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THVISTELMA

Kehittdmishankkeen tavoitteena oli luoda Anatomia ja fysiologian -verkkokurssi am-
mattikorkeakouluopetukseen. Monissa ammattikorkeakouluissa anatomian ja fysiologi-
an opetus painottuu liian opettajakeskeisesti, vaikka sen tulee olla oppijakeskeistd par-
haan oppimistuloksen saavuttamiseksi. Anatomia ja fysiologia -verkkokurssin suunnit-
telu oli ajankohtaista ja hyodyllistd, silla nykyiset anatomian ja fysiologian verkkokurs-
sit olivat aiheiltaan rajattuja ja maksullisia. Lisaksi tietoyhteiskuntamme ja koulutus-
hankkeemme puhuivat vahvasti tieto- ja viestintatekniikan seka sdhkdisen median hyo-
dyntdmisesta opetuksessa.

Tutkimusmenetelmané oli kirjallisuuskatsaus, jossa perehdyttiin kirjallisiin ja Internet -
pohjaisiin l&hteisiin verkko-oppimisympéristdistd, verkko-opetuksesta ja -ohjauksesta.
Verkko-oppimisympaéristdssa korostui oppimisen ohjaaminen ja tukeminen, yhteistoi-
minnallinen ja yhteisollinen oppiminen seka jaettu asiantuntijuus. Keskeisimpind nega-
tiivisina puolina korostettiin teknologiariippuvaisuutta; sosiaalista vihjeettomyyttd mo-
tivaatiossa, metakognitiossa ja vuorovaikutuksessa seka ohjauksen ja arvioinnin irralli-
suutta verkkopedagogiikasta ja -didaktiikasta.

Kehittdmishankkeessa suunniteltiin opintojaksokokonaisuus, jossa nakyivat tarkeimmat
opetettavat aiheet ja keskeiset kasitteet. VVerkko-oppimisymparistd rakennettiin Moodle
-ohjelman alustalle, jonka tarkeimmaksi ominaisuudeksi nostettiin kéaytettavyys. Oppi-
misympariston keskeiset rakenteet olivat fysiologian ja anatomian sanasto, verkkokes-
kustelualue, aihealueet ja oppimispéivakirja. Kurssin rakenne jaettiin lohkoihin fysiolo-
gian ja anatomian oppikirjan kappaleiden mukaan. Jokainen lohko sisalsi yleensa verk-
ko-oppimistyokalut: aihealueen sanaston, tiivistelman, PowerPoint-esityksen, tulostet-
tavat harjoitusmonisteet, videokirjastolinkin seka oppimistehtavat.

Anatomian ja fysiologian verkkokurssilla opetustavaksi valittiin sulautuva opetus, jossa
yhdistyivat sekd lahi- ettd verkko-opetus. Lahi- ja verkko-opetuksen tavoitteena oli
hyodyntaa erilaisia oppimateriaaleja, oppimistyokaluja sek& verkkokeskusteluja kon-
struktiivisessa ja yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Nailla pyrittiin tukemaan ja oh-
jaamaan oppijan yleis- ja tilannemotivaatiota, metakogniota seka eri oppimistyylien ja -
strategioiden kéayttod oppimisprosessissa. Verkko-opetuksessa suunniteltiin kaytettavéan
oppimistehtdvié ja oppimispdivékirjaa oppijoiden valittoméén ja oikea-aikaiseen oppi-
misen ohjaamiseen. Verkkokurssi todettiin tulevaisuuden oppimistyokaluksi.

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

Kehittdmishankkeena on luoda ldhiopetukseen seka itseohjautuvaan opiskeluun sovel-
tuva Anatomia ja fysiologia -verkkokurssi ammattikorkeakouluopetukseen. Anatomia ja
fysiologia on aineena yksi tarkeimmisté aineista hoitoalalla, koska ilman anatomian ja
fysiologian perusteita hoitajat eivat tiedd, eivatka osaa toimia kliinisessa hoitotydssa.
Anatomia ja fysiologia -kurssi vaatii opiskelijalta suurten kokonaisuuksien ymmaérta-
misté ja hallintaa kurssikokeissa seka pienten asioiden muistamista sanakokeissa, mink&
johdosta uusintakokeet kuormittavat luento-opettajaa kohtuuttoman paljon. Anatomia ja
fysiologia on yksi harvoista aineista, jonka opetusmaara ja -sisalté on maaritelty valta-

kunnallisesti.

Verkkokurssi on aiheena ajankohtainen, koska Anatomia ja fysiologia -kursseja vetavat
usein talon ulkopuoliset luento-opettajat, jotka saattavat vaihtua vuosittain ja jokaisen
opettajan kurssi on erilainen. Opiskelijan ei tule kérsia opettajan vaihtumisesta, vaan
kurssin pitéa olla kaikille samanlainen: samat materiaalit, vaatimukset ja tavoitteet. Li-
séksi opettajan on vaikea tehdd uusintakokeita, jos hén ei itse ole edes opettanut kyseis-
t4 aihealuetta. Ammattikorkeakouluopetukseen soveltuva verkkokurssi sdéstéa opettajan

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

Pyrimme verkkokurssin avulla luomaan Anatomian ja fysiologian -kurssin opetukseen
pedagogista ja didaktista pohjaa: mité pitdisi opettaa ja milla tavoin, miten rakennetaan
ohjaus ja miten huomioidaan arviointi osana verkkokurssin rakentamista. Kustannusyh-
tiéill4 on valmiita anatomian ja fysiologian verkkokursseja, mutta ne kattavat vain osan
aihealueista ja ne ovat maksullisia. Verkkokurssimme on periaatteessa ilmainen, kaikki-
en opettajien kaytdssa ja perustuu suurimmaksi osaksi jo olemassa oleviin avoimiin
lahteisiin Internetissd. Verkkokurssin tavoite on tukea erilaisten oppijoiden oppimista-
poja ja -strategioita painottamalla monimutkaisten ja vaikeasti selitettdvien asioiden
havainnollistamista ldhiopetuksessa ja verkko-oppimisympéristossa. Viemme anatomi-

an ja fysiologian opetuksen sinne, missa opiskelijatkin nykyaén ovat.



2 Opetus verkossa

2.1 Tieto- ja verkkoyhteiskunta

Tietoyhteiskunta-késite tarkoittaa hyvin laajasti kaikkea uuteen teknologiaan perustu-
vaa, kuten mm. sahkoisié asiakirjoja, asiointia, taitoja kayttaa tietotekniikkaa arjessa ja
kaikkea muuta tietotekniikan hyvéksikayttod. Tietoyhteiskunta kasitteen maérittely riip-
puu yleensd asiayhteydestd, missd kasite mainitaan. Tietoyhteiskunta on tuonut tieto-
verkot ihmisten jokapdivéiseen eldmaan ja tietoverkot koetaan opiskelijoiden arjessa
osaksi sitd. Osana tietoyhteiskuntaa ovat verkko-oppimisymparistdt ja niiden kayttd
opetuksen arjessa.

Arjen tietoyhteiskunnan neuvottelulautakunta on kdynnistanyt Tieto- ja viestintatekniik-
ka koulun arjessa -hankkeen, jonka tarkoituksena on tuoda vuoteen 2011 mennessé
Suomen kouluille innovatiivisia ja luovia toimintamalleja seka kayténteita tieto- ja vies-

tintatekniikan opetuskayttoon ja sahkdisen median hyddyntamiseen (LVM 2009).

Tieto- ja viestintatekniikka koulun arjessa

Tieto- ja viestintatekniikka koulun arjessa -hankkeen visio on, ettd vuonna
2011 Suomen kouluilla on tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon ja sah-
kdisen median hyodyntamiseen levitettavissa olevia innovatiivisia ja luovia
toimintamalleja ja kaytanteitd. Tavoitteena on, ettd suomalaisten koulujen
suunta ja osaaminen on kohti Euroopan karked. Hanke on liikenne- ja vies-
tintdministerion koordinoima ja se toteutetaan yhteistydssa opetusministeri-
on, Opetushallituksen ja elinkeinoelamén kanssa. Hanke sisaltyy hallitusoh-

jelmaan.

Hankkeen tavoitteena on tuottaa kouluille ja kuntien opetustoimelle uutta
tietoa ja yhdistda osaamista tieto- ja viestintatekniikan ja sahkdisen median
hyddyntamisessa opetuksessa, opiskelussa ja oppimisymparistéjen suunnit-
telussa. Hankkeeseen on valittu eri puolilta Suomea 12 karkikoulua, joissa
tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamista kehitetdan. Koulujen hankkeisiin

liitetdén tieteellistd tutkimusta ja seurantaa. Tuloksena on toteuttamiskel-



poinen ja levitettavissa oleva strategia ja kaytannon toimintamalli tulevalle
hallituskaudelle. Ohjausryhmén jasenen& on 23 julkishallinnon tai elinkei-
noeldman edustajaa. (LVM 2009.)

Useat edelld esitellyn kaltaiset hankkeet nopeuttavat jo ennestdén nopeata tietoyhteis-
kunta-kehitystd. Koulumaailmaan tietoyhteiskunta on tuonut yhteisty6ta ja verkostoitu-
mista. Verkostoituminen mahdollistaa etdopiskelumahdollisuuksien lisaantymisen, yh-
teisten tietovarastojen kerd&misen ja uusien yhteisty0 toimintamallien kehittdmisen.
Verkostoitumalla saavutetaan myos taloudellisia etuja, paallekkéisten tdiden poistumi-

sen myota ja tehokkuuden lisdédntymisen 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 hyvéksikéytté nopeuttaa oppimissisaltdjen uudistumista ja
tydelamén kanssa tehtavé yhteistyo, seka kansainvalistyminen tulee muuttamaan oppisi-
séltdja. Huomattavimpia téhanastisia lisdéntyneestd yhteistyOstd syntyneitd yhteistyo-
verkostoja ovat mm. virtuaaliamk ja Suomen virtuaaliyliopisto. Yhteistyon koordinaat-
torina ja rahoittajana on opetusministerion rooli verkottumisessa ja yhteistyohankkeiden

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

Opettajakoulutuksen verkostoituminen tuo koulutukseen uusia mahdollisuuksia mm.
asiantuntijuuden jakamisen muodossa. Verkostoituminen parantaa taloudellisuutta, kou-
lutuksen saavutettavuutta ja poistaa alueellista epétasa-arvoa. Verkostoitumisella katso-
taan saavutettavan myds opetuksen laadullista paranemista seké auttaa innovatiivisten ja

motivoivien oppimisympdristojen kehittymistéd. (Helakorpi 2009.)

Viiden ammatillisen opettajakorkeakoulun yhteinen hanke, sisallonsuunnittelun Sisu-
projekti, pyrki osaltaan viemaan verkko-opetusta eteenpéin. Projektissa pyrittiin verkko-
opetuksen ja opiskelun lisd&dntymiseen ja verkkopedagogiikan eteenpdin vientiin. Pro-
jektin tuloksena saavutettiin kaytdnnon yhteistyon avautuminen, sekd kykya ja taitoa
verkko-opetuksen jarjestdmiseen. Lopputuloksena syntyi myos aihetta koskevaa materi-
aalia, kuten sanasto, toimintaohjeita, -malleja ja verkkopainotteista opettajakoulutusta.
(Sisu 2006.)



2.2 Verkko-oppimisymparisto

Verkkopohjainen oppimisympéristd on yleensa internetid tai rajoitettua verkkoa yhdys-
kaytavana kayttava tietokoneohjelma. Verkko-oppimisympdriston ohjelman kayttami-
seen riittdd yleensa vain internetselain, eli kyseessa on ns. webbikéyttoliittyma. Verk-
koon ollaan yhteydessa tietokoneen internet-selaimen avulla, internetin kautta. Selaimen
lisédksi tietokoneessa on oltava yhteys internetiin, tai muuhun verkkoon missé palveli-
melle asennettu verkko-oppimisympéristd -ohjelma sijaitsee. Maantieteellisella sijain-
nilla ole merkitysta ja tdman vuoksi verkko-opiskelua usein mainostetaankin ajasta ja

paikasta riippumattomaksi opiskeluksi. (KenGuru 2009.)

Verkko-oppimisymparistd on verkkosivusto, joka on suunniteltu opetuksen ja oppimi-
sen tueksi. Verkko-oppimisympdristd on monin tavoin perinteisimmista opetusymparis-
toistd poikkeava ja luonteeltaan oma maailmansa — virtuaalinen maailma. Yhten& suu-
rimpana erona perinteiseen opetukseen voidaan pita4 sitd, ettd opettamisen tai koulutta-
misen sijasta, verkossa opettajan rooli on luonteeltaan ohjaaja. Toinen oleellinen ero
perinteiseen lahiopetukseen on se, ettd verkko-opetuksessa oppiminen on aikaan ja
paikkaan sitomatonta. (KenGuru 2009; Moodle.org 2009.)

Verkko-oppimisympaéristot ovat niin kutsuttuja avoimia oppimisymparistéja. Verkko-
oppimisymparistossa kurssi voidaan tarjoilla opiskelijoille valmiina tai tuottaa materiaa-
li kurssin edetessd, yhteistydssa opiskelijoiden ja ohjaajan kesken. Siséltoa ovat esimer-
kiksi keskustelualueelle kerdantyvé tieto, opiskelijoiden tuotokset ja erilaiset tehtavat.
Verkko-oppimisympaéristdjd on mahdollista kayttdad hyvin erityyppisisséa opetustilanteis-
sa ja oppiaineissa. Verkko-oppimisymparistd soveltuu kaytettavaksi lahes kaikissa op-
piaineissa — l&hinnd vain opettajan mielikuvituksen ja teknisten valmiuksien rajoittaessa
kayton mahdollisuuksia. (KenGuru 2009; Moodle.org 2009.)

Verkko-oppimisymparistd soveltuu verkon valityksella tapahtuvaan opetukseen, l&-
hiopetuksen tukena tai monimuoto-opetuksessa. Verkko-oppimisympadristoja on useita
erilaisia ja niiden ominaisuudet poikkeavat hieman toisistaan. Perustoiminnot ja tytka-
lut  ovat kaikissa ohjelmissa perustaltaan  samantyyppisid. Eri  verkko-
oppimisympadristéihin on luotu erilaisia tyokaluja eri tarkoituksiin, vastaamaan opetuk-
sen vaatimuksiin. Erilaisten oppimisympaéristojen yleistyessé on kuitenkin yha laajem-



min alettu jakaa oppimista verkko-opetukseen, monimuoto-opetukseen ja l&hiopetuk-
seen. Verkko-oppimisymparistot, samoin kuin muutkin verkon tarjoamat sovellukset,
ovat kaikki tyokaluja, joiden tarkoitus on tukea oppimista. Oleellista on, ettd ndma
kaikki opetuksen muodot voivat olla rinnakkain ja tukea toisiaan, eli esimerkiksi yksi
kurssi voi sisaltdd l&hiopetuksen liséksi verkkopainotteisen osuuden. Perinteisen la-
hiopetuksen materiaali voidaan my0s jakaa verkkokurssin kautta, samoin kuin tehtavéat
ja niiden palautus voi olla verkossa. Téarkeda onkin valita oikeat, tarkoituksenmukaiset

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

Verkkopohjainen oppimisympéristd voidaan méaaritelld myos siten, ettd se on sivusto,

jossa kayttajalla on mahdollisuus

e etsid informaatiota,

e hyodyntad oppimisessa valmiita materiaaleja, kuten tekstit, kuvat, aanitteet tai vide-
ot,

e kayttad vuorovaikutteisia oppimateriaaleja,

e saada ohjausta ja tukea, reaaliaikaisesti tai viiveelld,

o tyOstaa erilaisia oppimistehtavia yksilona tai ryhmassa seké

e palauttaa tehtdvia tai suorittaa kokeita.

(Manninen 2007, 79.)

Yleisin verkko-oppimisymparisté on Moodle, joka ilmaisena sovelluksena edustaa nk.
avoimen lahdekoodin ohjelmistoja ja on kaytossa yli 60 %:ssa yliopistoista ja ammatti-
korkeakouluista. Lisaksi on useita muitakin vastaavia ratkaisuja, jotka jakavat loput
markkinoista. Aiemmin yleinen WebCT on véistyméssa avoimeen ldhdekoodiin perus-
tuvien sovellusten yleistyessd, mutta jatkaa nykyaan Blackboard nimell4d. Kolmas mer-
kittdva verkko-oppimisalusta on Optima. Pienid osuuksia pitdvat R5 Generation, Verk-
kosalkku sek& omat toteutukset. (Auer 2008.)

Muita kaytettyja verkko-oppimisymparistdja ovat Fronter, Opit, PedaNet ja FLE3. Néi-
den lisdksi eri puolilla maailmaa on kaytossa lukuisia muitakin ympérist6jd, joiden

kaytto toistaiseksi on suppeampaa. (KenGuru 2009.)

Useimmissa verkko-oppimisympaéristoissa on tyokaluja mm. seuraaviin toimintoihin:

e kurssimateriaalin jakaminen esimerkiksi teksting, liitetiedostoina ja linkkeina,



e keskustelufoorumi, chat ja pikaviestit viestintaan,

¢ mahdollisuus luoda kyselyita ja testeja,

e arviointi voi olla integroitu useisiin tyokaluihin,

e tehtdvien palautus,

e palautteen antaminen voi olla integroitu useisiin tyokaluihin seka

¢ yhteisollinen kirjoittaminen (wiki). (KenGuru 2009.)

Verkkopohjaiset oppimisympdristdt voidaan jakaa monin eri tavoin kategorioihin.
Verkkoympériston rakenne voi olla lineaarinen tai assosiatiivinen. Lineaarisella tarkoi-
tetaan selkedssé jarjestyksessd etenevaa ja talloin kayttajan reitti on ennalta méaaratty.
Assosiatiivinen rakenne on verkkomainen, jolloin kéyttdja voi edetd sivustolla va-
paamman, poukkoilevankin kulkemisen. Yleens& sivustot asettuvat ndiden méaaritelmien
valiin. Rakenteella voidaan vaikuttaa motivaatioon ja yllapitdd sitd. Vaikka verk-
kosivuilla voidaan kayttad monenlaista materiaalia, kuten tehtévia, oppimispaivékirjaa
ja muuta, on rinnastuminen Kirjalliseen materiaaliin mahdollista. Verkossa on kuitenkin
huomattava, ettd kyseessa on kirjallisesta materiaalista huomattavasti poikkeava media.
(Matikainen 2001, 16.)

Veto-projektissa perehdyttiin toimintamalliin, joka tarvitaan verkossa oppimisessa. Pro-
jekti synnytti DIANA-toimintamallin, jota voidaan kayttad useilla yleisesti kayt0ssé
olevilla oppimisalustoilla (DIANA 2009). DIANA-mallissa maériteltiin mm. seuraava:
Oppimisalustan olemassaololla varmistetaan

1. hyvien ryhmakohtaisten vuorovaikutustyokalujen (suljetut keskustelufoorumit,
suljettu chat, suljetut rynmatyoskentelyalueet, jne.) kayttémahdollisuus,
2. opettajien, tutoreiden, mentoreiden ja muiden asiantuntijoiden ohjaus-, seuran-
ta-, rakentamis- ja vuorovaikutustyokalujen kayttémahdollisuus
mahdollisuus kunnolliseen vertaisoppija- ja -yhteison omaiseen tydskentelyyn,
erilaisten tAman oppijayhteison tuottamisen ja rakentamien aineistojen materi-
aalin ja linkkien strukturoiminen ja integrointi kokonaistytskentelyn osaksi sekéa
5. verkossa valmiina olevien autenttisten seké@ opetukseen ja oppimiseen tarkoitet-
tujen aineistojen, materiaalien ja linkkien strukturointi ja integrointi kokonais-
tydskentelyn osaksi.
(Aarnio, Enqvist & Helenius 2002, 21.)

~ow

Tassd tyossé keskitytddn paédsaantdisesti Moodle -verkko-oppimisympariston ominai-
suuksiin ja sen kayttoon verkko-opetuksessa. Liitteessa 1 on lyhyt tiivistelm4 siitd, mika

on Moodle.
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Verkko-oppimisympaéristdjen ja verkkokurssin tuotantoprosessissa tarvitaan seuraavan-
laista osaamista: koordinointi, sisallon asiantuntijuus, opetus ja ohjaus, verkkodidaktii-
kan asiantuntijuus, www-materiaalin asiantuntijuutta, graafisen alan asiantuntijuutta,
ohjelmoinnin asiantuntijuutta, kurssin kdytannon ja hallinnoinnin asiantuntijuutta seka
markkinoinnin asiantuntijuutta (Matikainen 2001, 56). Koko tuotantoprosessi on itses-
s&an jo opettajien ja asiantuntijoiden yhteistoiminnallista oppimista, silla siing tarvitaan
tiimityota ja monialaista osaamista. Erityisesti tuotantoprosessin vuorovaikutuksessa on
haastavaa erilaisten kielten ja hahmotustapojen erilaisuus, silla tietotekninen osaaminen
ja kieli painottuvat voimakkaasti joka tasolla. Verkkokurssin onnistumisen kannalta on
tarkedd, ettéd substanssiin liittyva kieli ja tietoteknologinen kieli toimivat vuorovaikutuk-
sessa koko tuotantoprosessin ajan. Verkko-oppimisymparistdjen ja verkkokurssin tuo-
tanto asettaa opettajalle my6s uuden ammatti-identiteettisen haasteen, silla yhteistoi-
minnallisen tekemisen ja oppimisen kautta opettajan autonomia purkautuu. Opettajan
rooli muuttuu yhdeksi verkkokurssin tuotantoprosessin toimijaksi, jolloin hanen vuoro-
vaikutuksensa asiantuntijoihin sekd jaettu asiantuntijuus lisaantyy. (Matikainen 2001,
56 - 59.)

Suuri toimintakulttuurinen muutos tapahtuu myds opettajan asemassa ja toiminnassa,
silla verkossa se on lapinakyva: opettaja on ihmisena ja asiantuntijana koko ajan lasn4,
opettajan luennot ja materiaalit ovat julkisesti esilla ja kritisoitavissa sekéd opettajan pu-
heenvuorot ja keskustelut dokumentoituvat. Tdma voi aiheuttaa koulutusorganisaatiolla
muutosvastarintaa ja jakautumiseen tietoverkon puolestapuhujiin ja vastustajiin. Tama
vaikuttaa selkeasti sekéd vuorovaikutukseen ettd yhteistydhon ja nédkyy ryhmien vélisena
kilpailuna, kateutena ja konflikteina verkko-oppimisymparistdjen ja verkkokurssien
tuotannossa. Verkkopohjaiset oppimisymparistot eivat kuitenkaan ole syy koulutusor-
ganisaatioiden muutoksiin, vaan seuraus suuresta yhteiskunnallisesta muutoksesta ja sen
aiheuttamista muutoksista koulutusorganisaatioiden ajattelu- ja toimintakulttuureihin.
Tama ei kuitenkaan valttamétta tarkoita sitd, ettd koulutusorganisaatioiden paatoksente-

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-

oppimisympadristojen kéaytélle seuraavasti:

e Oppijan toiminta on verkko-oppimisymparistossa aktiivista: oppija on opiskelles-
saan aktiivinen tekija.

e Verkko-opetus mahdollistaa niin opettajan kuin oppijankin kannalta mielekkait&
ty6tapoja, jotka johtavat syvempaan oppimiseen.

e Yhteisollista tiedonrakentelua on helppo toteuttaa verkko-oppimisymparistossa,
esimerkiksi keskustelualueilla.

o Verkko-oppimisymparistdssa oppijan ajattelu ja ongelmanratkaisuprosessi tulevat
nakyviksi ja dokumentoituvat. Kun ajatteluprosessi ulkoistuu, oppijat voivat oppia
asioita, joita muuten olisi mahdotonta tarkastella.

e Verkossa oppiminen ei ole pelkkaa tiedon toistamista vaan tiedon tuottamista ja
kayttamista.

e Oppiminen voidaan jarjestaa ajasta ja paikasta riippumatta.

e Verkko-oppimisessa oppija voi edeta yksil6llisesti ja omaan tahtiinsa. Opetusta on
helppo eriyttaa.

e Verkossa kaikki oppijat saavat samalla tavalla tilaa, myos ne, jotka ovat ehka luok-
kahuoneessa hiljaisia.

e Verkko-oppimisymparistot ovat yhteisollisen tiedonrakentelun tyékaluja.

e Verkko-oppimisen taitoja tarvitaan jatkossa niin opiskelussa kuin tyéelamassakin.

(KenGuru 2009.)

Verkko-opetus edistda tasa-arvoisuutta, silla se tuo juostavuutta opiskelumahdollisuuk-
siin, jopa perhesuunnitteluun, mik& lisaa sen yhteiskunnallista merkitysta. Erilaiset ih-
miset kykenevat verkossa opiskelemaan joustavasti sosiaalisista, kulttuurisista ja uskon-
nollisista taustoistaan huolimatta. Verkko-opiskelussa miesten ja naisten vélilla ei ndy
juuri eroja, joten tieto- ja viestintatekniikka nayttdisi lahentdvan sukupuolia eiké enaa
erottelevan heitd. Sosiaalisesti rajoittuneille verkko-opiskelu saattaa parantaa mahdolli-
suuksia tasa-vertaiseen kanssakdymiseen, silla kommunikaation voi olla helpompaa
séhkoisessa verkko-opiskelussa muiden opiskelijoiden ja opettajan kanssa kuin lahiope-

tuksessa, mutta eridvid tuloksiakin on esitetty (Matikainen 2001, 77). Toisaalta verkko-
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opiskelu ehkaisee myo6s tasa-arvoisuutta vaatimalla hyvia tietoteknillisia valmiuksia,
kuten hyvaa tietokonetta ja Internet-yhteyttd seka resursseja yllapitaé ja kehittad tieto-
teknillisia taitoja. Toisaalta nykyisessé tietoyhteiskunnassa riittavia tietoteknillisia val-
miuksia ja resursseja pidetddan jo joka ihmisen kansalaisvelvollisuutena. Vainionpéa
(2006, 201) mukaan opiskelu kotona hyvatasoisessa Internet-yhteydessa toi oppimiseen
mielekkyytta 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-
séastdja haetaan usein l&hiopetuksesta, erityisesti matkakulujen ja opetusmateriaalien
jakelukulujen sééstoind. Verkko-opiskelu ei kuitenkaan ole koulutuskustannusten- ja
resurssien leikkaaja, vaan se on yhta ty6lastd ja kuluttaa opetusresursseja yhta paljon
kuin lahiopetuskin. Suuren osan verkko-opetuksen ty0sté ja ajasta vie oppimateriaalien
valmistelu ja opetuksen suunnittelu. (Manninen & Nevgi 2000; Atan, Sulaiman, Rah-
man & Idrus 2002; Vainionpaa 2006, 201.)

Opettajat kokevat verkko-opetuksen erittdin tyolaaksi, mika rajoittaa myos opettajien
halukkuutta verkko-opettajiksi. Koulutusorganisaatiossa on hyvin tarkeda tukea verkko-
opettajiksi haluavia opettajia, jakaa heidén tehtaviain seka antaa riittavat resurssit ope-
tukseen toteuttamiseen. Vainionpaan (2006, 202) mukaan puolet opettajista koki verk-
kokurssin arvioinnin hankala toteuttaa ja vain kolmasosa opiskelijoista koki arvioinnin
onnistuneesti toteutetuksi. Ilman l&hiopetusta opettajan on vaikeaa saada selville, mita
opiskelija on todella oppinut. Lisaksi Vainionpaa (2006, 202) mukaan kurssin oppima-
teriaalit eivat auttaneet arviointia, silld vain noin neljasosa opettajista ja opiskelijoista
sai sen kasityksen, ettd kurssioppimateriaaleissa oli otettu arviointi huomioon. (Vai-
nionpéé 2006, 202.)

Verkko-opetuksen teknisid toimintaympérist6ja pitdéd kehittad, jotta verkko-oppiminen
olisi mahdollisimman laadukasta ja merkityksellistd. Vainionpéda (2006, 202) tutkimuk-
sessa noin kolmasosa opettajista ja opiskelijoita oli kohdannut kurssin aikana teknisié
ongelmia. Verkkokurssin suunnittelussa ja toteuttamisessa tarkedksi nousee toimiva
tukijarjestelmé, joka auttaa ja huolehtii opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatek-

nillisista valmiuksista. (Vainionpéa 2006, 202.)
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Verkko-opetuksessa vuorovaikutus on erittdin tarked osa oppimisprosessia, sillé se tuo
lisdarvoa ja syvyyttd oppimiseen. Opiskelijoilta jatkuvan lasndolon ja keskustelun edel-
Iyttdminen verkossa voi alkaa toimia kurssin alkuperdista tarkoitusta ja oppimisproses-
sia vastaan, sill& jotkut opiskelijat kokevatkin sen ahdistavaksi ja painostavaksi, eivét
innostavaksi ja haasteelliseksi. My6s opettajat kokevat jatkuvan keskusteluun osallistu-
misen ja sen seuraamisen raskaana ja kuluttavana. Verkko-opetuksen suunnittelussa ja
toteuttamisessa on tarkedd muistaa, ettd mink& tahansa osa-alueen liiallinen korostami-
nen antaa liian yksipuolisen kuvan verkko-opiskelusta ja sen mahdollisuuksista. (Vai-
nionpéé 2006, 203.)

Verkko-opiskelussa opiskelijoiden oppimistyyleja ja oppimisstrategioita ei voi jattaa
huomioimatta, vaikka vaatimusta verkko-opiskelun mukautuvuudesta kaikille eri oppi-
mistyyleille voidaankin pitd4d kohtuuttomana. Verkko-opiskelun tehtdvdnd on tarjota
riittavasti informaatiovélityksen ja toteutuksen muotoja, jotta jokainen opiskelija voisi
opiskella hanelle henkilokohtaisesti sopivalla parhaalla mahdollisella tavalla. Verkko-

opetus on yksi keino, lisata opetuksen monimuotoisuutta. (Vainionpéa 2006, 205.)

Opiskelijat kokevat verkko-opiskelun pé&siassa hyvin positiivisesti, silld he kokevat
oppimisen olevan mielekéstd, monimuotoista ja hyddyllistd. He kokevat verkkokurssien
olevan riittavan vaativia ja eheitd kokonaisuuksia, etenevat riittavén hitaasti, ajallisesti
sopivan pituisia ja taloudellisia kustannukset eivét ole liialliset. Tama on tarke&d, koska
verkkokurssien jarjestelyt vaikuttavat merkittavasti opiskelijoiden motivaatioon, opiske-
lun mielekkyyteen ja keskeyttdmisiin. Verkkokurssin opiskelijat kokivat verkko-
opetuksen suurimpana etuna sen riippumattomuuden ajasta ja paikasta, vaikka verkko-
kurssin keskeyttamisen yleisin syy oli muusta opiskelusta tai tydsta johtuva ajanpuute.
Verkko-opiskelulla on yksildlle suuri merkitys, koska se luo oppijalle vapauden ja riip-
pumattomuuden tunteen. Korkea itseluottamus ja sisdinen motivaatio ovat keskeisia
tekijoita positiivisten verkko-opiskelukokemusten syntymiseen. (Vainionpdad 2006,
191.)

Opiskelijoiden péa&aineesta riippuen selvié eroja oppimateriaalien laadun ja ajankohtai-
suuden kokemisessa havaitaan, vaikka yleisesti kurssien oppimateriaaleja ja valineita
pidetddn helppokayttdisind, ajankohtaisina, monipuolisina ja riittdvan laajoina. Verkko-

opetuksen oppimateriaalien kaytdssa on suuria eroja, jotka liittyvét osaksi erilaisiin op-
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pijoihin. Vainionpad (2006, 191) tutkimusten mukaan visuaaliset ja globaalit oppijat
kayttivat muita enemman kursseihin kuuluvia kurssimateriaaleja, kun taas reflektiiviset
ja aktiiviset oppijat kéayttivat muita enemman kurssien ulkopuolisia materiaaleja. Suku-
puolieroja saattaa myds esiintyd, sillda Vainionpdan (2006, 191) tutkimuksessa naiset
kokivat verkko-opiskelun kommunikointivalineet helppokayttdisemmiksi, mutta tieto-
teknisten taitojen opiskelun vaativammiksi kuin miehet. Myo6s ika saattaa vaikuttaa
verkko-opiskeluun, silld aikuisopiskelijat ovat valmiimpia oman oppimisensa kriittiseen

reflektioon kuin nuoret opiskelijat. (\Vainionpaa 2006, 191.)
2.4 Verkko-oppimisympariston tyokalut ja -tavat

Verkko-oppimisympériston suunnittelussa pitdd ottaa huomioon erityspiirteitd, jotka
esiintyvét verkko-oppimisymparistossa, mutta eivéat valttamatta ole arkisia perinteisessa
ldhiopetuksessa. Erityispiirteitd on mm. se, ettd verkossa oppija on aina aktiivinen ja
etta oppijan oppimisprosessi on nakyvaa ja dokumentoituu tehtévien kautta ja mm. loki-
tiedostoihin. (KenGuru 2009.)

Moneen aiheeseen tarjoaa internet hyvaa materiaalia, jota voidaan linkittdd verkko-
oppimisymparistoon. Verkkoympdristdsséd voidaan jakaa materiaalia 1ahes missa for-
maatissa tahansa. Verkkoympariston kautta jaetun materiaalin tulisi olla verkkoon sopi-
vassa muodossa. Esimerkiksi Word tai PowerPoint -dokumentit eivat ole erityisen hy-
via, silla ne vaativat tietyn erillisen ohjelman auetakseen. Tekstimuotoista materiaalia
on paras julkaista esimerkiksi verkko-oppimisalustan omilla tekstitydkaluilla tuotettuna,
tai esimerkiksi universaalissa rtf-muodossa olevana tekstidokumenttina. Adobe Acrobat
reader -ohjelman yleisyyden vuoksi on my6s pdf-muotoinen dokumentti hyva muoto
tekstiasiakirjan julkaisuun. Lis&ksi htm/html-muoto on hyvé kaikkien dokumenttien
julkaisuun, koska se ei tarvitse katseluun erillistd ohjelmaa, vaan jokaisessa tietokonees-
sa oleva internet-selain avaa dokumentin katseltavaksi. Miké&li verkkokurssiin listaa

linkkeja, on linkkien toimivuus syyta tarkistaa saannéllisin valiajoin. (KenGuru 2009.)

Seuraavassa on esitelty Moodle -verkko-oppimisympariston tydkaluja ja ominaisuuksia.
Verkko-oppimisympéristoissd saattaa olla useitakin keinoja ja tyokaluja erilaiseen vies-
tintdan ja yhteydenpitoon. Monet keskustelu ja yhteydenpito tyokalut ovat ominaisuuk-

siltaan kopioita internetin mukanaan tuomista asioista. Vastaavat tyokalut 10ytyvét
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muistakin verkko-oppimisymparistoista. TyOkalujen, eli aktiviteettien, kuten n&it4
Moodle-ympéristossa nimitetd&dn, méara ja ominaisuudet lisd&ntyvét jokaisen uuden
ohjelmistoversion myota. Seuraavassa on asioiden selventamiseksi, esitelty Suomalai-
sen Moodle.org-tukisivustolla esiteltyja Moodle verkko-oppimisympériston tyokaluja ja

ominaisuuksia. (Moodle.org 2009.)

Chat on yksi yleisimmista yhteydenpitoon tarkoitetuista tyokaluista. Chat on véline
reaaliaikaiseen tekstimuotoiseen keskusteluun kahden tai useamman henkilon valilla.
Chatin avulla kurssin jésenet voivat olla reaaliaikaisesti yhteydessé toisiinsa. Opettaja
voi my0s antaa ohjausta chatin avulla. Reaaliaikaisuutensa vuoksi chat soveltuu joihin-
kin tilanteisiin paremmin kuin esimerkiksi sahkoposti tai keskustelufoorumi. Chat-
keskustelun ominaisin piirre on, ettd keskustelu on nopea tempoista. Keskustelussa kay-
tetddn lyhyitd lauseita ja lyhenteitd. Nopeatempoisuuden vuoksi on hyvé, ettd chat-
keskusteluun osallistuu yhtaaikaisesti rajoitettu maara ihmisia. (Moodle.org 2009.)

Keskustelufoorumit ovat yleisia internetissa ja yksittaisten foorumeiden kayttéjiksi on
ker&antynyt suuriakin  joukkoja ihmisia, jopa ympdri maailman. Verkko-
oppimisymparistossd keskustelufoorumi on “isoveljidédn” suppeampi ominaisuuksiltaan.
Keskustelufoorumi on yksi tarkeimmista verkkokurssin aktiviteeteista. Keskustelufoo-
rumin avulla verkko-oppimisympéristdon saadaan ajasta ja paikasta riippumatonta vuo-
rovaikutusta. Keskustelufoorumi antaa verkko-oppimisymparistossd mahdollisuuden
mm. yhteiseen tiedonrakenteluun, oppilaiden tuotosten julkaisuun, oppimistehtdvien
vertailuun ja mm. niista keskusteluun. Samalle verkkokurssille voidaan perustaa useita
keskustelufoorumeita, jolloin jokaisessa foorumissa voidaan keskustella vain yhdesté
asiasta. Keskustelufoorumin asetuksista voidaan tehd& useita erilaisia méérittelyité, ku-
ten esimerkiksi luku/kirjoitus-oikeus, ryhmé-tilat ja aika jolloin foorumi on kéytettavis-
sd. Keskustelufoorumiin voi myds liittd4 viesteihin liitetiedostoja ja néin esimerkiksi
palauttaa tehtavid. Keskustelufoorumien viesteistd on myds mahdollista tilata kopioita
séhkopostiin. (Moodle.org 2009.)

Blogi:in voi jokainen kurssilainen lisatd omia merkintdja ja méarittad kenen katseltavis-
sa merkinnat ovat. Blogi on Moodlessa jokaisen kayttdjan henkilokohtainen. Blogia
voidaan kéyttad esimerkiksi essee-tyyppisten tehtdvien tekemiseen tai oppimisen paivé-

kirjana. Mikali blogi on avoin, voivat muut kurssilaiset kommentoida toistensa blogeja.
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Vaikka blogi olisi madaritelty yksityiseksi, niin voi opettaja lukea blogia ja jattaa siihen
kommentteja. (Moodle.org 2009.)

Kysely-toiminnolla Moodlessa voidaan luoda ja toteuttaa kyselyitd. Kyselylld voidaan
analysoida ja opiskelijoilta voidaan keréta palautetta mm. opinnéytetyon ohjauksesta tai
esimerkiksi koko opinndytetyon prosessista. Kyselyjen avulla ohjaaja voi muotoilla
opiskelijoille kysymyssarjoja, joilla voidaan esimerkiksi selvittad esimerkiksi kannusta-

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

Sanasto-tyokalulla (Liite 4, Kuva 10.) voidaan luoda kurssille yksi pddsanasto ja useita
toissilaisia sanastoja. TyOkalu siséltdd monia mahdollisuuksia muunnella sitd paremmin
eri tarkoituksiin sopivaksi. Sanastosta voidaan sanat linkittda esiintymiin tai kayttaa

aakkosellisena kortistona. (Moodle.org 2009.)

Valinta-tyokalulla opettaja voi luoda kysymyksia opiskelijoiden vastattaviksi. Vastauk-
set voi maarittdd néakyviksi, tai nakymattomiksi, kaikille tai vain vastaajalle. Valinta
tyokalulla voi my0s jarjestaa erilaisia kyselyja ja adnestyksia. Valinta-tydkalua voi kayt-
td4d myos esimerkiksi ryhméan ilmoittautumislomakkeena, seminaarin jarjestaytymisen
apuna, suostumuksen kysymiseen opiskelijoilta (esim. tutkimustarkoituksiin) tai palaut-

teen keradmiseen. (Moodle.org 2009.)

Tentti-tyokalulla voi opettaja voi suunnitella ja koota tenttejd, jotka sisaltavat moniva-
lintoja, oikein-vaarin -valintakysymyksi tai/ja lyhytvastauskysymyksié. Tentissa opet-
taja voi sallia useampia vastausyrityksia, jolloin jokainen vastausyritys rekisteroityy.
Opettaja voi myos valita, haluaako han antaa palautetta vai néyttaa oikeat vastaukset.

Tentti-tyokalussa on mukana myds arviointityokalu. (Moodle.org 2009.)

Oppitunti-tyokalun avulla voidaan esittdd opiskelijalle esimerkiksi joukko verkkosivu-
ja, jotka sisaltavat oppimateriaalia ja sivulla olevasta nappulasta p&éstaan uudelle sivul-
le. Oppitunnissa on myods tehdd monipuolisempi, Moodlen oppitunti-tytkalu voidaan
sopeuttaa toimimaan opiskelijan vastausten mukaan, esimerkiksi ohjaamalla uudelle
sivulle vastauksen mukaan. Kysymystyyppeja ja muita ominaisuuksia apuna kayttéen
saa tyOkalusta erilaisia variaatioita. Oppitunti-tyokalun avulla voidaan opiskelijalle tar-
jota mukautuvaa oppimateriaalia ilman, ettd opettaja puuttuu suoraan oppimisprosessiin.
(Moodle.org 2009.)
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Tehtéava-tyokalun avulla, opiskelijat voivat palauttaa opettajalle esimerkiksi tiedostoja,
harjoitustoitd, raportteja tai opinndytetyon osia, joita voidaan erikseen kasitell& vaikkapa
verkko-oppimisympariston keskustelualueella. Palautetut tiedostot ovat vain opettajan
nahtavissé ja kommentoitavissa. Tyokalu siséltdd myds arviointi ominaisuuden. (Mood-
le.org 2009.)

Wiki on tydkalu, jonka yksinkertaisella tekstimuokkaustyokalulla voidaan tehdé hyper-
tekstidokumentti. Wiki-teksti on helppo luoda ja muokata. Wiki tarkoittaa havaijin kie-
lell& nopeaa ja sitd kdytetddn tiedollisten aineistojen jasentdmiseen verkkosivuston kal-
taiseen muotoon. Wikid on mahdollista kéyttdd myos prosessikirjoittamisen valineena.
Talléin Wiki soveltuu esimerkiksi ideointiin ja ryhmén yhteisen esimerkiksi essee-
vastauksen muodostamiseen. Moodlessa wikin paivittdjiksi voi ohjaajan lisaksi maari-

tella pienryhmié tai kaikki kurssin osallistujat. (Moodle.org 2009.)

Hotpotatoes tehtdvageneraattorilla voidaan luoda erilaisia tehtdvia ja tallentaa niita eri
formaatteihin julkaisukanavan mukaan. Tehtévégeneraattoriin kuuluu kuusi erilaista
tehtavatyyppid, joiden integrointi esimerkiksi Moodle-ymparistoon on tehty hyvin hel-
poksi. Hotpotatoes-ohjelmalla voidaan luoda monivalinta-, lyhytvastaus-, aukko-, yhdis-

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

Moodlen tyokaluista on erilaisilla verkkosivuilla kerrottu laajemmin, kuten esimerkiksi

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

Huomioitava seikka on, ettad verkko-opetus alustojen kehittymisen myotd myos tyokalut

ja niiden ominaisuudet muuttuvat. (Hotpotatoes 2009.)

Moodle -verkko-oppimisymparistossd on mahdollista maaritta erilaisia asetuksia, liit-
tyen opiskelijoiden liittymiseen verkkokurssille, opiskelun tai yksittéisen tehtavan suo-
rittamisen aikarajoituksia ja esimerkiksi piilottaa opiskelijoilta osa kurssista avattavaksi
opiskelun edetesséd. Ryhma-asetus on mahdollista méérittd4 kurssia luotaessa tai yksit-
taista aktiviteettid kurssille lisattdessa. Useisiin tyokaluihin liittyy muita erityisominai-
suuksia, jotka saattavat muuttaa tyokalun koytettavyyttd hyvinkin paljon. Muunnelta-
vuuden voidaan ajatella moninkertaistavan varsinaisten tyokalujen mééaran.

(Moodle.org 2009.)


http://ethenet.joensuu.fi/ohjaaja/valinekuvaukset.html
http://docs.moodle.org/fi
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Edelld mainittuja verkko-oppimisympariston tyokaluja voidaan kasitella my6s oppi-
misaihioina. Oppimisaihiota ei kasitteen& ole toistaiseksi yksiselitteisesti méaaritelty ja
sen voidaankin ymmartaa tarkoittavan mitd tahansa tieto-oliota. Oppimisaihio ja oppi-
missisaltd kasitteilla, ymmarretddn nykyaan samaa, eli kyseesséa on verkon avulla jaetta-

va ja haettava oppimateriaali. (llomaki 2005.)

Oppimisaihioilla voidaan ajatella olevan tiettyja piirteitd, minkd vuoksi ne ovat juuri
opetukseen soveltuvia. Soveltuvia piirteitd ovat mm. helppo tekninen kéytettavyys, pe-
dagoginen joustavuus ja helppo saatavuus. Oleellinen seikka on my6s uudelleenkaytet-
tavyys, joka on yksi oppimisaihion keskeinen tavoite, eli se on helposti uudelleenkaytet-

tavissd, ilman suuria muutoksia, asiayhteyden vaihtuessakin. (llomaki 2005.)

Verkko-opiskelussa ja -ohjauksessa oppimateriaali -k&site on moniulotteinen ilmi6.
Mielenkiintoinen nadkemys oppimateriaalin luonteesta on Vainionpda (2006) nakemys,
jossa verkkokeskustelu on osa kirjallista materiaalia, koska toisinkuin lahiopetuksessa
se dokumentoituu Kirjallisesti ja opiskelija voi aina palata siihen kurssin aikana uudel-

leen ja poimia oppimistaan edistavat asiat. (Vainionpad 2006, 203.)

Verkkokursseilla kaytetddn hyvin vahan perinteisia oppimateriaalimuotoja. Verkko-
opiskelu ja opettaminen etenevat helposti niin digitaalitekniikkapainoisesti, jolloin seka
opettajilta ettd opiskelijoilta opetusmateriaalin moniulotteisuus ja -puolisuus unohtuu ja
perinteisten oppimateriaalien hyddyntdminen verkossa unohtuu. Oppimateriaalien saa-
vutettavuus, tekijanoikeudet ja tuotannon taloudellinen kannattavuus, tiimitydskentely
ja yhteisollisyys oppimateriaalien tuottamisessa ja tekijan oikeuksien valvomisessa on
erityisesti huomioitava verkkokurssin tekemisessd. Oppimateriaalien laadun valvonnan
menetelmid on syyta kehittaé (Vainionpaa 2006, 204.)
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3 Verkko-ohjaus

Verkko-opetuksessa puhutaan mieluummin ohjaajasta kuin opettajasta, ettd voidaan
vaistdd opettajaan liittyvan mielikuvan tiedonjakajasta. Ohjaus voidaan verkko-
oppimisympéristosséd madritelld sellaiseksi toiminnaksi, joka auttaa ja tukee opiskelijoi-
ta seké opiskelun kaytanndllisessa toteuttamisessa ja oppimisen tavoitteiden saavuttami-
sessa. (KenGuru 2009.)

Verkko-opetuksen kantavina oppimisteorioina ja kasityksind on konstruktivistinen op-
pimisnédkemys, jossa opettajan rooli ei ole endd ylimman tiedon auktoriteetti, vaan han
enemmankin ohjaaja, opastaja ja neuvoja. Opiskelija on oman oppimisensa subjekti, ei
objekti. Verkko-opetus voidaankin nahdd yhdeksi verkko-oppimisprosessin vaiheeksi ja
rinnakkaiseksi  kasitteeksi  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, etenemisjarjestys kurssi materiaalissa ja muut
seikat, jotka vaikuttavat ohjauksen tarpeeseen kurssin edetessa. Kurssi tulisi luoda ra-
kenteeltaan loogiseksi ja selkedksi, kuten esimerkiksi jakamalla kurssi aiheiden mukaan
lohkoihin. Em. seikat vaikuttavat suuresti siihen, paljonko verkko-ohjausta tarvitaan
kurssin aikana. Riittavan yleisohjeistuksen ja tehtdvakohtaisen ohjeistuksen avulla voi-
daan edesauttaa tehtévien sujuvaa suorittamista. Tehtdvakohtaisen ohjeistuksen avulla
voidaan vahentda yksilokohtaisen ohjauksen tarvetta, jolloin myds ohjaajan resurssi
kevenee. (KenGuru 2009.)

Tekniset taidot saavat korostuneen merkityksen kéytettaessa verkko-oppimisympéristoa.
Oppilaalla tulee olla riittavéat taidot kayttaa tietotekniikkaa sen naytellessa suurta osaa,
jolloin kaikki opiskeluun kaytettavissa olevat resurssit voidaan suunnata itse opiskeluun
tietotekniikan jaddessa taka-alalle. Verkko-oppimisympariston kaytettavyydelld on suuri
merkitys varsinkin silloin, kun opiskelijan tekninen osaaminen jitt4a toivomisen varaa.
Monissa aihetta késittelevissa artikkeleissa mainitaan oppimisympariston vahéaisesta
merkityksestd oppimistulokseen, mutta asiasta on monta eri mielipidett4. Ohjaajan tieto-

tekninen osaaminen tulee olla riittdva erityisesti silloin, kun opiskelijan tietotekninen
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osaaminen jattdd toivomisen varaa. Ohjaajan tulee pyrkid rakentamaan verkkokurssi
siten, ettd opiskelijan on helppo kayttaa verkkokurssin materiaalia ja erilaisia ty6kaluja.
Yleisesti kaytossé oleva Moodle -verkko-oppimisalusta mahdollistaa juuri tdman hel-
polla kaytettavyydelldéan, jolloin opiskelijan tietotekniset vaatimukset jaavat vahaisiksi

ja huomio voidaan keskittaa itse opiskelun siséltoon. (KenGuru 2009.)

Verkkoympéristossa itseohjautuvuus on ehkad merkityksellisempad oppilaalle kuin
muissa oppimisymparistoissa. Verkossa, kuten muissakin oppimisymparistoissd, on
opettajan toimilla suuri merkitys lopputulokseen. Verkossa opiskelija toimii usein yksin
tai pienryhmissé ja opettajan/ohjaajan lasnéolo saattaa olla hyvinkin véhéista. Verkossa
voidaan esimerkiksi verkko-oppimisymparistdssa jarjestaa suurikin oppimiskokonaisuus
jopa ilman ohjausta. Oppimiskokonaisuutta ohjaavina tekijoind voi olla vain tehtavien
annot ja niiden “deadlinet”. Oma-aloitteisuus, suunnitelmallisuus ja henkilokohtaiset
ominaisuudet ovat tdrkeité, koska ”tahdin” maéraé opiskelija itse ja ohjaaja saattaa vain
odottaa kokonaisuuden suoritusta annettuun ajankohtaan mennessa. Mikéli perinteisen
ohjaamisen sijasta eteneminen j&a itseohjautuvuuden varaan, on tdma huomioitava jo

verkkokurssin suunnittelussa. (KenGuru 2009.)

Halu oppia, on verkko-oppimisymparistossa merkityksellisempaa kuin joissakin muissa
oppimisprosesseissa. Itseohjautuva oppija osaa hyodyntédd verkko-oppimisen parhaita
puolia, kuten ajasta ja paikasta riippumattoman prosessin etenemistd. Tekniset taidot
saavat korostuneen merkityksen kaytettdessa verkko-oppimisymparistdd. Oppilaalla
tulee olla riittdvat taidot kayttaa tietotekniikkaa, jolloin kaikki opiskeluun kaytettavissa
olevat resurssit voidaan suunnata itse opiskeluun tietotekniikan jaédessa taka-alalle, sen
naytellessa kuitenkin suurta osaa. Verkko-oppimisympariston kaytettavyydelld on suuri
merkitys, varsinkin silloin kun opiskelijan tekninen osaaminen jitt&a toivomisen varaa.
Monissa aihetta késittelevissé artikkeleissa mainitaan oppimisympariston vahaisesta
merkityksesta oppimistulokseen, mutta asiasta voidaan olla myos toista mieltd. Ohjaajan
tietotekninen osaaminen tulee olla riittava, silloin kun opiskelijan tietotekninen osaami-
nen jattaa toivomisen varaa. Ohjaajan tulee pyrkié rakentamaan verkkokurssi siten, ettd
se on opiskelijalle helppo kéyttaa verkkokurssin materiaalia ja erilaisia tyokaluja. Ylei-
sesti kaytossa oleva Moodle -verkko-oppimisalusta mahdollistaa juuri tdiman helpolla
kaytettavyydellaan, jolloin opiskelija tietotekniset vaatimukset jaavét vahaisiksi ja huo-

mio voidaan keskittaa sisaltdoon. Monissa aihetta kasittelevissa artikkeleissa mainitaan
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oppimisympaériston vahaisesta merkityksesta oppimistulokseen, mutta verkko-opetuksen
tukihenkilona tydskentelevé voi olla asiasta vahvasti toista mieltd. (KenGuru 2009.)

Oppilaalle tulisi olla tarjolla riittavésti Kirjallisia ohjeita verkkokurssin tekniikkaan liit-
tyen. Esimerkiksi kaikista verkkokurssilla olevista tyOkaluista tulisi olla ohje helposti
saatavilla. Deadlinet ovat vélttamattomid, varsinkin silloin kun kurssille osallistuvat
henkil6t ovat nuoria. Aikuisilla opiskelijoilla on kehittyneempi kyky tehda suunnitelmia
opintojen suorittamisessa annetussa aikataulussa. Teknisen tuen merkitys ja opettajan
tekninen osaaminen on suuressa roolissa verkko-opetuksen onnistumiseen. Opintoko-
konaisuuden piilottaminen auttaa valitavoitteiden saavuttamiseen, eli esimerkiksi
Moodle-verkko-oppimisympéristdd kaytettdessd avataan opintokokonaisuudesta osia
suoritettavaksi opintojen edetessd, eikd koko opintokokonaisuutta “paljasteta” heti
verkkokurssin alussa. Verkkokurssilla opintokokonaisuuden looginen eteneminen
edesauttaa suorittamista ja ohjaa itseohjautuvuuteen. Verkkokurssilla ohjaajan toimesta
suoritettava opintojen suorittamisen seuraaminen on tarkedtd, koska itseohjautuvuuden
“pettdessd” tulisi olla mahdollisuus puuttua asiaan ja nostaa opiskelija takaisin kyy-
tiin”. (KenGuru 2009.)

3.1 Verkko-ohjaajan tehtavat

Ohjaajan tehtdvana on auttaa oppijaa itse I0ytdmaéan vastaukset kysymyksiinsé ja saa-
vuttamaan ne tavoitteet, jotka han on oppimiselleen asettanut. Tietojen opettamisen si-
jasta oppijaa on autettava loytamaan myos omat vahvuutensa ja mahdollisuutensa. Oh-
jauksen vélineet jaetaan verkossa valillisiin ja vélittomiin. Valillisia ovat verkkoympa-
riston rakenne ja verkkomateriaali. Valittomia ovat sahkoposti ja verkkokeskustelut.
(KenGuru 2009.)

Verkko-opiskelu vaatii itseohjautuvuutta ja oppijan omaa aktiivisuutta, mutta oppijaa ei
voi kuitenkaan jattdd yksin verkko-opintojen pariin. Verkossakin toimiessaan oppijat

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

Ohjaajan tehtévat voidaan jaotella monin eri tavoin, kuten esimerkiksi:
o Tietoteknisiin tehtaviin liittyva rooli, eli tietotekniikan ja sen mukanaan tuomien

toimintojen hallinta. Tehtaviin voidaan maaritella kuuluvaksi verkkomateriaalin
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hyddyntdminen ja materiaalin tuottaminen, sek& kohderyhman teknisten edellytys-
ten huomioiminen.

e Organisaattorin rooli, jossa ohjaajalla on opetus- ja opiskelutapahtuman hallinnointi,
eli miten, missd, milloin ja miksi oppijat toimivat verkossa. Ennakkosuunnittelu ja
aikataulutus edesauttavat prosessin sujuvaa etenemista.

e Pedagogis-sisallollinen rooli, joka edellyttdd pedagogiikan tuntemusta, sisalléllista
asiantuntijuutta ja kykya reflektoida omia toimintatapojaan ja tarvittaessa muuttaa
omia késityksiddn. Ohjaajan tehtdva on ohjata oppijat heidan tarvitsemansa tiedon
lahteille, oppimaan yhteisollisesti sekd suhtautumaan Kriittisesti valtavaan tarjolla
olevaan tietomassaan.

e Sosiaalis-viestinnéllisiin tehtaviin liittyva rooli, eli oppijoiden ja kollegoiden huo-
mioiminen, sekd myonteisen, kannustavan ja tasa-arvoisen opiskelu- ja tydskente-
lyilmapiirin luominen. Tehtdviin kuuluu ndin myo6s oppijoiden motivoiminen, ohja-
uksellisen palautteen antaminen ja hajautettuun asiantuntijuuteen kannustaminen.

(Mannisenmaki 2003, 47.)

Verkkokurssin ohjaajalla on useita rooleja ja tdmén vuoksi eri rooleissa voi olla eri hen-
kiloitd, kuten esimerkiksi aineopettaja ja atk-tukihenkild teknisiin tehtéviin liittyvassa
roolissa. Rooleista riippumatta, on tavoite kuitenkin kaikilla ohjaajilla sama, eli kuten
Verkko-tutor -sivusto Kiteyttda asian: Kaytttapoja on useita, mutta kaikissa niissa tar-
vitaan myos opiskelijoita ohjaavia toimenpiteitd. Ohjaus voidaankin téssa yhteydessa
maadritella sellaiseksi toiminnaksi, joka auttaa ja tukee opiskelijoita sek& opiskelun kay-
tannollisessa toteuttamisessa ettd oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa. (Verkko-
tutor 2009.)

Verkko-ohjaus voidaan jakaa kolmen ndkokulmaan (Koli 2008, 22): verkko-
oppimisprosessin ja sen ohjauksen valmistelu ja ennakointi, verkko-oppimisprosessin
johtaminen ja toiminnan ohjaus sek& verkko-oppimisprosessin arviointi ja kehittdminen.
Verkko-oppimisprosessin ja sen ohjauksen valmistelulla tarkoitetaan oppimisprosessin,
oppimis- ja ohjaustilanteiden suunnittelua, rakentamista ja organisointia verkkoon. Oh-
jaaja valmistelee ja rakentaa ennakoivan ohjauksen oppimisprosessin sisaan. Ohjaaja
sijoittaa ja organisoi eli paketoi sitten oppimisprosessisuunnitelman valittuun verkko-
oppimisymparistéon loogiseksi, informatiiviseksi sekd mahdollisesti ohjaavaksi koko-

naisuudeksi kontekstin, kohderyhmdan tai pedagogisen mallin mukaan. Verkko-
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oppimisprosessin johtamisessa ja toiminnan ohjauksessa korostuvat oppimisprosessin
edistdminen ja seuraaminen seka 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; paatetaan arviointikriteerit; suunnitellaan verkko-oppimisprosessi; organisoidaan
verkko-oppimisprosessin ohjaus; suunnitellaan ohjausaikataulu ja toiminnan ohjaus;
valitaan verkko-ohjauksen tyovélineet; rakennetaan oppimisprosessi verkkoon; ohja-
taan, opetetaan, valmennetaan ja johdetaan opiskelua/oppimista oppimisprosessissa seka
pohditaan eri prosessin osa-alueiden muutoksia. Jokainen ohjaaja suunnittelee verkko-
ohjausta omista lahtokohdistaan eri tavoin ja eri vaiheista, mutta on hyva tehda itsearvi-

ointi saannollisin véliajoin omasta verkko-ohjauksen osaamisesta. (Koli 2008, 22 - 28.)

3.2 Opettajasta verkko-opettajaksi ja ohjaajaksi

”Opettajan/ohjaajan tyd verkossa on oppimisen, oppimisprosessin ja sen ohjauksen
ennakointia ja valmistelua seka oppijan/opiskelijan toiminnan ohjausta oppimisproses-
sin eri vaiheissa” (Koli 2008, 18).

Verkko-ohjauksessa opettajan tyd on erityisen tietoisesti ja suunnitelmallisesti enna-
koivaa ja valmistelevaa ohjaustyota. Erityisesti verkko-ohjauksessa korostuvat opettajan
erilaiset vaikuttamisen keinot kuin l&hiopetuksessa sek& oppijakeskeinen toiminta, joka
on uutta sekd opettajille ettd opiskelijoille. ”Verkossa tapahtuva opetus on oppija toi-
minnan eli opiskelun, oppimisen, osaamisen kehittymisen seka oppimisprosessin edis-

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

Ohjaaja ei ole verkossa jatkuvasti lasnd, mutta h&nen lasndoloaan verkossa edustaa ha-
nen suunnittelemansa erilainen ohjaava tieto, minka varassa opiskelija sitten verkossa
toimii. Tat4 ohjaava tietoa voi olla esimerkiksi opettajan tai ohjaajan lasndolo, aani tai
puhe verkossa, ohjaajan aktiivinen toiminta opintojakson eri aikoina, toisten ohjaajien
tai opiskelijoiden tuki, erilaiset ohjeet, oppimistehtévat, 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 madriteltyja tydeldman tilanteita varten. Tulevai-
suuden asiantuntijan taytyy osata mukautua nopeaan muutokseen, epavarmuuteen, li-
sédantyvaa kompleksisuuteen ja huonosti madriteltyjen ongelmien hallintaan. Lisaksi
tulevaisuuden asiantuntijan osaaminen perustuu seka yksilolliseen ettd jaettuun asian-
tuntijuuteen. Lehtinen (1997, 14) méarittelee nykyisen oppimisen olevan: konstruktivis-
tista, kumulatiivista, strukturaalista, itseohjautuvaa, strategista, padmaarédan suuntautu-
nutta, kontekstisidonnaista, abstraktia, yhteisollistd ja individualistista tiedon proses-
sointia. Verkko-opiskelussa opiskelijoiden oppimistyyleja ja oppimisstrategioita ei voi
jattdd huomioimatta, vaikka vaatimusta verkko-opiskelun mukautuvuudesta Kkaikille eri
oppimistyyleille voidaankin pitdd kohtuuttomana. Verkko-opiskelun tehtavéana on tarjo-
ta riittavasti informaatiovalityksen ja toteutuksen muotoja, jotta jokainen opiskelija voi-
si opiskella hanelle henkilokohtaisesti sopivalla parhaalla mahdollisella tavalla. Verkko-
opetus on vain yksi keino lisata opetuksen monimuotoisuutta. (Lehtinen 1997, 12 - 14;
Vainionpaa 2006, 205.)

Dialogin roolia on korostettu tarkeana vuorovaikutuksen muotona oppimisessa. Silla on
ollut erityisesti keskeinen asema ty0elaméssd oppivien organisaatioiden tydvélineend.
Kaikki vuorovaikutus ei kuitenkaan ole dialogia. Matikainen (2001, 37) nakee dialogin
”enemmankin tapana suhtautua toisiin ihmisiin ja maailmaan tasa-arvoisella, kysyvalla
ja kiinnostuneella tavalla”. Dialogissa on osattava kiyttdd ja tarvitaan erityisid puhe-,
kysely-, kuuntelu- ja perustelutaitoja. Dialogin toteutumiseksi jokaisen sen jasenen on
osallistuttava aktiivisesti ja vapaaehtoisesti, on sitouduttava siihen, on kunnioitettava
toisiaan sekd on annettava puheenvuoroja toisille jasenille. (Sarja 2000, 14; Matikainen
2001, 37.)

Sarja (2000, 15 - 32) havainnoimat dialogin yhteydet erilaisin oppimiské&sityksiin ovat
pitkalti yhtenevaiset aikaisempiin vuorovaikutuksen yhteyksiin. Opetusteknologisessa ja
kognitiivisessa oppimiskésityksessa vuorovaikutustilanne on epétasa-arvoinen, koska

opiskelijan rooli on olla passiivinen kuuntelija. Konstruktivistisessa oppimiskésitykses-
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sé& vuorovaikutustilanne on epétasa-arvoinen, sill4 opettajan rooli on olla asiantuntija.
Sosiaalisessa oppimisessa vuorovaikutustilanne voi muuttua epatasa-arvoiseksi, koska
opettaja asiantuntijana ohjaa ja tukee oppijan reflektiivista toimintaa, mutta oppijan roo-
li saattaa ja&da passiiviseksi vastaanottajaksi. ”Kulttuurinen oppiminen korostaa oppi-
misen kulttuurisen ja historiallisen kontekstin merkitystd” (Sarja 2000, Matikainen
2001, 39 mukaan). Kulttuurisessa oppimisessa vuorovaikutus on tasa-arvoinen ja kum-
pikaan ei ole asiantuntijan asemassa, silla seka opettajan ettd oppijan lahtokohdat ja
kasitejarjestelmat rakennetaan yhdessa. (Sarja 2000, 15 - 32; Matikainen 2001, 39.)

Matikainen (2001, 92) tutki verkkokeskustelua vuorovaikutuksena, sillda hanen aikai-
sempien tulostensa (Matikainen 2000) mukaan verkkokeskustelu oli luonteeltaan mono-
logisempaa kuin kasvokkainen keskustelu. Matikaisen tutkimuskohteena oli vuorovai-
kutus aikuiskasvatustieteen verkkokurssilla. Verkkokurssilla keskustelujen pakollisuus
lisasi puheenvuoroja, mutta mielenkiintoista oli se, ettd vaikka opettaja toimi lahes aina
keskusteluketjujen aloittajana, niin hanen osuutensa pakollisissa keskusteluissa oli kui-
tenkin pieni. Keskustelujen yleisin rakenne oli kysymys-vastausvierusparit, jotka olivat
suoria kysymyksia ja edellyttivat vastauksia. Kysymys-vastausvierusparit nayttaisivat
olevan yleinen vakiintunut keskustelumalli niin I&hi- kuin verkko-opetuksessa. Opiske-
lijoiden esittamiin kysymyksiin tuli vastauksia vain opettajalta eikd muilta opiskelijoil-
ta. Keskusteluketjut paattyivat yleensa opettajan vastaukseen tai kommenttiin. Opiskeli-
joiden tunsivat ja kokivat olevansa vastaajia, eivat keskustelijoita. Vastauksissaan opis-
kelijat viittasivat pa&asiassa kirjaan tai edelliseen puheenvuoroon eik& muita sidoksia
puheenvuoroissa juurikaan esiintynyt. Talla kurssilla verkkokeskustelun monologisuus
osoittautui myods keskeiseksi piirteeksi kuten aikaissmmassa analyysissakin (Matikainen
2000). (Matikainen 2001, 92 - 99.)

Vuorovaikutuksen viestit voidaan jakaa Rafael ja Sudweeksin (1998) mukaan monolo-
gisiksi, reaktiivisiksi ja vuorovaikutteisiksi, missd& monologinen viesti on yksisuuntai-
nen, reaktiivinen viesti huomioi edeltdvén viestin ja vuorovaikutteinen viesti huomioi
useamman aikaisemman viestin tai koko viestiketjun. Rafael ja Sudweeksin (1998)
tekeméssa tutkimuksessa 4322 séhkoposti- ja keskusteluryhmaéviesteista oli noin 10 %
vuorovaikutteisia, noin 40 % monologisia ja noin 50 % reaktiivisia. Matikainen (2001,
100) ei n&e monologia ja dialogia toistensa vastakohtana, sillda molemmissa on samoja

elementtejd, mutta monologi pyrkii muuttamaan toisten ajatuksia ja erotuksena dialogi
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pyrkii luomaan yhteista uutta ja muuttamaan myds omaa ajattelua. VVerkkokeskusteluis-
sa suuri osa opiskelijoiden puheenvuoroista oli monologisia, koska niiden aloitukset
viittasivat puhujaan itseensa, hénen kokemuksiinsa, ajatuksiinsa ja tunteisiinsa seka
monologisen dialogin sulki pois kysymys-vastinparien kayttd. Matikainen toteaa, etté
?verkkokeskustelussa on vaikea tavoittaa dialogisia piirteitd.” \erkkokeskustelu ei
muuta ajattelua eikd yhteista ymmarrystd, vaan on enemmankin valmiiden mielipiteiden
esittdmistd. (Rafael ja Sudweeks 1998; Matikainen 2000; Matikainen 2001, 99 - 110.)

4.1 Oppimisteoriat ja niiden vuorovaikutuksellisuus

Verkkopohjaisten oppimisympéristojen ja oppimisen vuorovaikutukseen liittyvat kes-
keisesti opetusteknologinen l&hestymistapa, kognitiivinen oppimisteoria, konstruktivis-
mi, humanismi ja Kriittinen lahestymistapa (Matikainen 2001, 37). Opetusteknologises-
sa didaktiikassa keskeistd on ehdollistuminen ja mekanistinen oppiminen, jossa opetuk-
sen tavoitteet, sisallot, menetelmét ja arviointitavat on etukéteen pééatetty koulutusorga-
nisaation toimesta. Yksilo on vahvasti ulkopéin ohjattu/ohjautuva eikd vuorovaikutuk-
sella ole juurikaan merkitystd oppimiseen. Kognitiivisessa pedagogiikassa ja didaktii-
kassa korostetaan tiedon havaitsemista ja luokittelua, oppimista ja muistamista, missa
tarkedksi nousee yksilon aktiivinen tiedon prosessointi. Siind korostuu kumulatiivinen
ja strukturaalinen oppiminen, jossa oppijat aktiivisesti havainnoivat ja prosessoivat uut-
ta tietoa aikaisempien tietojen pohjalta, minka pohjalta he muodostavat uusia merkityk-
sid ja tiedon rakenteita. Myos strateginen oppiminen kuuluu kognitiiviseen pedagogiik-
kaan, jossa oppiminen on tarkoituksenmukaisten tiedollisten kysymysten esittamistai-
toa, tiedonhankintataitoja seka tiedon Kriittisen arvioinnin, kaytettdvyyden ja yhdistelyn
taitoja. Kognitiivinen didaktiikka painottaa ympariston ja yksilon valista vuorovaikutus-
ta, mutta ei oppijoiden valistd vuorovaikutusta. (Lehtinen 1997, 14 - 21; Matikainen
2001, 37.)

Konstruktivistinen pedagogiikka ja didaktiikka on usein verkkopohjaisen oppimisympa-
ristojen lahtokohta. Konstruktivismi korostaa yksilon jatkuvaa aktiivista tiedon proses-
sointia ja tietorakenteiden tuottamista suhteessa aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin.
Oppija on oman oppimisprosessinsa aktiivinen subjekti (Lonka & Lonka 1991, 126).
Keskeisessé roolissa ovat oppijan metakognitio, jolla tarkoitetaan hénen kykyaan olla

tietoinen, ohjata ja tarkkailla omia kognitiivisia eli tietoja kasittelevid prosessejaan, ku-
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ten muistia, oppimista, ajattelua, havaitsemista, tarkkaavaisuutta, luovuutta ja ongel-
manratkaisua. Pddmaadrdsuuntautuneessa oppimisessa oppija itse luo avoimissa oppi-
misymparistoissa tarkoituksenmukaiset padmaarat ja toteuttaa itseohjautuvasti tutkimus-
ja oppimisprosessejaan. Opettajan rooli on vain oppimisprosessin ohjaaja ja oman asian-
tuntemuksen valittdja. Konstruktivismissa ylikorostuu yksilon ja ympariston vuorovai-
kutus, mutta yh& enemman siind 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 yhteisol-
linen oppiminen. Sosiokonstruktiivisessa oppimisessa korostetaan oppimisen sosiaalista
vuorovaikutusta ja liittymistd todellisiin elamén tilanteisiin. Talléin voidaan puhua ti-
lanne- eli kontekstisidonnaisesta oppimisesta. Sosiokonstruktivismista on syntynyt yh-
teistoiminnallisen oppimisen pedagogiikka ja didaktiikka, jossa korostetaan oppimisen
syntyvan oppijoiden valisessé vuorovaikutuksessa. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa
tarked didaktinen menetelma on vuorovaikutus, joka opettaa samalla seké tiedollisia etta
sosiaalisia taitoja. Erityisesti tutkivan oppimisen malli hyddynt&déd konstruktivismiin ja
yhteistoiminnalliseen oppimiseen liitettyd opetusteknologiaa verkkopohjaisissa oppi-
misymparistoissd. Yhteisdllinen oppiminen on enemman vuorovaikutuksellinen ja hen-
kilokohtainen eldmantapa, jossa oppiminen tapahtuu ryhména yhteisen tavoitteen mu-
kaisesti ja jokainen ryhmén jdsen on oman alansa asiantuntija. Yhteisollisessa oppimis-
prosessissa yksiléiden asiantuntijuudet ja vastuut yhdistyvét yhteisolliseksi asiantunti-
juudeksi ja vastuuksi sekd organisointi on oppijalla itsellddn ja hanen oppijayhteisol-
l&&n. Humanistinen pedagogiikka ja didaktiikka korostavat voimakkaasti yksiloa ja kes-
keistd on oppijan itseohjautuvuus eri oppimisymparistoissa. Vuorovaikutusta ei oikeas-
taan ole tai se tapahtuu yksilon ja ympariston valilla. (Lonka & Lonka 1991, 7 - 10, 126;
Lehtinen 1997, 14 - 21; Matikainen 2001, 37; Cantell 2001, Vahtivuori 2001, 87 - 88.)

Kriittisell& lahestymistavalla tarkoitetaan radikaalia oppimiskasitystd, jossa keskeiseksi
nousee Kriittisen reflektion oppiminen ja toteuttaminen. Mezirowin (1995) mukaan ra-
dikaali oppimisndkemys voidaankin erotella instrumentaaliseen ja kommunikatiivisen
oppimiseen (Matikainen 2001, 37). Instrumentaalisessa oppimisessa ei valttdmatta ta-
pahdu kriittista reflektiota, silla se keskittyy enemman tehtévien suorittamiseen ja on-

gelmanratkaisuun. Kommunikatiivisessa oppimisessa kriittinen reflektio on hyvin kes-
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keisessd asemassa, silla se korostaa abstraktien ilmitiden, kuten arvojen, normien, us-
komusten seka oletusten ymmartdmisté 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 kriittisessd oppimisndkemyksessé. Individualistisessa
eli yksilollisesti erilaisessa oppimisessa yhdistyvét kaikki edellda mainitut l&hestymista-
vat, silla fyysinen ja sosiaalinen oppimisympdristd on jokaiselle oppijalle erilainen,
minka vuoksi jokaisen oppijan oppiminen on yksilollista. (Lehtinen 1997, 14 - 21; Ma-
tikainen 2001, 37.

Vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisia oppimisymparistdjd painotetaan oppimisessa
yha enemman, mika johtuu vallalla olevista oppimisndkemyksistéd: konstruktivismi, so-
siokonstruktivismi, kulttuurihistoriallinen oppimiskasitys ja radikaalinen oppimiskasitys
(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 myds muuttanut oppimiskasityk-
si& opetusteknologisesta konstruktivistiseen kasvatustieteessa ja koulutusjérjestelmien
sisalla. (Matikainen 2001, 41.)

Mielenkiintoista on kuitenkin vuorovaikutukseen liittyvien teoreettisten ndkdkulmien ja
kehityssuuntien ristiriitaisuus kdytannon toimijoiden ndkemyksiin. ”Oppimista edistavia
tekijoita vuorovaikutuksessa olivat palautteen saaminen toisilta oppijoilta, toisilta op-
piminen, mallin ja esimerkin vaikutus, reflektiivisyys - omien ajatusten peilaus toisten
avulla, yhteisollisyys - toisten oppimisesta oppiminen (eli sosiaalinen oppiminen) ja
tavoitteisiin sitoutuminen. Oppimista estavia tekij6ita vuorovaikutuksessa olivat ryhméa-
dynaamiset tekijat (valtasuhteet, huono ilmapiiri), vuorovaikutuksen suistuminen epa-
olennaisuuksiin, huonosti esitetty palaute, ryhman heterogeenisuus, esimerkiksi osaa-
mistasossa ja kokemuksissa.” (Matikainen 2001, 41.) Matikaisen (2001, 41) teettdman
kyselyn mukaan verkkopohjaisissa oppimisympéristoissa tyoskentelevét koulutusalan
ammattilaiset nékivat vuorovaikutuksen oppimista edistdvand asiana, mutta erilaiset
ryhméadynaamiset tekijat koettiin uhkana. Matikaisen (2001, 41) ndkee, ettd ’koulutusta
toteuttavat ihmiset jasentavat oppimista ja vuorovaikutusta teoreettisten nakékulmien

mukaisesti.” Tétd ilmiotd kutsutaan asenteen ja kayttaytymisen véliseksi ristiriidaksi,
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jossa koulutusta toteuttavien ihmisten oppimisteoreettinen puhe ja kdytdnnon toiminta
ovat ristiriidassa keskenaan. (Matikainen 2001, 41.)

4.2 Motivaatio, emootiot ja oppimisen itsesdately verkko-

oppimisymparistossa

Verkko-opetuksen suhde motivaatioon on kaksitahoinen. Aikaisemmin verkko-
oppimisympériston kayttéa perusteltiin silld, ettd se itsessaan innostaa ja motivoi oppi-
joita, jolloin he innostuvat ja kiinnostuvat myos itse opettavasta siséllostakin. Nykyaan
verkko-opetus nahdaén itseohjautuvan ja yhteisollisen oppimisen tukena, jossa verkko-
oppimisympaéristo toimii merkityksellisen oppimisen motivationaalisena tukena, silla se
aktivoi monimutkaisia metakognitiivisten strategioita ja kriittistd ajattelua. Laajasti
maariteltynd motivaatio kasitetdan voimana, joka ohjaa, suuntaa ja myos yllapitaa yksi-
I6n toimintaa” (Dweck & Elliott 1983, Pintrich & Schunck 1996, Veermans & Tapola
2006, 65 mukaan). Tama maadrittely pitaa sisalladn kolme térkedd ominaisuutta: oppijan
vireystila ja sen ohjaama kayttdytyminen, oppijan kayttaytymisen paaméaarasuuntautu-
neisuus seka oppijan systeemiorientoituminen héanen ja ympariston valilld oman kéyt-
taytymisensé ja toimintansa muuttamiseksi palauteprosessien avulla (Peltonen & Ruo-
hotie 1991, 17). (Veermans & Tapola 2006, 61 - 71.)

Motivaatio voidaan luokitella ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon ja ne ovat tosiaan
taydentavid. Ulkoisesti motivoitunut oppija opiskelee ainoastaan saadakseen palkkion
oppimisestaan, jossa verkko-oppimisymparistd toimii vain valineend palkkion saavut-
tamiselle. Ulkoinen motivaatio riippuu ymparistosta ja siihen liittyy yleensd Maslow
tarvehierarkian alemman asteen tarpeiden tyydytys, kuten turvallisuuden tai yhteenkuu-
luvuuden tarpeet (Peltonen & Ruohotie 1991). Sisdisesti motivoitunut oppija opiskelee
oman mielenkiintonsa ohjaamana ilman ulkoista palkkiota, jossa verkko-
oppimisympadristd voi toimia h&dnen oppimisprosessinsa tukena. Sisdinen motivaatio on
lahtoisin oppijan sisdisistd palkkioista ja siihen liittyy Maslown tarvehierarkian ylim-
man asteen tarpeiden tyydytyksen - itsensa toteuttamisen ja kehittdmisen tarpeet (Pelto-
nen & Ruohotie 1991). Sisdiset palkkiot ovat pitkdaikaisia ja voivat toimia pysyvan
motivaation ldhteend. Volet & Jarveld (2001) mukaan motivaatiolla on merkitysta sy-

véllisen oppimisen kannalta ja ettd motivaatioon vaikuttavat sek& oppijan sisdiset teki-
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jat, kuten kasitys itsesta oppijana ja oppimiseen liittyvat yleiset kasitykset, ettd oppimis-
tilanteeseen liittyvat 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 ndhd& tavoitesuuntautuneisuuden, emootioiden ja kiinnostuneisuuden liséksi
my0s oppimisen itsesditelyssid, jossa taitava oppija kykenee “’sddteleméédn kognitiivisia,
motivationaalisia ja emotionaalisia tekijoitd sekd ympéristod, jossa oppiminen tapahtuu”
(Veermans & Tapola 2006, 62.) Verkko-oppimisymparistd antaa oppijalle paljon vapa-
utta ja oppimisen kontrollin, joten oppijan kyky oppimisen itsesdatelyyn ja oman toi-
mintansa séatelyyn nousevat hyvin keskeiseen rooliin. (Peltonen & Ruohotie 1991, 17 -
19; Veermans & Tapola 2006, 61 - 71.)

Motivaatio muodostuu  verkko-oppimisymparistossa  opiskelijan  ja  verkko-
oppimisympériston ominaisuuksien kohdatessa (Veermans & Tapola 2006). Motivaatio-
ta voidaankin tarkastella verkko-oppimisymparistdssa kahdesta toisiaan tdydentévasta
nakokulmasta, jossa korostuvat sekd yksilon tavoiteorientaatiot ja kiinnostuneisuus
(yleismotivaatio) ettd tilanneldhtoiset orientaatiot ja tilannekohtainen kiinnostuneisuus
(tilannemotivaatio). Yleismotivaatiolla tarkoitetaan oppijan vireyttd, suuntautumista
sekd kayttaytymisen pysyvyytta verkko-oppimisympariston oppimistilanteessa. Tilan-
nemotivaatiolla tarkoitetaan motivaation syntymistd oppijan yksilollisten tekijoiden ja
verkko-oppimisympdriston oppimistilanteen- tai tehtdvin vuorovaikutuksessa. ”Tilan-
nemotivaatio on voimakkaasti riippuvainen yleismotivaatiosta” (Peltonen & Ruohotie
1991, 17.) (Veermans & Tapola 2006, 65 - 68.)

Oppijoiden yleismotivaatiota voidaan kuvata tavoiteorientaatioiden avulla, jotka ovat
heidén yleisen tason padmaarié ja suuntaavat heidan kayttaytymistddn myos oppimisti-
lanteissa. Tavoiteorientaatiot voidaan jakaa oppimis-, suoritus- ja valttdmisorientaatioi-
hin. Oppimisorientaation tavoite on uuden tiedon oppiminen. Suoristusorientaation ta-
voite on tieto, ettd suoriutuu paremmin kuin muut oppijat. Vélttdmisorientaation tavoite
on selvitd mahdollisimman vahaiselld tyolla oppimisprosessissa.  Verkko-
oppimisympadristo ja/tai sen tehtdva ominaisuudet voivat vaikuttaa oppijan tavoitteisiin
aktivoimalla  jonkun edelld  mainituista  tavoiteorientaatioista. Verkko-
oppimisympaéristOissé kaytettavat erilaiset tehtdvat eivét itsessdén luo syvallista oppi-

mista, vaan niiden pedagoginen ajatus tulee esille niiden suunnittelussa ja toteutuksessa.
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Verkko-oppimisympériston tehtéva ja sen palautteen luonne ohjaa, mité tavoiteorientaa-
tioita oppijat kéyttavat. Oppijat tulkitsevat opettajan tehtdvanannon, ohjauksen ja arvi-
oinnin perusteella, ”minkalaista suoritusta heiltd odotetaan ja minkalaista suoritusta
opettaja arvostaa” (Veermans & Tapola 2006, 67). Verkko-oppimisymparistdjen pro-
jektiluontoisissa tehtévissd korostuvat “osaamisen jakaminen, keskenerdisten ajatuk-
sienkin esittaminen sek& oppimisprosessin painottaminen” (Veermans & Tapola 2006,
68). Oppimistehtévien tehtdvananto, ohjaus seka arviointi eivéat saa olla ristiriidassa
toistensa kanssa. Opettajan tulee olla tietoinen verkko-oppimisympadriston tehtavia
suunnitellessaan, ettd mitk& tehtavien tavoitteet painottuvat ja kuinka yhdenmukaisella
tehtdva- ja palautteenannolla voidaan tukea oppijoiden tavoite- ja oppimisorientaatioi-
den suuntautumista. (Veermans & Tapola 2006, 65 - 68.)

Eri tavoin oppimiseen orientoituneet oppijat kokevat oppimisen verkko-
oppimisympaérist0ssé eri tavoin. Normaalisti selkedt, konkreettiset ja opettajan asettamat
oppimisen tavoitteet muuttuvatkin verkossa oppijoiden maarittelemiksi tavoitteiksi, jot-
ka edellyttdvat suurempaa vastuuta ja suuntautumista. Verkko-oppimisympéristossa
oppimistehtdvat voivat olla hyvin avoimia, ilman strukturoitua rakennetta. Tdmaé aiheut-
taa ongelmia konservatiiviseen opetukseen tottuneille oppijoille, silla verkko-oppimisen
haasteet voivat merkité joillekin oppijoille suurempaa epaonnistumisen mahdollisuutta,
verkko-oppimisen yhteisollinen oppiminen ja prosessiluonteinen oppiminen eivét anna
oppijalle samanlaista arviointia ja vertaisarviointia sek& verkko-oppimisympériston
mahdollisuuksia oppimisprosessissa ei nédhda tai ei tunnisteta. (Veermans & Tapola
2006, 65 - 68.)

Verkko-oppimisympaéristdssa ja sen tehtdvissé voidaan kayttaa oppilaiden pyrkimyksia
ja toimintoja kuvaava suoritusmotivaatiota, jossa korostuvat késitteet kiinnostuneisuus
ja kiinnostavuus. Kiinnostavuus méaéaritelld&n useimmiten tietyn kontekstin ja tehtavan
piirteiden kautta, kun taas kiinnostuneisuus méaaritelld&dn jakamalla kasite yksilolliseen
ja tilannekohtaiseen kiinnostuneisuuteen. Yksilollinen kiinnostuneisuus on suhteellisen
pysyvéd, mutta kehittyvd ominaisuus. Tilannekohtainen kiinnostuneisuus syntyy “tietyn
tilanteen ja tehtévan yhteydessa yksilon ja ympariston vuorovaikutuksessa” (Krapp ym.
1992, Veermans & Tapola 2006, 69 mukaan). Jos verkko-oppimisymparistossé tilanne-
kohtainen Kkiinnostuneisuus saa riittdvasti vahvistusta se voi muotoutua yksilolliseksi

kiinnostuneisuudeksi, minkd tuloksena syntyy tilannemotivaatio. Tilannekohtainen
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kiinnostuneisuus saattaa olla avainasemassa tilannemotivaation heréattdmisessé oppijoil-
la, joilla vaikeuksia sitoutua oppimiseen (Hidi & Berndorff 1998). Tutkimuksissa (Ain-
ley ym. 2002, Hidi 2002) yksil6llinen ja tilannekohtainen kiinnostuneisuuden havaittiin
olevan “’yhteydessd mm. oppilaan tarkkaavaisuuteen, sinnikkyyteen ja positiivisiin tun-

temuksiin ja sita kautta my0s edesauttavan oppimista” (Veermans & Tapola 2006, 69).

Samat universaalit oppimisymparistdjen ominaisuudet, kuten kohteen tai tehtévén piir-
teiden yllatyksellisyys, konkreettisuus, uutuus ja intensiivisyys, voivat verkko-
oppimisympaéristosta herattdd oppijan tilannekohtaisen kiinnostuneisuuden. Tilannekoh-
taisen kiinnostuneisuuden kesto ja pysyvyys on kuitenkin riippuvaisia yksilon ominai-
suuksista ja tilannekohtaisesta tulkinnasta. Tilannekohtainen kiinnostus voidaankin ja-
kaa kahteen osaan: kiinnostuneisuuden ja huomion heréttdminen (“catch”) ja kiinnostu-
neisuuden tai huomion ylldpitdminen (hold”) (Mitchell 1993, Krapp 2002). Kiinnostu-
neisuuden herdttamiseksi eli ”Catch” -vaiheessa on tarkedd 10ytaa kognitiivisia ja senso-
risia virikkeita (Mitchell 1993). Kiinnostuneisuuden ylldpitamiseksi “Hold “on tirked
jotta mahdollistetaan toiminta omien térkeiden henkildkohtaisten tavoitteiden tayttami-
seksi (Mitchell 1993).

Verkko-oppimisymparistdssa kiinnostuneisuus voidaan herattdd esteettisilla seikoilla,
vareilla, pelimdisilla piirteilld, keskusteluilla, oppimateriaaleilla, verkkolinkeilld, ani-
maatioilla, simulaatioilla ~ ym. Kiinnostuksen yll&pitdamiseksi verkko-
oppimisympérist0ssé on erityisen tarkedd opittavan asian merkityksellisyys ja autentti-
suus seka mahdollisuus osallistumiseen, silla muuten se ei valttamatta tue syvéllista
oppimista (Mitchell 1993, Veermans & Tapola 2006). Verkko-oppimisymparistdjen
luomisessa vaikeutena ei ole kiinnostuksen heréattdminen, vaan kiinnostuksen yll&apita-
minen, sill4 se edellyttdd oppijoiden henkilokohtaisten tavoitteiden, pysyvien motiivien

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

Oppijoiden kiinnostuksen ja suoritusmotivaation herattdmisessa ja tukemisessa verkko-
oppimisympériston ominaisuudet ja kdyttémahdollisuudet ovat tarkeédssa roolissa. Ny-
kyinen oppimiskasitys korostaa merkityksellista oppimista verkko-
oppimisymparistdssd, jonka haastavuus ohjaa oppijoita syvallisempaa oppimiseen ja eri
osa-alueiden oppimista voidaan tukea verkkotyokaluilla tai -ohjelmilla. Erilaisten verk-

kotyokalujen tai -ohjelmien kayttd voi edesauttaa oppijaa aktiivisempaa ja itsendisem-
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péa tiedonprosessointiin mahdollistamalla hdnen omien tavoitteiden asettamisen ja nii-
hin orientoitumisen. Erilaisten verkkotytkalujen tai -ohjelmien avulla oppija voi hel-
pommin kokea hallitsevansa oppimistapahtuman, ”milla on myds tarkea motivationaa-
linen merkitys” (Veermans & Tapola 2006, 73). Verkko-oppimisympéristossa oppimis-
tehtavien kayton ongelmana motivaation kannalta voi olla liian vahdinen oppimispro-
sessin arvioiminen seka liian tarkkaan rajatut vaihtoehdot, jotka minivoivat tehtavén
haasteellisuuden ja tehtavaan sitoutumisen. Verkko-oppimisymparistoissa olisikin moti-
vaation kannalta tarkeda ”maadritella ja luoda kokonainen oppimisymparistd, joka tukee
tietyn tiedon tai taidon oppimista” (Veermans & Tapola 2006, 74). (Veermans & Tapo-
la 2006, 73 - 76.)

Erilaisten verkkosimulaatioiden ympdrille on usein rakennettu kokonainen verkko-
oppimisympaéristd, jonka tarkoitus on konkreettisesti auttaa oppijaa havainnoimaan tiet-
ty periaate tai ilmi6. Simulaatioiden ominaisuuksissa tarkeiksi suoritusmotivaation he-
réttdjiksi ja tukijoiksi havaittiin “tehtdvaasetelmien haasteellisuus”, ohjelman palaute-
kyky oppijoiden oppimisesta sekd “mahdollisuus oppia tehtdavan edetessa” (Vollmeyer
& Rheinberg 2000, Tapola & Niemivirta 2003, Veermans & Tapola 2006, 74 mukaan.)
Verkko-oppimisympéristot ovat avoimia oppimisymparistdjd, jossa oppimistehtavat ja
oppimateriaali on mahdollista rakentaa oppijoiden henkil6kohtaisten tavoitteiden tai
kiinnostuksen perusteella. Télla voidaan tukea yksilollisen kiinnostuksen heraamista ja
yllapitdmistd. Lisaksi eriytetty verkko-materiaali voi tukea lahtokohdiltaan erilaisten
oppijoiden orientoitumisen oppimiseen, jolloin jokainen oppija voi edetd verkko-
oppimisympéristdsséd omien tavoitteidensa, vauhtinsa ja tukiresurssiensa mukaan. Opet-
taja voi erilaisten verkkotyokalujen avulla tukea ja seurata oppijoiden oppimisprosessia
verkko-oppimisymparistossd. Verkko-oppimisympéristossa sekd oppija ettd opettajan
voi arvioida ja reflektoida omaa tytskentelydén ja ohjaustaan. Oppimistehtavien koos-
tuminen eri moduuleista ja osista mahdollistaa oppijan oppimisen jasentamisen ja toi-
minnan oman kiinnostuneisuuden ja oppimisen vaiheen mukaan. Verkko-
oppimisympéristd mahdollistaa myds henkil6kohtaisen ohjauksen niille, jotka “eivét
valttamatta pysty tai eivat ole motivoituneita toimimaan itseohjautuvasti ja hyodyntéa-
maan avoimen oppimisympariston tarjoamia mahdollisuuksia” (Veermans & Tapola
2006, 73 - 76.)
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Verkko-oppimisymparistd luo erilaisille oppijoille tilanteita edetd omien yksilollisten
edellytysten mukaan, jotka lisadvat enemman onnistumisen ja ymmartamisen kokemuk-
sia, jotka vahvistavat oppimiseen suuntautuvaa motivaatiota. Verkko-oppimisympéristo
tyoskentely on opiskelijalle vaativaa, silla se antaa paljon vapautta, mutta vaatii myos
pitk&janteisyytta tavoitteiden asettamisessa ja niiden saavuttamisessa. Kasvava infor-
maation maard ja saatavuus asettavat haasteen opiskelijan itseséatelytaidoille, sill& li-
séantyvé teknologia ja tiedon mééara lisddvat myos ahdistusta ja tarkkaavaisuuden ha-
jaantumista. (Veermans & Tapola 2006, 61 - 71.)

4.3 Metakognitio verkko-oppimisymparistossa

Metakognitio on keskeinen késite verkko-oppimisympdristdjen konstruktiivisessa seka
siitd johdetuissa sosiokonstruktiivisessa, yhteistoiminnallisessa ja yhteisollisessé oppi-
misessa. Metakognitio voidaan madritelld jakamalla se metakognitiiviseen tietoon ja
metakognitiiviseen taitoon. ”Metakognitiivinen tieto tarkoittaa ajattelun tiedostamista
eli yksilon tietoja ja uskomuksia ajattelusta ja sen toiminnasta (Flavell ym. 1993). Me-
takognitiivisella taidolla taas tarkoitetaan ajattelun valvontaa ja saatelyd (Brown
1987)”. (liskala & Hurme 2006, 41.) Taitavassa oppimisessa metakognitiivinen tieto ja
taito sijoittuvat paéllekkain ja ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Hyvin menestyvat
oppijat hyodyntavat metakognitioita tehokkaammin kuin huonosti menestyvat oppijat
(liskala & Hurme 2006, 40 - 41.)

Metakognitiivinen tieto voidaan jakaa eri osa-alueisiin. Metakognitiivinen tieto persoo-
nasta eli deklaratiivinen tieto (mité -tieto) on oppijan tietoa itsestddn oppijana, oppimis-
strategioistaan sekd omista oppimisvahvuuksistaan ja -heikkouksistaan. Verkko-
pohjaisessa oppimisymparistdssa oppimista tukevat tyokalut, oppimateriaalit, oppiaihi-
ot, arviointi seka palaute auttavat oppilasta tiedostamaan metakognitiivista persoonatie-
toa. Metakognitiivinen tieto tehtivasta eli proseduraalinen tieto (miten -tieto) on oppijan
tietoa siitd, miten kayttdd oppimisstrategioitaan omassa oppimisessaan. Oppija tarkaste-
lee ja vertailee verkko-pohjaisessa oppimisymparistossé esitettyd materiaalia suhteessa
ongelmaan ja perustelee valintojaan opettaja-oppija/pienryhma/ryhmékeskusteluissa,
mika auttaa tiedostamaan hénen metakognitiivista tehtavétietoa Metakognitiivinen tieto
strategista eli konditionaalinen tieto (miksi -tieto) on oppijan tietoa siitd, milloin ja mik-

si oppimisstrategioita on tarkoituksenmukaista k&yttdd oppimisprosessissa. Verkko-
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pohjaisessa oppimisymparist0ssé saatava arviointi ja palaute ohjaavat kéaytettavia oppi-
misstrategioiden valintaa ja niihin vaikuttavia tekijoitd oppimisprosesseissa, jolloin op-
pija tiedostaa metakognitiivisen strategiatiedon. (Flavell 1979, Flavell ym. 1993; Shraw
& Dennison 1994; Schraw 1998; Pintcrich ym. 2000; liskala & Hurme 2006, 42 - 43.)

Metakognitiivinen taito voidaan jakaa my0ds 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-
misymparist0ssd oppijan on osattava méaaritettdva omien tietoteknisten ja medialukutai-
tojen riittavyys, selvittda tehtdvananto, arvioida tarvittavat oppimisstrategiat, ennakoida
oppimisstrategioiden hyddyllisyys ja tuloksellisuus seka suunnitella oman ajankayttonsa
keskustelujen, tehtavien, arviointien ja palautteiden mukaan. Metakognitiivisella tark-
kailutaidossa oppijaa osaa tarkkailla toimintaansa oppimisprosessissa seké osaa tarvitta-
essa muuttaa epatarkoituksenmukaisia oppimisstrategioitaan oppimisen kannalta tarkoi-
tuksenmukaisiksi. Oppija osaa tarkkailla ja hyddyntda verkko-oppimisymparistdn dia-
logia sekd nékee oman asiantuntijuutensa kehittyvan  yhdessa  verkko-
oppimisympériston yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen oppimisen tarjoaman jaetun
asiantuntijuuden kautta. (Vauras & Silven 1985; Brown 1987; Everson & Tobias 1998;
Schraw 1998; liskala & Hurme 2006, 44 - 46.)

Metakognitiivisessa arviointitaidossa oppija osaa tarkastella omien oppimistavoitteiden
saavuttamista/tayttymista oppimisprosessina aikana. Verkko-oppimisymparistdssa oppi-
ja osaa kriittisesti reflektoida omien oppimistavoitteidensa saavuttamista saamansa ar-
vioinnin ja palautteen avulla esimerkiksi oppimispéivékirjan tai portfolion avulla. Te-
hokkaat metakognitiivisten taidot auttavat oppimisen tarkkailussa, tietojen paivittami-
sessa ja tehokkaiden oppimisstrategioiden kayttdonotossa uuden oppimisessa. (Vauras
& Silven 1985; Brown 1987; Everson & Tobias 1998; Schraw 1998; liskala & Hurme
2006, 44 - 46.)

4.3.1 Verkko-oppimisympariston mahdollisuuksia metakognition tukemisessa

Verkko-pohjaisten oppimisymparistdjen avulla pystytdan tukemaan ja kehittdméan op-
pijan oppimisvaikeuksien taustalla olevaa metakognitiivista ajattelua ja siten myos ha-

nen opiskeluaan. Verkko-pohjaisiin oppimisympéristéihin “voidaan luoda oppimista
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tukevia ja omaa ajattelua ohjaavia tukirakenteita”, kuten verkko- ja ohjaustydkaluja,
oppimateriaaleja ja oppimisaihioita, joissa oppija voi itse vaikuttaa tekemiensa tehtavien
vaikeustasoon, tarvitsemaansa lisatietoon tehtévéasta seka tehtévén ajankéayttoon (Luckin
& Hammerton 2002, liskala & Hurme 2006, 48 mukaan). Scaffolding eli oppimisen
ohjattu tukeminen on hyvin tarke&a oppijan metakognitiivisten tietojen ja taitojen tuke-
misessa (liskala & Hurme 2006, 48). Scaffoldingissa ohjaajan antama tuki oppijan ajat-
telu- ja oppimisprosesseihin on véliaikaista, mutta riittdvan tarkoituksenmukaisesta,
jotta oppija osaa itse 10ytéa ja rakentaa tarvitsemansa ratkaisut ongelmaan. Scaffolding
perustuu Lev Vygostky (1978) ajatukseen lahikehityksen vyohykkeestd, jossa oppi-
misymparistonsé tukemana oppija kykenee taitojensa ylarajoilla selviytymaén sellaisista
ajattelua vaativista tehtdvistd, joista hin ei itsendisesti muuten selvidisi. ”Scaffolding ei
rajoitu vain yksildiden vélille”, vaan verkko-oppimisymparistossa voidaan kéayttaa op-
pimis- ja ohjaustytkaluja, oppimateriaaleja ja oppimisaihioita oppijoiden tukemiseen
heidan lahikehityksen vyohykkeelldan (liskala & Hurme 2006, 48). (Wood ym. 1976;
Brown & Paliscar 1989; Campione ym. 1992; Lajoie 1993; Lin ym. 1999; Luckin &
Hammerton 2002; Puntambekar & Hbscher 2005; liskala & Hurme 2006, 48.)

Verkko-oppimisymparistoissa scaffolding voidaan rakentaa sen oppimisympariston si-
sdén niin, “ettd se auttaa oppijaa suuntautumaan tehtavaan, organisoi tehtavan raken-
netta, kiinnittda oppijan huomion ongelmaratkaisun kannalta kriittisiin vaiheisiin esi-
merkiksi apukysymysten avulla tai tekee ajattelua enemman nakyvaksi visualisoimalla
oppimisen eri vaiheita, mallintamalla eksperttien ajattelua sekéa tukemalla oppijoiden
vélista keskustelua ja vuorovaikutusta” (Lin ym. 1999, Puntambekar & Hiibscher 2005,
liskala & Hurme 2006, 48 mukaan). Verkko-oppimisymparistdissa sisddnrakennettu
scaffolding vapauttaa myds ohjaajan resursseja oppijoihin, jotka tarvitsevat enemman
henkilokohtaista ohjausta. (Wood ym. 1976; Brown & Paliscar 1989; Campione ym.
1992; Lajoie 1993; Lin ym. 1999; Luckin & Hammerton 2002; Puntambekar & Hub-
scher 2005; liskala & Hurme 2006, 48.)

Oppimisen ohjattu tukemista voidaan auttaa kognitiivisten tukien avulla, jotka auttavat
oppijaa suoriutumaan ja oppimaan kognitiivisesta tehtdvésta. Kognitiivisten tukien avul-
la voidaan esimerkiksi tukea muistia ja metakognitiota, jakaa alemman tason kognitii-
vista kuormitusta tietokoneelle, sallia osallistuminen reaalimaailmassa ja yksildlle mah-

dottomien kognitiivisten toimintojen suorittamiseen sekd “auttaa oppijaa luomaan ja
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testaamaan hypoteeseja ongelmaratkaisun tilanteissa” (Lajoie 1993, liskala & Hurme
2006, 49 mukaan). Verkko-oppimisymparit0issé voidaan tukea muistia ja metakogniti-
oita virtuaalikasitekartoin, dialogien, pelien ja multimedian avulla. Oppijan metakogni-
tiota tukea voidaan oppimis- ja ohjaustyokaluilla, oppimateriaalilla ja oppimisaihioilla.
Verkko-oppimisympéristossa alemman tason kognitiiviset tehtavét, kuten laskutoimi-
tukset ja tiedonhaku voidaan antaa tietokoneelle, joten itselle jaa resursseja korkeampiin
kognitiivisiin tehtaviin. Verkko-oppimisymparistossa oppija voi laajasti katsoen osallis-
tua dialogeihin, peleihin, mallinnuksiin, simulaatioihin ja virtuaalimaailmoihin, joihin
osallistuminen tai suorittaminen reaalimaailmassa ei ole mahdollista, mutta kehittad
oppijan metakognitiivista ajattelua, kuten tieteellistd ajattelua, luovuutta, ongelmarat-
kaisua, ajattelua seka kielitaitoa. Verkko-oppimisymparisté mahdollistaa monipuolisesti
eri-ikdisten oppijoiden metakognitioiden tukemisen lahikehitysvyohykkeen scaffoldin-
gin ja kognitiivisten tukien avulla. (Lajoie 1993; Pea 1985; Wong 2003; liskala & Hur-
me 2006, 48.)

Verkko-pohjainen oppimisympariston voi toimia metakognitiivisen ajattelun tukena
Ann Brown ja hdnen tutkimusryhmansa kehittdmé pedagogisen oppijoiden yhteiso
(Community of Learners, COL) mallin mukaan. Verkko-pohjaisessa yhteisollisessé op-
pimisessa verkkoa ei kédytetd vain oppijoiden véliseen tiedon valittdmiseen, vaan oppi-
joiden ajattelun tuomiseksi nakyvaksi. Keskusteluissa osallistujat tuovat esiin omia aja-
tuksia, perusteluitaan ja pyrkivat selittdméan tutkittaa ilmiotd. Talla tavoin oppijoiden
yhteisossé osallistujat pyrkivat pdédseméan syvallisempéa ymmarrykseen tutkittavasta
ilmidsta. Verkko-oppimisymparistdssa tdman tavoitteen saavuttaminen edellyttdd oppi-
joilta kykyé rakentaa yhteisté tietokantaa, jossa tirkedd on tutkimuskysymysten muo-
dostaminen, oman tiedon jakaminen ja naiden tietojen yhdistdminen syventavaa tehta-
vaa varten, jossa ratkaisuun tarvitaan kaikkien oppijoiden tietdmysta” (liskala & Hur-
me 2006, 50). (Brown 1994; Brown & Campione 1994; Campione ym. 1992; Koch-
mann 1996; Lehtinen 2003; liskala & Hurme 2006, 50 - 51.)

Oppimisprosessi lahtee liikkeelle oppijoiden verkkokeskusteluissa esittamisté tutkimus-
ongelmista. Jokainen oppija on jasenend seka tutkimusryhméssa ettd oppijaryhmassa.
Tutkimusryhméssa jokaisella oppijalla on oma vastuualue, jonka asiantuntijana hén
myaos toimii. Tutkimusryhmaélld on my6s oma tutkimusryhman sisdainen keskustelualue,

jossa ryhman jasenet voivat keskustella, perustella ja kommentoida aihealueita, tutki-
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musongelmaa sek& suunnitella ja rakentaa ratkaisuja tutkimusongelmaan. Jokainen op-
pijaryhmé koostuu yhden vastuualueen asiantuntijoista, jotka kokoontuvat omalle sisai-
selle keskustelualueelle. Vastuualueen asiantuntijat keskustelevat, perustelevat ja kom-
mentoivat vastuualueensa aihe-alueita. Jokaisen vastuualueen asiantuntijan tehtavana on
sitten selvittad ja jakaa tietoa omasta vastuualueestaan tutkimusryhmalleen, silla opis-
keltavat asiat on suunniteltu niin, ettd niiden ymmartadmisen ilman yhteista asiantunti-
juutta ei ole mahdollista. Tata oppimisprosessissa kéaytettdvda menetelmaa kutsutaan
palapeliksi (jigsaw), jossa osallistujat ovat positiivisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa.
Oppijoiden yhteison pedagogisen mallin keskeisiné ajatuksina on yksilon asiantuntijuu-
den hyddyntaminen joko vastavuoroista opetusta tai palapelimallia toteuttaen seké jae-
tun asiantuntijuuden hyddyntaminen kayttamalla hyvéksi kaikkien eri tietdamysta yhtei-
sen ongelman ratkaisemiseksi. (Brown 1994; Brown & Campione 1994; Campione ym.
1992; Kochmann 1996; Lehtinen 2003; liskala & Hurme 2006, 50 - 51.)

Verkko-oppimisymparistdssa toimiva oppijoiden yhteiso vaatii kaikilta osallistujiltaan
tietoista omaa ja toisten sekd tietdmyksen ja ajattelun pohdintaa ettd arviointia, mika
tekee siitd metakognitiota tukevan oppimisympériston. Oppijoiden yhteisossa verkko-
oppimisympaéristo toimii oppimisen vélittdjand, kokoajana, esittelijana ja tukena, silla se
mahdollistaa oppijan palaamisen oppija- ja tutkimusryhménsa verkkokeskustelujen eri
vaiheisiin, henkilokohtaisten ja yhteisten tiedostojen yllapitdmisen, korjaamisen seka
arvioinnin, tutkimuspaivakirjan pitdmisen, portfolion paivittdmisen seké erilaisen tutki-
musmateriaalin kayton. Verkko-oppimisymparistoissa keskustelut, ajatukset ja kysy-
mykset voivat saada aikaan oppijoissa metakognitiivista ajattelua. Verkko-
oppimisympariston keskusteluissa ohjaajan osallistuminen, lasndolo ja rooli ovat erittéin
tarkeitd, silla hanen tehtavanaan on yllapitaa ja tukea sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
metakognitiivista ajattelua (Kreijns ym. 2003). (Campione ym.1992, liskala & Hurme
2006, 48 mukaan). (Campione ym. 1992; Kochmann 1996; Lehtinen 2003; liskala &
Hurme 2006, 50 - 52.)

Tutkimusten mukaan oppijoiden yhteisdssa oppijat kehittyvat hakemaan jaettavaa tie-
toa, silla spontaanit esimerkit lisaantyvét tyoskentelyn aikana. Oppijat tarkkailevat ja
syventavat muiden tietdmystd, silld nakokulmat laajenevat, vaihtoehtoisten selitysten
maaré lisdéntyy seka selitysten tarkkuus, johdonmukaisuus ja argumentaatiotaito lisdan-

tyvit. Oppijoiden yhteisossd “oppimiskeskustelujen luonne ja Kirjoitukset osoittavat
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korkeatasoisempia ajattelun taitoja kuin ennen oppijoiden yhteis6d” (liskala & Hurme
2006, 52). Oppijoiden yhteis0ssé oppijoiden on kadytettdva metakognitiivista ajatteluaan,
silld heiddn “tulee sitoutua suunnittelemaan, tarkistamaan, korjaamaan oppimistavoit-
teitaan seka valvomaan ja saatelemaan omaa edistymistaan, kun he rakentavat omaa
tietdmystdan ja jaettua tietamysta asioista” (Campione ym.1992, liskala & Hurme
2006, 48 mukaan). (Campione ym. 1992; Kochmann 1996; Lehtinen 2003; liskala &
Hurme 2006, 50 - 52.)

4.3.2 Verkko-oppimisympariston rajoituksia metakognition tukemisessa

Verkko-oppimisymparistot teknologiana eivét tue metakognitiota, eivétka tee oppijoista
aktiivisia ja itseohjautuvia. Joidenkin oppijoiden metakognitiivinen ajattelu on niin
puutteellista, ettd verkko-oppimisympéristo asettaa sen kehittymiselle enemmaénkin es-
teitd kuin tukisi sen tiedostamista, valvontaa ja sadtelyd. Ongelmana voi myos olla oppi-
jan scaffoldingin tarkka maarittely ja kognitiivisten tukien kaytto, silla ne voivat toimia
vain pinnallisina vihjeind ja strategioina, jos oppija osaa jo itsendisesti ratkaista tehta-
van. Tama houkuttelee oppijaa tehtdvan mekaanisen suorittamiseen eika metakognitiivi-
seen ajatteluun. Verkko-pohjaisessa oppimisympdristossé oppijalta voi jaada huomaa-
matta oppimisympaériston sisaltdma ohjattu oppimisen tuki tai hanen tarkkaavaisuus
kohdistuu itse vélineeseen eli tietokoneeseen ja sen virikkeisiin eikd oppimiseen ja me-
takognitiiviseen ajatteluun. (liskala & Hurme 2006, 57). (Scardamalia & Bereiter 1996;
McLoughlin & Hollingworth 2001; Kreinjs ym. 2003; Puntambekar & Hubscher 2005;
liskala & Hurme 2006, 53 - 57.)

Verkko-oppimisymparistd voi antaa oppijalle liikaa vapauksia, oppija voi tukeutua lii-
kaa scaffoldingiin ja kognitiivisiin tukiin tai oppija voi myo6s saada liian vahan scaffol-
dingia, kognitiivisia tukia tai henkilokohtaista tukea. Scaffolding ja kognitiivisen tuen
tyokalut voivat olla vaikeasti ymmadrrettdvia tai niiden kéyttd voi olla lilan monimut-
kaista suhteessa oppijan metakognitioon. Oikeanlainen metakogniota tukeva verkko-
oppimisympadristd vaatiikin ohjaajalta asiantuntijuutta oppijan oppimisprosessista, oppi-
joiden tavoista tai keinoista hyddyntaa ohjattua oppimisen tukea seka ohjatun oppimisen
tuen sijoittamisessa oppijan lahikehityksen vyohykkeelle. Verkko-oppimisymparistoissa
ei voida olla varmoja, ettd oppijat ovat todella sisaistéaneet tuen tarjoaman asian, vaik-
ka eivat enda kayttaisikadn tukea” (liskala & Hurme 2006, 54). Jos verkko-

oppimisympéristdsséd hyédynnetddn valmiita ohjelmistoja, niin on syytéd tarkkaan miet-
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tivd, miten se tukee oppijan metakognitiivisten ajattelua. Verkko-oppimisymparistossa
on oppimistytkaluja pienryhmien ja yksildiden véliseen vuorovaikutukseen, mutta ne
eivit takaa sitd, ettd ~oppijat tietoisesti tyoskentelisivat toistensa tietorakenteen ja ajat-
telun kehittdémiseksi” (Pumtambekar & Hiibscher 2005, liskala & Hurme 2006, 54 mu-
kaan). Verkossa keskustelua voidaan tukea kommentointityyppien tai roolien avulla,
mutta niiden hyédyntdminen voi jaada pinnalliseksi ja epatarkoituksenmukaiseksi. Li-
séksi verkko-oppimisympéristossd metakognitioiden tukemista haittaa samat ongelmat
verkko-oppimisessa yleensakin, kuten nonverbaalisuuden puuttuminen vuorovaikutuk-
sesta sekd yhteisen tietopohjan rakentamisen hankaluus ja aikataulu, mik& saattaa johtaa
”emotionaalisesti jannittyneeseen keskusteluun” (Cho ym. 2002, liskala & Hurme 2006,
54 mukaan). (liskala & Hurme 2006, 57). (Scardamalia & Bereiter 1996; McLoughlin
& Hollingworth 2001; Kreinjs ym. 2003; Puntambekar & Hibscher 2005; liskala &
Hurme 2006, 53 - 57.)

Muita verkko-oppimisymparistossd metakognitiota tukemista rajoittavia tekijoita ovat
henkilokohtaisen eldman, ajankayton seka resurssien sovittaminen verkko-opiskeluun,
muiden verkko-opiskelijoiden tapa tydskennelld seka verkko-ohjaajan antama henkil6-
kohtainen tuki. Verkkokeskusteluissa ohjaan rooli on tirkea, silld hdan ohjaa “keskuste-
lua oppimistavoitteiden mukaisesti esittdmalla syventavia kysymyksia ja mallintamalla
omaa metakognitiivista ajatteluaan” (liskala & Hurme 2006, 54). Toisaalta taitavassa
ohjauksessa oppijoiden ajatuksille ja metakognitiiviselle toiminnalle annetaan tilaa, jotta
he voisivat keskustella, arvioida ja reflektoida niitd. Verkko-oppimisympéristod *’voi-
daan hyddyntaa metakognition ilmentamisessa ja tukemisessa joustavasti eri tavoin eika
yhta oikeaa tapaa voida eika ole des tarkoituksenmukaista esittaa” (liskala & Hurme
2006, 57). (Scardamalia & Bereiter 1996; McLoughlin & Hollingworth 2001; Kreinjs
ym. 2003; Puntambekar & Huibscher 2005; liskala & Hurme 2006, 53 - 57.)

4.4  Oppimisymparistot

Verkko-oppimisymparistéjen ja verkkokurssin tuotantoprosessissa tarvitaan seuraavan-
laista osaamista: koordinointi, sisallon asiantuntijuus, opetus ja ohjaus, verkkodidaktii-
kan asiantuntijuus, www-materiaalin asiantuntijuutta, graafisen alan asiantuntijuutta,

ohjelmoinnin asiantuntijuutta, kurssin kaytannon ja hallinnoinnin asiantuntijuutta seka
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markkinoinnin asiantuntijuutta (Matikainen 2001, 56). Koko tuotantoprosessi on itses-
s&an jo opettajien ja asiantuntijoiden yhteistoiminnallista oppimista, silla siing tarvitaan
tiimityota ja monialaista osaamista. Erityisesti tuotantoprosessin vuorovaikutuksessa on
haastavaa erilaisten kielten ja hahmotustapojen erilaisuus, silla tietotekninen osaaminen
ja kieli painottuvat voimakkaasti joka tasolla. Verkkokurssin onnistumisen kannalta on
tarkedd, etté substanssiin liittyva kieli ja tietoteknologinen kieli toimivat vuorovaikutuk-
sessa koko tuotantoprosessin ajan. Verkko-oppimisymparistdjen ja verkkokurssin tuo-
tanto asettaa opettajalle my6s uuden ammatti-identiteettisen haasteen, silla yhteistoi-
minnallisen tekemisen ja oppimisen kautta opettajan autonomia purkautuu. Opettajan
rooli muuttuu yhdeksi verkkokurssin tuotantoprosessin toimijaksi, jolloin hanen vuoro-
vaikutuksensa asiantuntijoihin seka jaettu asiantuntijuus lisaantyy. (Matikainen 2001,
59 - 60.)

Suuri toimintakulttuurinen muutos tapahtuu myds opettajan asemassa ja toiminnassa,
silla verkossa se on lapinakyva: opettaja on ihmisena ja asiantuntijana koko ajan lasna,
opettajan luennot ja materiaalit ovat julkisesti esilla ja kritisoitavissa seké opettajan pu-
heenvuorot ja keskustelut dokumentoituvat. Tdma voi aiheuttaa koulutusorganisaatiolla
muutosvastarintaa ja jakautumiseen tietoverkon puolestapuhujiin ja vastustajiin. Tama
vaikuttaa selkeasti sekéd vuorovaikutukseen ettd yhteistydhon ja nakyy ryhmien vélisena
kilpailuna, kateutena ja konflikteina verkko-oppimisymparistdjen ja verkkokurssien
tuotannossa. Verkkopohjaiset oppimisymparistot eivat kuitenkaan ole syy koulutusor-
ganisaatioiden muutoksiin, vaan seuraus suuresta yhteiskunnallisesta muutoksesta ja sen
aiheuttamista muutoksista koulutusorganisaatioiden ajattelu- ja toimintakulttuureihin.
Tama ei kuitenkaan valttdmatta tarkoita sita, ettd koulutusorganisaatioiden paatoksente-

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

Verkko-oppimisymparistdd voidaan tarkastella toimintaymparistond: organisaation,
opettajan, verkkokurssin ja oppijan nakokulmista (Kuva 1). Samalla voidaan havainnoi-
da eri nékoékulmien vuorovaikutussuhteita toisiinsa, mika paljastaa, miten monisyinen ja

-ulotteinen verkko-oppimisympéristd todellisuudessa on. (Stortti & Tulonen 2005, 112.)
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resursointi
Tuutorointi

Kuva 1. Verkko-opetuksen toimintaymparistd (Stortti & Tulonen 2005, 112).
4.5 Oppimisaihiot

Oppimisaihiolla kasitetadn yleisesti yksittdisind palasina, joista muodostuu verkossa
oppimisprosessi. Oppimisaihiot ovat sisallollisesti avoimempia ja niilld voi olla useita
eri kayttotarkoituksia. Ensisijaisesti oppimisaihiot ovat kuitenkin oppimateriaaleja, jotka
toimivat oppijan oppimisprosessin ohjaajina ja kdynnistdvat uusia osia oppimisproses-
sista. Oppimisaihio voi olla arviointi, sanasto, opas, tyokalu, harjoitus, www-sivu, artik-
keli, video tai mika tahansa uudelleen kédytettdvd materiaali, jota voidaan kayttaa tekno-
logia-avusteisen opetuksen yhteydessa. Oppimisaihio voidaan ké&sittdd myds modulaari-
sena, itsendisena ja eri ymparistoihin siirrettavissé olevana oppimateriaalina. Kasitteena
oppimisaihion on viel& niin uusi, etta eri tahot maaritteleva sen hieman toisistaan poike-
ten. Oleellista on, ettd oppimisaihiot eivat muodosta kokonaista kurssia, vaan opettajan
madritteleman osuuden opetuksesta. (JAMK.)

Suunniteltaessa oppimisaihiota, tulisi ensin prosessin selkiyttdmiseksi pohtia perusasioi-
ta, kuten, mihin tavoitteisiin opiskelijan tulisi paastd, resurssit ja onko materiaali jo
olemassa, vai onko se valmistettava itse. Oleellinen seikka on myos opiskelijan valmiu-
det kasitella 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-oppimisymparistossa

Vuorovaikutuksen méarittely verkko-opetuksessa on ongelmallista, jos se méaaritellaén
fyysisend, kasvokkaisena kohtaamisena ja nykyiset vuorovaikutusvélineet (puhelin,
posti, sahkoposti) sen vuorovaikutusmuotoina. Ndiden madritelmien mukaan verkko-
opetuksen vuorovaikutuksessa on kasvottomuusongelma. Toisaalta, jos vuorovaikutuk-
sen ydinté ajatellaan sosiaalisten yleisten selitysmallien kautta, niin verkko-opetuksessa
on hyvin moniulotteisia vuorovaikutusprosesseja, vaikka ei valttamatta fyysisia. 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 valisista sosiaalisista todellisuuksista ja omis-
ta identiteeteistd. Sosiaalinen konstruktivismissa sosiaalisuus syntyy ihmisten vélisesta
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 maard, vaan se millaisia merkityksia sille annamme ja mika on
vuorovaikutustekojen vaikutus muihin ihmisiin. Verkko-kurssin vuorovaikutuksessa
syntyy kollektiivisia s&ant6jé, historiallisia toiminnan muotoja ja kokemuksia, jotka
ovat yhteydessa sosiaalisiin ja kulttuurisiin taustoihin ja tuottavat uusia sosiaalisia ilmi-
oitd. Olemme koko elamdmme jatkuvasti valittdmissa ja valittyneissa vuorovaikutus-
suhteissa. Matikainen (2001, 18) mukaan valittomié& vuorovaikutussuhteita ovat kas-
vokkaiset kohtaamiset ja vélittyneitd vuorovaikutussuhteita ovat erilaisilla vuorovaiku-
tusvalineilla yllapidettavat suhteet. Lisdksi on huomioitava, ettd puheen ja kirjoituksen
lisdksi vuorovaikutusta ovat erilaiset teot: ilmeet, eleet, poistuminen, valinpitdmatto-

myytt4 osoittava teko ja kannustaminen. (Matikainen 2001, 16 - 18.)

Verkko-opetus tapahtuu yleensd ryhmille. Ryhma on kahden tai useamman henkilon
vuorovaikutuksen muodostelma, jossa jokainen jasen vaikuttaa toisiin ja jokainen on
sosiaalisen vuorovaikutuksen kohteena (Shaw 1981, Matikaisen 2001, 19 mukaan). Yk-
si tapa madritella pienryhmé on kasvokkainen vuorovaikutus. Kaikkein oleellisinta
ryhman olemassaolon kannalta on kuitenkin sen oma itsemadrittely. Matikaisen (2000,
19 - 20) ryhmékriteereitd ovat ryhman koostuminen rajatusta joukosta ihmisid, ryhman
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siséinen vuorovaikutus, ryhmén olemassaolo suhteessa muihin ihmisiin ja ryhmiin,
ryhman tarkoitus ja tavoitteet sekd ryhman elinkaari. Myo6s verkko-ymparistossé toteu-
tuvat useimmat edelld mainitut ryhman kriteerit, silla myds verkkoryhmilla on tavoite,
elinkaari, ryhmén jasenet maérittelevat itsensd osaksi ryhméé ja ryhman jasenet ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Verkko-ymparistossa ryhman itsemadrittelyd vaikeuttaa
kuitenkin se tosiasia, etta osallistujat eivat konkreettisesti havaitse ryhméaa. Matikainen
(2001, 20) toteaa osuvasti, ettd ryhman olemassaolo edellyttdd vuorovaikutusta, mutta
vuorovaikutus ei vélttamatta tarkoita, ettd kyseessé olisi ryhmé. Verkkoryhmissé kayté-
va vilkas ja hedelméllinen keskustelu ei tee niistd valttamatta ryhmig, elleivat muut
edelld mainitut rynmékriteerit tayty. (Matikainen 2001, 19 - 20.)

Matikainen (2001, 25) tuo esille, ettd Roponen (1998) eritteleekin vuorovaikutusvéli-
neet niiden vaikutuksiin vuorovaikutusprosesseissa, ei valinekeskeisesti kuten aikai-
semmin, vaikka moniin vuorovaikutusvélineisiin liittyvaa tutkimustietoa ei viel& juuri-
kaan ole. Digitaaliset vuorovaikutusvélineet voidaan ryhmitell& seuraavasti: “kahden
henkilon tekstipohjainen vuorovaikutus, useamman henkilén valinen tekstipohjainen
vuorovaikutus, vahvasti kontekstiin sidottu useamman henkilon vélinen tekstipohjainen
vuorovaikutus, puheeseen perustuva vuorovaikutus seka aanen, kuvan ja tekstin hygdyn-
tdminen vuorovaikutuksessa” (Roponen 1998, Matikainen 2001, 25 mukaan). Verkko-
pohjaisessa vuorovaikutuksessa yleisintd on tekstipohjainen vuorovaikutus séhkdpostin
ja erilaisten keskusteluryhmien kautta. Tekstipohjaisten vuorovaikutusvalineiden kaytté
tuskin suuresti tulee vahenemé&an tulevaisuudessa sen helpon kéytettdvyyden ja doku-
mentoitavuuden vuoksi. Toisaalta teknologian kehittyessa puhetta, aantd, kuvaa ja teks-
tid hyddyntavan vuorovaikutuksen ja vuorovaikutusvélineiden maaraa kasvaa voimak-
kaasti. (Matikainen 2001, 25.)

Vuorovaikutus ei ole samaa kuin television katselu tai www-sivujen selailu, vaan sen
tehtéva on vaikuttaa ja laittaa alulle vuorovaikutusprosesseja. Tietoverkko- ja tietokone-
valitteisessa viestinndssé korostetaan sosiaalista vihjeettomyyttd. Sosiaalisella vihjeet-
tomyydell& tarkoitetaan sitd, etta tietokonevalitteisessé viestinndsséd on véhemman sosi-
aalisia vihjeitd, kuten nonverbaalista viestintdd, kuin perinteisessa viestinndssa. Se vé-
hentdd seka henkilon itsetietoisuutta ettd tietoisuutta muista ihmisistd, mika johtaa puo-
lestaan emotionaalisen vihamielisyyden osoittamiseen. Lisaksi sosiaalinen vihjeetto-

myys olettaa, ettd eri viestintavalineiden kasvokkainen vuorovaikutus ja samalla sen
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sosiaalinen lasn&olo on erilainen. Tietokonevélitteisen viestinnan kasvottomuuden
vuoksi on péételty, ettd se on enemman tehtdva- ja asiapitoista viestintad, vaikka todelli-
suudessa se ei ole niin vihjeettnta ja tunteetonta kuin on oletettu. Tietoverkoissa tapah-
tuva verkkopohjainen vuorovaikutus mm. chatit ja sdéhkdpostit on enemmaénkin Kirjoitet-
tua ja epdmuodollista puhetta, jossa on runsaasti sosiaalisia vihjeitd. Sosiaalisen vihjeet-
tomyyden nakokulmasta korostetaan erityisesti vuorovaikutusvélineen ja sen informaa-
tio vélitysta, mutta se ei huomioi riittavasti tietoverkkopohjaisen viestinnan tekstipoh-
jaisuutta ja siten sen sosiaalista vuorovaikutusta. Jokaiseen viestiin liittyy aina metavies-
ti eli informaatio siitd, miten varsinainen viesti pitaisi tulkita. Kasvokkaisessa viestin-
nassd ndiden metaviestien tulkinta on helpompaa, koska nonverbaalinen viestintd maa-
rittele hyvin pitkélti niiden siséltéa. Myods verkkopohjaisessa viestinndssa esiintyy me-
taviestejd, kuten hymidt ja kirjoitustyyli, vaikka nonverbaalista viestintaa siella ei varsi-
naisesti ole. Tosin virheellisia tulkintoja ja hammennysta syntyy verkkopohjaisessa
viestinn&ssé helpommin, koska metaviestejé on niin vahan. (Matikainen 2001, 26 - 27.)

Identiteetti syntyy myos 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 henkilokohtainen
sosiaalinen verkostomme, ryhmajasenyydet sekd ryhmien valiset suhteet. Sosiaalisten
vuorovaikutusprosessien ulottuvuuteen kuuluvat mm. koulutus, suostuttelu, propaganda,
pakottaminen ja retoriikka. Sosiaalisesta vihjeettémyydesta johtuen verkkopohjaisessa
vuorovaikutuksessa identiteettid luodaan ja havainnoidaan vahaisemmistd sosiaalisista
vihjeistd. Mielenkiintoista on se, ettd sosiaalinen rakenteen ulottuvuus sailyy verkko-
pohjaisessa vuorovaikutuksessa muuttumattomana, silla sosiaalinen verkostomme ja
ryhmajasenyytemme ovat samat internetissa kuin internetin ulkopuolellakin. Verkko-
pohjainen vuorovaikutus antaa kuitenkin mahdollisuuden toimia anonyymisti tai keksi-
tylla persoonalla, jolloin ryhmdjdsenyys voidaan jattd4d kertomatta. Tyo- tai opiske-
lueldmé&ssa toimiminen anonyymina tai keksittynd persoonana ei toimi, koska vuorovai-
kutus ja viestintd tapahtuu oikeiden identiteettien ja siihen liittyvien ryhmdjasenyyksien
varassa, joita muut ryhmén/ryhmien jésenet sitten havainnoivat ja tulkitsevat. ’Sosiaali-
nen rakenne siis vaikuttaa melko suuresti my6s 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, ettd opettajan vaikutus on pienempi verkkopoh-
jaisessa opiskelussa, silla opettajalla ei ole fyysistd kontaktia opiskelijoihin eikd han
kykene yhta tehokkaasti kontrolloimaan opiskelijoita eika heidan oppimistaan kuin 1a-
hiopetuksessa. Verkkopohjaisessa opiskelussa myds vuorovaikutus tietyssé ajassa aset-
taa uudenlaisen haasteen identiteetille, sill& identiteetti on aina sidottu aikaan. Verkko-
ymparistdssd aika on intersubjektiivista, jolla tarkoitetaan ajankdytdn synkronointia
vuorovaikutuksen kanssa, kun erotuksena kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa viestinta
tapahtuu siind hetkessé ja ajassa. Verkkokeskustelut tapahtuvat samalla keskustelualu-
eella, mutta eivét ole reaaliaikaisia keskusteluja, vaan vuorovaikutus voi tapahtua eri
vuorokauden aikoina tai vuorokausina. Matikaisen (2001, 29) mukaan tdmé vaikeuttaa
yhtendisista teemoista keskustelemista, ymmaértamistd ja kohtaamista, mutta toisaalta
keskustelu ja sen vuorovaikutus dokumentoituvat, johon voidaan tarvittaessa palata
my6hemminkin. (Matikainen 2001, 28 - 29.)

Verkkopohjaiselle vuorovaikutukselle ja identiteetin muodostumiselle tuo haasteen
my0s sukupuolettomuus ja sen erityispiirteend vartalottomuus. Sukupuoli on vahva osa
identiteettia ja vaikuttaa voimakkaasti, miten havainnoimme, tulkitsemme ja luokitte-
lemme muita ihmisid. Matikainen (2001, 30) painottaa, ettd verkkopohjaisessa vuoro-
vaikutuksessa emme voi fyysisesti havaita sukupuolta, joten kommunikoimme ilman
vartalon ja kasvojen lasnéoloa, ilman kosketusta, ilmeitd ja eleitd. Vihjeitd sukupuolesta
voimme saada nimestd, tosin vaikeutena vierasperaiset nimet, ja Kirjoitustyylistad. Ver-
kossa sukupuolen havaitseminen on joka tapauksessa vahaisempaa kuin kasvokkaisessa
kohtaamisessa (Matikainen 2001, 30). Verkkopohjainen vuorovaikutus tapahtuu virtu-
aalimaailmassa, jossa sukupuolettomuus ja anonyymisuus ovat kaikkien osallistujien
tiedossa olevaa peliséant6d, mink& vuoksi ne eivét valttaméatta vahennd vuorovaikutuk-

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

Konstruktivistinen pedagogiikka ja didaktiikka on usein verkkopohjaisen oppimisympa-
ristojen lahtokohta. Konstruktivismi korostaa yksilon aktiivista tiedon prosessointia ja
tietorakenteiden tuottamista suhteessa aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin. Konstruk-
tivismissa ylikorostuu yksilon ja ympériston vuorovaikutus, mutta yhtd enemman siina

on alettu painottaa sosiaalista kontekstia ja vuorovaikutusta. Tdman seurauksena on
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syntynyt yhteistoiminnallisen oppimisen pedagogiikka ja didaktiikka, jossa korostetaan
oppimisen syntyvan oppijoiden vélisessa vuorovaikutuksessa. Y hteistoiminnallisessa
oppimisessa tarkea didaktinen menetelmé on vuorovaikutus, joka opettaa samalla seké
tiedollisia taitoja ettd sosiaalisia taitoja. Erityisesti tutkivan oppimisen malli hyodyntaa
konstruktivismiin ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen liitettya opetusteknologian hyo-
dyntamistad verkkopohjaisissa oppimisymparistdissd. Humanistinen pedagogiikka ja
didaktiikka korostavat voimakkaasti yksiloa ja keskeistd on oppijan itseohjautuvuus eri
oppimisymparistoissd. Vuorovaikutusta ei oikeastaan ole tai se tapahtuu yksilén ja ym-
pariston valilla. Kriittisella l1ahestymistavalla tarkoitetaan radikaalia oppimiskasitysta,
jossa keskeiseksi nousee kriittisen reflektion oppiminen ja toteuttaminen. (Matikainen
2001, 37.)

Mezirowin (1995) mukaan radikaali oppimisndkemys voidaankin erotella instrumentaa-
liseen ja kommunikatiivisen oppimiseen (Matikainen 2001, 37). Instrumentaalisessa
oppimisessa ei valttamétta tapahdu kriittista reflektiota, silla se keskittyy enemman teh-
tavien suorittamiseen ja ongelmanratkaisuun. Kommunikatiivisessa oppimisessa kriitti-
nen reflektio on hyvin keskeisessd asemassa, silla se korostaa abstraktien ilmididen,
kuten arvojen, normien, uskomusten seka oletusten ymmartamista 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 kriittisessa oppimis-
nakemyksessa. (Matikainen 2001, 37.)

Dialogin roolia on korostettu tarkeana vuorovaikutuksen muotona oppimisessa. Silla on
ollut erityisesti keskeinen asema tyoelaméssd oppivien organisaatioiden tyovélineena.
Kaikki vuorovaikutus ei kuitenkaan ole dialogia. Matikainen (2001, 37) nakee dialogin
”enemmankin tapana suhtautua toisiin ihmisiin ja maailmaan tasa-arvoisella, kysyvalla
ja kiinnostuneella tavalla”. Dialogissa on osattava kiyttdd ja tarvitaan erityisid puhe-,
kysely-, kuuntelu- ja perustelutaitoja. Dialogin toteutumiksesi jokaisen sen jasenen on
osallistuttava aktiivisesti ja vapaaehtoisesti, jokaisen on sitouduttava siihen, jokainen
jasen kunnioittaa toisiaan ja antaa puheenvuoroja toisille jasenille. (Sarja 2000, 14; Ma-
tikainen 2001, 37.)
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Sarja (2000, 15 - 32) havainnoimat dialogin yhteydet erilaisin oppimiskésityksiin ovat
pitkalti yhtenevaiset aikaisempiin vuorovaikutuksen yhteyksiin. Opetusteknologisessa ja
kognitiivisessa oppimiskésityksessa vuorovaikutustilanne on epétasa-arvoinen, koska
opiskelijan rooli on olla passiivinen kuuntelija. Konstruktivistisessa oppimiskasitykses-
sé& vuorovaikutustilanne on epétasa-arvoinen, sill4 opettajan rooli on olla asiantuntija.
Sosiaalisessa oppimisessa vuorovaikutustilanne voi muuttua epatasa-arvoiseksi, koska
opettaja asiantuntijana ohjaa ja tukee oppijan reflektiivista toimintaa, mutta oppijan roo-
li saattaa jadda passiiviseksi vastaanottajaksi. ”Kulttuurinen oppiminen korostaa oppi-
misen kulttuurisen ja historiallisen kontekstin merkitystd” (Sarja 2000, Matikainen
2001, 39 mukaan). Kulttuurisessa oppimisessa vuorovaikutus on tasa-arvoinen ja kum-
pikaan ei ole asiantuntijan asemassa, silla seka opettajan ettd oppijan lahtokohdat ja
kasitejarjestelmat rakennetaan yhdessa. (Sarja 2000, 15 - 32; Matikainen 2001, 39.)

Vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisia oppimisympéristoja painotetaan oppimisessa
yha enemman, mika johtuu vallalla olevista oppimisndkemyksisté: konstruktivismi, so-
siokonstruktivismi, kulttuurihistoriallisesta oppimiskasitys ja radikaalinen oppimiskasi-
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 myds muuttanut oppimiskasityksia opetusteknologisesta konstruktivis-
tiseen kasvatustieteessa ja koulutusjarjestelmien sisélld. Mielenkiintoista on kuitenkin
vuorovaikutukseen liittyvien teoreettisten ndkdkulmien ja kehityssuuntien ristiriitaisuus
kédytannon toimijoiden ndkemyksiin. “Oppimista edistavia tekijoita vuorovaikutuksessa
olivat palautteen saaminen toisilta oppijoilta, toisilta oppiminen, mallin ja esimerkin
vaikutus, reflektiivisyys - omien ajatusten peilaus toisten avulla, yhteisollisyys - toisten
oppimisesta oppiminen (eli sosiaalinen oppiminen) ja tavoitteisiin sitoutuminen. Oppi-
mista estavia tekijoita vuorovaikutuksessa olivat ryhméadynaamiset tekijat (valtasuhteet,
huono ilmapiiri), vuorovaikutuksen suistuminen ep&dolennaisuuksiin, huonosti esitetty
palaute, ryhmén heterogeenisuus, esimerkiksi osaamistasossa ja kokemuksissa.” (Mati-
kainen 2001, 41.) Matikaisen (2001, 41) teettdmén kyselyn mukaan verkkopohjaisissa
oppimisymparistoissa tyoskentelevat koulutusalan ammattilaiset nékivét vuorovaikutuk-
sen oppimista edistdvana asiana, mutta erilaiset ryhnmadynaamiset tekijét koettiin uhka-
na. Matikaisen (2001, 41) ndkee, ettd “koulutusta toteuttavat ihmiset jasentévat oppi-

mista ja vuorovaikutusta teoreettisten nakdkulmien mukaisesti.” Tétd ilmi6ta kutsutaan



49

asenteen ja kayttaytymisen valiseksi ristiriidaksi, jossa koulutusta toteuttavien ihmisten
oppimisteoreettinen puhe ja kdytdnnon toiminta ovat ristiriidassa kesken&éan. (Matikai-
nen 2001, 41.)

Matikainen (2001, 45) korostaa, ettd vuorovaikutusta tietoverkoissa ei maaréa tietotek-
nologia, vaan ihmisten psykologiset tekijat, elaméantilanteet ja sosiaalinen asema. Vuo-
rovaikutusta olisi my6s hyva jasentdd muulla tavoin kuin kasvokkaisen ja verkkopohjai-
sen vuorovaikutuksen vastakkainasettelulla, sill& vuorovaikutus kuuluu kaikkeen koulu-
tukseen. Tosin verkkopohjaisia oppimisympéristojé koskevissa keskusteluissa tulee sel-
vasti esille vuorovaikutuksen valttaméattomyys ja pakollisuus. S&hkdposti ja keskustelu-
ryhmaét ovat yleisia verkkopohjaisten oppimisympéristojen oppimisvélineitd, silla niiden
katsotaan parantavan argumentoinnin ja dialogin mahdollisuuksia. Marttunen (1997)
tutki aloittavien kasvatustieteen yliopisto-opiskelijoiden sahkdpostin kayton yhteytta
argumentoinnin taitoihin ja totesi seuraavaa: ”Opiskelijoiden argumentointitaidot olivat
heikot. Syyna saattoi olla, se ettd opiskelijat olivat opintojensa alussa. Lisaksi suoma-
lainen opiskelukulttuuri tukee heikosti argumentoivan keskustelukulttuurin syntymista.
Kriittisyys oli vahaistd, mika myos saattaa liittyd yleisemminkin opiskelukulttuuriin.
Argumentointitaidot kehittyivat sahkopostin kayton myo6ta, vaikka ne kokonaisuudessa
olivat heikot. Opiskelijat kokivat sahkopostikeskustelut motivoivina ja rakentavina. Sah-
kopostin kayttd opiskelussa lisasi itseohjautuvuutta ja aktiivisuutta. Taman tulkittiin
luonnehtivan konstruktivismin mukaista oppimista.” (Matikainen 2001, 49.) Tdssa tut-
kimuksessa seké hyvat ettd huonot puolet esiintyivat lahes samankaltaisina kasvokkai-
sessa ja verkkopohjaisessa opiskelussa, miké puhuisi sen puolesta, ettd huonon vuoro-
vaikutuksen syy ei olekaan vuorovaikutuksen kanavat tai valineet, vaan esimerkiksi
suomalainen opiskelukulttuuri. (Matikainen 2001, 45 — 49, 128.)

Verkkopohjaisessa oppimisymparistossé vuorovaikutus ndhdaan paéasaantoisesti hyvéana
ja tavoiteltavana asiana, mutta kritiikkidkin on esitetty liittyen erityisesti verkkopohjais-
ten toimijoiden kasvottomuuteen ja siihen liittyvadn sosiaaliseen vihjeettémyyteen.
Verkkopohjaisista oppimisympéristojen vuorovaikutuksesta puhutaan yleensa teknisesta
tai kasvatustieteellisend ndkdkulmasta. Teknisell4 nakokulmalla tarkoitetaan teknologis-
ta determinismid, jossa tietoteknologiset vuorovaikutusvalineet ja ohjelmistot maaradvat
verkkopohjaisten oppimisymparistéjen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin ihmisten

kesken. Kasvatustieteellisesséd nakokulmassa vuorovaikutus pedagogisoidaan eli miten
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opettaja ottaa haltuun ja hallitsee vuorovaikutusta oppimisymparistossa ja miten oppi-
misessa vuorovaikutusta kontrolloidaan. (Matikainen 2001, 45 — 49, 128.)

Matikainen teki kevaalla 2001 empiirisen tutkimuksen vuorovaikutuksesta Helsingin
yliopiston avoimen yliopiston viidelle opettajalle ja viidelle opiskelijalle. Han tutki seka
opettajien ettd opiskelijoiden késitysta vuorovaikutuksen luonteesta, vuorovaikutuksen
tarpeesta, oppimisesta ja vuorovaikutuksesta seka verkkoryhmaéstd. Opettajat totesivat
vuorovaikutuksen luonteesta, ettd se on sosiaalisesti vihjeetonta ja vaikeasti tulkittavaa.
Maantieteellinen ja sosiaalinen etaisyys oppilaisiin nahtiin seké positiivisena etti nega-
tilvisena asiana. Positiiviseksi asia koettiin, koska opiskeluun vaikutti vain hénen verk-
kopersoonansa ja opiskeltavan aihealueen substanssi. Negatiiviksesi asia koettiin sosiaa-
lisen vihjeettomyyden vuoksi: vartalottomuus ja kasvottomuus. Verkkokeskustelun va-
pausasteesta opettajat ajattelivat, ettd keskustelun on hyva olla sidottu johonkin tee-
maan. Vuorovaikutuksen todettiin tapahtuvan padasiassa vain opettajan ja opiskelijan
valilla ja se oli monologista. (Matikainen 2001, 60 - 68.)

Verkko-pohjaisten keskusteluketjujen ja kokonaisuuksien seuraamista, pituuksia ja
hahmottamista pidettiin vaikeana. VVerkkokeskusteluja voidaan dominoida kirjoittamalla
paljon ja pitkia viesteja. Vuorovaikutuksen tarpeesta opettajat totesivat, ettd sen kayttd
vaatii hyvia perusteluja eika sita pidetty itsestdan tavoitteena tai itsestaan selvana. Op-
pimisesta ja vuorovaikutuksesta opettajat pitivat vuorovaikutusta tdrke&na erilaisten
nakokulmien esittdmisen kannalta. VVuorovaikutuksen ongelmana oppimisen kannalta
nahtiin sosiaalinen vihjeettomyys, mika vaikeuttaa opiskelijan oppimisen havainnointia
ja auttamista ongelmakohdissa seké kasvokkaisen vuorovaikutuksen oppimista. Yllatta-
vaa oli, ettd opettajat nakivat verkko-oppimisympériston vahvuutena itsendisen ja asia-
keskeinen opiskelun, kun kirjallisuudessa verkkopohjaisten oppimisympdristjen vah-
vuutena korostuvat vuorovaikutus ja yhteistoiminnallinen oppiminen. Opettajat asettivat
vuorovaikutuksen ja oppimisen vastakkain. Opettajat kokivat, ettd verkkokursseilla ei
ole varsinaista ryhméé ja vaikka ryhmaytymistd on néhtévissa, niin verkko vaikeuttaa
sitd. (Matikainen 2001, 60 - 68.)

Opiskelijat ajattelivat vuorovaikutuksen luonteesta, ettd maantieteellisen ja sosiaalinen
etdisyys oli sekd negatiivinen etta positiivinen asia. Negatiiviksesi se koettiin sosiaalisen

vihjeettdmyyden vuoksi: kasvottomuus. Positiiviseksi se koettiin myds sosiaalisen vih-
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jeettomyyden vuoksi, silla opiskelijat korostivat verkon etdisyyttd, kasvottomuutta ja
anonyymisyytta. Erityisesti anonyymisyytté ja kasvottomuutta pidettiin verkon vahvuu-
tena. Kontekstiin liittyvia keskusteluja pidettiin hyvina. Opiskelijat pitivat verkkopoh-
jaista viestintdd nykyaikaisena, mutta arvottivat silti kasvokkaisen vuorovaikutuksen
hyvin positiiviseksi. Vuorovaikutukseen osallistumisessa opettajan rooli n&htiin vuoro-
vaikutuksen jaadyttajanéd verkkokeskusteluissa, mika voi johtua yliopiston perinteisesta
hierarkkisesta opettaja-opiskelija -asetelmasta. Opiskelijat korostivat, ettda verkkokes-
kustelujen aktiivisuus oli huono, mutta niitd helposti kylla seurataan, mika on tyypillista
my0s kasvokkaalle vuorovaikutuksellekin. Verkossa ongelma kuitenkin korostuu, koska
siella ei voida n&hda, seuraako joku keskustelua. Aktiivinen seuraaminen ja osallistumi-
nen nahdaan vasta, kun yksild kéyttaa tekstipohjaista vuorovaikutusta. Tietoteknologi-
nen kehitys antaa kuitenkin opettajalle ja muille opiskelijoille mahdollisuuksia tarkkail-
la toistensa verkkokaynteja ja istuntojen pituuksia, mutta silti tima ei poista ongelmaa,
ovatko opiskelijat todella aktiivisesti seuranneet ja lukeneet k&ytavia keskusteluja. (Ma-
tikainen 2001, 68 - 76.)

Opiskelijat kertoivat myds, etté henkilokohtainen kiinnostus sanelee hyvin pitkélle osal-
listumisen verkkokeskusteluihin. Yllatyksena oli, ettd opiskelijat kommentoivat, etta
ujoille verkkopohjainen vuorovaikutus sopii vield huonommin kuin kasvokkainen vuo-
rovaikutus, mika on taysin painvastainen kirjallisuudessa esitetylle yleiselle véitteelle
verkko-oppimisympdristdjen soveltuvuudesta ujoille. Opiskelijat erottivat myds oppimi-
sen ja vuorovaikutuksen, mutta vuorovaikutus nahtiin silti tdrke&na tekijana oppimises-
sa. Verkkokeskustelua pidettiin negatiivisena, koska verkko-oppimisymparistdssa esite-
tyt ndkokulmat ja keskustelut sekoittivat opiskelijan omat ajatukset ja nakékulmat. Toi-
saalta he totesivat, ettd vuorovaikutukselle pitaa 16ytaa tasapaino. Verkkokurssilla opis-
kelijat pitivat vuorovaikutusta osana opiskelutehtdvéaénsé ja nakivat sen velvollisuudek-
seen. Opiskelijat eivat ndhneet verkossa mitddn ryhmaa ja pitivat sitd hyvana asiana.
Ryhma miellettiin kuuluvaksi l&hiopetukseen ja itsendinen opiskelu verkko-opiskeluun.
Tassd on selva ristiriita teoreettiseen kehykseen, jossa verkkopohjaisissa oppimisympé-
ristbissd painotetaan voimakkaasti ryhmé&é ja vuorovaikutuksen merkitysta 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-
I4 ei ole varsinaista pakkoa osallistua vuorovaikutukseen toisinkuin opettajilla. Opetta-
jilla oli kuitenkin laheisempi vuorovaikutus opiskelijoihin kuin opiskelijoiden vélill&.
Opettajat nékivat sosiaalisesti rajoittuneiden osallistumismahdollisuudet hyvina toisin-
kuin opiskelijat. Opettajat ja opiskelijat ndkivat oppimisen ja vuorovaikutuksen vastak-
kaisina toisilleen. Erityinen oppimiseen ja vuorovaikutukseen liittyv& ominaispiirre oli
opiskelijoilla vuorovaikutuksen osallistumisprosentti ja opettajilla oppimisen kontrol-
lointikeinot. Opettajat ja oppilaat kokivat, ettd verkko-opiskelussa ei muodostu ryhméa
eika sitd pidetty tavoiteltavan arvoisena. Nama edelld mainitut asiat luovat selvan jannit-
teen teorian ja k&ytannon toimijoiden valille, sill& verkko-oppimisympéristdjen teoriassa
korostuvat yhteistoiminnallisuus, yhteisvastuullisuus ja dialogisuus. (Matikainen 2001,
77.)

Matikainen (2001, 80) antoi 16 sosiaalipsykologian opiskelijan tehtdvaksi analysoida
kasvokkaisen ryhmén ja verkkoryhmén eroja. Esille nousivat seuraavat teemat: roolit,
johtajuus, valta ja kontrolli, ryhmaprosessit, viestintd ja ymmartaminen, laheisyys ja
ryhman kiinteys, emootioiden ilmaiseminen sek& tehtdvasuuntautuneisuus. Rooleja on
vaikea hahmottaa verkkoryhméssa ja ne muuttuvat jatkuvasti. Toisaalta koulutuksen
pysyvia rooleja ovat opettaja ja opiskelija, jotka sdilyvét koko verkkokurssin samoina.
Yleisesti verkkoryhma voidaan jaotella aktiivisiin ja passiivisiin ryhman jaseniin, mika
on identtinen kasvokkaisen ryhman kanssa. Ryhmaén johtajan roolissa on yleensé opetta-
ja tai tutor, joka voi johtaa tehtdvien jasentamiselld ja niiden vaikeusastetta muokkaa-
malla seké palautteenannolla. Verkkoryhmassé puuttuvat johtajuudelle ominaiset suorat
kontrollikeinot. Vallan ja kontrollin suhteen verkkoryhmé on yleisesti tasa-arvoinen,
jossa sosiaalinen kontrolli ja vallankéyttd ovat vahdisia. Syyt sosiaalisen kontrollin va-
haisyyteen ovat ryhmien jasenien vélinen etéisyys ja nonverbaalisuus, silla valta tulki-

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

Ryhméprosessit ovat heikkoja ja johtuvat viestinnan vélittyneisyydestd ja nonverbaali-
sen viestinndn puutteesta. Verkkoryhmén viestintd on harkitumpaa, mutta vaarinym-
maérrysten riski on suuri, koska viestinndn nonverbaalisuus puuttuu kokonaan. Verkko-
ryhman l&heisyys ja kiinteys on heikko, koska puuttuu nonverbaalinen viestintd, mutta
osasyyna on myos kurssin luonne, joka vaikuttaa ryhmén tarkoitukseen ja pdaméaaraan.

Ryhmén heikko laheisyys ja kiinteys vaikuttavat samalla tavoin myods kasvokkaisessa
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vuorovaikutuksessa. Emootioiden ilmaiseminen on vahaista verkkoryhméssa. Tunnus-
omaista verkkoryhmalle oli, ettd emootioiden harkitulla ilmaisulla oli positiivisia vaiku-
tuksia ja emootioiden katkeminen oli tavallista. Yllattdvaa kuitenkin on se, etta verkko-
ryhmén jasenet voivat kokea emootiot hyvin yksilollisesti ja yhta voimakkaina kuin
kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa vuorovaikutusvélineestd huolimatta. Verkkoryhmé
on hyvin tehtadvasuuntautunut, sill& ryhmén jasenetkin jasensivat kommunikaatiota teh-
tavasuuntautuneesti. (Matikainen 2001, 80 - 90.)

Ihminen jésentdd maailmaa vahvasti fyysisend todellisuutena, minka vuoksi myos ryh-
ma tulisi nadhda fyysisend ilmiona ja fyysisind ihmisind. Verkko-opiskelussa on tarke&a
muistaa tdma ihmisen ajattelun, havainnoinnin ja tulkinnan fyysisyys ja tarjota jotakin
fyysiseen olemiseen viittaavia elementtejd, kuten valokuvia tai lahitapaamisia, vaikka
niiden yhteyttd oppimiseen ja opiskeluun ei ole voitu todistaa. Kuitenkin aikaisemmin
esitetyt asiat puhuvat vahvasti fyysisten elementtien puolesta  verkko-
oppimisympaéristoissd. Verkko-oppimisymparistd asettaa ihmisen fyysisyydelle kuiten-
kin melkoisen haasteen. Matikainen (2001, 91) toteaa osuvasti: ”Ihmisen identiteetti ja
olemassaolo kiteytyy tekstiin, se on ihmisend, ryhman jasenena olemisen fyysinen muo-
t0.” Verkkoryhméssé roolien muodostuminen on véhdistd tai ainakin hidasta. Verkko-
ryhmassa jasenten kehitystasojen, ainakin niiden pituuksien oletetaan olevan erilaisia
kuten kasvokkaisessa ryhmassékin. (Matikainen 2001, 90 - 92.)

Verkkopohjainen opiskelu antaa mahdollisuuden myds valinpitdaméttdmyyteen, joka
Matikaisen (2001, 104) mukaan on tietokonevalitteiselle viestinnédlle ominainen ilmid.
Sosiaalinen vihjeettdomyys mahdollistaa valinpitamattémyyden verkossa, silla kasvok-
kaisessa vuorovaikutuksessa toisen puheenvuoroon reagoidaan yleensé edes nonverbaa-
lisella eleelld. Verkkokurssilla ei vélitetd toisen keskustelijan kommentista, kysymyk-
sestd, aloituksesta tai keskustelukutsusta. Matikaisen (2001, 104) aineistossa valinpité-
méattomyys oli selvasti havaittavissa opiskelijoiden kysymyksiin, mutta my6s opettajan
kysymyksiin. Matikaisen (2001, 104) mukaan osaa syy vélinpitdimattdmyyteen ja vas-
taamattomuuteen voi olla sosiaalisen vertailun teoria, sill4 vertailtaessa kysymyksig,
joihin kukaan ei ole vastannut, niin on helpompi vasta kysymyksiin, joihin on jo vastat-
tu aikaisemmin. Verkkokurssilla on myos tarkedd huomioida opiskelijoiden ajatuksia
verkkokeskustelusta, silla monet niistd koskevat verkossa tapahtuvaa viestintaa. Opiske-

lijat suhtautuvat verkossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen dilemmaattisesti eli positiivi-
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sesti ja negatiivisesti, mutta eivat positiivisesti tai negatiivisesti. Positiivia arvoja saavat
vihjeettomyys: vuorovaikutuksen asiakeskeisyys ja eri ndkokulmien huomiointi; asyn-
kronisuus: vuorovaikutuksen dokumentoituminen seka sosiaalisuus. Negatiivisia arvoja
saavat sosiaalinen vihjeettomyys: vartalottomuus, kasvottomuus ja vuorovaikutuksen
tekstipohjaisuus; teknisyys: vuorovaikutuksen teknologisuus; nonverbaalisuus: nonver-
baalisen viestinnan ja sosiaalisten vihjeiden puute; Kirjoitustaito: tekstipohjainen Kirjoit-
taminen; asynkronisuus: verkkokeskustelun valillisyys seka sekavuus: keskusteluketju-
jen dispersio. (Matikainen 2001, 104 - 108.)

Verkkokeskustelun vuorovaikutuksessa korostui kaksi ilmidtd. Vuorovaikutuksen mo-
nologisuus ja vélinpitamattomyys oli merkki verkkoryhmén huonosta sosiaalisesta kiin-
teydestd eli koheesiosta. Verkkokurssilla tapahtuva keskustelu ja muu vuorovaikutus
on aina sidoksissa historiallisiin, yhteiskunnallisiin ja institutionaalisiin ehtoihin, olipa
vuorovaikutuksen valine tai areena mika hyvansa.” (Matikainen 2001, 112.) Verkko-
kurssilla vuorovaikutus on tarked, mutta oppimisen kannalta opettajat ja opiskelijat eivéat
nahneet vuorovaikutusta eivatkd ryhmaa valttamattémana. Erilaisten ndkékulmien esit-
tamistd verkkokeskusteluissa pidettiin oppimisen kannalta tarkeana. Verkko-opiskelu ei
erotellut sukupuolia, koska naiset olivat ndkyvésti esilld tietoverkkojen maskuliinisessa
maailmassa. Verkkopohjaisissa oppimisymparistdissa oppiminen ja opiskelu nahtiin
vahvasti individualistiseksi. Verkko-oppimista leimasi luokkahuoneopetuksen muoto ja
muuttumattomuus. Verkko-oppiminen nahtiin elinikdisend oppimisen muotona, mika ei
ollut sidottu aikaan eika paikkaan. My0s verkko-opetuksessa ja oppimisessa emootiot
ovat aina lasné ja ne on otettava huomioon vuorovaikutuksessa. Verkko-opetuksen vuo-
rovaikutus on aina ainutkertaista ja kontekstisidonnaista, joten suositusten ja neuvojen
antamien on vaikeaa. Jos verkkokurssilla kaytetddn vuorovaikutuksen elementtejd, niin
niiden tulee olla tiedostettuja seka pedagogisesti ja sosiaalipsykologisesti perusteltuja.
Ryhmélla on aina tehtavé- ja tunnetarkoitus. Sosio-emotionaalisella keskustelulla "’luo-
daan tilanteita ja haetaan sopivia kayttaytymismalleja” (Matikainen 2001, 125). (Mati-
kainen 2001, 112 - 125.)

Vuorovaikutusvalineiden valinnassa on huomioitava kohderyhma ja viestinnan tarkoi-
tus. Vuorovaikutusvélineet on sovitettava ryhmén osaamisen mukaan, huolehdittava
heidan perehdyttdmisestdadn sekd valinnassa ei saa unohtaa perinteisid vuorovaikutus-

muotoja. Verkkokurssille osallistuville opiskelijoille on selvitettdvd vuorovaikutuksen
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pakollisuus ja vapaaehtoisuus seka sen vaikutus kurssiarviointiin, jolla pyritdan herat-
tdméan heidan sisdinen motivaatio. Verkkokurssin keskustelu voidaan jakaa osiin ai-
heen ja/ tai ajan mukaan. Keskusteluryhmat voivat liittyd teemoihin tai niit4 voidaan
avata kurssin edetessa. Verkko-opetus vaatii huolellista etukateissuunnittelua ja riippuu
vahvasti ohjelmoidusta keskustelualueesta. Opettajan vahdinen osallistuminen voi lisata
keskustelujen demokraattisuutta. Keskusteluketjuissa puheenvuorojen maara ei ole kri-
teeri, vaan niiden merkityksellisyys. Opettajan on tiedostettava omien tekojensa merki-
tyksellisyys verkossa, jossa viestintd on sosiaalisesti vihjeetontd. Opettajan on itse mie-
tittdva jokaisen vuorovaikutuksen luonne ja tilanteeseen sopivat ratkaisut. Verkko-
oppimisessa vuorovaikutus nahd&éan tyystin positiivisena, suotavana, jopa pakollisena.
Opetuksen ohjuksellisuus pohjautuu konstruktiivisuuteen, jossa opettajilla on tarve
kontrolloida oppimista. Verkko-oppimisessa vapaus korostuu itseohjautuvuutena ja in-
ternet-oppimisympdristond, mutta toisaalta ’koulutus, opetus ja oppiminen vaativat tiet-
tya kuria, aikataulujen luomista ja arviointia” (Matikainen 2001, 130). Verkkopohjais-
ten oppimisympaéristdjen vuorovaikutus herattda laajaa kiinnostusta, silld vuorovaikutus

on siellda 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 jasentavien teemojen muodostaminen ja oppimisen tavoit-
teiden saavuttaminen. Oppimisen tavoitteet maaritellaan yleensa lauseina, joissa kerro-
taan, mitd oppijan on tarkoitus osata, ymmartdd ja tietdd opintojakson tai -
kokonaisuuden aikana tai lopussa. Tavoitteiden yhteydessd tuodaan esiin myds opinto-
jaksojen tai -kokonaisuuksien keskeiset sisdllot tai sisdltdalueet. ”Oppimisen tavoitteet
ovat myds arvioinnin kohteina, joten niiden merkitys on keskeinen sekéa opetuksen suun-
nittelussa etta oppijan oppimisen arvioinnissa” (Koli 2003b, 10). Opintojakson tavoit-
teiden hahmottaminen ja ymmartdminen edesauttavat opiskelijaa luomaan ja rajaamaan
opintojaksosta selkedan kokonaiskuvan, auttavat opiskelustrategioiden valinnassa seka
helpottavat opiskeluaktiviteetin ja motivaation suuntaamisessa. Tavoitteet eivat saisi
olla liian abstrakteja eivatka sisaltdd 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, mika vaatii tavoitet-
ta kohden useamman kysymyksen. Myohemmin samoja kysymyksid voidaan sitten
kayttdd myos oppimistehtdvien ja ohjauksen suunnittelussa. ”Kysymykset ovat jo yksi-
naan tyokalu tavoitteiden analysointiin. Kysymykset tuovat sisadnrakennetusti ja luon-
nostaan ongelmakeskeisyyden tulevaan oppimisprosessiin”. (Koli 2003b, 12). Tavoite-
lauseen muuttaminen kysymykseksi helpottaa sen k&sittdmistd, silla se aktivoi opettajaa
ja oppijaa etsimaan 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, miké auttaa
oppijan tavoiteldhtoisessd arvioinnissa seka oppimistehtavien laajuuden ja vaativuuden
suunnittelussa. Jos kysymyksia kaytetddn suunnittelun arvioinnin apuna, niin niiden

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

Jokaista tavoitetta kohden syntyy valtavasti kysymyksid, joiden avulla suunnitellaan
opetusta ja oppimisprosessia. Samaa aihetta kasittelevat kysymykset on syytd jakaa
teemoihin, sill& se auttavat sekd opettajaa ettd oppijaa oppimisprosessin jasentdmisessa.
Teemojen avulla kyetddn kuvaamaan tavoitteiden ydinsisélto. ”Ydinsisallon kuvauksen
tulee olla hyvin lyhyt ja kiteytetty seka mahdollisimman konkreettinen ja tarkka. Ydinsi-
saltoja tarvitaan oppimisprosessin ja oppimistilanteiden suunnittelussa ja toteutukses-
sa”. (Koli 2003b, 17.) Teema voi jasentdd koko oppimisprosessia tai vain osaa siitd ja
kysymysten avulla teema voidaan sitoa oppimisprosessiin tai sen vaiheeseen. Opintoko-
konaisuus teemoineen voidaan myos jakaa tai integroida oppimisen kannalta mielekkai-
siin jaksoihin tai kursseihin, jos se on opetuksen suunnittelun ja toteutuksen kannalta
lilan laaja. (Koli 2003b, 15 - 19.)

Tavoitteiden saavuttamisessa opettaja kuvaa ja maérittelee teemojen ja kysymysten yh-
teyteen, miten jokaisessa teemassa opitaan ja mitd tiedonprosessointimalleja opiskelija
tarvitsee. Naitd kaytetddn apuna suunniteltaessa oppimistilanteita ja oppimistehtavié.
“Edelld kuvatut vaiheet kannattaa tehda huolellisesti ja ajatuksella, silla ne toimivat
jatkossa seka tavoitteiden, oppimistehtavien, 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 léhi- ja etdopetuksen oppimisprosessissa
hyddynnetdén avoimia verkko-pohjaisia oppimisymparist0ja sekd muita oppimisympa-
rist6ja, jossa opetustilanteet, oppimistehtdvat, opetus ja ohjaus, palaute ja arviointi
muodostavat ajallisesti ehjan jatkumon. Verkko-opetuksessa erityisen tarkeitd osa-
alueita ovat ohjaus ja palaute, sill& auttavat oppijaa kehittdmaan omia tietojaan ja taito-
jaan. Ohjaus voidaan verkko-opetuksessa kasittavan verkko-oppimisprosessin suunnitte-
lun, arvioinnin, palautteen, oppimisprosessin ja sisdltdjen ohjauksen. Verkko-
opetuksessa oppijalle nakyvaksi tehty oppimisprosessi ja oppiminen hahmottuvat sekéa
vertikaalisena ettd horisontaalisena, kokonaisvaltaisena prosessina, jossa opetustilan-
teet integroituvat toisiinsa oppimistehtavilla, ohjauksella ja arvioinnilla” (Koli 2003c,
24). (Koli 2003c, 23 - 24.)

Ohjaaja voi auttaa oppijaa ymmartamaan omaa oppimistilannettaan sekda hahmottamaan
ja etsimadn ongelmakohtia ja -ratkaisuja eri ohjaustyylien avulla (Kuva 2). Eri ohjaus-
tyylien sujuva kéytto ja tyylista toiseen siirtyminen on erityisen tarkeda oppimiskeskei-
sessd oppimisessa. (Koli & Silander 2003, 88.)



Ohjeita antava tyyli

Kaytetdan, kun ohjattavalla on
ongelma, jota han ei pysty yksin
ratkaisemaan ja johon han tarvit-
see ohjaajan/asiantuntijan apua.
Tilanteissa, joissa tarvitaan nopeaa
toimintaa, voi ohjaaja tehda ehdo-
tuksia tai ratkaista asioita ohjatta-

Hyvaksyva tyyli

Kaytetddn tilanteissa, joissa ohjattavan
tunteet ovat pinnalla. Ohjaaja antaa/aset-
taa avoimen tehtadvan: kerro, kuvaile jne.
Ohjaajan rooli on kuunnella, hyvaksya,
tukea, nyokytelld, mutta ei osallistua
muuten kuin pyytamalld kenties tarken-
tamaan jotakin seikkaa ja kertomaan lisaa
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asiasta.

=

\

van puolesta.

/

Ohjattava

/ Katalysoiva tyyli
Kaytetaan kartoittamaan ja selkiytta-

madan ohjattavan tilannetta esittamalla
erilaisia avoimia kysymyksia: Miten?
Missa? Milloin? Kuka? Mita?
Miksi-kysymystd suositellaan kaytetta-
vaksi harkiten, koska tietyissa ohjausti-
lanteissa miksi-muotoisten kysymysten
kayttd saattaa herattad helposti syylli-
syyden tunnetta ja aikaansaa selittami-
sen tarvetta ja siten estad ongelman
paivanvaloon tuomista ja kdsittelya.

Konfrontoiva tyyli

Kaytetdaan osoittamaan ohjattavan
puheen ja tekojen valisia ristiriitaisuuksia.
Ohjaaja asettaa tarkasteluun rinnakkain
sekd ohjattavan todellisuuskuvan etta
ohjaajan tekemat havainnot. Ohjaaja voi
palauttaa myos sanasta sanaan ohjatta-
van kirjoittaman lauseen tai ndakemyksen
ja pyytaa tarkennusta siihen.

Kuva 2. Nelja eri ohjaustyylid (Koli & Silandar 2003, 88.)

Oppimisprosessikuvaajaa kaytetdan verkko-oppimisen suunnittelu apuna, verkkokurssi-
en kokonaisuuden esittelyssa ja hahmottamisessa opiskelun eri vaiheissa. Suunnittelussa
oppimisprosessikuvaajan avulla visualisoidaan alkuldhtokohtina oppimisprosessin
osaamistavoitteet, oppijan aikaisempi tieto ja osaaminen sekéd oppimisprosessin muoto,
laajuus ja pituus (Koli 2003c, 26). Visualisoituun oppimisprosessi kuvaajaan voidaan
sitten sijoittaa oppimistilanteet yksityiskohtaisempaa koulutuk-
sen/opetuksen/oppimisympariston suunnittelua varten” (Koli 2003c, 26). Lahtokohtana
oppimistilanteiden suunnittelemisessa oppimisprosessiin toimii oppimisprosessissa saa-
tavien /saatujen osaamistavoitteiden tayttyminen erotuksena oppijoiden aikaisempaan
tietdmykseen. Oppimistilanteeseen liittyy aina jokin keskeinen oppimisteema, oppimi-
sen tavoitteet, oppimistehtévat, oppimisessa kaytettavét tietolahteet, oppimisaihiot, oh-
jaus ja arviointi (Koli 2003c, 27). Verkko-oppimisprosessissa oppimistilannetta voidaan
kutsua oppimisyksikoksi, joka vaihtelee laajuudeltaan ja vaatimuksiltaan oppi-
ja/oppijaryhman mukaan. Jokainen lahi- tai etdpdivé voi koostua useista oppimisyksi-

koista. (Koli 2003c, 26 - 27.)
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Oppimistilanteiden yksityiskohtainen suunnittelu on tarke&a verkko-oppimateriaalin ja
verkkokurssin suunnittelussa ja apuna voidaan kayttdd oppimistilanteiden suunnittelu-
tyokalua, jossa merkitadn taulukkoon oppimistilanne, oppimistehtavat, oppimisympaéris-
t0, oppimateriaali/oppimisaihiot/oppimistyokalut, oppijan tiedon prosessointi, toiminta
ja vuorovaikutus sek& ohjaus. Oppimistilanteessa korostetaan oppimisen kontekstia seka
oppimisprosessin sisdltod, teemoja ja tavoitteita. Jokaisen oppimistilanteen teeman
sisallosté tehdaan mahdollisimman tiivis ja kiteytetty kuvaus johdannoksi teemaan/ op-
pimistilanteeseen, jotta oppija saa olennaisen tiedon teemasta lyhyesti” (Koli 2003c,
30). Keskeisin verkko-opetuksen menetelmé on oppimistehtavd, jonka avulla ohjataan
oppijan havaintoa, tiedonprosessointia ja tyoskentelyé seka edistetddn hdnen metakogni-
tilvisten taitojen ja ongelmaratkaisutaitojen kehittymistd (Koli 2008, 55). Verkko-
opettajan tehtédvéana on suunnitella, miten oppija oppii opintojakson tavoitteet, missé hén
voi apunaan k&yttaa erilaisten pedagogisten mallien tarjoamia keinoja ja menetelmia
oppijoiden aktivoimiseksi, oppimisen edistamiseksi sekd oppimisprosessin ohjauksessa.
Verkko-oppimisprosessin toteutustapa vaihtelee oppimisen tavoitteiden mukaan, mika
vaikuttaa verkko-oppimisprosessin suunnitteluun ja ohjaukseen suunnitteluun. Verkko-
opettajan tulee erottaa omat ja oppijan oppimistyylit sek& oppimisprosessit. Lisaksi
opettajan tulee edistdd oppijan oppimista tavoitteiden kannalta parhaassa mahdollisessa
oppimisymparistossa. (Koli 2003c, 30 - 31; Koli 2008, 55.)

Oppimismateriaalissa/oppimisaihioissa/tyokaluissa on térkedd, ettd oppiminen ja tieto
liittyvat yhteen. Oppimisen ohjauksessa kéytettdvat oppimismenetelmét ja tietoldhteet
linkitetddn yhteen, jolloin oppija kykenee oppimisprosessissa konstruoimaan itselleen
mahdollisimman merkityksellista tietoa eli ymmartamaéan asian. Tietoldhteind voivat
toimia mm. erilaiset www -sivut, kirjat, tutkimukset, asiantuntijat seké fyysinen ympé-
ristd. Verkko-aineistossa tieto on usein mediaelementteind: teksti, kuva, &ani, video,
graafiset kuvaajat ja animaatiot. Tyokaluina voidaan kéyttaa keskustelualuetta, henkil6-
kohtainen opetuksen jarjestamistd koskevaa suunnitelmaa (HOJKS), portfoliota, péiva-
Kirjaa tai jotain muuta. Opettaja valitsee tietoldhteitd yleensa niiden luotettavuuden, ra-
jauksen, varmuuden, tarkistettavuuden ja ajankayton vuoksi. Oppija valitsee tietoléhtei-
t& yleensa niiden autenttisuuden, aktivoinnin, motivaation, rajauksen ja varmuuden seka
tehtavéan 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 tyokaluja kaytetaan, mitd oppimistehtavié suoritetaan sek& mita tuotoksia tuotetaan.
Oppijan vuorovaikutuksessa havainnoidaan oppijan vuorovaikutuksen olemassaoloa,
vuorovaikutuksen tarvetta opettajan, ryhman ja ryhman jésenien valilla, vuorovaikutus-
prosessien soveltuvuutta ja tarkoitusta oppimisprosesseissa ja niiden eri vaiheissa seké
vuorovaikutuksen edistavyyttd oppimisprosessissa. Oppijan oppimisprosessin ohjaus
voidaan hyvin laajasti. ”Ohjauksella tarkoitetaan kaikkia niité keinoja, joilla edistetaan
oppijan oppimista” (Koli 2003¢c, 31). Verkko-ohjaus tapahtuu ensisijaisesti ohjaustekoi-
na, jossa “verkko-oppimista ohjataan valituilla menetelmilla ja oppijan tiedonproses-
sointia ohjaavilla tydtavoilla” (Koli 2003c, 31). Toissijainen verkko-ohjaus on joko
yhteisen tai henkilokohtaisen palautteen antoa tai ohjausdialogia oppijan kanssa” (Koli
2003, 31). Opettajan ja oppijoiden on kurssin alussa sovittava ohjaustapa, ohjausaika-
taulu sek& ohjaajan saavutettavuus. (Koli 2003c, 31.)

Verkkokurssia ja sen ohjausta suunniteltaessa, tulee ottaa huomioon, etta verkossa ope-
tuksen aikajanne on erilainen kuin l&hiopetuksessa. Viestintd verkkokursseilla tapahtuu
keskustelufoorumien tai muiden verkkokurssin viestintd valineiden valityksella, eli vii-
veelld. Viestinnan viiveen vuoksi, olisi tehtaville, kuten keskusteluille ja ryhmatoille
riittavasti aikaa. Verkko-opetuksessa opettajan olisi hyva aikatauluttaa osallistumisensa
verkkokurssin tapahtumiin, samalla tavalla kuin lahiopetuksessa on kaytossa lukujérjes-
tykset. (KenGuru 2009.)

Opetushallituksen KenGuru -verkkosivustolla on esitetty verkko-opetuksen suunnittelun
prosessi (Kuva 3). Suunnittelun Idhtékohtana ovat opiskelijoiden aiempi tieto ja oppimi-
sen tavoitteet, jossa tarketd on ottaa huomioon erilaiset oppijat ja kaikkien opiskelijoi-
den oppimistavoitteet. Koko oppimisprosessin kannalta on tarkeét ohjauksen ja siséllon
tasapaino, sek& sujuva rinnakkain eteneminen koko oppimisprosessin ajan. (KenGuru
2009.)



aikaisempi

tietamys

Yksilon/ryhman oppimisprosessi

OPPIMISPROSESSIN AJALLINEN SUUNNITTELU

J"‘ 1 2 ine 00— >
L} L] L}
1 L]
v ! | , (A
Ooetus. Y Ohjaus- ‘ P [ Ohjaus- | TAVOITE
tilm U"q'rf;»zr\.'iomt:‘ ; t'll)c U"«-‘?m\.wolnh L
Hanne S\ Hanne ; \, / I3
Alussa < —t ; 4 — , opussa
‘Oppln1:s—“ Oppimis- Osaaminen
terhtiiv;—‘g tehtava » tiedot
- :l » i l : » taidot
Oppijan !

Oppimis
[)!()H(-‘.‘.i‘-i!!i?i(-)
muodostunut
uusi tietamys

Rt
6 'Oppimis

tehtava

Ne o4

Opetus- | 5
\tilanne ) Ohjaus- |
| arviointi

Kuva 3. Oppimisprosessin ajallinen suunnittelu (KenGuru 2009).

4.9 Opiskelun ja oppimisen ohjaus

61

Ohjaukseen liittyy olennaisesti myds opettajan antama palaute. Palautteen antamisen

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

minen on ensisijaisesti ohjaamista, jossa ohjaaja voi tehdd ohjaavia toimenpiteita ja saa-

da opiskelija tyoskenteleméaan, oppimaan, kiinnostumaan ja reflektoitumaan. Palautteen

antoon voi liittyd my0s tehtévien tarkastamista. Palautteen antamista voivat myds opis-

kelijat tehda toisilleen ja ndin edistad yhteisollista oppimista.
(Koli 2008, 134 - 136.)

Ohjausta voidaan pitédé onnistuneen verkko- ja monimuoto-opetuksen haastavimpana ja

tarkeimpénd seikkana. Ilman kunnollista ohjausta opiskelijat voivat joutua vaikeuksiin

ja turhautua hyvinkin nopeasti.

Ohjaus voidaan myds madritella lyhyesti, ettd sill4 tarkoitetaan

o kaikkia keinoja joilla voidaan edistda oppimista,

e oppijan kaikkien oppimiseen liittyvien prosessien tukemista seka
e oppijan metakognitiivisten taitojen kehittymisen tukemista.
(Koli 2007.)
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Ohjaustoiminnan arviointi on verkkokurssin etenemisen aikana ja péaattymisen jalkeen
tarkeata. Jatkuva ohjauksen arviointi auttaa ohjausta sopeutumaan erilaisten oppijoiden
tarpeisiin. Ohjauksen valmistelussa ja ennakoinnissa suunnitellaan oppimistilanteet,
opiskelun seuranta, ohjauksen muodot, ohjauksen mediat, ohjausymparistot ja mm. oh-
jausresurssi. Ohjauksen resurssin jakamisen suunnittelussa tulisi huomioida resurssin
jakaantuminen tasan opiskelijoiden kesken. Kohdennettaessa resurssi yksittaisiin opis-
kelijoihin, jaa aika mahdollisesti hyvin véhdiseksi opiskelijaa kohden ja tdiman vuoksi
resurssin kohdentaminen koko opiskelijaryhmalle yleisohjaukseen yksiléohjauksen si-
jasta. (Koli 2007.)

Opiskelijan toiminnan ohjaus voidaan ajatella olevan tiivistetysti seuraava:
o aloitetaan oppimis- ja opiskeluprosessi,

o yllapidetd&n oppimisprosessia eri keinoin,

e tiedotetaan eri vaiheista,

e annetaan palautetta yksilolle, pienryhmalle ja suurryhmalle,

e ohjataan oppimista, opiskelua, keskusteluja ja vuorovaikutusta,

e seurataan opiskelun edistymista seké

e paitetddn oppimis- ja opiskeluprosessi.

(Koli 2007.)

4.10 Sisdanrakennettu ohjaus verkko-oppimisessa

Verkko-ohjauksen kasitettd pidetddn hyvin hdilyvana ja useat asiaa késittelevat l&hteet
méérittelevat asian hyvin eri tavoin. Vield hailyvdmpi késite on sisdanrakennettu ohjaus
verkkokurssilla. Verkko-opetuksen alussa, jo verkkokurssin suunnittelun alkaessa, tulisi

mukaan ottaa myos ohjauksen perspektiivi. (Verkko-tutor 2009b.)

Sisdénrakennettua ohjausta on esimerkiksi verkkokurssin jakaminen osiin ja osien suo-
rittamisen aikatauluttaminen. Tehtévien suorittamisen aikarajoilla voidaan ohjata verk-
kokurssin opiskelijat etenemdin samaan tahtiin, joka on erityisen tarkeata silloin, kun
osa tehtavisté on esimerkiksi ryhmissé suoritettavia. Sisdénrakennettua ohjausta voidaan

ajatella olevan myds eri tehtdviin integroidut palautteen anto ominaisuudet. Oppilaan
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heti tehtdvan suorittamisen jalkeen saama palaute ohjaa kurssin suorittamista ja opiske-
lua. (Verkko-tutor 2009b.)

Siséanrakennettua ohjausta pohdittaessa, tulee kiinnittdd huomiota didaktiikan perus-
seikkoihin, kuten oppimista kdynnistaviin ja eteenpain vieviin arsykkeisiin. Arsykkeilla
voidaan painottaa koulun ja opettajan tavoitteellista toimintaa. Arsykkeena voidaan aja-
tella toimivan erityyppisen tehtévat tai vaiheen kurssilla. Erilaiset vaiheet voivat olla
esimerkiksi jaettu viikkolohkoihin, joissa tehtavatyypit ja suoritustavat poikkeavat edel-
lisestd. Sisddnrakennettua ohjaamista voi olla esimerkiksi chat-istunto, jossa opettaja on
mukana kannustamassa varsinaisen tehtdvan parissa keskustelevia opiskelijoita. (Verk-
ko-tutor 2009b.)
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5 Anatomia ja fysiologia verkossa

Anatomian ja fysiologian opinnot ovat perusopintoja, jotka jokainen hoitotyon opiskeli-
ja suorittaa ensimmadisen lukuvuoden aikana. Verkkokurssimme mallina kayttamamme
Anatomia ja fysiologia -kurssi pohjautuu yhden ammattikorkeakoulun opetussuunnitel-
maan lukuvuodelle 2008 - 2009. Opintojakso on nimeltddn Anatomia ja fysiologia 4 op,
joka koostuu kaytannosta kahdesta 2 opintopisteen osajaksosta. Jokaisesta 2 opintopis-
teen osajaksosta 1 opintopistettd: 26 x 45 min on varattu lahiopetukseen, joka siséaltaa
seka l&dhiopetustunnit 24 x 45 min ettd osajaksokokeen 2 x 45 min. Toinen 1 op: 26 x 45

min, on varattu opiskelijan itsendiseen tydskentelyyn. Opintosuunnitelma on liitteessé 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 elinjérjestel-
mien rakenteen ja niihin liittyvan vieraspe-

réisen terminologian.

Mika on solu, kudos ja elin?

Miten eri solut ja kudokset muodostavat elimi&? Miksi?
Mita on tarkeéa tietdd ja tuntea elinjarjestelmien raken-
teesta? Miksi?

Miten elinjérjestelmien rakenteet ovat elimistdssa syn-
tyneet? Miksi?

Miksi on tarkea tietdd vierasperdista terminologiaa?

Opiskelija osaa paikantaa elinten sijainnin
ihmisruumiissa, ymmartaé elinjérjestelmi-
en merkityksen koko elimiston toiminnassa
ja hahmottaa mahdollisen rakenteellis-

toiminnallisen héiridpaikan.

Miksi on osattava paikantaa eri elinten sijainti? Miten?
Miten eri elinjarjestelmdt toimivat ja vaikuttavat toi-
siinsa? Miksi?

Mité elinjarjestelmien rakenteellis-toiminnalliset héiri-

Ot aiheuttavat? Miten? Miksi?

Opiskelija osaa tydssdan ohjata, auttaa
sekd vastata potilaiden kysymyksiin koski-
en anatomian ja fysiologian vierasperdista

terminologiaa.

Miksi on tunnettava ja osattava kayttda vierasperdista
terminologiaa hoitoty6ssa?

Miten vierasperdistéd terminologiaa kaytetdan? Miksi?

Tavoitteena oli luoda Moodle -verkko-oppimisympéristoon kurssi, jota voidaan kéyttaa

seka l&dhiopetuksen tukena materiaali- ja tehtavépankkina, ettd puhdasverisena verkko-
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kurssina ilman lahiopetusta. Yksi keskeisisté tavoitteista oli toteuttaa kurssi siten, ettei
sen kayttd vaadi erityista tietoteknistd osaamista. Erés seikka jolla tdma varmistettiin,
oli materiaalin linkittdminen kurssille muualta ja julkaistavien dokumenttien julkaisu
pdf-muodossa. Tehtavien tehtavénantoon ja tehtdvakohtaiseen kirjalliseen ohjeistukseen

Kiinnitettiin myos erityistd huomiota.
5.2  Suunnittelu

Anatomian ja fysiologian verkkokurssin suunnittelu aloitettiin opintojaksokokonaisuu-
den esittelyn laatimisesta keskeisimpine aihealueineen ja tarkeimpine kasitteineen (Liite
4, Kuva 5). Kurssin keskeisimmat aihealueet ja tarkeimmat késitteet perustuivat Bjalie,
J.G. ym. 2008. IThminen Fysiologia ja anatomia sek& Niedstedt, W. ym. 1999. Ihmisen
fysiologia ja anatomia -oppikirjoihin. Opintojaksokokonaisuuden laatimisen jéalkeen
suunniteltiin verkkokurssin layout ja maariteltiin oppimisaihiot (Liite 4, Kuva 4). Op-
pimisaihiot perustuivat Bjalie, J.G. ym. 2008. Ihminen Fysiologia ja anatomia - oppikir-
jan otsikoihin ja aihealueisiin (Liite 4, Kuva 4). Oppimisaihioiden suunnitteluun kaytet-
tiin huomattavasti aikaa, koska kaytettavyyttd pidettiin tarkeana seikkana. Kaytettavyy-
den merkitys nousi monessa vaiheessa ensisijaiseksi, koska opiskelijoiden atk-taidot
ovat terveysalalla keskimé&aréistd heikommat, tai ainakin vaihtelevat yksilGittdin huo-
mattavasti. Kurssin suorittamisen vaikeusasteen nostaminen johtaisi mahdollisesti atk-
taitojen osaamisen osuuden edelle varsinaisesta aiheesta. Oppimisaihiossa kaytettavat
aihealueen tiivistelmét perustuivat Walter Nienstedt ja Sinikka Kallio. 2000. LUUT JA
YTIMET - ihmiselimisto lyhyesti -oppikirjaan (Liite 4, Kuva 6).

Suunnittelun alussa paadyttiin jakamaan koko fysiologian ja anatomian opintojakso
pieniin aihealuelohkoihin, jolloin esimerkiksi solu on aiheena omassa lohkossaan ja
lohko siséltdé seka materiaalin ettd aihealueen tehtévat. Kukin lohko sisélsi aihealueen
oppimispdivakirjan, tiivistelman, aihealueen latina-suomi -sanaston, aihealueen Power-
Point -luennon, aihealueen tulostettavat tehtdvdmonisteet lahiopetustunneille (pdf-
muodossa), mahdolliset ulkoiset linkit videokirjastoon ja animaatioihin sekd oppimis-
tehtavat. Oppimispéivakirja mahdollistaa valittoman oppimisprosessin ohjauksen. Aihe-
alueen tiivistelmd, sanasto, PowerPoint -esitys ja tehtdvdmonisteet toimivat oppimispro-
sessin tydkaluina ja tietoldhteind, auttavat oppimisen orientaatiossa seka aihealueen ko-

konaisuuden hahmottamisessa.
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Vaikeiden asioiden havainnollistamiseksi ja ymmaértamiseksi sekd erilaisten oppijoiden
tukemiseksi kéytetddan “Olipa kerran elam&” -animaatiota ldhiopetustunneilla ja verkon
videokirjastoja. Videokirjastojen kéayttéd suunniteltaessa, paadyttiin ratkaisuun, jossa
kaytetdan ulkoisia linkkeja, jolloin kurssi teknisesti kevenee. Videokirjastojen kayttoon
liittyy oleellisesti tekniset vaatimukset laitteistolta. Vaatimukset laitteistolta ovat sinél-
l&4&n vaatimattomia, mutta vaativat ettd kaytettavéstd tietokoneesta I0ytyy uusimmat
katseluun vaadittavat ohjelmat. Vaadittavat ohjelmat ovat ilmaisia, kuten Adobe
Shockwave tai Flash-player. Videokirjastoista tarkein on ilmainen ja helppokayttdinen
Get Body Smart.com -sivusto, joka englanninkielisenékin on selked, yksinkertainen ja
monipuolinen opetusohjelma itseohjautuvaan oppimiseen. Taman sivuston etuina ovat
tiedon oikeellisuus ja ajankohtaisuus seké sen aihealueet paivittyvét koko ajan. Oppi-
mistehtdvien tarkoituksena on tehdd nékyvaksi opiskelijalle hdanen oppimistyylinsa, op-
pimisstrategiansa ja oppimisprosessinsa. Oppimistehtaviin integroitiin myos osaoppi-
jakson kokeissa kysyttavé vierasperdinen terminologia sekd esseekysymykset, jolloin
verkkokurssin oppimistehtavia tehdessdan opiskelija valmistautuu samalla osaopinto-
jaksokokeisiin “tietdmattddn”. Fysiologian ja anatomian opetuksessa ongelma on ollut

litallisen 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 sek& lahi- ettd verkko-opiskelun opintojaksolla.

Tavoitteet ja kaytanteet on oppimisprosessin alussa tarkeaa selvittaa oppijoille, jotta
he tietdvat, miten opintojaksolla toimitaan. Opintojakson ja osaopintojakson tavoitteet
avataan ja kuvataan oppijoille ymmarrettévésti. Tavoitteista keskustellaan ja niita tar-
kennetaan yhdessé opiskelijoitten kanssa. Sovitaan ja ohjeistetaan opintojakson suorit-
taminen, ohjaus ja arviointi, esitelld4&dn verkkokurssi, annetaan kurssiavain, sovitaan lahi-
ja verkko-opetus aikataulut, kerrotaan verkkokurssin tekninen tuki sek& sovitaan osa-
opintojaksokoe. (Silander 2003, 37.)

Kontekstin luominen on tarkeaa oppijalle, jotta h&dn osaa sitoa opittavat asiat tulevaan

ammatti-identiteettiinsd. Opintojakson kokonaisuudessa esittelyssa jokaisen aihealueen
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keskeiset ké&sitteet kuvataan (Liite 4, Kuva 5). Kunkin aihealueen tdrkeimmat asiat 10y-
tyvat tiivistelmasta (Liite 4, Kuva 6). Jokaisella lahiopetuskerralla kaydaén l&pi aihealu-
een keskeiset kasitteet sekéd pyritddn ankkuroimaan ne aitoihin ymparistéihinsa esimer-
kin tai casen avulla. (Silander 2003, 37.)

Aktivointi on tarkedd oppimisprosessin joka vaiheessa. Aktivoivilla kysymyksilla pyri-
tdén herattelemaén oppijaa ja avata hanen mielensa pohdinnalle ja uuden omaksumisel-
le. ”Ne aktivoivat oppijan aikaisempia tiedonrakenteita ja tiedonkasittelyprosesseja,
mika edistdd uuden opittavan tiedon liittdmista aikaisempaan tietoon ja uuden tieta-
myksen rakentamista” (Silander 2003, 37). Aktivoivat kysymykset ohjaavat oppijan
havainnointia. (Silander 2003, 37.)

Oppimateriaalina toimii fysiologian ja anatomian kurssikirja, DVD, PowerPoint -
luennot, videokirjasto, yhteisollinen verkkokeskustelu, monivalintatehtdva ja esseeop-
pimistehtdava. ”Oppimateriaali vaatii toimiakseen usein kumppaniksi annetun oppimis-
tehtavan, joka ohjaa sitd, miten oppija esitettya tietoa prosessoi ja oppii” (Silander
2003, 38). Oppijan oppimisprosessi ei saa rajoittua vain oppimateriaalin kayttoon, vaan
oppimisprosessissa taytyy olla mukana vuorovaikutteisia elementteja, kuten verkkokes-
kustelua. (Silander 2003, 38.)

Oppimispaivéakirja on oman ammatti-identiteetin kehittymisen lyhyt eldménkerta.
”Oppimispaivakirjassa oppija seuraa, reflektoi ja dokumentoi omaa oppimisprosessi-
aan” (Silander 2003, 40). Oppija kayttaa oppimispaivékirjaa jasentaékseen ja selkeyt-
tddkseen omaa verkko-opiskeluaan seka auttaakseen oppijaa tiedostaman oma oppimis-
prosessinsa. Oppimispdivakirja on opettajan antamin kysymyksin strukturoitu oppimis-

paivakirja, josta han saa myos valitonta palautetta opettajalta. (Silander 2003, 40.)

Luento/asiantuntijan puheenvuoro voi korostaa opittavan aiheen tai sen osien tarkeyt-
t4. Opettaja, asiantuntija tai oppija ~alustaa tai syventaa opeteltavaa aihetta ja luo pe-
rustaa yhteiselle tiedonrakentelulle sek& keskustelulle” tarjoamalla vain p&akohtia oppi-
jan oppimisprosessin pohjaksi (Silander 2003, 41). Se voi olla myo6s ns. lyhyt verkko-
puheenvuoro, DVD- tai videokirjasto katkelma, simulaatio tai &&nitiedosto. (Silander
2003, 41.)
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Ohjaus kohdistuu tekstipohjaisiin oppijan ajattelu- ja ongelmaratkaisuprosesseihin.
Oppijoiden oppimisprosessin tiedonrakentelu ja ajatuksen kehittely dokumentoituu
verkkokeskustelualueelle ja oppimistehtéviin. Ohjauksessa pyritddn antamaan oppimis-
prosessin aikaista palautetta, joka edistda opiskelijan omaa pohdintaa ja omien ratkaisu-
jen loytamistd. Ohjaamisessa pyritddn ryhman kollektiiviseen ohjaukseen, koska
useimmiten oppijoilla esiintyvét ongelmat ovat samankaltaisia. Kollektiivisessa ohjauk-
sessa voidaan kayttaa hyvaksi apukysymyksia. Myos henkilokohtaista oppimisprosessia

pyritan tarvittaessa tukemaan ja ohjaamaan. (Silander 2003, 39.)

Oppimistehtdvien tekeminen on tiedonrakentelua, jossa on tarkedd osata yhdistéa ja
vertailla eri lahteiden tietoa, selittdminen itselleen sekd johtopaatoksien tekeminen. Tie-
donrakentelua tapahtuu niin lahiopetustilanteissa (kuva- ja tekstitehtdvamonisteet) etta
verkossa (oppimistehtdvat). Tiedonrakentelua verkossa tapahtuu useimmiten verkko-
keskustelualueella, jossa Kirjoitetaan oppimistehtdvastd ja osallistutaan yhteisolliseen
keskusteluun. Oppimistehtavissa on sisdanrakennettua ohjausta ja verkkokeskustelussa

opettajan on hyva toimia verkkokeskustelun veturina. (Silander 2003, 38.)

Oppimistehtavanannolla on oppimisprosessissa tarked tehtavd. Oppimistehtavien an-
nolla ohjataan verkko-oppimista: oppijan havainnointia, tiedonprosessointia, kasitel-
tavia asiasisaltoja ja keskustelua verkkokeskustelualueella. Oppimistehtéavien annolla
my0Os ohjataan vertaispalautteen antamista ja yhteisollistd oppimista” (Silander 2003,
38.) Oppimistehtavien tulisi liittyd autenttisiin tilanteisiin, vaikka niiden koko ja vaiheet
voivat vaihdella (Silander 2003, 38). (Silander 2003, 38.)

Tehtévanpalautus on osa oppimisprosessia. Monivalintatehtdvan tekemiseen on vain
ainutlaatuinen tilaisuus, mutta tehtdvan on palautettava viikon kuluessa. Monivalinta-
tehtdvassa tarkeintd on aihealueen ymmartadminen ja tehtdvan tekeminen sovitussa aika-
taulussa. Esseeoppimistehtdvan palautuksessa opiskelijat palauttavat lopullisen version
opettajalle, mutta saavat ennen palautusta kéyttaa vertaispalautetta ja tehdd oppimisteh-
tdvaansa muutoksia, jos haluavat. Esseeoppimistehtavélld palautuksen aikaraja on myos
viikko. (Silander 2003, 40.)

Arvioinnin avulla ohjataan ja suunnataan oppijan oppimista, jolloin sen on oltava aina

tavoitelahtoista ja lapinakyvad. Oppimistehtévissé palautusaika on yksi viikko. Osaami-
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nen nékyy kunkin aihealueen oppimistehtévien tuotoksissa ja osaopintojakson koetulok-
sissa sekd “erityisesti tiedonrakenteluprosessissa verkossa” (Silander 2003, 42). Arvi-
ointi tapahtuu yhteisollisesti oppijan ja opettajan kesken, jolloin oppija ja opettaja ar-
vioivat yhdessa, miten oppijan tavoitteet ja osaaminen on toteutunut. Jokaisen aihealu-
een jalkeen tehd&an verkossa kayttokelpoisia ja tarpeellisia valiarviointeja, mutta on
huomioitavaa, ettd oppijan oppimisprosessi kehittyy koko oppimisprosessin ajan. (Si-
lander 2003, 42.)

Itsearviointi on tarked oppijan oppimisprosessin tyokalu. Oppimisen kannalta on mie-
lekastd, ettd oppija osaa reflektoida itseddn ja osaa arvottaa omaa osaamistaan esim.
arvosanalla. Itsearviointia oppii vain osallistumalla oman osaamisensa arviointiin. Arvi-
oinnista voidaan tehda yhteisollista toimintaa oppijan, oppijayhteison seké& opettajan
kesken. Anatomian ja fysiologian osaopintojakson paatteeksi oppijat tekevat itsearvi-
oinnin perusteluineen, josta saavat myos palautetta. (Silander 2003, 41.)

Kriittinen reflektio on tarked oppimisprosessin tekija. ”Reflektointi eli peilaaminen on
oman ajattelun ja toiminnan havainnointia, itsearviointia ja oman osaamisen seka pro-
sessin tarkastelua ei oppimisvaiheissa” (Silander 2003, 39). Oppimisprosessin alussa
tarkastellaan aikaisempia késityksia opettavasta asiasta, kun oppimisprosessin lopussa
tarkastellaan sitten oppimisprosessia ja opittua asiaa omakohtaisen merkityksen ja kay-
tantoon soveltamisen kannalta. Reflektio voidaan kdyda julkisesti verkkokeskustelualu-
eella tai palauttaa yksityisella reflektiolomakkeella. (Silander 2003, 39.)

Anatomian ja fysiologian opetustapana kaytetaan sulautuvaa opetusta, jossa yhdistyvat
sekd lahiopetus ettd verkko-opetus. Lahiopetuksen tavoitteena on vélttdd sosiaalisen
vihjeettdmyyden aiheuttamien vaarinymmérryksien ja oppimisprosessien esteiden syn-
tyminen. Lahiopetuksessa kaytetddn perinteisia oppimateriaaleja (oppikirjaa, tdydennet-
tavia kuvallisia ja sanallisia monisteita, PowerPoint, DVD, liitutaulua, seinékarttoja
sekd ihmisen luurankoa) verkko-opiskelun tukena, koska jokainen oppija on erilainen ja

jokaisella oppijalla on oma tapansa hahmottaa ja jasentdaa oppimaansa.

Verkko-opiskelujen keskusteluja kaytetddn osana oppimateriaalia, mink& tarkoituksena
on ohjata yhteisollisté ja yksilollista oppimisprosessia, auttaa opiskelun ongelmakohdis-

sa ja ehkéistd oppimisprosessin taydellista pysahtymista. Verkkokeskusteluihin voivat
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kaikki opiskelijat aina palata, poimia oppimisensa kannalta oleelliset asiat seka jasentaa
omaa oppimisprosessiaan. Oppimistehtdvat auttavat opiskelijaa ulkoistamaan oman
osaamisensa ja ajatuksensa sekd jasentdmaddn omaa oppimistaan lahiopetustunneilla,
kurssikirjasta, luentomuistiinpanoista ja verkko-opetuslinkeista. Oppimistehtévét autta-
vat my0s opettajaa seuraamaan opiskelijan tapaa oppia ja jasentdd opittavaa asiaa, ky-
kyad ymmartad opettava asia seka helpottaa hanen arvioimistaan. Lisaksi oppimistehta-
van kautta opettaja voi arvioida opiskelijan oppimisprosessia eiké vain pelkastaan sub-
stanssin osaamista, jolloin opettaja kykenee aktiivisesti muuttamaan ohjaustaan opiske-
lijan mukaan. Verkkolinkit animaatioineen, kuvineen ja tehtévineen antavat tytkaluja
syventéé opiskelijan oppimisprosessia seka auttavat erityisesti visuaalisia ja kinesteetti-

sid oppijoita ymmartdmaan ja havainnoimaan opetettavaa asiaa.

54 Ohjaus

Ohjausta annetaan suullisesti ja kirjallisesti anatomian ja fysiologian kurssilla I&hiope-
tustunneilla, kirjallisesti oppimispdivakirjaan kirjoittamisen jélkeen, kirjallisesti verk-
kokeskusteluissa, kirjallisesti oppimistehtavien teossa seka arvioinnissa. Ohjaus on py-
ritty ottamaan huomioon jo lahiopetustunneilla (kuvalliset ja sanalliset monisteet, Po-
werPoint, DVD), jotta opiskelijat oppisivat 10ytdmaén tekstistd tarkeimmat avainkasit-
teet anatomian ja fysiologian ymmartdmiseksi. Verkossa opiskelijan oppimisprosessia ja
orientaatiota ohjataan kurssikokonaisuuden esittelylla (Liite 4, Kuva 5) seka aihealueen
tiivistelmilla (Liite 4, Kuva 6). Jokaisen lahipdivan jalkeen jokaisen opiskelijan on Kir-
joitettava oppimispdivakirjaa siitd, mitd ymmarsi ja mita ei ymmartanyt, minka koki
helpoksi tai vaikeaksi ja misté haluaisi lisatietoa. VVerkko-ohjaajana toimiva opettaja voi
sitten Kkollektiivisesti ohjata kaikkia ongelmakohdissa ym. verkko-oppimisymparistossa

tai sitten ohjausta voidaan painottaa yksilokohtaisesti.

Oppimistehtavien tehtdvdnannoissa on sisdanrakennettua ohjausta oppimistyokalujen ja
oppimisstrategioiden kéyttamisestd. Opiskelijat voivat keskustella oppimistehtévista
verkkokeskusteluissa, joihin myods opettaja osallistuu ja ohjaa keskustelua. Jokaisessa
aihealueessa oppimistehtavia on kaksi. Ensimmaisen oppimistehtdavéan eli monivalinta-
tehtédvén tarkoituksena on tehdd nékyvaksi oppijan lukutekniikka ja hanen lukemisen
ymmartamisensd oppimisprosessissa, jotta opiskelija oppimisprosessi ei olisi pinta- tai

suoritussuuntaunut, vaan tahtéisi syvasuuntautuvaan oppimiseen. Monivalintakoe on
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tehtdva ennen seuraava l&hipaivad, muuten se otetaan huomioon osaopintojakson ar-
vosanassa. Toisessa oppimistehtavassa opiskelijat harjoittelevat wiki-pohjaisesti essee-
vastausten Kirjoittamista aihealueen keskeisesta esseekysymyksesta. Toisen oppimisteh-
tavan tarkoituksena on ohjata opiskelijaa jadsentamaan oppimaansa ja ajatuksiaan ennen
Kirjoittamistaan, kéyttdméan vierasperdista terminologiaa ja hyddyntamaan perinteisté
oppimateriaalia, verkko-oppimateriaalia ja -tyokaluja seka verkko-opiskelun jaettua
asiantuntijuutta. Oppimistehtavissa painotetaan oppimisprosessia eika suoritusta tai lop-

putulosta.

5.5 Arviointi

Arvioinnissa huomioidaan l&hiopetustuntien aktiivisuus ja lasn&olo, verkko-
oppimisympériston oppimistehtavat seka osajaksokoe. Lahiopetuksen osallistuminen ja
aktiivisuus muodostaa 25 % osaopintojakson arvosanasta. Jokaisen aihealuelohkon en-
simmaéinen oppimistehtdvd on monivalintakysymyskoe, jossa opiskelijan tulee erottaa
oikeat vaittamat vadrista vaittamistd. Kysymykset perustuvat lahes tdysin 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 heidédn osaamisestaan aihealueen lukemisen jélkeen. Tdma auttaa opiskelijaa
oman oppimisprosessinsa itsearvioinnissa ja auttaa ohjaaja antamaan tarvittaessa yksi-
I6llisempaa ohjausta. Taméd monivalintakokeiden onnistumisprosentti voisi olla myds
julkisesti kaikkien nahtavilla, mika saattaisi toimia myds motivaatiotekijana erilaisille
oppijoille. Arvioinnissa monivalintakysymyskokeen tulokset muodostaisivat 25 % osa-

opintojakson arvosanasta.

Jokaisen aihealuelohkon toinen oppimistehtdvd on wiki-pohjainen essee aihealueen
keskeisesta kysymyksestd, jonka opettaja lukee, arvioi ja kommentoi. Opettajan suora
arviointi perustuu opiskelijan kykyyn jasentdd oppimaansa sekéd hyddyntaa oppimisessa
eri oppimateriaaleja ja vertaisarviointia mm. keskustelufoorumeissa. Vertaisarviointia
voitaisiin hyddyntdd myos siten arvioinnissa, ettd opiskelijan palauttaa tuotoksen kes-
kustelufoorumiin liitetiedostona, jonka muut kurssin opiskelijat voivat avata ja kom-
mentoida sitd, joko uudella viestilla tai kéyttdmalla keskustelufoorumin arviointi-

ominaisuutta. Vertaisarvioinnin jalkeen opiskelija voi korjata oppimistehtavéansa tai
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palauttaa sen korjaamattomana opettajalle arvioitavaksi. Arvioinnissa wiki-pohjainen
esseeoppimistehtdva muodostaa 25 % osaopintojakson arvosanasta. Samalla osaopinto-
jakson toisen oppimistehtévén esseekysymyksistéd valitaan kirjallisen osaopintojaksoko-
keen kysymykset, joiden vastaukset sitten arvioidaan. Osaopintojaksokoe muodostaa 25

% osaopintojakson arvosanasta.

5.6 Palaute

Valitonta palautetta annetaan suullisesti lahiopetustunneilla, Kirjallisesti oppimispaivéa-
Kirjasta, Kirjallisesti oppimistehtévén teosta ja kirjallisesti oppimisprosessista jokaisen
aihealueen jalkeen. Véliton palautteen antaminen Kkatsottiin tarpeelliseksi ja jopa valtta-
mattomaksi tavaksi ohjata opiskelijoiden oppimisprosessia. Valittomalla palautteella
pyritddn ohjaamaan opiskelijan yleis- ja tilannemotivaatiota ja metakognitiota seké eh-
kaisemaan oppimisprosessin pysahtymista. Aikaisempi kokemus on osoittanut, etta ope-
tettaessa terveysalan opiskelijoita, joiden tietotekninen osaaminen vaihtelee hyvinkin
paljon, on tarke&té ettd ohjaus on aktiivista. Edell& mainitusta syista johtuen myos tek-
nisen tuen tavoitettavuus on tarkeétd, sekd opiskelijoiden motivaation turvaamiseksi,
ettd oppimisprosessin aikataulun mukaisen etenemisen vuoksi. Palautetta voidaan suo-
rittaa my0ds keskustelufoorumien kautta suoraan uudella viestilla. Palaute voidaan antaa
opiskelijalle Moodlessa useilla tavoilla. Moniin tyokaluihin liittyy opettajan palaut-
teenanto-ominaisuus. Talla kurssilla tuo ominaisuus 16ytyy wikeisté ja oppimispéivékir-

jasta, joita opettaja voi kommentoida.
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6 Yhteenveto

Projekti syntyi tarpeesta ja huomiosta, ettd ammattikorkeakoulussa yhden hoitoalan tar-
keimman kurssin opetus voi olla hyvin epdmaaréista 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 16ytaé ratkaisun, jotta fysiologian ja anatomian opetus ei olisi liian opet-
tajakeskeistd seka opetuksen ja oppimisen taso olisi tasalaatuista. Tasta syystd suunnit-
telimme Anatomian ja fysiologian verkkokurssin kesélla 2009, jonka piti olla alun perin
opetuskaytossd syksylla 2009. Itse verkkokurssi muotoutui loppukesén aikana ja osa
materiaalista vietiin kurssipohjaan. Muutos suunnitelmiin ja kehitystehtavéaan tuli syys-
kuussa, kun selvisi, ettd kumpikaan verkkokurssin suunnittelijoista ei tulekaan tydsken-
telem&én kyseisessd ammattikorkeakoulussa. Lisdksi samaan aikaan olimme kuitenkin
tekemadssa tata kehittamishanketta, joten aloimme panostamaan ensisijaisesti teoreetti-

sen tarkastelun, jotta saisimme kehittdmishankkeen aikataulussa valmiiksi.

Verkkokurssin luominen ei kuitenkaan ollut turhaa, silla se on kopioitavissa muiden
oppilaitosten Moodle-ymparistoihin. Kurssia voidaan kayttdd myéhemmin my6s osit-
tain, koska se on jaettu aihealueittain, joten toiseen kurssiin voidaan kopioida tasta vain
halutut lohkot. Lisaksi verkkokurssiin voidaan lisatd valmiit englanninkieliset Power-
Point -luennot, jotka yhdessa englanninkielisten mm. Get Body Smart.com -sivustojen
kanssa muodostavat hyvén pohjan myods englanninkieliseen fysiologian ja anatomian

opetukseen.

Anatomian ja fysiologian vieminen kokonaan verkko-opiskeluun on hyvin haasteellista,
sill& oppiaineena se on samalla sek& hyvin tieteellinen ettd arkipaivainen aine. Erityises-
ti verkko-oppimisymparistossé tilannemotivointi sekd oikeanlaisten metakognitioiden
tukeminen on anatomian ja fysiologian oppimisessa haastavaa, koska verkko-
oppimisympériston sosiaalinen vihjeettdmyys taytyy korvata oppimisymparistollg, -
materiaalilla ja -tyokaluilla, jotka ilmentavéat arkipdivan anatomisia ja fysiologisia esi-
merkkejd, ilmiditd ja periaatteita. Lisdksi anatomian ja fysiologia on opetusaineena op-
pijalle vaativa, silla se edellyttdd niin yksityiskohtaisten asioiden ettd suurten kokonai-

suuksien hallintaa ja ymmartamista. Yksikin véara virhe tiedoissa voi olla kohtalokas
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hoitovirhe. Toisaalta verkko-oppimisympadriston anatomian ja fysiologian oppimispro-
sessissa voidaan hyddynt&a simulaatioita, animaatioita ja videokirjastojen oppimateriaa-

lia, joita on mahdoton lahiopetuksessa toteuttaa tai havainnoida.

Anatomian ja fysiologian taydellinen verkko-oppimisympéristd edellyttdisi oppijoiden
yhteis0d, jossa oppiminen on yhteisoOllista ja asiantuntijuus kollektiivista. Liséksi verk-
kovuorovaikutuksen ja oppimisen kannalta térkeda olisi olla tekstipohjaisuuden liséksi
my06s kuva ja &ani, jotka toisivat lisdarvoa anatomian ja fysiologian havainnollistami-
seen. Anatomian ja fysiologian taydellinen verkko-oppimisymparisto ei olisi vain tekni-
nen haaste, vaan my6s ohjauksellinen haaste. Anatomian ja fysiologian verkko-
opetuksessa ehdottomasti haastavin ja vaikein asia on ohjatun oppimisen ohjauksen ra-
kentaminen oppimisprosessin sisaan seké tarkoituksenmukainen ja oikeanaikainen oh-
jaus. Anatomia ja fysiologia oppiaineen luonne korostaa ihmisen fyysisyytta, joten tay-
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 heiddn ammatti-identiteettiddn ja tyonkuvaansa leimaa

vahva fyysisyys?
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Liitteet

Liite 1. Moodlen perusteet (TOP-keskus 2009).

Mika on Moodle?

Verkko-oppimisymparistd, verkko-opetusymparistd, oppimisalusta

Joustava jarjestelma, asetukset mahdollistavat paljon eri kéyttotapoja tyokaluille
Lahiopetuksen tukeminen

Kokonaan verkossa suoritettavat kurssit

Tarjoaa tyovalineitd vuorovaikutukseen, sisallontuottamiseen, materiaalin jakami-
seen, ajanhallintaan, tehtavien tekemiseen

Avoimen léhdekoodin oppimisalusta (ohjelmaa kehitetddn yhteisollisesti taloudel-
lista voittoa tavoittelematta)

Vapaasti saatavissa ja ladattavissa, eika lisenssimaksuja

Jatkuvasti kehittyva, kehitystyosta vastaavat tuhannet kayttajat ympari maailman

Avoin kayttajayhteiso osoitteessa http://www.moodle.org

Moodlen historiaa

Australialaisen Martin Dougiamasin tohtorintutkinnon tuotos, jota nyt kehittdmas-
sa suuri joukko vapaan lahdekoodin tekijoita eri puolilla maailmaa

Taustalla halu yhdistaa teknologia ja pedagogia tehokkaasti - opetustaitojen hyo-
dyntaminen avoimessa ja ilmaisessa ymparistossa

Elokuussa 2002 ensimmdinen versio

Maailmalla talla hetkellda noin 48 000 eri Moodle-sivustoa

Miksi Moodle?

Oman asiantuntemuksen jakaminen

Dokumenttien hallinta

Tyotilojen uudelleenkayttd

Kaytettavissa missa tahansa

Erona verkkosivuihin: Ryhmalla oma alue, johon muut eivat paase

(jatkuu)


http://www.moodle.org/
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Moodlen eduista esimerkkin& tehtavanpalautus Moodlella vs. séhkdpostilla:

Jos useita oppilasryhmid, hallinnointi helpottuu

Nékee helposti kuka on palauttanut tehtavan

Voi lahettaa viestin niille, jotka eivat ole palauttaneet tehtéavaa
Voi antaa kirjallisen palautteen tai arvosanan

Mahdollisuus laittaa malliversio naytille muille oppilaille
Miten voisin hyddyntda Moodlea?

Tiedonkulun parantaminen ja dokumenttien hallinta oppilastasolla, opettajien kes-
ken ja hallinnossa

Vuorovaikutusmahdollisuuksien lisaaminen

Materiaalien jakamisen helpottuminen

Oppimisen tukeminen tehtéavien avulla

Oppilaiden suoritusten tallentaminen, arviointi ja hallinta
Ryhmatdiden organisointi ja tekeminen

Kirjallisen tyon palautus ja palautteen annon helpottuminen
Linkkeja ulkopuolisiin materiaaleihin

Materiaalia poissaoleville oppilaille

(TOP-keskus 2009.)
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Liite 2. Anatomia ja fysiologia -opintojakson opintosuunnitelma.

Opettajat

Harri Katajamaki; Ari Saunamaki

Tavoitteet

Opiskelija tuntee keskeisten elinjarjestelmien rakenteen ja niihin liittyvan vierasperaisen
terminologian. Opiskelija osaa paikantaa elinten sijainnin ihmisruumiissa, ymmartaa
elinjarjestelmien merkityksen koko elimiston toiminnassa ja hahmottaa mahdollisen
rakenteellis-toiminnallisen hairiopaikan. Opiskelija osaa tydssdén ohjata, auttaa seka
vastata potilaiden kysymyksiin koskien anatomian ja fysiologian vierasperéistd termino-

logiaa.

Sisaltd
Osaopintojakso I: Solu, kudokset, iho, hermosto, aistit, umpieritysjarjestelmd, luusto ja
lihakset
Osaopintojakso Il: Verenkiertojarjestelma, veri ja elimistonpuolustusjarjestelma, hengi-
tyselimisto, ruuansulatusjérjestelma, 1ammonsaately, virtsaneritysjéarjestelma ja lisdan-

tyminen

Kirjallisuus/opiskelumateriaali
Bjalie, J.G. ym. 2008 Ihminen Fysiologia ja anatomia. painos 1. - 5. Porvoo: WSQOY.

Verkko-opintomateriaali ja verkko-oppimistehtavat

Oppimismenetelmét
Luento, harjoitukset, itsendinen opiskelu, verkko-opiskelu: oppimispaivékirja, yhteisol-

linen tiedonrakentelu ja oppimistehtavat

Arviointi

Aktiivinen osallistuminen, verkko-oppimistehtévét, osaopintojaksokokeet

Opetuskielet

Suomi
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Liite 3. Anatomian ja fysiologian verkko-opetuksen ja oppimisympariston raken-

teen suunnittelu.
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Liite 4. Anatomian ja fysiologian verkkokurssi havainnollistettuna (kuvat 4 — 10).

Aiheen kuvaus

Anatomian ja fysiologian -kurssi

niihin liit

KURSSIN RAKENNE

_'J[:_ Uutiset foorumi

& Oppimispaivakirja

ANATOMIAN JA FYSIOLOGIAN SANASTO SUOMEKST JA LATINAKSI

-

Ei saatavilla

2 Solu

Solu
Solu - sanasto

[@] Solu - tehtavat

1= Solu - essee
wF

3 Kudokset
Kudokset

1= Kudokset - essee
mF

4 Iho
Iho
[ Iho - tehtavat

1= Tho - essee
mE

Kuva 4. Anatomian ja fysiologian verkkokurssin etusivu.

(jatkuu)
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KURSSIN RAKENNE
+ Johdanto
+ 1. Solut, kudokset ja elimet
— wvierasperiinen sanasto
— solut ja kudokset: epitecli, side- ja tukikudos, nestemiinen kudos, lhaskudos, hermokudos
— ihon rakenne ja tehtdvat
— solun rakenne ja toiminta
* transkriptio, translaatio, valkuaisainesvnteesi
+  solujakautuminen: mitoosi ja meioosi
— solkalvo ja sen toiminta
+  aktiivinen ja passiivinen kuljetus
+  reseptorit
*  kalvojannite, aktiopotentiaali
+ 21 Hermosto
— wvierasperidinen sanasto
—  hermokudos
—  hermoimpulssin johtuminen
— synapsi
—  Anatominen jako- keskus- ja d#reishermosto
+  aivot: rakenne ja tehtavit
*+  aivo-ja selkdvdinkalvojen rakenne ja niiden tehtivit
« aivo-selkiivdinneste ja veri-aivoeste
+  selkaydin rakenne ja tehtavat
+  selkdvdinhermot: rakenne ja tehtdvit
— Fysiologinen jako: somaattinen ja autonominen
*  motorinen hermosto
*  sensorinen hermosto
*  sympaattinen hermosto
*  parasympaattinen hermosto
« 3 Aistit
— wvierasperiinen sanasto
— somaattiset aistit
*  hajuaisti
«  makuaisti
+ nikdaist
+  kuloaisti

Kuva 5. Anatomian ja fysiologian verkkokurssin rakenne.

SOLU

+ Solu on elaman perus yksikka.

« Solu on koostumukseltaan suurimmaksi osaksi vetts, jossa tapahtuvat kaikki elamalle valttamattomat kemialliset reaktiot.

« Kaikissa soluissa on kaksoislipidikalvo (solukalvo), jonka alla on solulima (sytoplasma). Sytoplasma kuuluu veden lisaksi suoloja elektrolyytteja), ravintoaineita ja kaikki muut soluelimet (soluorganeliit), paitsi
tuma (nucleus).

« Solukalvo on solulle elintarkes, silla se erottaa toisistaan kemiallisesta koostumukseltaan kaksi erilaista nestetilaa, soluliman (sytoplasman) ja solujen valisen nesteen (kudosnesteen), minka seurauksena
syntyy jannite-ero (kalvojannite) solun sis- ja ulkopuolelle.

+ Solukalvossa on proteiineja, jotka toimivat valikeivina ionikanavina, reseptoreina ja ionipumppuina. Ne toimivat seka selujen tunnusmerkkeina, tiedonsiirtajina etta huolehtivat eri ionien pitoisuuksista seolun
sisa-ja ulkopuolella.

« Hetkellinen kalvojannitteen muutos (aktiopotentiaali) kuljettaa tietoa hermosolusta toiseen tai laukaisee lihasupistuksen.

» Soluorganellit voidaan jakaa kalvorakenteisiin ja kalvottomiin. Kalvorakenteisia soluorganelleja ovat solukalvo (membraani), Golgin laite (Golgi apparatus), lysosomi (lysesoma), eriterakkulat (vesidles),
endasomit (endosemes), peroksisomit (per ), kuljetusrakkulat (transport vesicles). Kalvottomia soluorganelleja ovat mikrotubulukset eli pienoisputket (microtubules), valikokoiset saikeet,
mikrofilamentit eli pienoissaikeet (microfilaments), ribosomit (ribosomes), sentriolit (centrioles), glykogeeni (glycogen), rasvapisarat (fat acids) ja proteasomit (proteasomes).

+ Solujen teimintoja chjaavat perintatekijat eli geenit. Ne sijaitsevat kromosomeissa, joita on kypsissa muna- ja siittigsoluissa 23, mutta muissa ihmisen soluissa 46.

« Tavallisessa solunjakautumisessa eli mitoosissa seka kantasolu etts sen kromosomisto (46) kahdentuu, jolloin tuloksena on kaksi identtists kantasolua, joissa ki kin on identtinen kr 0 (46).

« Sukusolujen syntyessa eli meioosissa kantasolu kahdentuu kahdesti, perintoaines jakautuu satunnaisestija syntyvien solujen kromosomisto puolittuu (23). Yhdest kantasolusta syntyy siis nelja epaidenttista
sukuselua, joissa on 23 kromosomia. Kun uusi munaselu hedelméityy, niin munaselun (23) ja siittigsolun (23) kromesomit yhtyvat ja uuden yksilon kromosomiste palautuu ennalleen (46).

Nienstedt ja Kallio. 2000. LUUT JA YTIMET - ihmiselimists Iyhyesti. 5. painos. Solut ja kudokset s.9- 16, WSOY. Bookwell Oy: Porvoo. ISBN 851-0-24608-5.

Kuva 6. Tiivistelma solusta verkkokurssilla

(Jatkuu)
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Show all questions

Solu - tehtdvén ohje
1719

Luet kappale 1 Solut, kudokset ja elimet ja vastaa seuraaviin kysymyksiin. Voit vastata kysymyksiin vain
keran, joten ole hualellinen. Pyri vastaamaan kysymyksiin ilman kirjaa, mutta tanittaessa kayta kirjaa
apuna. jos silta tuntuu. Kysymyl i sekd i i otetaan
kurssin

Mitk3 kolme toimintea littyvat aineenvaihduntaa solussa?

[lisaantymiskyky
ravintoaineiden otto
reagointi drsykkeisiin

aineiden syntetisointi

a.
b
c.
d.
e
f. [[kuona-aineiden eritys

Check

Kuva 7. Soluihin liittyva tehtéva. Yhden kysymyksen nakyma.

{Show questions ane by on

Solu - tehtavan ohje

Luet kappale 1 Solut. kudokset ja elimet ja vastaa seuraaviin kysymyksiin. Voit vastata kysymyksiin
vain kerran, joten ole - Pyri ilman kirjaa, mutta tarvittaessa kayta
kifjaa apuna, jos silta tuntuu. Kysymy seki tti otetaan
huomioon kurssin kokonaisarvosanassa

1. Mitkd kolme toimintoa littywét aineenvaihduntaa solussa?

lisaan tymiskyky

ravintoaineiden otto

reagointi arsykkeisiin
kkumiskyky

aineiden syntetisointi

kuona- aineiden eritys

Check

2. Solun kemiaa

=@ R0FY

suurin osa solusta on vettd

nukls apot osaavat kopioida itsensa

proteiinit muodostuvat aina yhdestd peptidiketjusta
entsyymi nopeuttaa kemiallisia reaktioita

reseptorit ovat lipidimolekyyleja

Check

3. Solun osat

eenFU

solua ymparéi aina soluseing
solukalvot ovat aina poimuttuneet sormimaisiksi mikrovilluksiksi
solulimassa on p&dasiassa vettd

solun muotoa pitdd ylld valkuaissaikeistd muedestunut solun tukiranka

engFu

Check |

Kuva 8. Soluihin liittyva tehtédva. Kahden kysymyksen ndkyma.
(jatkuu)
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Ari
Saunamaki

100 (Ei vastausta)

reagointi
arsykkeisiin+liikkumiskyky+aineiden
syntetisointi

0% (0,0,1)

Kysymyskohtainen vastausten tilastointi (3)

Kysymys - 1 Kysymys - 2

Mitkd kolme toimintoa liitty vat Solun kemiaa

aineenvaihduntaa solussa?

Kysymys

Korjaa 100% SuUUrin 0sa
solusta on
vetta+nukleiinihapot
osaavat kopioida
itsensa+entsyymi
nopeuttaa
kemiallisia reaktioita

Vaarin 100% reagointi

arsykkeisiin+liikkumiskyky+aineiden
syntetisointi
Vihjeet 100% 0 100% 0
Vihjeet 100% 0
Tarkistus 100% 1 100%
Painotus 100% 100 100% 100
Keskiverto 0% 100%
Prosentuaalisesti
aikam 0% (0/1) 100% (1/1)
Discrim.
Hakemisto (3) 0 (0/0) 10 (1/0)

suurin osa solusta
on
vetta+nukleiinihapot
osaavat kopioida
itsensd+entsyymi

solulimassa on
paiasiassa
vettd+solun
muotoa pitda
ylla

(Ei (Ei
vastausta) vastausta)
0% (0,0,0) 0% (0,0,0)

nopeuttaa valkuaissaikeista
kemiallisia reaktioita muodostunut
100% (0,0,1) solun tukiranka
100% (0,0,1)
Kysymys - 3 Kysymys -4 Kysymys -5 Kysymys- 6 Kysymys - 7|
Solun osat Mitka kolme Solun osat  Solu Tuma
kemiallista (2)
pdarakennetta
muodostavat
solukalvon?
100%
solulimassa on
paaasiassa
vettd+solun
muotoa pitda
ylla
valkuaissaikeista
muodostunut
solun tukiranka
100% 0 100% 100% 0
100% 0 50 00% 0 100% 0
100% 0 100% 0 00% 0 100%
100% 100 100% 100 100% 100
0% 0% 0%
100% (1/1) 0% (0/1) 0% (0/1) 0% (0/1) 0% (0/1)
10(1/0) 0(0/0) 0(0/0) 0 (0/0) 0(0/0)

Kuva 9. Raportti tehtévasta.

[Anat & fysiol » Sanastot » Anatomian ja fysiologian sanasto

Hae

Selaa zakkosjarjesty ksesss

Lis&& uusi tistus Tuo tistusita

Selas kategorioiden mukasan

Anatomian ja fysiologian sanasto &

[¥lvapaa tekstihaku

Vie tistuset

Selaa paivamasran mukaan

Selaa kirjoittajan mukaan

Odotetaan hyvaksyntss

Kai

Selaa sanastoa tdman hakemiston avulla.

Emkmset|n|E|c|D\E\FlG\HII\JIKILIMIN\O
PlQ \R\S\Tluwlkv:lxlwzw
1

T3sts osiossa ei lgytynyt tietueita

Kuva 10. Sanasto tyokalu.




