisesti ohjaustekoi-

na, jossa ”verkko-oppimista ohjataan valituilla menetelmillä ja oppijan tiedonproses-

sointia ohjaavilla työtavoilla” (Koli 2003c, 31). Toissijainen verkko-ohjaus on ”joko 

yhteisen tai henkilökohtaisen palautteen antoa tai ohjausdialogia oppijan kanssa” (Koli 

2003, 31). Opettajan ja oppijoiden on kurssin alussa sovittava ohjaustapa, ohjausaika-

taulu sekä ohjaajan saavutettavuus. (Koli 2003c, 31.) 

 

Verkkokurssia ja sen ohjausta suunniteltaessa, tulee ottaa huomioon, että verkossa ope-

tuksen aikajänne on erilainen kuin lähiopetuksessa. Viestintä verkkokursseilla tapahtuu 

keskustelufoorumien tai muiden verkkokurssin viestintä välineiden välityksellä, eli vii-

veellä. Viestinnän viiveen vuoksi, olisi tehtäville, kuten keskusteluille ja ryhmätöille 

riittävästi aikaa. Verkko-opetuksessa opettajan olisi hyvä aikatauluttaa osallistumisensa 

verkkokurssin tapahtumiin, samalla tavalla kuin lähiopetuksessa on käytössä lukujärjes-

tykset. (KenGuru 2009.) 

 

Opetushallituksen KenGuru -verkkosivustolla on esitetty verkko-opetuksen suunnittelun 

prosessi (Kuva 3). Suunnittelun lähtökohtana ovat opiskelijoiden aiempi tieto ja oppimi-

sen tavoitteet, jossa tärkeätä on ottaa huomioon erilaiset oppijat ja kaikkien opiskelijoi-

den oppimistavoitteet. Koko oppimisprosessin kannalta on tärkeät ohjauksen ja sisällön 

tasapaino, sekä sujuva rinnakkain eteneminen koko oppimisprosessin ajan. (KenGuru 

2009.) 
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Kuva 3. Oppimisprosessin ajallinen suunnittelu (KenGuru 2009). 

4.9 Opiskelun ja oppimisen ohjaus 

Ohjaukseen liittyy olennaisesti myös opettajan antama palaute. Palautteen antamisen 

suunnittelussa tulee pohtia miksi, missä ja miten palautetta annetaan. Palautteen anta-

minen on ensisijaisesti ohjaamista, jossa ohjaaja voi tehdä ohjaavia toimenpiteitä ja saa-

da opiskelija työskentelemään, oppimaan, kiinnostumaan ja reflektoitumaan. Palautteen 

antoon voi liittyä myös tehtävien tarkastamista. Palautteen antamista voivat myös opis-

kelijat tehdä toisilleen ja näin edistää yhteisöllistä oppimista. 

(Koli 2008, 134 - 136.) 

 

Ohjausta voidaan pitää onnistuneen verkko- ja monimuoto-opetuksen haastavimpana ja 

tärkeimpänä seikkana. Ilman kunnollista ohjausta opiskelijat voivat joutua vaikeuksiin 

ja turhautua hyvinkin nopeasti. 

Ohjaus voidaan myös määritellä lyhyesti, että sillä tarkoitetaan  

 kaikkia keinoja joilla voidaan edistää oppimista, 

 oppijan kaikkien oppimiseen liittyvien prosessien tukemista sekä 

 oppijan metakognitiivisten taitojen kehittymisen tukemista. 

(Koli 2007.) 
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Ohjaustoiminnan arviointi on verkkokurssin etenemisen aikana ja päättymisen jälkeen 

tärkeätä. Jatkuva ohjauksen arviointi auttaa ohjausta sopeutumaan erilaisten oppijoiden 

tarpeisiin. Ohjauksen valmistelussa ja ennakoinnissa suunnitellaan oppimistilanteet, 

opiskelun seuranta, ohjauksen muodot, ohjauksen mediat, ohjausympäristöt ja mm. oh-

jausresurssi. Ohjauksen resurssin jakamisen suunnittelussa tulisi huomioida resurssin 

jakaantuminen tasan opiskelijoiden kesken. Kohdennettaessa resurssi yksittäisiin opis-

kelijoihin, jää aika mahdollisesti hyvin vähäiseksi opiskelijaa kohden ja tämän vuoksi 

resurssin kohdentaminen koko opiskelijaryhmälle yleisohjaukseen yksilöohjauksen si-

jasta. (Koli 2007.) 

 

Opiskelijan toiminnan ohjaus voidaan ajatella olevan tiivistetysti seuraava: 

 aloitetaan oppimis- ja opiskeluprosessi, 

 ylläpidetään oppimisprosessia eri keinoin, 

 tiedotetaan eri vaiheista, 

 annetaan palautetta yksilölle, pienryhmälle ja suurryhmälle, 

 ohjataan oppimista, opiskelua, keskusteluja ja vuorovaikutusta, 

 seurataan opiskelun edistymistä sekä 

 päätetään oppimis- ja opiskeluprosessi. 

(Koli 2007.) 

 

4.10 Sisäänrakennettu ohjaus verkko-oppimisessa 

Verkko-ohjauksen käsitettä pidetään hyvin häilyvänä ja useat asiaa käsittelevät lähteet 

määrittelevät asian hyvin eri tavoin. Vielä häilyvämpi käsite on sisäänrakennettu ohjaus 

verkkokurssilla. Verkko-opetuksen alussa, jo verkkokurssin suunnittelun alkaessa, tulisi 

mukaan ottaa myös ohjauksen perspektiivi. (Verkko-tutor 2009b.) 

 

Sisäänrakennettua ohjausta on esimerkiksi verkkokurssin jakaminen osiin ja osien suo-

rittamisen aikatauluttaminen. Tehtävien suorittamisen aikarajoilla voidaan ohjata verk-

kokurssin opiskelijat etenemään samaan tahtiin, joka on erityisen tärkeätä silloin, kun 

osa tehtävistä on esimerkiksi ryhmissä suoritettavia. Sisäänrakennettua ohjausta voidaan 

ajatella olevan myös eri tehtäviin integroidut palautteen anto ominaisuudet. Oppilaan 
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heti tehtävän suorittamisen jälkeen saama palaute ohjaa kurssin suorittamista ja opiske-

lua. (Verkko-tutor 2009b.) 

 

Sisäänrakennettua ohjausta pohdittaessa, tulee kiinnittää huomiota didaktiikan perus-

seikkoihin, kuten oppimista käynnistäviin ja eteenpäin vieviin ärsykkeisiin. Ärsykkeillä 

voidaan painottaa koulun ja opettajan tavoitteellista toimintaa. Ärsykkeenä voidaan aja-

tella toimivan erityyppisen tehtävät tai vaiheen kurssilla. Erilaiset vaiheet voivat olla 

esimerkiksi jaettu viikkolohkoihin, joissa tehtävätyypit ja suoritustavat poikkeavat edel-

lisestä. Sisäänrakennettua ohjaamista voi olla esimerkiksi chat-istunto, jossa opettaja on 

mukana kannustamassa varsinaisen tehtävän parissa keskustelevia opiskelijoita. (Verk-

ko-tutor 2009b.) 
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5 Anatomia ja fysiologia verkossa 

Anatomian ja fysiologian opinnot ovat perusopintoja, jotka jokainen hoitotyön opiskeli-

ja suorittaa ensimmäisen lukuvuoden aikana. Verkkokurssimme mallina käyttämämme 

Anatomia ja fysiologia -kurssi pohjautuu yhden ammattikorkeakoulun opetussuunnitel-

maan lukuvuodelle 2008 - 2009. Opintojakso on nimeltään Anatomia ja fysiologia 4 op, 

joka koostuu käytännöstä kahdesta 2 opintopisteen osajaksosta. Jokaisesta 2 opintopis-

teen osajaksosta 1 opintopistettä: 26 x 45 min on varattu lähiopetukseen, joka sisältää 

sekä lähiopetustunnit 24 x 45 min että osajaksokokeen 2 x 45 min. Toinen 1 op: 26 x 45 

min, on varattu opiskelijan itsenäiseen työskentelyyn. Opintosuunnitelma on liitteessä 2. 

5.1 Tavoitteet 

Taulukossa oppimisen tavoitteet anatomian ja fysiologian kurssilla voidaan ilmaista 

tavoitelauseina, kuten taulukossa 1 on kuvattu. 

 

Taulukko 1. Oppimisen tavoitteet. 

Tavoitelauseet Avattuna kysymyksiksi 18 kpl 

Opiskelija tuntee keskeisten elinjärjestel-

mien rakenteen ja niihin liittyvän vieraspe-

räisen terminologian. 

Mikä on solu, kudos ja elin? 

Miten eri solut ja kudokset muodostavat elimiä? Miksi? 

Mitä on tärkeää tietää ja tuntea elinjärjestelmien raken-

teesta? Miksi? 

Miten elinjärjestelmien rakenteet ovat elimistössä syn-

tyneet? Miksi? 

Miksi on tärkeä tietää vierasperäistä terminologiaa?  

Opiskelija osaa paikantaa elinten sijainnin 

ihmisruumiissa, ymmärtää elinjärjestelmi-

en merkityksen koko elimistön toiminnassa 

ja hahmottaa mahdollisen rakenteellis-

toiminnallisen häiriöpaikan. 

Miksi on osattava paikantaa eri elinten sijainti? Miten? 

Miten eri elinjärjestelmät toimivat ja vaikuttavat toi-

siinsa? Miksi? 

Mitä elinjärjestelmien rakenteellis-toiminnalliset häiri-

öt aiheuttavat? Miten? Miksi? 

Opiskelija osaa työssään ohjata, auttaa 

sekä vastata potilaiden kysymyksiin koski-

en anatomian ja fysiologian vierasperäistä 

terminologiaa. 

Miksi on tunnettava ja osattava käyttää vierasperäistä 

terminologiaa hoitotyössä? 

Miten vierasperäistä terminologiaa käytetään? Miksi? 

 

Tavoitteena oli luoda Moodle -verkko-oppimisympäristöön kurssi, jota voidaan käyttää 

sekä lähiopetuksen tukena materiaali- ja tehtäväpankkina, että puhdasverisenä verkko-
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kurssina ilman lähiopetusta. Yksi keskeisistä tavoitteista oli toteuttaa kurssi siten, ettei 

sen käyttö vaadi erityistä tietoteknistä osaamista. Eräs seikka jolla tämä varmistettiin, 

oli materiaalin linkittäminen kurssille muualta ja julkaistavien dokumenttien julkaisu 

pdf-muodossa. Tehtävien tehtävänantoon ja tehtäväkohtaiseen kirjalliseen ohjeistukseen 

kiinnitettiin myös erityistä huomiota. 

5.2 Suunnittelu 

Anatomian ja fysiologian verkkokurssin suunnittelu aloitettiin opintojaksokokonaisuu-

den esittelyn laatimisesta keskeisimpine aihealueineen ja tärkeimpine käsitteineen (Liite 

4, Kuva 5). Kurssin keskeisimmät aihealueet ja tärkeimmät käsitteet perustuivat Bjålie, 

J.G. ym. 2008. Ihminen Fysiologia ja anatomia sekä Niedstedt, W. ym. 1999. Ihmisen 

fysiologia ja anatomia -oppikirjoihin. Opintojaksokokonaisuuden laatimisen jälkeen 

suunniteltiin verkkokurssin layout ja määriteltiin oppimisaihiot (Liite 4, Kuva 4). Op-

pimisaihiot perustuivat Bjålie, J.G. ym. 2008. Ihminen Fysiologia ja anatomia - oppikir-

jan otsikoihin ja aihealueisiin (Liite 4, Kuva 4). Oppimisaihioiden suunnitteluun käytet-

tiin huomattavasti aikaa, koska käytettävyyttä pidettiin tärkeänä seikkana. Käytettävyy-

den merkitys nousi monessa vaiheessa ensisijaiseksi, koska opiskelijoiden atk-taidot 

ovat terveysalalla keskimääräistä heikommat, tai ainakin vaihtelevat yksilöittäin huo-

mattavasti. Kurssin suorittamisen vaikeusasteen nostaminen johtaisi mahdollisesti atk-

taitojen osaamisen osuuden edelle varsinaisesta aiheesta. Oppimisaihiossa käytettävät 

aihealueen tiivistelmät perustuivat Walter Nienstedt ja Sinikka Kallio. 2000. LUUT JA 

YTIMET - ihmiselimistö lyhyesti -oppikirjaan (Liite 4, Kuva 6). 

 

Suunnittelun alussa päädyttiin jakamaan koko fysiologian ja anatomian opintojakso 

pieniin aihealuelohkoihin, jolloin esimerkiksi solu on aiheena omassa lohkossaan ja 

lohko sisältää sekä materiaalin että aihealueen tehtävät. Kukin lohko sisälsi aihealueen 

oppimispäiväkirjan, tiivistelmän, aihealueen latina-suomi -sanaston, aihealueen Power-

Point -luennon, aihealueen tulostettavat tehtävämonisteet lähiopetustunneille (pdf-

muodossa), mahdolliset ulkoiset linkit videokirjastoon ja animaatioihin sekä oppimis-

tehtävät. Oppimispäiväkirja mahdollistaa välittömän oppimisprosessin ohjauksen. Aihe-

alueen tiivistelmä, sanasto, PowerPoint -esitys ja tehtävämonisteet toimivat oppimispro-

sessin työkaluina ja tietolähteinä, auttavat oppimisen orientaatiossa sekä aihealueen ko-

konaisuuden hahmottamisessa. 



66 

 

 

Vaikeiden asioiden havainnollistamiseksi ja ymmärtämiseksi sekä erilaisten oppijoiden 

tukemiseksi käytetään ”Olipa kerran elämä” -animaatiota lähiopetustunneilla ja verkon 

videokirjastoja. Videokirjastojen käyttöä suunniteltaessa, päädyttiin ratkaisuun, jossa 

käytetään ulkoisia linkkejä, jolloin kurssi teknisesti kevenee. Videokirjastojen käyttöön 

liittyy oleellisesti tekniset vaatimukset laitteistolta. Vaatimukset laitteistolta ovat sinäl-

lään vaatimattomia, mutta vaativat että käytettävästä tietokoneesta löytyy uusimmat 

katseluun vaadittavat ohjelmat. Vaadittavat ohjelmat ovat ilmaisia, kuten Adobe 

Shockwave tai Flash-player. Videokirjastoista tärkein on ilmainen ja helppokäyttöinen 

Get Body Smart.com -sivusto, joka englanninkielisenäkin on selkeä, yksinkertainen ja 

monipuolinen opetusohjelma itseohjautuvaan oppimiseen. Tämän sivuston etuina ovat 

tiedon oikeellisuus ja ajankohtaisuus sekä sen aihealueet päivittyvät koko ajan. Oppi-

mistehtävien tarkoituksena on tehdä näkyväksi opiskelijalle hänen oppimistyylinsä, op-

pimisstrategiansa ja oppimisprosessinsa. Oppimistehtäviin integroitiin myös osaoppi-

jakson kokeissa kysyttävä vierasperäinen terminologia sekä esseekysymykset, jolloin 

verkkokurssin oppimistehtäviä tehdessään opiskelija valmistautuu samalla osaopinto-

jaksokokeisiin ”tietämättään”. Fysiologian ja anatomian opetuksessa ongelma on ollut 

liiallisen osaopintojaksokokeen arvosanan painottaminen lopullisessa arvioinnissa. 

5.3 Opetus 

Anatomian ja fysiologian verkko-opetus ja oppimisrakenne suunniteltiin ja havainnol-

listettiin suunnittelupalikoilla Silanderin (2003, 36) mallin mukaisesti (Liite 3).  Suun-

nittelupalikat kuvaavat oppimistilanteita sekä lähi- että verkko-opiskelun opintojaksolla. 

 

Tavoitteet ja käytänteet on oppimisprosessin alussa tärkeää selvittää oppijoille, jotta 

he tietävät, miten opintojaksolla toimitaan. Opintojakson ja osaopintojakson tavoitteet 

avataan ja kuvataan oppijoille ymmärrettävästi. Tavoitteista keskustellaan ja niitä tar-

kennetaan yhdessä opiskelijoitten kanssa. Sovitaan ja ohjeistetaan opintojakson suorit-

taminen, ohjaus ja arviointi, esitellään verkkokurssi, annetaan kurssiavain, sovitaan lähi- 

ja verkko-opetus aikataulut, kerrotaan verkkokurssin tekninen tuki sekä sovitaan osa-

opintojaksokoe. (Silander 2003, 37.) 

Kontekstin luominen on tärkeää oppijalle, jotta hän osaa sitoa opittavat asiat tulevaan 

ammatti-identiteettiinsä. Opintojakson kokonaisuudessa esittelyssä jokaisen aihealueen 
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keskeiset käsitteet kuvataan (Liite 4, Kuva 5). Kunkin aihealueen tärkeimmät asiat löy-

tyvät tiivistelmästä (Liite 4, Kuva 6). Jokaisella lähiopetuskerralla käydään läpi aihealu-

een keskeiset käsitteet sekä pyritään ankkuroimaan ne aitoihin ympäristöihinsä esimer-

kin tai casen avulla. (Silander 2003, 37.) 

 

Aktivointi on tärkeää oppimisprosessin joka vaiheessa. Aktivoivilla kysymyksillä pyri-

tään herättelemään oppijaa ja avata hänen mielensä pohdinnalle ja uuden omaksumisel-

le. ”Ne aktivoivat oppijan aikaisempia tiedonrakenteita ja tiedonkäsittelyprosesseja, 

mikä edistää uuden opittavan tiedon liittämistä aikaisempaan tietoon ja uuden tietä-

myksen rakentamista” (Silander 2003, 37). Aktivoivat kysymykset ohjaavat oppijan 

havainnointia. (Silander 2003, 37.) 

 

Oppimateriaalina toimii fysiologian ja anatomian kurssikirja, DVD, PowerPoint -

luennot, videokirjasto, yhteisöllinen verkkokeskustelu, monivalintatehtävä ja esseeop-

pimistehtävä. ”Oppimateriaali vaatii toimiakseen usein kumppaniksi annetun oppimis-

tehtävän, joka ohjaa sitä, miten oppija esitettyä tietoa prosessoi ja oppii” (Silander 

2003, 38). Oppijan oppimisprosessi ei saa rajoittua vain oppimateriaalin käyttöön, vaan 

oppimisprosessissa täytyy olla mukana vuorovaikutteisia elementtejä, kuten verkkokes-

kustelua. (Silander 2003, 38.) 

 

Oppimispäiväkirja on oman ammatti-identiteetin kehittymisen lyhyt elämänkerta. 

”Oppimispäiväkirjassa oppija seuraa, reflektoi ja dokumentoi omaa oppimisprosessi-

aan” (Silander 2003, 40).  Oppija käyttää oppimispäiväkirjaa jäsentääkseen ja selkeyt-

tääkseen omaa verkko-opiskeluaan sekä auttaakseen oppijaa tiedostaman oma oppimis-

prosessinsa. Oppimispäiväkirja on opettajan antamin kysymyksin strukturoitu oppimis-

päiväkirja, josta hän saa myös välitöntä palautetta opettajalta. (Silander 2003, 40.) 

 

Luento/asiantuntijan puheenvuoro voi korostaa opittavan aiheen tai sen osien tärkeyt-

tä. Opettaja, asiantuntija tai oppija ”alustaa tai syventää opeteltavaa aihetta ja luo pe-

rustaa yhteiselle tiedonrakentelulle sekä keskustelulle” tarjoamalla vain pääkohtia oppi-

jan oppimisprosessin pohjaksi (Silander 2003, 41). Se voi olla myös ns. lyhyt verkko-

puheenvuoro, DVD- tai videokirjasto katkelma, simulaatio tai äänitiedosto. (Silander 

2003, 41.) 
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Ohjaus kohdistuu tekstipohjaisiin oppijan ajattelu- ja ongelmaratkaisuprosesseihin. 

Oppijoiden oppimisprosessin tiedonrakentelu ja ajatuksen kehittely dokumentoituu 

verkkokeskustelualueelle ja oppimistehtäviin. Ohjauksessa pyritään antamaan oppimis-

prosessin aikaista palautetta, joka edistää opiskelijan omaa pohdintaa ja omien ratkaisu-

jen löytämistä. Ohjaamisessa pyritään ryhmän kollektiiviseen ohjaukseen, koska 

useimmiten oppijoilla esiintyvät ongelmat ovat samankaltaisia. Kollektiivisessa ohjauk-

sessa voidaan käyttää hyväksi apukysymyksiä. Myös henkilökohtaista oppimisprosessia 

pyritän tarvittaessa tukemaan ja ohjaamaan. (Silander 2003, 39.) 

 

Oppimistehtävien tekeminen on tiedonrakentelua, jossa on tärkeää osata yhdistää ja 

vertailla eri lähteiden tietoa, selittäminen itselleen sekä johtopäätöksien tekeminen. Tie-

donrakentelua tapahtuu niin lähiopetustilanteissa (kuva- ja tekstitehtävämonisteet) että 

verkossa (oppimistehtävät). Tiedonrakentelua verkossa tapahtuu useimmiten verkko-

keskustelualueella, jossa kirjoitetaan oppimistehtävästä ja osallistutaan yhteisölliseen 

keskusteluun. Oppimistehtävissä on sisäänrakennettua ohjausta ja verkkokeskustelussa 

opettajan on hyvä toimia verkkokeskustelun veturina. (Silander 2003, 38.) 

 

Oppimistehtävänannolla on oppimisprosessissa tärkeä tehtävä. Oppimistehtävien an-

nolla ohjataan verkko-oppimista: ”oppijan havainnointia, tiedonprosessointia, käsitel-

täviä asiasisältöjä ja keskustelua verkkokeskustelualueella. Oppimistehtävien annolla 

myös ohjataan vertaispalautteen antamista ja yhteisöllistä oppimista” (Silander 2003, 

38.) Oppimistehtävien tulisi liittyä autenttisiin tilanteisiin, vaikka niiden koko ja vaiheet 

voivat vaihdella (Silander 2003, 38). (Silander 2003, 38.) 

  

Tehtävänpalautus on osa oppimisprosessia. Monivalintatehtävän tekemiseen on vain 

ainutlaatuinen tilaisuus, mutta tehtävän on palautettava viikon kuluessa. Monivalinta-

tehtävässä tärkeintä on aihealueen ymmärtäminen ja tehtävän tekeminen sovitussa aika-

taulussa. Esseeoppimistehtävän palautuksessa opiskelijat palauttavat lopullisen version 

opettajalle, mutta saavat ennen palautusta käyttää vertaispalautetta ja tehdä oppimisteh-

täväänsä muutoksia, jos haluavat. Esseeoppimistehtävällä palautuksen aikaraja on myös 

viikko. (Silander 2003, 40.) 

 

Arvioinnin avulla ohjataan ja suunnataan oppijan oppimista, jolloin sen on oltava aina 

tavoitelähtöistä ja läpinäkyvää. Oppimistehtävissä palautusaika on yksi viikko. Osaami-
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nen näkyy kunkin aihealueen oppimistehtävien tuotoksissa ja osaopintojakson koetulok-

sissa sekä ”erityisesti tiedonrakenteluprosessissa verkossa” (Silander 2003, 42). Arvi-

ointi tapahtuu yhteisöllisesti oppijan ja opettajan kesken, jolloin oppija ja opettaja ar-

vioivat yhdessä, miten oppijan tavoitteet ja osaaminen on toteutunut. Jokaisen aihealu-

een jälkeen tehdään verkossa käyttökelpoisia ja tarpeellisia väliarviointeja, mutta on 

huomioitavaa, että oppijan oppimisprosessi kehittyy koko oppimisprosessin ajan. (Si-

lander 2003, 42.) 

 

Itsearviointi on tärkeä oppijan oppimisprosessin työkalu. Oppimisen kannalta on mie-

lekästä, että oppija osaa reflektoida itseään ja osaa arvottaa omaa osaamistaan esim. 

arvosanalla. Itsearviointia oppii vain osallistumalla oman osaamisensa arviointiin. Arvi-

oinnista voidaan tehdä yhteisöllistä toimintaa oppijan, oppijayhteisön sekä opettajan 

kesken. Anatomian ja fysiologian osaopintojakson päätteeksi oppijat tekevät itsearvi-

oinnin perusteluineen, josta saavat myös palautetta. (Silander 2003, 41.) 

 

Kriittinen reflektio on tärkeä oppimisprosessin tekijä. ”Reflektointi eli peilaaminen on 

oman ajattelun ja toiminnan havainnointia, itsearviointia ja oman osaamisen sekä pro-

sessin tarkastelua ei oppimisvaiheissa” (Silander 2003, 39). Oppimisprosessin alussa 

tarkastellaan aikaisempia käsityksiä opettavasta asiasta, kun oppimisprosessin lopussa 

tarkastellaan sitten oppimisprosessia ja opittua asiaa omakohtaisen merkityksen ja käy-

täntöön soveltamisen kannalta. Reflektio voidaan käydä julkisesti verkkokeskustelualu-

eella tai palauttaa yksityisellä reflektiolomakkeella. (Silander 2003, 39.) 

 

Anatomian ja fysiologian opetustapana käytetään sulautuvaa opetusta, jossa yhdistyvät 

sekä lähiopetus että verkko-opetus. Lähiopetuksen tavoitteena on välttää sosiaalisen 

vihjeettömyyden aiheuttamien väärinymmärryksien ja oppimisprosessien esteiden syn-

tyminen. Lähiopetuksessa käytetään perinteisiä oppimateriaaleja (oppikirjaa, täydennet-

täviä kuvallisia ja sanallisia monisteita, PowerPoint, DVD, liitutaulua, seinäkarttoja 

sekä ihmisen luurankoa) verkko-opiskelun tukena, koska jokainen oppija on erilainen ja 

jokaisella oppijalla on oma tapansa hahmottaa ja jäsentää oppimaansa.  

 

Verkko-opiskelujen keskusteluja käytetään osana oppimateriaalia, minkä tarkoituksena 

on ohjata yhteisöllistä ja yksilöllistä oppimisprosessia, auttaa opiskelun ongelmakohdis-

sa ja ehkäistä oppimisprosessin täydellistä pysähtymistä. Verkkokeskusteluihin voivat 
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kaikki opiskelijat aina palata, poimia oppimisensa kannalta oleelliset asiat sekä jäsentää 

omaa oppimisprosessiaan. Oppimistehtävät auttavat opiskelijaa ulkoistamaan oman 

osaamisensa ja ajatuksensa sekä jäsentämään omaa oppimistaan lähiopetustunneilla, 

kurssikirjasta, luentomuistiinpanoista ja verkko-opetuslinkeistä. Oppimistehtävät autta-

vat myös opettajaa seuraamaan opiskelijan tapaa oppia ja jäsentää opittavaa asiaa, ky-

kyä ymmärtää opettava asia sekä helpottaa hänen arvioimistaan. Lisäksi oppimistehtä-

vän kautta opettaja voi arvioida opiskelijan oppimisprosessia eikä vain pelkästään sub-

stanssin osaamista, jolloin opettaja kykenee aktiivisesti muuttamaan ohjaustaan opiske-

lijan mukaan. Verkkolinkit animaatioineen, kuvineen ja tehtävineen antavat työkaluja 

syventää opiskelijan oppimisprosessia sekä auttavat erityisesti visuaalisia ja kinesteetti-

siä oppijoita ymmärtämään ja havainnoimaan opetettavaa asiaa. 

5.4 Ohjaus 

Ohjausta annetaan suullisesti ja kirjallisesti anatomian ja fysiologian kurssilla lähiope-

tustunneilla, kirjallisesti oppimispäiväkirjaan kirjoittamisen jälkeen, kirjallisesti verk-

kokeskusteluissa, kirjallisesti oppimistehtävien teossa sekä arvioinnissa. Ohjaus on py-

ritty ottamaan huomioon jo lähiopetustunneilla (kuvalliset ja sanalliset monisteet, Po-

werPoint, DVD), jotta opiskelijat oppisivat löytämään tekstistä tärkeimmät avainkäsit-

teet anatomian ja fysiologian ymmärtämiseksi. Verkossa opiskelijan oppimisprosessia ja 

orientaatiota ohjataan kurssikokonaisuuden esittelyllä (Liite 4, Kuva 5) sekä aihealueen 

tiivistelmillä (Liite 4, Kuva 6). Jokaisen lähipäivän jälkeen jokaisen opiskelijan on kir-

joitettava oppimispäiväkirjaa siitä, mitä ymmärsi ja mitä ei ymmärtänyt, minkä koki 

helpoksi tai vaikeaksi ja mistä haluaisi lisätietoa. Verkko-ohjaajana toimiva opettaja voi 

sitten kollektiivisesti ohjata kaikkia ongelmakohdissa ym. verkko-oppimisympäristössä 

tai sitten ohjausta voidaan painottaa yksilökohtaisesti.  

 

Oppimistehtävien tehtävänannoissa on sisäänrakennettua ohjausta oppimistyökalujen ja 

oppimisstrategioiden käyttämisestä. Opiskelijat voivat keskustella oppimistehtävistä 

verkkokeskusteluissa, joihin myös opettaja osallistuu ja ohjaa keskustelua. Jokaisessa 

aihealueessa oppimistehtäviä on kaksi. Ensimmäisen oppimistehtävän eli monivalinta-

tehtävän tarkoituksena on tehdä näkyväksi oppijan lukutekniikka ja hänen lukemisen 

ymmärtämisensä oppimisprosessissa, jotta opiskelija oppimisprosessi ei olisi pinta- tai 

suoritussuuntaunut, vaan tähtäisi syväsuuntautuvaan oppimiseen. Monivalintakoe on 
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tehtävä ennen seuraava lähipäivää, muuten se otetaan huomioon osaopintojakson ar-

vosanassa. Toisessa oppimistehtävässä opiskelijat harjoittelevat wiki-pohjaisesti essee-

vastausten kirjoittamista aihealueen keskeisestä esseekysymyksestä. Toisen oppimisteh-

tävän tarkoituksena on ohjata opiskelijaa jäsentämään oppimaansa ja ajatuksiaan ennen 

kirjoittamistaan, käyttämään vierasperäistä terminologiaa ja hyödyntämään perinteistä 

oppimateriaalia, verkko-oppimateriaalia ja -työkaluja sekä verkko-opiskelun jaettua 

asiantuntijuutta. Oppimistehtävissä painotetaan oppimisprosessia eikä suoritusta tai lop-

putulosta.  

5.5 Arviointi 

Arvioinnissa huomioidaan lähiopetustuntien aktiivisuus ja läsnäolo, verkko-

oppimisympäristön oppimistehtävät sekä osajaksokoe. Lähiopetuksen osallistuminen ja 

aktiivisuus muodostaa 25 % osaopintojakson arvosanasta. Jokaisen aihealuelohkon en-

simmäinen oppimistehtävä on monivalintakysymyskoe, jossa opiskelijan tulee erottaa 

oikeat väittämät vääristä väittämistä. Kysymykset perustuvat lähes täysin anatomian ja 

fysiologian oppikirjan aihealueisiin (Liite 4, Kuva 7 ja Kuva 8). Monivalintakysymyk-

set on luotu HotPotatoes -ohjelman avulla, joka mahdollistaa vastausten hyvin yksityis-

kohtaisen analysoinnin (Liite 4, Kuva 9). Monivalintakoe antaa opiskelijoille suoraan 

tuloksen heidän osaamisestaan aihealueen lukemisen jälkeen. Tämä auttaa opiskelijaa 

oman oppimisprosessinsa itsearvioinnissa ja auttaa ohjaaja antamaan tarvittaessa yksi-

löllisempää ohjausta. Tämä monivalintakokeiden onnistumisprosentti voisi olla myös 

julkisesti kaikkien nähtävillä, mikä saattaisi toimia myös motivaatiotekijänä erilaisille 

oppijoille. Arvioinnissa monivalintakysymyskokeen tulokset muodostaisivat 25 % osa-

opintojakson arvosanasta.  

 

Jokaisen aihealuelohkon toinen oppimistehtävä on wiki-pohjainen essee aihealueen 

keskeisestä kysymyksestä, jonka opettaja lukee, arvioi ja kommentoi. Opettajan suora 

arviointi perustuu opiskelijan kykyyn jäsentää oppimaansa sekä hyödyntää oppimisessa 

eri oppimateriaaleja ja vertaisarviointia mm. keskustelufoorumeissa. Vertaisarviointia 

voitaisiin hyödyntää myös siten arvioinnissa, että opiskelijan palauttaa tuotoksen kes-

kustelufoorumiin liitetiedostona, jonka muut kurssin opiskelijat voivat avata ja kom-

mentoida sitä, joko uudella viestillä tai käyttämällä keskustelufoorumin arviointi-

ominaisuutta. Vertaisarvioinnin jälkeen opiskelija voi korjata oppimistehtäväänsä tai 
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palauttaa sen korjaamattomana opettajalle arvioitavaksi. Arvioinnissa wiki-pohjainen 

esseeoppimistehtävä muodostaa 25 % osaopintojakson arvosanasta. Samalla osaopinto-

jakson toisen oppimistehtävän esseekysymyksistä valitaan kirjallisen osaopintojaksoko-

keen kysymykset, joiden vastaukset sitten arvioidaan. Osaopintojaksokoe muodostaa 25 

% osaopintojakson arvosanasta. 

5.6 Palaute 

Välitöntä palautetta annetaan suullisesti lähiopetustunneilla, kirjallisesti oppimispäivä-

kirjasta, kirjallisesti oppimistehtävän teosta ja kirjallisesti oppimisprosessista jokaisen 

aihealueen jälkeen. Välitön palautteen antaminen katsottiin tarpeelliseksi ja jopa välttä-

mättömäksi tavaksi ohjata opiskelijoiden oppimisprosessia. Välittömällä palautteella 

pyritään ohjaamaan opiskelijan yleis- ja tilannemotivaatiota ja metakognitiota sekä eh-

käisemään oppimisprosessin pysähtymistä. Aikaisempi kokemus on osoittanut, että ope-

tettaessa terveysalan opiskelijoita, joiden tietotekninen osaaminen vaihtelee hyvinkin 

paljon, on tärkeätä että ohjaus on aktiivista. Edellä mainitusta syistä johtuen myös tek-

nisen tuen tavoitettavuus on tärkeätä, sekä opiskelijoiden motivaation turvaamiseksi, 

että oppimisprosessin aikataulun mukaisen etenemisen vuoksi. Palautetta voidaan suo-

rittaa myös keskustelufoorumien kautta suoraan uudella viestillä. Palaute voidaan antaa 

opiskelijalle Moodlessa useilla tavoilla. Moniin työkaluihin liittyy opettajan palaut-

teenanto-ominaisuus. Tällä kurssilla tuo ominaisuus löytyy wikeistä ja oppimispäiväkir-

jasta, joita opettaja voi kommentoida.  
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6 Yhteenveto 

Projekti syntyi tarpeesta ja huomiosta, että ammattikorkeakoulussa yhden hoitoalan tär-

keimmän kurssin opetus voi olla hyvin epämääräistä ja suunnittelematonta. Fysiologian 

ja anatomian opetuksesta huolehtii vuosittain vaihtuva/-t eri luento-opettaja/-opettajat, 

joka/jotka opettavat fysiologiaa ja anatomiaan kukin omalla tavallaan. Tulevina opetta-

jina halusimme löytää ratkaisun, jotta fysiologian ja anatomian opetus ei olisi liian opet-

tajakeskeistä sekä opetuksen ja oppimisen taso olisi tasalaatuista. Tästä syystä suunnit-

telimme Anatomian ja fysiologian verkkokurssin kesällä 2009, jonka piti olla alun perin 

opetuskäytössä syksyllä 2009. Itse verkkokurssi muotoutui loppukesän aikana ja osa 

materiaalista vietiin kurssipohjaan. Muutos suunnitelmiin ja kehitystehtävään tuli syys-

kuussa, kun selvisi, että kumpikaan verkkokurssin suunnittelijoista ei tulekaan työsken-

telemään kyseisessä ammattikorkeakoulussa. Lisäksi samaan aikaan olimme kuitenkin 

tekemässä tätä kehittämishanketta, joten aloimme panostamaan ensisijaisesti teoreetti-

sen tarkastelun, jotta saisimme kehittämishankkeen aikataulussa valmiiksi. 

 

Verkkokurssin luominen ei kuitenkaan ollut turhaa, sillä se on kopioitavissa muiden 

oppilaitosten Moodle-ympäristöihin. Kurssia voidaan käyttää myöhemmin myös osit-

tain, koska se on jaettu aihealueittain, joten toiseen kurssiin voidaan kopioida tästä vain 

halutut lohkot. Lisäksi verkkokurssiin voidaan lisätä valmiit englanninkieliset Power-

Point -luennot, jotka yhdessä englanninkielisten mm. Get Body Smart.com -sivustojen 

kanssa muodostavat hyvän pohjan myös englanninkieliseen fysiologian ja anatomian 

opetukseen. 

 

Anatomian ja fysiologian vieminen kokonaan verkko-opiskeluun on hyvin haasteellista, 

sillä oppiaineena se on samalla sekä hyvin tieteellinen että arkipäiväinen aine. Erityises-

ti verkko-oppimisympäristössä tilannemotivointi sekä oikeanlaisten metakognitioiden 

tukeminen on anatomian ja fysiologian oppimisessa haastavaa, koska verkko-

oppimisympäristön sosiaalinen vihjeettömyys täytyy korvata oppimisympäristöllä, -

materiaalilla ja -työkaluilla, jotka ilmentävät arkipäivän anatomisia ja fysiologisia esi-

merkkejä, ilmiöitä ja periaatteita. Lisäksi anatomian ja fysiologia on opetusaineena op-

pijalle vaativa, sillä se edellyttää niin yksityiskohtaisten asioiden että suurten kokonai-

suuksien hallintaa ja ymmärtämistä. Yksikin väärä virhe tiedoissa voi olla kohtalokas 
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hoitovirhe. Toisaalta verkko-oppimisympäristön anatomian ja fysiologian oppimispro-

sessissa voidaan hyödyntää simulaatioita, animaatioita ja videokirjastojen oppimateriaa-

lia, joita on mahdoton lähiopetuksessa toteuttaa tai havainnoida.  

 

Anatomian ja fysiologian täydellinen verkko-oppimisympäristö edellyttäisi oppijoiden 

yhteisöä, jossa oppiminen on yhteisöllistä ja asiantuntijuus kollektiivista. Lisäksi verk-

kovuorovaikutuksen ja oppimisen kannalta tärkeää olisi olla tekstipohjaisuuden lisäksi 

myös kuva ja ääni, jotka toisivat lisäarvoa anatomian ja fysiologian havainnollistami-

seen. Anatomian ja fysiologian täydellinen verkko-oppimisympäristö ei olisi vain tekni-

nen haaste, vaan myös ohjauksellinen haaste. Anatomian ja fysiologian verkko-

opetuksessa ehdottomasti haastavin ja vaikein asia on ohjatun oppimisen ohjauksen ra-

kentaminen oppimisprosessin sisään sekä tarkoituksenmukainen ja oikeanaikainen oh-

jaus. Anatomia ja fysiologia oppiaineen luonne korostaa ihmisen fyysisyyttä, joten täy-

sin verkossa suoritettavat anatomian ja fysiologian opinnot saattaisivat ylikorostaa ver-

kon kasvottomuutta ja vartalottomuutta ja pahimmassa tapauksessa jopa aiheuttaa ahdis-

tusta. Olisivatko oppijat valmiit fyysisyyden puuttumiseen hoitoalan anatomian ja fysio-

logian opinnoista, kun koko heidän ammatti-identiteettiään ja työnkuvaansa leimaa 

vahva fyysisyys? 
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Liitteet 

Liite 1. Moodlen perusteet (TOP-keskus 2009). 

 

Mikä on Moodle? 

 Verkko-oppimisympäristö, verkko-opetusympäristö, oppimisalusta 

 Joustava järjestelmä, asetukset mahdollistavat paljon eri käyttötapoja työkaluille 

 Lähiopetuksen tukeminen  

 Kokonaan verkossa suoritettavat kurssit 

 Tarjoaa työvälineitä vuorovaikutukseen, sisällöntuottamiseen, materiaalin jakami-

seen, ajanhallintaan, tehtävien tekemiseen 

 Avoimen lähdekoodin oppimisalusta (ohjelmaa kehitetään yhteisöllisesti taloudel-

lista voittoa tavoittelematta) 

 Vapaasti saatavissa ja ladattavissa, eikä lisenssimaksuja 

 Jatkuvasti kehittyvä, kehitystyöstä vastaavat tuhannet käyttäjät ympäri maailman 

 Avoin käyttäjäyhteisö osoitteessa http://www.moodle.org 

 Moodlen historiaa 

 Australialaisen Martin Dougiamasin tohtorintutkinnon tuotos, jota nyt kehittämäs-

sä suuri joukko vapaan lähdekoodin tekijöitä eri puolilla maailmaa 

 Taustalla halu yhdistää teknologia ja pedagogia tehokkaasti - opetustaitojen hyö-

dyntäminen avoimessa ja ilmaisessa ympäristössä 

 Elokuussa 2002 ensimmäinen versio 

 Maailmalla tällä hetkellä noin 48 000 eri Moodle-sivustoa 

 Miksi Moodle? 

 Oman asiantuntemuksen jakaminen 

 Dokumenttien hallinta  

 Työtilojen uudelleenkäyttö 

 Käytettävissä missä tahansa 

 Erona verkkosivuihin: Ryhmällä oma alue, johon muut eivät pääse 

 

(jatkuu) 

 

http://www.moodle.org/
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Moodlen eduista esimerkkinä tehtävänpalautus Moodlella vs. sähköpostilla: 

 Jos useita oppilasryhmiä, hallinnointi helpottuu 

 Näkee helposti kuka on palauttanut tehtävän 

 Voi lähettää viestin niille, jotka eivät ole palauttaneet tehtävää 

 Voi antaa kirjallisen palautteen tai arvosanan 

 Mahdollisuus laittaa malliversio näytille muille oppilaille 

 Miten voisin hyödyntää Moodlea? 

 Tiedonkulun parantaminen ja dokumenttien hallinta oppilastasolla, opettajien kes-

ken ja hallinnossa 

 Vuorovaikutusmahdollisuuksien lisääminen 

 Materiaalien jakamisen helpottuminen 

 Oppimisen tukeminen tehtävien avulla 

 Oppilaiden suoritusten tallentaminen, arviointi ja hallinta 

 Ryhmätöiden organisointi ja tekeminen 

 Kirjallisen työn palautus ja palautteen annon helpottuminen 

 Linkkejä ulkopuolisiin materiaaleihin 

 Materiaalia poissaoleville oppilaille 

(TOP-keskus 2009.) 
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Liite 2. Anatomia ja fysiologia -opintojakson opintosuunnitelma. 

 

Opettajat 

Harri Katajamäki; Ari Saunamäki 

 

Tavoitteet 

Opiskelija tuntee keskeisten elinjärjestelmien rakenteen ja niihin liittyvän vierasperäisen 

terminologian. Opiskelija osaa paikantaa elinten sijainnin ihmisruumiissa, ymmärtää 

elinjärjestelmien merkityksen koko elimistön toiminnassa ja hahmottaa mahdollisen 

rakenteellis-toiminnallisen häiriöpaikan. Opiskelija osaa työssään ohjata, auttaa sekä 

vastata potilaiden kysymyksiin koskien anatomian ja fysiologian vierasperäistä termino-

logiaa. 

 

Sisältö 

Osaopintojakso I: Solu, kudokset, iho, hermosto, aistit, umpieritysjärjestelmä, luusto ja 

lihakset 

Osaopintojakso II: Verenkiertojärjestelmä, veri ja elimistönpuolustusjärjestelmä, hengi-

tyselimistö, ruuansulatusjärjestelmä, lämmönsäätely, virtsaneritysjärjestelmä ja lisään-

tyminen 

 

Kirjallisuus/opiskelumateriaali 

Bjålie, J.G. ym. 2008 Ihminen Fysiologia ja anatomia. painos 1. - 5. Porvoo: WSOY. 

Verkko-opintomateriaali ja verkko-oppimistehtävät 

 

Oppimismenetelmät 

Luento, harjoitukset, itsenäinen opiskelu, verkko-opiskelu: oppimispäiväkirja, yhteisöl-

linen tiedonrakentelu ja oppimistehtävät 

 

Arviointi 

Aktiivinen osallistuminen, verkko-oppimistehtävät, osaopintojaksokokeet 

 

Opetuskielet 

Suomi 
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Liite 3. Anatomian ja fysiologian verkko-opetuksen ja oppimisympäristön raken-

teen suunnittelu. 
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Liite 4. Anatomian ja fysiologian verkkokurssi havainnollistettuna (kuvat 4 – 10). 

 

Kuva 4. Anatomian ja fysiologian verkkokurssin etusivu. 

(jatkuu) 
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Kuva 5. Anatomian ja fysiologian verkkokurssin rakenne. 

 

 

Kuva 6. Tiivistelmä solusta verkkokurssilla 

(jatkuu) 
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Kuva 7. Soluihin liittyvä tehtävä. Yhden kysymyksen näkymä. 

 

 

Kuva 8. Soluihin liittyvä tehtävä. Kahden kysymyksen näkymä. 

(jatkuu) 
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Kuva 9. Raportti tehtävästä. 

 

 

Kuva 10. Sanasto työkalu. 


