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Eszpuﬁe

Moatkani tihin piiviin on ollut varovasti arvioiden melko varikis. Monesti thmisen
kohtalon piittii sattuma. Tavallisesti thminen tekee katkkensa vilttiikseen sattu-
man todennikoisyyden. Olen elivi esimerkki siita.

Oli vuosi 1996. Sanoin, etti meille kotiin ef hankita tietokonetta, koska se on ohi-
menevid mio.

—  Ali kadu tekeméiisi, vaan tekemairti Jaanyted, hyva ystivini rotesr.

Ostin sitten tietokoneen. Seuraavaksi minun tiytyr hakeutua kurssille, jotta ymmar-
tiisin sitd kapinetta.
Sanoin, etti minusta ef tule ikind opettajaa. Vuonna 1999 olin hakeurunut opetta-
Jaksi ja kaikki niyred lupaavalta. Opiskelijar nayttivir oppivan opetuksestani huoli-
matta. Lisiksr tietokoneet olivat tydni keskipisteessa.

— Mielipiteesi on vomut muuttua, mutta el se tosiasia, ettd olet aina orkeassa,

pé’z'Vz'LTI' tyéro verini tilannetta useita vuosia m yé]zemmzb,

Olr vuosi 2008. Jatko-opiskelijaks:? Thmisluonnon mukaista on ajatella viisaasti ja
toimia jirjettomasti. 1arkempaa asioiden kulkua kertomatta ilmaisen mielellini
vain kuulumisten keskiarvot. Pran huomasin, etti kohtalo olf antanut minulle vihai-
set kyvyt, mutta suuren kunnianhimon. Ja joukon hyvii ystivia.

— Anna atkaa... ei mikiin vor kasvaa pellossa, jota jatkuvasti kynnetiin, vii-

saammar tiesivat.

En tiennyt, ettd viitdskirjan teko on yotyoti. Unen korvikkeena kiytin kahvia. Ha-
vartsin tosiasian, ettd lyhimmilli rerterlli on jyrkimmat maet. Lisiksi muur olivat
sopineet minulta kysymattd, montako tuntia vuorokaudessa on.

—  Ajattele suuria tavoitteita, mutta nauti prenisti saavutuksista, mmulle suosi-

teltiin.

Metrin jilkeen kilometrr. .. valilli editoiden ja sitten taas formarorden. Ja taas aloi-
tin metrista.
Viitoskirya? Se alkaa rsolla kirjaimella ja paittyy pisteeseen. Toivottavasti nirden

valissi on enemman kun muodollisia merkkijonoja.
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Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten oppimisen pedagogisia ra-
kenteita voidaan hy6dyntida verkko-oppimisympiriston suunnittelussa ja
miten opiskelijat kayttavat naitd rakenteita verkko-opiskelunsa tukena.
Tutkimuskysymykset kohdistuivat verkko-oppimisympariston pedagogi-
sen kaytettavyyden arviointiin ja opettajaopiskelijoiden toimintaorientaa-
tioiden kuvaamiseen. Verkko-oppimisympiriston pedagogisen rakenteen
kasitteellinen tarkastelukehys perustui oppimzisen pedagogisten infrastruktunrien
(Lakkala 2007; Lakkala ym. 2008) teknologiseen, sosiaaliseen, epistemo-
logiseen ja kognitiiviseen ulottuvuuteen. Verkko-oppimisen ulottuvuudet
operationalisoitiin verkko-oppimisymparistojen sisiltoelementtien ja nii-
den vilisten suhteiden tasolle. Verkko-oppimisymparistossi tarkastelta-
vina olivat 1) tekninen, 2) sosiaalinen, 3) informaatio- ja viestinta-, 4) teh-
tava- ja 5) resurssi-infrastruktuuri. Tarkastelukehysta tiydennettiin peda-
gogisen kaytettivyyden ja kayttoliittymasuunnittelun elementeilld. Opet-
tajaopiskelijoiden toimintaorientaatioiden kuvaus perustui heididn infra-
struktuurien mukaiseen navigointiinsa verkko-oppimisymparistossa.

Tutkimus toteutettiin Oulun seudun ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa 2007—-2008. Tutkimusjoukkona olivat opettajaopiskelijat. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin 15 opintopisteiden laajuisten ammattipedagogis-
ten opintojen tueksi rakennettua Blackboard-verkko-oppimisymparistoa.
Design-strategiasta kannustimia saanut tutkimus koostui seuraavista vai-
heista: 1) oppimisen pedagogisten infrastruktuurien kasitteellisen viiteke-
hyksen mukauttaminen verkko-oppimisympiriston tarkastelun tyovali-
neeksi, 2)laaditun tarkastelukehyksen testaus, 3)uuden verkko-
oppimisympiriston rakentaminen tarkastelukehyksen ohjaamana ja
4) verkko-oppimisympiriston pedagogista kaytettavyytta selvittavan kyse-
lyn toteuttaminen.

Tutkimusaineisto kerattiin Webropo/-verkkokyselyjirjestelmaa kaytta-
en. Kysymyksia oli 63. Mittarina kaytettiin padsadantoisesti viisiportaista
Likert-asteikkoa. Kyselyyn vastasi 142 opettajaopiskelijaa 222:sta. Opis-
kelijoiden nikékulmasta keskeiset pedagogisten infrastruktuurien kombi-
naatiot selvitettiin paakomponenttianalyysilld. Vapaapalaute hyodynnet-
tiin tulosten tulkinnan apuna.

Tulokset osoittivat, ettd verkko-oppimisympariston rakenteen tulisi
vastata opintojakson rakennetta. Laajojen kokonaisuuksien hahmottami-
sen apuna tulisi kdyttda rakennekarttoja ja ajankohtaisen sisillon koros-
tamista. Oppimisymparistolle asetettiin vaatimuksia, joithin vastaaminen
edellyttaisi teknologialta tyoskentely-ympariston personoinnin, sisallon
indeksoinnin ja omien tyétilojen tallentamisen ominaisuuksia. Ajankoh-
taisista asioista tiedottamisen kanavana toivottiin kaytettivin oppi-
misympariston foorumeiden rinnalla sihképostia. Opettajaopiskelijat pi-



tivit pedagogisen kaytettivyyden arviointilistojen mukaan tarkistettua
verkko-oppimisymparistoa paasaantoisesti hyvani. Teknologian tarjoa-
mat affordanssit he ymmarsivit usein henkilokohtaisista nikékulmista
kasin.

Pedagogiset infrastruktuurit néyttaytyivit opettajaopiskelijoille kayt-
toliittymasuunnittelun ja sisallon organisoinnin valittimind. Opettaja-
opiskelijoiden toimintaorientaatioiden selvittiminen antoi tietoa slitd,
millaisiin seikkoihin verkko-oppimisympariston pedagogisten infrastruk-
tuurien rakentamisessa tulisi kiinnittdd huomiota. Ryhmittelyanalyysin
perusteella kuvattiin viisi toimintaorientaatiota: soszaaliset surffaajat, johdon-
mnkaiset verkkotyoskentelijat, vuorovaikutteiset viestijat, loogiset tiedonhakijat ja
itsendiset suorittajat. Toimintaorientaatioita karakterisoivat ominaisuudet
kiteytyivit kolmeen tendenssiin: viestinta, tiedonhaku ja resurssien haku.

Orientaatioiden vililla oli havaittavissa sosiaalisia, epistemologisia ja
kognitiivisia jannitteitd. Niistd laajin, sosiaalinen jannite, viittasi oppi-
misympariston rooliin tehtdvien palautuspaikasta aina sosiaaliseen foo-
rumiin saakka. Episteeminen jinnite viittasi erilaisiin tiedonkasityksiin ja
oppimisnikemyksiin. Kognitiivinen jannite liittyl padsaantoisesti ohjauk-
sen ja tuen lahteisiin. Orientaatioiden taustalla vaikuttivat opettajaopiske-
lijoiden oppimiseen suuntautumisen tavat, oppimisstrategiat ja henkil6-
kohtaiset ominaisuudet. Toimintaorientaatiot ylakasitteend nayttivit kuu-
luvan metakognitiivisiin strategioihin. Laadittujen orientaatioprofiilien
mukaan noin neljinnekselld opettajaopiskelijoista oli valmius hy6dyntaa
kaikkia orientaatioita.

Tutkimus vahvisti, ettd oppimisen tarkastelua varten laadittu kasit-
teellinen  ldhestymistapa  soveltuu  opintojakson  ja  verkko-
oppimisympiriston pedagogisten rakenteiden tarkasteluun. Oppimisen ja
oppimisympiriston yhteisen tarkastelukehyksen avulla voidaan havaita
teknisestd toteutuksesta johtuva kokonaisuuden pirstoutuminen. Lisiksi
tarkastelukehyksen avulla luodaan kokonaiskuva sisiltojen sijoittumisesta
opintojakson lahi- ja verkko-osuuden valilla. Pedagogisten infrastruktuu-
rien mahdollistamalla kasitteelliselld tarkastelutasolla voidaan hallita opin-
tojaksosuunnitelman toteuttamista eri teknologia-alustoja kayttden ja
huomioida samalla opiskelijoiden tarpeet. Muuttuvan oppimisymparisto-
kasityksen innoittamana aiheeseen liittyva jatkotutkimus olisi ajankohtais-
ta.

Asiasanat: oppimisymparisto, pedagoginen suunnittelu, infrastruktuurit,
verkko-oppiminen, orientoituminen, toimintakulttuuri
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Abstract

The aim of the present thesis was to find out how pedagogical structures
of learning could be utilized in the planning of an e-learning environ-
ment. A further task was to find out how students could use these struc-
tures to support their e-learning. The study questions aimed at the as-
sessment of the pedagogical usability of e-learning environments and de-
scribing the working orientation of student teachers. The conceptual
tramework of the pedagogical structures of e-learning was characterized
by technological, social, epistemological and cognitive dimensions. The
parts of e-learning dimensions were operationalized on the content ele-
ment level of e-learning and the relations between them. The following
infrastructures were examined: 1) technical, 2) social, 3) information and
communication, 4) assignment and 5) resources. The framework was
complemented by the elements of pedagogical usability and user inter-
face. The description of student teachers’ working orientation was based
on their navigation in the e-learning environment following the above
mentioned infrastructures.

The study was carried out in the School of Vocational Teacher
Education in Oulu, Finland in 2007—2008. The informants consisted of
student teachers. In the study the e-learning environment Blackboard
was examined for which a 15 credit unit environment had been created
to support the studies of vocational pedagogy.

The strategy of the research was influenced by the features of the
design based research. The research consisted of the following phases:
1) adjusting the conceptual framework of the pedagogical learning infra-
structures into a tool for examining the e-learning environment,
2) testing the devised framework, 3) building up a new e-learning envi-
ronment guided by the framework and 4) executing a survey of the pe-
dagogical usability of the e-learning environment.

The data were gathered using the Internet-based Webropol ques-
tionnaires. The total of the questions was 63. Responses were given a
five point Likert scale. 142 student teachers out of 222 answered the
questions. The central combinations of the pedagogical infrastructures
from the students’ perspectives were detected using principal compo-
nents analysis. The open questions were useful in interpreting the results.

The results show that the structures of an e-learning environment
should correspond to the structure of the study unit. Structure maps and
emphasis on the actual contents should be used to perceive larger enti-
ties. Certain demands were placed on the learning environment in which
the personalization of the working environment, the indexation of the
contents and saving the student’s own workspace should be answered.
Emails together with the learning environment forums were considered



good tools in informing about topical issues. The student teachers indi-
cated that an e-learning environment which has been checked in accor-
dance with the evaluation lists of pedagogical usability is mainly a good
one. The affordances offered by the technology were understood from a
personal point of view.

The pedagogical infrastructures appeared for the student teachers as
conveyed by the planning of the user interface and organization of the
contents. The clearing up of the student teachers’ working orientations
gave information on what kinds of factors should be paid attention to
when building up the pedagogical infrastructures of an e-learning envi-
ronment. On the basis of the grouping analysis five working orientations
were described: Social surfers, consistent networkers, interactive com-
municators, logical searchers of information and independent perfor-
mers. The working orientations were characterized by three tendencies:
communication, information search and searching of resources.

Some social, epistemological and cognitive tensions could be no-
ticed between the orientations. The largest of those, social tension, re-
terred to the role of the learning environment as a place in which to
hand in the tasks. However, this social forum created tension. The epis-
temological tension referred to different conceptions of information and
learning. The cognitive tension was mainly connected with tutoring and
the source of support. The background of the orientations affected the
ways in which the student teachers viewed learning and also their per-
sonal characteristics. The working orientations as generic terms seemed
to belong to metacognitive strategies. On the basis of the drafted out
orientation profiles about one half of the student teachers had the readi-
ness to utilize all of the orientations.

The study confirmed that the conceptual approach devised for ex-
amining learning is well suited for examining pedagogical structures of a
study unit and an e-learning environment. A possible fragmentation of a
unity caused by technical realization can be noticed with the help of the
common framework of learning and the learning environment. Further-
more, with the help of the framework an overall picture of how the con-
tents are placed between contact teaching and the e-learning of a study
unit can be created. On the conceptual examining level enabled by the
pedagogical infrastructures the realization of a study unit can be con-
trolled. This realization can then be carried out using different technolo-
gical learning management systems and at the same time the needs of the
students can be taken into account. Further studies connected with the
changing concept of learning environments are of current interest.

Keywords: learning environment, pedagogical planning, infrastructures,
eLearning, orientation, cultural practices
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1 JOHDANTO

Tiassa luvussa luodaan katsaus tutkimukseen johtaneisiin seikkoihin, ku-
vataan tiiviisti tutkimuksen kulku ja esitelladn tarkeimmat raportissa kay-
tetyt kasitteet. Tutkimuksen konteksteina kuvataan opiskelu ammatillises-
sa opettajakorkeakoulussa, ammattipedagogisten opintojen opintojakso ja
monimuoto-opiskelun  tukena  kiytetty = Blackboard-verkko-oppimis-
ymparisto. Luvun lopussa esitellian tutkimusraportin rakenne.

1.1 Tutkimuksen taustaa

Tietoverkot tarjoavat erinomaiset mahdollisuudet tiedon jakamiseen ja
tuottamiseen niin opiskelussa kuin vapaa-ajallakin. Nopeasti kehittyvat
teknologiat tarjoavat houkuttelevia oppimisen konteksteja. Tulevaisuu-
den oppimisymparist6ind nihdain mobiilit teknologiat ja sosiaaliset asi-
antuntijaverkostot (Daniels, Lauder & Porter 2009). Modernien oppi-
misymparistOjen rakentamisella pyritian luomaan kokonaisvaltaisia sosi-
aalisia, teknologia-alustojen rajoja ylittavid ekosysteemeja (Siemens 2000).
Vaikka tietoverkkojen wvilittyneisyys on nykyteknologialla toteutettuna
vield rajoittunutta ja opiskelijat kohtaavat paljon teknisid vastoinkaymisia,
tutkimukset puhuvat verkko-oppimisen puolesta. Teknologia mahdollis-
taa oppimisen hajautetun tuen sekid ajasta ja patkasta riippumattoman
opiskelun (Zhang & Patel 2000). Lisaksi teknologia tarjoaa aktiviteetteja
tiedonrakenteluun ja kognitiivisia tyokaluja (Heikkilda 2006). Teknologia
vol jopa korvata opettajan interaktiivisten agenttien muodossa (Moisil
2007).

Usein teknologian hyoty voidaan selittad kognitiivisen psykologian
kasitteilld (Eysenck & Keane 2003) ja teknologian mahdollistama vuoro-
vaikutus edesauttaa oppimista (Jarveld, Hakkinen & Lehtinen 2006; Jar-
vela 2009). Oppimisen osalta tutkimuksen mielenkiinto onkin siirtynyt
kognitiivisen oppimisen tarkastelusta oppimisen tarkasteluun yhteis6lli-
send prosessina, joten timanhetkisissd tutkimuksissa teknologian roolina
nihdaian yhteisollisen toiminnan tukeminen (Lantolf & Thorne 20006;
Maikitalo 2006; Daniels ym. 2009).

Verkko-oppimisessa ja verkko-opetuksessa paatarkoitus et ole tek-
nitkka vaan se, mita tieto- ja viestintatekniikka mahdollistaa oppimiselle ja
opetukselle metodologisesti (Weller 2007). Oppimistarkoitukseen suun-
nattujen ympiristojen perusta muodostuu edelleen oppimisnikemyksista
ja pedagogisesta ajattelusta (Wahlstedt 2007).

17



Oppimisympiristdjen pedagogisen arvioinnin haasteet

Verkko-oppimisympiristot ymmarretiin ennalta suunnitelluiksi pedago-
gisiksi toimintatiloiksi. Suunnittelun tarve ei ndyta vahentyvin uusien
teknologioiden ja menetelmien kehittyessa. Teknologia kiehtoo thmisia ja
sille asetetaan suuria odotuksia, mutta teknologia puolestaan esittdd
osaamisvaatimuksia myo6s teknologian kayttdjille. Lukuisat tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd opetuksen siirtiminen verkkoon ei ole pelkkaa hy-
viksi koettujen toimintamallien kopiointia teknologiakontekstiin (mm.
Beetham 2007; Weller 2007). Opettajien tehtavand on luoda teknologian
avulla oppimista tukeva eli pedagogisesti kaytettavda ymparisto. Pedagogi-
sella kaytettavyydelld tarkoitetaan valitun kontekstin soveltuvuutta opet-
tamiseen ja oppimiseen (Nokelainen 2006; Sampola 2008), ja se on erds
keskeinen oppimisympiriston laadun mittari (Zaharias 2004).

Talla hetkelld verkko-oppimisymparistoja voidaan arvioida teknolo-
gian kaytettavyysperiaatteita ja kayttajapsykologian nikokulmia soveltaen
(Nielsen 1993; Albion 2001; Saariluoma 2004a; Sampola 2008). Keskei-
sessd asemassa ovat ihmisen toimintaa teknologiakontekstissa selittavit
perusperiaatteet, kuten kognititviset teoriat (Chalmers 2003). Verkko-
oppimisymparistojen kaytettavyystutkimuksen tuloksena on syntynyt lu-
kuisia tarkistuslistoja, mutta niiden oma kaytettavyys on puutteellinen.
Tiettyd arvioitavaa kohdetta varten laadittuja arviointikriteereja on vaikea
sovittaa yhteen toisen arvioitavan kohteen kanssa. Elementtien keskinai-
nen vuorovaikutus ja erityisesti elementtien ja kayttdjien valinen vuoro-
vaitkutus jaavit listojen mukaan tehtavassi tarkastelussa usein ilman
huomiota.

Lisaksi tietoyhteiskuntakehityksen mukana ilmestyy uudenlaisia, toi-
siinsa sulautuneita teknologiaperustaisia oppimisen ja vapaa-ajan ympa-
rist6jd, joiden arviointi ennalta maarityn tarkastelurungon mukaan ei ole
mahdollista. Oppimisymparistot ovat entistd enemman vuorovaikutteisia
ja rakentuvat vasta oppimisprosessin aikana. Opiskelijat luovat osan op-
pimisymparistosta omalla toiminnallaan.  Oppimisympiriston monet
ulottuvuudet, kuten sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus, ylittyvit op-
pimisympariston rajojen ulkopuolelle. On mahdollista, ettd oppimisym-
paristot ovat tulevaisuudessa lahinna kasitteellisia artefakteja.

Tutkimuksen energia tulisi kohdistaa uudenlaisten arviointinako-
kulmien etsimiseen, jotka eivit olisi sidottuja tarkasteltavaan kontekstiin.
Tassda tutkimuksessa innovaattorina oli verkko-oppimisen tarkasteluun
laadittu oppimisen  pedagogisten infrastruktunrien Kkasitteellinen viitekehys.
Verkko-oppimisymparistojen tarkasteluun tarvitaan vastaavanlaista, dy-
naamista ja kasitteellista viitekehystd, joka peilaisi oppimisprosessin ja
oppimisympariston rakennetta toisiinsa sekd huomioisi verkko-
oppimisessa hyviksi koetut kaytanteet.
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Tamin tutkimuksen synty

Tama tutkimus alko1 kaytinnon tarpeesta selvittad, miksi kdytettavyysvaa-
timukset tiyttiva verkko-oppimisymparist koettiin opiskelijoiden nako-
kulmasta vaikeaselkoiseksi. Syitd sithen arveltiin olevan useita. Ensinni-
kin Jaajan sisallon vieminen teknologiakontekstiin saattoi helposti hajot-
taa sisdllon loogisen rakenteen. Toiseksi sisillon paljous saattoi muuttaa
kayttoliittymén sekavaksi. Kolmanneksi ongelmat saattoivat johtua opis-
kelijoiden verkkoty6skentelyvalmiuksista tai aikaisemmin omaksutusta
toimintakulttuurista  teknologiakontekstissa, jota  verkko-oppimis-
ymparisto el tukenut.

Ongelman ratkaisemiseksi lihdettiin etsimaan sellaista arviointike-
hysta, joka soveltuisi opintojakson ja sen verkkototeutuksen tarkasteluun.
Yhteniisen arviointikehyksen kéyttimisen etuna nahtiin mahdollisuus
hallita pedagogisen kasikirjoituksen toteutumista niin kontaktiopetukses-
sa kuin verkossa. Tyovalineeksi valittu oppimisen pedagogisten infrastruktunri-
en teoreettinen viitekehys tarjosi tarkastelukehykseksi kiteytetyt nelja ar-
vioitavaa  ulottuvuutta, jotka voitiin  havaita myos  verkko-
oppimisympiristossa.  Pelkdstadan  tutkijan  suorittamaa  verkko-
oppimisympdriston arviointia annetun tarkastelukehyksen raameissa ei
pidetty riittdvina, vaan valitun tarkastelukehyksen ohjaamana rakennettua
verkko-oppimisympiristéd arvioimaan pyydettiin my6s opiskelijat. Tut-
kimuksessa kaytettiin design-strategiaa. Tutkimuksen kaikkien vatheiden
tuottama informaatio hyodynnettiin joko tutkimusaineistona tai verkko-
oppimisymparistojen kehittimistarkoituksessa.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja kuvaus

Tutkimuksessa tarkasteltiin 15 opintopisteen laajuisten ammattipedago-
gisten opintojen tueksi rakennettua verkko-oppimisymparistoa ja opetta-
jaopiskelijoiden vakiintunutta toimintaa siini. Tutkimuksessa selvitettiin
oppimisen pedagogisten rakenteiden hyodyntimisen mahdollisuutta
verkko-oppimisympairistossa. Kaksi vuotta kestineen tutkimuksen tavoit-
teena oli koota verkko-oppimisympariston pedagogisen rakenteen kasit-
teellinen tarkastelukehys, joka nojautuisi verkko-oppimisen pedagogisiin
ulottuvuuksiin. Tarkastelukehyksen tehtdvana oli ohjata opintojakso-
suunnitelman operationalisointia verkko-oppimisympariston rakenteiksi
ja elementeiksi. Tarkastelukehykselle asetetun vaatimuksen mukaan sen
taytyt soveltua verkko-oppimisen ja verkko-oppimisympiriston tarkaste-
luun. Lisdksi vaatimuksena oli, ettd tarkastelukehys ei ole sidottu tekni-
siin arkkitehtuureihin vaan sen tulisi soveltua muuttuvan oppimisympa-
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ristokasityksen innoittamana esimerkiksi useasta sovelluksesta koostuvan
verkko-oppimisympariston tarkasteluun.

Oppimisteoreettisestt tutkimus perustui kognitiiviseen ja sosiaaliseen
nikemykseen oppimisesta. Kognititvinen lahestymistapa antaa verkko-
oppimisen ja verkko-oppimisympiristojen rakentajille tyokaluja ihmisen
ja teknologian rajapinnan suunnitteluun. Kognititvinen psykologia tarjoaa
teorian ihmisen toiminnan ymmartaimiseen. Kognitiivinen verkkopeda-
gogiikka evastdad opettajia tiedolla siitd, miten oppimista voidaan tukea
teknologian keinoin. Oppimisen sosiaalinen nikékulma taas liittyy tekno-
logiatuetun oppimisen opetuskaytinteiden uudistamiseen.

Tiassa tutkimuksessa kaytetty tarkastelukehys on koottu oppimisen
pedagogisten infrastruktuurien teoreettisen viitekehyksen ohjailemana
(mm. Bielaczyc 2001, 20006; Lakkala & Lipponen 2004; Lallimo & Veer-
mans 2005; Lakkala 2007; Lakkala ym. 2008), jota taydennettiin multi-
median kognitiivisen teorian (Mayer 1997; Mayer & Moreno 2002; Mayer
2003) ja verkko-oppimisymparistjen pedagogisen kaytettivyyden kom-
ponenteilla (mm. Horila ym. 2002; Nokelainen 2006; Sampola 2008).

Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat ja tavoitteet on tiivistetty ku-
vioon 1. Teoreettinen viitekehys koostui  verkko-oppimisen,
-oppimisymparistojen, -opiskelijoiden ja kaytettivyystutkimuksen ele-
menteistd.  Keskeisend  tarkasteltavana  kohteena oli  verkko-
oppimisympiriston pedagoginen rakenne, jota arvioitiin oppimisen pe-
dagogisten infrastruktuurien teoreettisesta viitekehyksestd nostetun arvi-
ointikehyksen mukaan.

Verkko-oppiminen Oppimisen pedagogiset / Opiskelija \
T infrastruktuurit
E\ J 4 )
o
=16 Verkko- \j {} Ominaisuudet
| oppimisympariston \ J
c rakenne ja } ~ Verkko- -
9 kayttoliittyma oppimisympariston Toiminta-
£ g pedagoginen kulttuuri
= Q rakenne t j
- Verkko- vV Vv
oppimisympariston Kayttaja- Omantoiminnan )
pedagoginen arviointi kokemus \1/ tarkastelua )
g J

\
Tutkimuksen Verkko-oppimisympariston Toimintaorientaatio-
tavoitteet kasitteellinen tarkastelukehys kuvaukset

KUVIO 1. Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat ja tavoitteet
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Koska verkko-oppimisympiristolle esitetyt vaatimukset ovat lahtoi-
sin verkko-oppimisen erityispiirteistd ja toisaalta opiskelijoiden henkil6-
kohtaisista ominaisuuksista, teoreettisen viitekehyksen laatimisessa huo-
mioitiin oppimisen ja opiskelijoiden toimintakulttuurin erityispiirteet ver-
kossa. Verkko-oppimisympiriston arviointikehikon laatimisessa kiinnitet-
tiin huomiota pedagogisen kaytettivyyden osatekijothin, kuten sisdllon
organisointiin ja kayttoliittymasuunnitteluun. Tarkastelukehys viimeistel-
tiin tutkimuskontekstiin soveltuvaksi tutkimuksen esiselvityksen tulosten
perusteella.

Verkko-oppimisen ja -oppimisympiristojen suunnittelijoiden nike-
mysten lisiksi tassa tutkimuksessa keskeisessa asemassa oli opiskelijoiden
palaute tarkasteltavasta  verkko-oppimisymparistosta. Verkko-
oppimisympiriston pedagogista kaytettavyyttd arvioitiin verkkokyselylla.
Lisiksi opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan heiddn omaa toimintaansa
verkko-oppimisymparistossd, minkda pohjalta voitiin kuvata yleisimpid
toimintaorientaatioita tarkasteltavassa kontekstissa.

Tutkimuksen kiasitteet

Tutkimuksen keskeiset kisitteet ovat gppimisen pedagogiset infrastruktunrit,
verkko-oppimisympdriston pedagogiset infrastruktuurit ja toimintaorientaatiot. Op-
pimisen pedagogisilla infrastruktunreilla viitataan aikaisemmissa tutkimuksissa
kaytettyyn teoreettiseen viitekehykseen (luku 2.4). Oppimisen pedagogi-
set infrastruktuurit kattavat verkko-oppimisen pedagogisen suunnittelun
kasitteelliselld tasolla. Oppimisen pedagogisia infrastruktuureja on nelja:
tekninen, sosiaalinen, kognitiivinen ja epistemologinen.

Koska verkko-oppimisymparistossa kuvatuilla ulottuvuuksilla (luku
2.2.3) on  yhtymikohtia  oppimisen  ulottuvuuksiin,  verkko-
oppimisympiriston pedagogista rakennetta kuvattiin tassa tutkimuksessa
verkko-oppimisymparistin pedagogisten infrastruktuurien avulla. Empiirista tar-
kastelua varten abstrakti kasitteellinen viitekehys operationalisoitiin
konkreettisten verkko-oppimisympdristin elementtien ja niiden vélisten subteiden
tasolle. Verkko-oppimisympariston pedagogisia infrastruktuureja ilmen-
sivat tassa tutkimuksessa fekninen, sosiaalinen, informaatio- ja viestintd-, tehtd-
vd- ja resurssi-infrastruktunri. 'V erkko-oppinisympdriston kdsitteellinen tarkastelu-
kehys koostui verkko-oppimisympariston pedagogisten infrastruktuurien
ja pedagogisen kaytettivyyden arviointikriteeristosta.

Toimintaorientaatiolla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa opettajaopiske-
lijalle tyypillistd tapaa tukeutua toiminnassaan tiettyyn verkko-
oppimisympiriston pedagogiseen infrastruktuuriin (tekninen, sosiaalinen,
informaatio- ja viestinti-, tehtava- ja resurssi-infrastruktuuri) tai konver-
goituneisiin infrastruktuureihin (padkomponenttianalyysin tuloksena saa-
dut infrastruktuurien yhdistelmat). Toimintaorientaatioita tarkastellaan
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kontekstisidonnaisina. Tutkimuksen tuloksena kuvatut viisi toiminta-
orientaatiota sisaltavat tietoa siitd, millaiset ovat pedagogisten infrastruk-
tuurien merkitykselliset kombinaatiot ja millaisia infrastruktuurielement-
tien kayton strategioita tutkimuksessa havaittiin.

1.3 Tutkimuksen konteksti

Tutkimus toteutettiin Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa vuo-
sina 2007-2008. Tutkimuksen vaiheiden kronologinen jirjestys oli seu-
raava: teoreettisen viitekehyksen kokoaminen syksylla 2007 ja testaus
kevaalld 2008, uuden verkko-oppimisympariston rakentaminen kevailla
2008, kysely vuonna 2008 aloittaneille opiskelijoille marraskuussa 2008, ja
aineiston analyysi 2009. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat opettaja-
opiskelijat, jotka suorittivat 15 opintopisteen laajuisia ammattipedagogisia
opintoja. Rinnakkaisia opiskelijaryhmia oli 11 ja opettajaopiskelijoita yh-
teensa  222. Monimuoto-opintojen  tukena  kaytettiin  verkko-
oppimisymparistoéd WebCT 6.1.1 ja paivitettya versiota Blackboard 8.

Opiskelu Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa

Ammatillinen opettajakorkeakoulu tarjoaa ammattikorkeakoulujen ja
ammatillisten oppilaitosten opettajille ja opettajiksi aikoville opettajan-
koulutusta, joka antaa yleisen pedagogisen pitevyyden. Opettajankoulu-
tuksen yhtena tehtivind on ammatillisen koulutuksen tarpeita palvelevan
ammattipedagogisen asiantuntijuuden kehittiminen. Ammatillinen opet-
tajakorkeakoulu tarjoaa tyoelaiman tarpeisiin ammattitaitoisia, motivoitu-
neita ja tyostadn nauttivia uusia opettajia. Oulun ammatillinen opettaja-
korkeakoulu huolehtii ammatillisten oppilaitosten ja ammattikorkeakou-
lujen opettajien pedagogisesta koulutuksesta erityisesti Pohjois-Suomen
alueella. Opettajankoulutus tukee opettajaksi opiskelevien kehittymista
laaja-alaisiksi, itsensd kehittamiseen kykeneviksi ja yhteistyOkykyisiksi
opetustyon ammattilaisiksi. (Ammatillisen opettajakorkeakoulun opetus-
suunnitelma ja opinto-opas 2010-2011.)

Yleisena paidsyvaatimuksena opettajankoulutukseen on ylempi kor-
keakoulututkinto tai alan ylin ammatillinen tutkinto ja kolme vuotta ty6-
kokemusta omalta ammattialalta. Kelpoisuusvaatimukset mairitellaan
asetuksessa opetustoimen henkiléston kelpoisuusvaatimuksista (986/98)
ja ammattikorkeakoulujen  osalta  ammattikorkeakouluasetuksessa
(352/03). Ammatillisten opintojen opetusta koskevien siirtymasdannds-
ten (986/98, 29 §) perusteella voitiin opettajankoulutukseen vield vuonna
2009 wvalita joiltakin aloilta myOs opistoasteen tai ammatillisen korkea-
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asteen tutkinnon suorittaneita. Paasyvaatimukset vaihtelevat koulu-
tusaloittain.

Pedagogisten opintojen laajuus on 60 opintopistettd. Opinnot sisil-
tavat kasvatustieteellisid perusopintoja, ammattipedagogisia opintoja,
opetusharjoittelua ja muita opintoja. Opinnot voi suorittaa joko paitoi-
misena tai monimuoto-opiskeluna 1-3 vuoden aikana. Opinnot alkavat
ammattipedagogisilla opinnoilla, jotka toteutetaan monimuoto-opintoina.

Ammattipedagogiset opinnot 15 op

Opettajan pedagogiset opinnot aloitetaan ammattipedagogisilla (APE)
opinnoilla. Opintojakson atkana tehtivit kirjalliset tyot ja opintojakson
lopuksi  kirjoitettava ~ oppimisportfolio  palautetaan  verkko-
oppimisympiristoon. APE-opintoihin kuuluu yhdeksin lihiopetuspaivaa.
Opintojaksokuvauksessa® on kuvattu opiskelun kulku lihiopetuspaivini
ja verkko-oppimisymparistossa.

Verkko-oppimisympiristé on keskeinen oppimisen konteksti, josta
opettajaopiskelija 16ytida informaatiota, oppimisen resursseja seka vertais-
ja tuutorin tuen. Verkko-oppimisympiristo sisiltid tiedottamiseen tarvit-
tavat ratkaisut, poissaoloa korvaaviin tehtaviin littyvit kaytinteet ja kun-
kin  ryhmian  tuutorin  ohjauskaytinteet.  TyoOskentely — verkko-
oppimisympiristossa kestdd ryhman etenemisaikataulusta riippuen kah-
desta neljaan kuukautta. APE-opintojen oppimisympiristd on auki ryh-
min aikataulusta riippuen 2—6 kuukautta. Opiskelijaryhmin toiminta on
oppimisymparistossi aktiivisinta opintojen alkuviitkkoina. Oppimisympi-
risto sisaltoineen siilytetdan kolme vuotta eli kunnes opiskelijan opinto-
oikeus paittyy.

Verkkotyoskentely alkaa noin viitkkoa ennen ensimmaista APE-
lahiopetuspiivaa esittaytymiselld. APE-piiviin liittyvat ennakkotehtavit
palautetaan verkko-oppimisymparistoon. Lahiopetuspaivien materiaalit
jactaan etukiteen verkko-oppimisympiriston vilitykselld. APE-opin-
noissa merkittivi osa opetuksesta on annettu opettajaopiskelijoiden teh-
taviksi. Jokainen opettajaopiskelija osallistuu ryhminsid opetukseen to-
teuttamalla mikro-opetustehtavin, joka on kestoltaan 20 minuuttia. Mik-
ro-opetustehtiavin suorittaja julkaisee materiaalinsa kaksi vuorokautta
ennen esitystidan oppimisymparistossi. APE-opinnot paittyvat oppimi-
sportfolion kirjoittamiseen. Portfolioty6skentely toteutetaan verkko-
oppimisymparistossd. Oppimisportfolio on ennakkojasentelyn mukainen
faktaa ja reflektiota sisaltivd dokumentti, joka syntyy opintojen aikana.
Oppimisportfolio on vertaisarvioinnin kohteena. APE-opinnot on arvi-
oitu vuoteen 2008 asti arvosanalla 1-5.

1 Uusin kuvaus luettavissa: http:/ /www.oamk.fi/amok/opiskelijalle/opinnot/

23



Blackboard-verkko-oppimisympiristo

Blackboard-verkko-oppimisympiristé on opetuskayttoon suunniteltu ark-
kitehtuuri, joka sisaltdd joukon opetukseen liittyvia tyovilineitd, opinto-
jakson organisointityovalineita ja kayttoliittyman suunnittelutyokaluja.
Taman tutkimuksen alussa kaytettiin ohjelmaversiota WebCT 6.1.7 ja tut-
kimuksen loppupuolella paivitettyd versiota Blackboard 8. Versiot eivit
eroa  toisistaan  kiyttdijan = ndkokulmasta  katsottuna.  Verkko-
oppimisympiriston ohjeistus opiskelijoille 16ytyy opettajakorkeakoulun
kotisivulta®,

1.4 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimuksen teoreettista tietoa tuottavat ja kaytinnon selvitystyotd kos-
kevat vaiheet on jaettu raportissa teoria- ja kdytintéosioiksi. Teoreettisen
viitekehyksen ja aikaisempien tutkimusten tarkastelu ja nithin perustuva
verkko-oppimisympiriston kasitteellisen tarkastelukehyksen suunnittelu
on koottu lukuun 2 Tutkimuksen kdsitteellis-teoreettinen tausta. Tutkimuksen
ja sen vaiheiden tehtivit kuvataan tarkemmin luvussa 3 Tutkimustehtivat.
Luvussa 4 Tutkimuksen totenttaminen kuvataan suunnittelijan tekema esi-
selvitys, eli kootun verkko-oppimisympiriston tarkastelukehyksen testa-
us, sekd varsinainen empiirinen tutkimus. Tutkimustulokset esitetdan tu-
losluvussa 5 Tutkimustulokset. Tulososio sisiltid opettajaopiskelijoiden
kirjoittamaa sanallista palautetta. Palautteeseen on liitetty koodi /xx-pyyyy/,
jossa xx tarkoittaa opiskelijan ID:td ja yyyyy hianen toimijaprofiiliaan ti-
min tutkimuksen tulosten mukaan. Tutkimustuloksia ja tutkimuksessa
kaytettya kasitteellista arviointikehystd arvioidaan luvussa 6 Tulosten tar-
kastelu ja pohdinta. Raportti paattyy lukuun 7 Tutkimuksen merkitys ja_jatko-
tutkimusaiheet.

2 http:/ /www.oamk.fi/tietohallinto /webct/
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2 TUTKIMUKSEN TEOREETTIS-KASITTEELLINEN
TAUSTA

Tassd luvussa tarkastellaan verkko-oppimisen kognitiivista ja sosiaalista
luonnetta ja verkko-oppimisen oppimisymparistoille asettamia vaatimuk-
sia. Mielenkiinnon kohteina ovat verkko-oppimisympiristéjen rakenteet,
ulottuvuudet ja kayttoliittyma. Lisaksi pyritddn loytamaan arviointimalleja
verkko-oppimisympiristojen pedagogisen kiytettivyyden mittaamiseksi.
Koska verkko-oppimisympiristojen rakentamisessa lihtokohtana on tie-
tamys thmisen toiminnasta teknologiakontekstissa, pohditaan my6s opis-
kelijoiden toimintakulttuuria ja verkko-oppimisessa vakiintuneita kaytan-
teitd. Toimintaa, toimijoita ja toimintaymparistod tarkastellaan yhtena
vuorovaikutteisena kokonaisuutena.

2.1 Verkko-oppiminen
2.1.1 Oppimisteoreettisia suuntaviivoja

Kasvatustieteissd erilaisia nakokulmia oppimiseen kuvaavat talla hetkelld
kaytossd olevat lukuisat eri teoriat, jotka Merriam ja Caffarella (1999,
264) jakavat viiteen eri suuntaukseen: behavioristiseen, kognitiiviseen,
humanistiseen, sosiaaliseen ja konstruktivistiseen oppimisnikemykseen.
Tassd tutkimuksessa lihtokohtana on kognitiivinen oppimisnakemys, jo-
hon yhdistyy verkko-oppimisen paradigman kautta sosiaalinen oppimis-
nikemys. Verkko-oppimisen paradigma nivoo yhteen muun muassa tek-
nologian tarjoamat mahdollisuudet, thmisen kognitiiviset toiminnot, sosi-
aalisen kanssakdymisen ja verkko-ohjauskaytanteet.

Kognititvinen virtaus on haarautunut moneen suuntaan, kognitiotie-
teestd aina sosiaaliseen konstruktionismiin. Sosiaalisen oppimisnakemyk-
sen lahtokohdista oppiminen nahdadin sosiaalisena ilmiond, jota on tar-
kasteltava sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta nikékulmasta. Ai-
heeseen liittyvissd kirjallisuudessa (mm. Daniels ym. 2009; Jones ym.
2009.) tiedon rakentumista tarkastellaan yhteison ja kulttuurin tasolla eika
niinkdan olla kiinnostuneita yksilon sisiisistd rakenteista ja prosesseista.
Kognitiivisen ldhestymistavan mukaan oppiminen merkitsee ensi sijassa
muutosta  yksilon  henkilokohtaisen  tiedon  struktuurissa. Sosio-
kulttuurisen tulkinnan mukaan asiat ja 1lmi6Gt ovat aina ensin thmisen ul-
kopuolella, josta ne siirtyvat hanen sisilleen pohdittavaksi ja prosessoita-
vaksi sosiaalisen tilanteen seka kulttuuristen vilineiden avulla.

25



Kognitiivisen ja sosiaalisen lihestymistavan kaytté samassa tutki-
muksessa el ole ongelmatonta, koska nikemysten ontologiset taustat
poikkeavat toisistaan. Monet tutkijat ovat paatyneet ratkaisemaan ristirii-
taisuuden ongelman konstruktivismin® kisitteelld. Konstruktivismi eroaa
kognitiivisesta oppimisnikemyksesta lahinna siina, ettd se keskittyy opis-
kelijan aikaisempien kokemusten ja tietorakennelmien huomioimiseen
uuden tiedon muodostamisessa. Kognititvinen oppimisnikemys ei sulje
pois aikaisemman kokemuksen merkitystd. Koska konstruktivismi koros-
taa opiskelijan ja ympariston vilisen suhteen jatkuvaa uudelleenorgani-
sointia, sosiaalisen elementin yhdistiminen tarkasteluun on helppoa. Tis-
sa tutkimuksessa paitettiin olla kayttamatta tilanteeseen soveltuvaa sa-
teenvarjokasitettd, koska verkko-oppimisympiriston rakentamisessa lah-
dettiin ihmisten kognitiivisten toimintojen tukemisesta. Oppimisteoreet-
tisesti oppimisympiristé oli heterogeeninen, koska siina tyoskenteli useita
opettajia.

Opetusmallit eli pedagogiset mallit pohjautuvat oppimisteoreettisiin
nikemyksiin. Pedagogisella mallilla viitataan oppimisteoriaan pohjautu-
vaan kaytannon malliin, jonka mukaisesti opetus toteutetaan, viitekehyk-
seen oppimisprosessin etenemisen vatheista tat sithen, kuinka oppiminen
tulisi jarjestad (Bransford, Brown & Cocking 1999; Brown 2005; Beet-
ham 2007). Joycen ja Weilin (1996, 5-11) opetusmallien taksonomian
mukaan voidaan eritelld tiedonkisittelyd, sosiaalista vuorovaikutusta,
kayttaytymista tai yksilon kehittymistd tukevat mallit. Nykyisin opetus-
mallia kaytetympi on pedagogisen mallin kasite, jolla viitataan opetuksen
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin liittyviin malleithin kokonaisval-
taisesti. Lisaksi Joyce ja Weil (1996) ovat luokitelleet my6s tyotavat tavoi-
teldhtoisesti neljaan ryhmain: tieto- ja prosessikeskeiset tyotavat, persoo-
nallisuuden kasvun ty6tavat, sosiaalisen vuorovaikutuksen tyOtavat ja
tunteita sekd vapautuneisuutta korostavat tyotavat.

Opetuksen siirtaminen verkkoon ei ole kuitenkaan pelkkai tyotapo-
jen kopiointia uuteen kontekstiin, vaan se pohjautuu oppimisteoreettises-
ti perusteltuthin ratkaisuihin (Beetham 2007; Weller 2007). Onko verkko-
opplimisessa oppimisteoreettisesti jotain uutta? Verkko-oppimisessa ja
-opettamisessa keskeistd on pikemminkin kisitteellinen muutos, joka
painottaa yhid enemmain sosiaalisen toiminnan merkitystd oppimisessa.
Vaikka tietotekniikka on aina kiehtonut ithmisia ja antanut lupauksia jos-
tain nykyistd paremmasta, tulee muistaa, etta oppiminen ei parane uusilla
tyovilineilld vaan oppimisprosessin muutoksella (Jarveld, Hakkinen &
Lehtinen 2006, 8.)

3 Honderich, T. (toim.) 2005. The Oxford companion to philosophy. 2. painos. New York:
Oxford University Press.
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Verkko-oppimiseen sovelletaan sitd varten kehitettyja pedagogisia
malleja (ks. Ruokamo ym. 2002; Beetham 2007; Weller 2007). Viimeai-
kainen oppimisen tutkimus suosittelee verkkokontekstiin yhteisélliseen
tiedonrakenteluun perustuvia pedagogisia malleja (mm. Jarvela ym. 2000;
Jarvela 2009). Oppimisteoreettisista lahtokohdista katsottuna yhteisolli-
nen oppiminen johtaa usein parempiin oppimistuloksiin kuin yksin opis-
kelu. Eriiden pedagogisten ratkaisujen nahdain saavan aikaiseksi syvalli-
sempda ja laadukkaampaa oppimista tietoverkoissa toteutettuna. (Sawyer
20006; Jarvela 2009; Daniels, Lauder & Porter 2009.) Ehka juuri tamin
takia yksilon oppimisen tarkastelu on nykytutkimuksissa vahaistd. Seka
perinteisessid frontaaliopetuksessa ettd verkko-opetuksessa kaytettavat
oppimisteoriat ja pedagogiset mallit ovat painottaneet jo pitkdin oppimi-
sen sosiaalisia ja kulttuurisia ulottuvuuksia sekd toimijoiden yhteistyotai-
toja yksilollisen oppimisen ja kognitiivisten prosessien korostamisen si-
jasta.

Tieto- ja viestintitekniikka tarjoaa uusia tyovalineitd opetukseen ja
opiskeluun. Oesch (2007) kirjoittaa virtuaalisesta voimaantumisesta, joka
tarjoaa oppijoille tutkivan oppimisen ja yhteisollisen viestinnin globaalin
ympariston. Hinen mukaansa media- ja tietoteknologian, tutkivan oppi-
misen ja tietimyksen luomisen seka yhteisollisen, lisdaarvoa luovan vies-
tinndn kehityksestd muodostuu virtuaalinen trialogisen oppimisen perus-
rakenne. Trialogisen oppimisen (#rialogical learning) kasite nivoo yhteen
kognitiivisen ja sosiaalisen oppimisnikemyksen painottaen kolmantena
osatekijand tiedonrakenteluprosessia (mm. Sfard 1998; Paavola ym.
2004).

Tietoverkko voi toimia opetuksen vilineend, oppimateriaalin ja teh-
tavien valittdjana ja vuorovaikutusvalineend. Verkko-opetuksella voidaan
tuoda lisda opiskelijalahtoisyytta opiskelumuotoihin, jolloin opiskelijan
rooli on toimia tiedon etsijanid ja kehittdjana. Opettajan kannalta verkko
tuo monimuotoisuutta ohjaus-, palaute- ja arviointiprosessiin. (Korhonen
2004.) Mielenkiintoisen lisin oppimisteoreettiseen keskusteluun tuo fyy-
sisen ja sosiaalisen ympariston merkityksen korostaminen oppimispro-
sesseissa  (Makitalo 2006).  Fyysiset oppimisympiristot ja verkko-
oppimisympiristot yhdessd sosiaalisten tyovilineiden kanssa muodosta-
vat henkilokohtaisen oppimisympariston (Personal Learning Environment)
(Weller 2007, 37).

Verkko-oppiminen

Oppimista tarkastellaan tdssd tutkimuksessa verkko-oppimisen nakokul-
masta. Verkko-oppiminen voi tarkoittaa teknologiaa hyédyntavaa oppi-
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mista tai verkostoitumalla* oppimista. Tassda tutkimuksessa tarkoitetaan
verkko-oppimisella oppimistoimintaa, joka tapahtuu tieto- ja viestinta-
tekniikkaa hyodyntien. Tyoskentely on tavoitteellista ja ohjattua. Méari-
telma ei kuitenkaan sulje pois itseniisesti tapahtuvaa oppimista. Verkko-
oppimisessa oppimisen resurssit ja ohjaus ovat saatavilla tietoverkkojen
vilitykselld. (Vrt. Tella ym. 2001, 21.) Verkko-oppimisen nahddin erka-
nevan perinteisestd oppimisesta omana uudenlaisena toimintakulttuuri-
naan (Lakkala & Lipponen 2004).

Scardamalia ja Bereiter (1996, 250-254) erottelevat kolme tiedonka-
sittelyn tasoa, jotka ovat tahaton oppiminen, tietoinen oppiminen ja tie-
donrakentaminen.  Arkielimassd  syntyvd  tiedostamaton,  taha-
ton oppiminen ei useinkaan tuota kovin syvallista ymmarrystd asiasta.
Oppiessaan tietoisesti oppija pyrkil aktiivisesti ymmartamaan oppimaan-
sa. Talloin kehittyvat myos alyllisen toiminnan itsesdatelytaidot eli meta-
kognitiiviset taidot, jotka auttavat sadtelemain oppimisen ja ymmartami-
sen prosesseja. Tiedonrakentelun tasolla kohteena ei ole endd
vain oppiminen, vaan kokonaan uuden tiedon luominen ja kehittiminen.
Samalla edistetdian myOs tietoa siitd, mitd jo tiedetdan asiasta. Prosessit
tietoisessa oppimisessa ja tiedonrakentelussa voivat olla osittain samat,
mutta tiedonrakentelussa pyrkimys on kuitenkin uusien kisitteellisten
luomusten luomiseen ja kehittelyyn. Vaikka tiedonrakenteluun liitetain
usein laheisesti tavoitteellinen oppiminen, ei tiedonrakentelun prosessia
kuitenkaan sditele mikdian ulkoinen tekija vaan puhtaasti oppijan oma
halu paastd ymmarryksessidan syvemmaille tasolle.

Scardamalia ja Bereiter (emt.) kritisoivat nykyista oppimista siita, ettd
oppimisen ja tiedon omaksumisen merkitys ja tavoitteet jadvit opiskeli-
joille usein epaselviksi. Liian usein oppimisessa on kysymys vain sopeu-
tumisesta suhteellisen pysyviin, jo olemassa oleviin yhteisén rutiineihin.
Tekemisen ja oppimisen todellinen paamaira ja tavoite himartyvit opis-
kelijoilta.

Tiassda tutkimuksessa verkko-oppiminen nihdaan tiedonrakentelua
korostavana menetelmind. Se perustuu kognitiivisen oppimisnikemyk-
sen (Slavin 2009) yhteisollisyytta ja vuorovaikutusta korostavaan sosiaali-
seen oppimisnakemykseen (Jones, Dirckinck-Holmfeld & Lindstrom
2009). Tiedonrakentelu ymmarretian kognitiivisessa oppimisessa uuden
tiedon liittamiseksi aikaisempiin tieto- ja taitorakenteisiin. Kuten aikai-
semmin esitettiin, tiedonrakentelua ei voida tarkastella erillaian sosiaalisis-
ta prosesseista.

4 Downes, D. 2005. E-Learning 2.0. eLearn Magazine October 16, 2005 [online julkaisul]
http://www.elearnmag.org/subpage.cfm?section=atticles&article=29-1
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Verkko-oppimisen ulottuvuudet

Tissa tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena ovat oppimisen ulottuvuu-
det, koska niilli on todennikéisesti yhtymikohtia oppimisympiriston
ulottuvuuksiin. Verkko-oppimisen ulottuvuudet ovat lihinni filosofisesta
nikokulmasta laadittuja selityskehyksia siitd, mita verkko-oppimisen tulisi
olla. Verkko-oppiminen on nihty sekd prosessina ettd tuotteena. Tutki-
muksissa kaytetdian usein Knud Illeriksen kuvaamia oppimisen ulottu-
vuuksia, jotka soveltuvat erinomaisesti verkkokontekstiin. Illeris (2002)
perustaa oppimisnakemyksensd kognitiiviseen, psykodynaamiseen ja so-
siaalipsykologiseen lahtokohtaan. Hinen mukaansa oppimisprosessi sisal-
taa biologisia ja sosiaalisia elementtejd, jotka noudattavat erilaisia logiikoi-
ta ja ovat monimutkaisessa vuorovaitkutuksessa keskenain. Kaikki oppi-
minen perustuu kahteen prosessiin: ulkoiseen vuorovaikutusprosessiin
oppijan sekd hanen sosiaalisen, kulttuurisen ja materiaalisen ymparistonsa
kanssa ja sisdiseen prosessiin eli psykologiseen tiedon hankintaan ja ke-
hittelyyn. Illeriksen mallissa nama ulottuvuudet muodostavat kolme osa-
aluetta: kognitio, emootio ja ymparisté. Oppimisen sosiaalinen ulottu-
vuus liittyy ulkoiseen vuorovaikutukseen.

Tietoteknitkkaa ~ hyodyntivissi  koulutuksessa ~ monimuoto-
opetuksen verkko-oppimisymparistoja silmalld pitien on kuvattu nelja-
toista eri ulottuvuutta (The effective dimensions of interactive learning) (Reeves
1992). Nama dimensiot kattavat kaikki verkko-oppimisen osa-alueet epis-
temologisista psykologisiin tekijoihin, joista osa esitellaan tarkemmin op-
pimisen pedagogisia infrastruktuureja kisittavassa luvussa 2.4. Reeves
(1992) kayttaa kisitettd pedagogiset ulottuvuudet (pedagogical dimensions),
jolla on useita yhtymikohtia oppimisen pedagogisten infrastruktuurien
teoreettiseen viitekehyksen. Reeves esittad keskeisind oppimisen tavoit-
teina tietojen ja taitojen omaksumisen, selkeiden ajatuksellisten mallien ja
rakenteiden kehittymisen sekd yleisten akateemisten valmiuksien kehit-
tymisen. Mainittujen tavoitteiden saavuttamiseksi tulisi ottaa huomioon
opiskelijan 1ahtokohtina kulttuurisidonnaiset ajattelutavat, kyky oppia ja
yksilolliset erot oppimisessa sekd oppimismotivaation lahteet. Talld Ree-
ves viittaa selvisti toimintakulttuurin vaikutukseen oppimiselle.

Tiivistamalla efektiivisimmat verkko-oppimisessa vaikuttavat ulottu-
vuudet on muodostettu verkko-oppimisen arviointia tukeva tyokalu (ks.
Reeves 2002). Kuvaukset esitetain vertaamalla kahta dimension daripaa-
ta, kuten esimerkiksi pedagogisia filosofioita instruktivismia ja konstruk-
tivismia, oppimisnikemyksia behavioristisesta kognitiiviseen seka erilaisia
oppimisen ja opettamisen ulottuvuuksia. Varsinaisia  verkko-
oppimisympariston ulottuvuuksia Reevesin malli ei kisita.
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2.1.2 Kognitiivisen ja sosiaalisen oppimisndkemyksen tarkas-
telua — teknologiakontekstin perspektiivi

Oppimiseen liittyvian tiedonrakentelun tarkastelussa on siirrytty kognitii-
visesta eli yksilollisesta sosiaalisen eli yhteisollisen tiedonrakentelun tar-
kasteluun (ks. Hakkarainen ym. 2004). Tassa tutkimuksessa kietoutuvat
toisiinsa kognititvinen ja sosiaalinen nakékulma oppimiseen. Sosiaalisen
ja kognitiivisen tason selityskehyksid yhdistimalld pyritidn ymmartiméiin
monipuolisemmin opiskelijan toimintaa verkko-oppimisymparistossa
(Niemeld ym. 2005, 18). Verkko-oppimisymparisto on talla hetkelld eni-
ten kaytetty oppimista tukeva teknologiakonteksti. Viime aikoina on
verkko-oppimisympiristojen rinnalle noussut sosiaalisen median, simu-
laatioiden ja oppimispelien kaytto.

Tietoteknisesti tuettujen oppimisymparistjen tutkimus edellyttda
laajempaa monitieteellista yhteistyotd. Verkko-oppimisympariston raken-
teelliset ratkaisut perustuvat usein kognitiivisen psykologian (Eysenck &
Keane 2003; Marjomaa & Marttunen 2005; Slavin 2009) ja sithen perus-
tuvan kayttdjapsykologian tutkimukseen (Saariluoma 2004a, 2004b,
2005a, 2005b; Sinkkonen ym. 2000).

Tietojenkasittelyprosessien lisiksi tirkeitd ovat opiskelijan motiivit,
tarpeet ja tunteet sekd atkaisemmat kokemukset (Volet & Jarveld 2001;
Power & Dalgleish 2008). Oppimista onkin jasennelty kognitiivisen,
emotionaalisen ja yhteisollisen dimension mukaan. Kognitiivisten proses-
sien kautta omaksutaan tietoja, taitoja ja merkityksia. Lisdksi oppiminen
on emotionaalinen prosessi ja sisiltda psykologista energiaa, jota valite-
tadn tunteiden, asenteiden ja motivaation keinoin. Oppiminen on myos
sosiaalinen ja interaktiivinen opiskelijan ja hinen ymparistonsa vilinen
prosessi, johon vaikuttavat sosiaaliset suhteet. (Illeris 2002, 18-19.)

Oppiminen verkko-oppimisymparistossa perustuu nykykasityksen
mukaan nikemykseen vuorovaikutuksesta ja yhteisollisestd tiedonraken-
telusta, jonka taustalla vaikuttaa sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys
(Lave & Wenger 1991; Kukla 2000; Jarveld ym. 2000; Scardamalia & Be-
reiter 20006; Jarvela 2009). My6s ithmisen ja tietokoneen vuorovaikutuk-
sen tutkimus on yksi pitkdan huomiota saaneista vuorovaikutustutkimuk-
sista (Preece, Rogers & Sharp 2002). Seuraavaksi luodaan katsaus kogni-
tiiviseen ja sosiaaliseen oppimisnakemykseen. Sen ohessa pysiahdytain
pohtimaan useita muita teknologiakontekstissa oppimiseen vaikuttavia
kysymyksia.
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Kognitiivinen nikokulma verkko-oppimiseen

Erilaiset oppimisen kontekstit, kuten verkkoymparisté ja luokkahuone-
tyoskentely, tukevat oppimisprosesseja eri tavoin, minka vuoksi toimivi-
en ja monipuolisten oppimiskokonaisuuksien pedagoginen suunnittelu
on erittiin tarkedd (Ruokamo & Pohjolainen 1999; Jolliffe, Ritter &
Stevens 2001; Niemeld & Saariluoma 2003; Weinberger 2003; Bluemink
&  Jarvela 2004; Scardamalia &  Bereiter 20006). Verkko-
oppimisympiristOt tarjoavat kayttajille valineitd tiedon tuottamiseen, ra-
kenteluun, kehittelyyn ja jasentelyyn. Ne tukevat my6s opiskelijoiden
keskindista vuorovaikutusta. (Kukla 2000; Slavin 2009.) Voidaan otaksua,
etta verkko-oppimisymparistot rakennetaan usein kognitiiviseen oppi-
misnakemykseen nojaten, koska se tukee tiedon esittimisen, kokonai-
suuden strukturoinnin ja organisoinnin perusperiaatteita.

Kognititvinen oppimiskasitys perustuu kognitiiviseen psykologiaan.
Kognitiivinen psykologia painottaa tiedon kisittelyd, kuten havaitsemista,
luokittelua, oppimista ja muistamista. Kognitiivinen psykologia nikee
thmisen tai oppijan ymmartavana, ajattelevana ja ymparistod jasentavana
yksilona, joka kykenee noudattamaan siantojd, koodaamaan, paittele-
madn ja luomaan hypoteeseja. Opiskelijaa voidaan tarkastella kognitiivi-
sen psykologian nakoékulmasta tiedonkasittelijand ja tietojirjestelmien
kayttdjana. (Eysenck & Keane 2003; Marjomaa, Mansikka & Uschanov
2004; Slavin 2009.)

Oppimisen nakokulmasta kognitiivinen psykologia keskittyy yksilon
sisdisiin tekijoihin, hinen oppimisprosesseihinsa ja -strategioithinsa seka
hinen kognitiivisten eli tiedollisten rakenteidensa kehittymiseen (Slavin
2009, 83—-101). Oppiminen perustuu kognitiivisesta nakokulmasta sithen,
ettd ihminen havainnoi ympar6ivad maailmaa aistein ja pyrkii muista-
maan havaitsemansa asiat (Dehn 2008).

Verkko-oppimisessa on keskeistd tiedon luomisen mallit ja mene-
telmat, kognitiiviset representaatiot ja oppijan tukemisen tekniikat (Ey-
senck & Keane 2003). Kognitiivisen psykologian sisdisessa mallissa nah-
ddan, ettd ulkomaailma toistuu ihmisen mielessa sisdisind kuvina, rep-
resentaatioina. Naiden mielikuvien avulla ohjataan toimintaa ja ennakoi-
daan tulevia tapahtumia. (Johnson-Laird 2001.)

Kognititvisen psykologian keskeinen kasite skeema selittdd tietora-
kennetta, johon opiskelija jasentaa ja tulkitsee havaintoja. Skeemat ovat
odotuksia ja oletuksia, jotka suuntaavat opiskelijan havaintoja ja ohjaavat
hianen tulkintojaan. Kognititvisen oppimisnakemyksen mukaan oppimista
tapahtuu, kun skeemat muokkautuvat, tarkentuvat ja muuttuvat, kun uust
tieto sulautuu vanhaan tietoon (assimilaatio) ja vanhaa tietorakennelmaa
on muutettava/mukautettava (akkomondaatio). (Johnson-Laird 2001.)
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Verkko-oppimisen suunnittelulla eli designilla pyritdan aktivoimaan
ja virittamadan tuttuja skeemoja, kun opetetaan uutta asiaa. Koska tiedon
suora siirtiminen on nykyisen oppimisnakemyksen mukaan mahdotonta,
opettajan nihddin muodostavan aina kognitiivisen struktuurinsa, jonka
perusteella han laatii didaktisen struktuurinsa. Didaktisen struktuurin ra-
kentamisessa keskeistd on se, miten opiskelija voi sen vilitykselld muoka-
ta omaa kognitiivista struktuuriaan. (Niegemann & Treiber 1982.)

Kognitiivisen psykologian nikékulmasta oppimista voidaan jasentda
ja ohjata skripteilla. Skripti tunnetaan kasitteend paremmin yhteisollisen
oppimisen pedagogisen mallin yhteydessa, jossa skriptilli tarkoitetaan
oppimisprosessin kasikirjoitusta. Yhteisollisen oppimisen skripteilldi on
tarkoitus tukea opiskelijaryhmin tyoskentelya strukturoimalla heidin
vuorovaikutustaan (Dillenbourg 2002; Dillenbourg & Jermann 2007).
Kognitiivisen oppimisnikemyksen mukaan skripti muodostuu skeemois-
ta, jotka luovat tilanteelle erdanlaisen kasikirjoituksen. Skeemojen ja
skriptien erona on pidettiva niiden ajallista ulottuvuutta: skeemat voivat
olla ajasta riippumattomia. Skriptit taas ovat sarjamuotoisia skeemoja,
joissa niiden jarjestykselld on merkitystd. Skripteilld on merkitystd myos
yhteisolliselld tasolla, eli ne vorvat olla my6s muualla kuin yksittaisen ih-
misen muistissa. (Sinkkonen ym. 20006, 158.) Skriptien sosiaaliseen, kog-
nitiiviseen ja episteemiseen luonnehdintaan palataan myohemmin, kun
pohditaan oppimisprosessin hallintamahdollisuuksia erilaisten skriptien
avulla.

Pedagogiikka avainasemassa

Kognitiivinen verkkopedagogiikka tutkii verkkopedagogiikan ja moder-
nin kognitiotieteen valisia yhteyksia virtuaalisissa oppimisymparistoissa.
Kognitiivisessa verkkopedagogiikassa sovelletaan kasvatus- ja kognitiotie-
teellisia menetelmia tieto- ja viestintatekniikan tutkimukseen ja kehittami-
seen. Tarkeinta kognitiivisessa verkkopedagogiikassa on, ettd se pyrkii
huomioimaan opiskelijan kyvyt ja rajoitteet verkko-oppimisessa. Toisekst
kognitiivisessa verkkopedagogiikassa huomioidaan se, miten oppimista
voidaan tukea teknologian avulla. Kaytannossa tima tarkoittaa sitd, miten
teknologialla voidaan tukea ihmisen kognitiivisia toimintoja. (Marjomaa
& Marttunen 2005.)

Verkko-oppimisessa opiskelijan tarvitsema tuki toteutetaan teknolo-
gian pedagogisella kiytolla (Weller 2007). Oppiminen on jarjestettava
niin, ettd se tukee yhteisollisyyttd, jaettua asiantuntijuutta ja mahdollisuut-
ta padstd sisaan opiskelijoiden muodostamaan keskustelevaan yhteis66n.
Oppimistilanteessa on huomioitava tavoitteellisuus, oitkea-atkainen oppi-
jan tukeminen (scaffolding), yhteisollisyys ja turvallisuus. (Goldman & Pet-
rosino 1998; Lantolf & Thorne 2000).
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Teknologiasovellusten kaytté tarjoaa myos opettajille monipuolisia
mahdollisuuksia erilaisten pedagogisten ratkaisujen kokeilemiseen. On
havaittu, ettd opettajat nayttavat valitsevan kayttimansa ohjelmat omien
atkaisempien oppimista ja opettamista koskevien kokemustensa ja kasi-
tystensd perusteella (Niederhauser & Stoddart 2001). Opettajien henkil6-
kohtainen kasitys verkko-oppimisesta luo tietynlaisen kehyksen, jonka
rajoissa muut ratkaisut tehddan. Opettajien kiytinnon pedagogiset sovel-
lukset perustuvat heidan henkil6kohtaiseen oppimiskasitykseensa ja tule-
vat konkreettisesti ilmi heidan opetusty6ssaian (Valtonen, Kukkonen, Pu-
ruskainen & Hatakka 2007). Vaikka monet perinteisesti hyvaksi koetut
menetelmalliset ratkaisut ovat siirrettidvissa teknologiakontekstiin, se et
tarkoita toimintojen suoraa kopiointia reaalimaailmasta verkkoon. Uudet
opetusymparistot edellyttavit opettajilta rohkeutta muuttaa vanhoja tot-
tumuksia.

Oppimisen tyylit ja strategiat

Verkko-oppimisen ja oppimisympiristdjen suunnittelijoita kiinnostaa,
miten opiskelijat hankkivat ja omaksuvat tietoa. Tiedonhankinta on mo-
nimuotoinen ja osaksi selittimaton prosessi, eikd taydellista tiedonhan-
kintatapamittaria ole pystytty kehittimadn. Tiedonhankinnalla ja tiedon
kasittelylla on havaittu olevan suora yhteys oppimisstrategioihin ja
-tyyleihin. Tutkimuksissa on havaittu, ettd oppimistyyleilli on vaikutusta
kognitiiviseen kapasiteettiin ja tydmuistin maaraian (Lin, Kinshuk & Patel
2003) ja opiskelijoiden toimintastrategioihin verkko-oppimisessa (Brown
& Liedholm 2004). Edelld mainituissa tutkimuksissa kaytettiin viisi di-
mensiota sisaltavaa Mayers-Brigesin malliin nojautuvaa Felder-Silvermanin
oppimistyylitestia®.

Kognitiivisen oppimisen yhteydessd on tutkittu kiitettavasti tiedon-
rakentelun kognitiivista struktuuria, opiskelijoiden kognitiivisia tyyleja ja
strategioita. Tiedon nikokulmasta kognitiivisella alueella voidaan erottaa
toisistaan proseduraalinen, deklaratiivinen ja konditionaalinen tieto. Dek-
laratitvinen tieto tarkoittaa oppijan tietoa itsestdan oppijana ja tietoa teh-
tavian suorittamisen kannalta olennaisista strategioista. Proseduraalinen
tieto on kokemuksen kautta karttunutta tietoa siitd, miten naitd keinoja ja
strategioita tulisi kdyttdd. Konditionaalinen tieto tarkoittaa oppijan tietoa
siitd, miksi ja milloin jokin strategia on tarkoituksenmukainen tehtivan
suorittamisen kannalta. (Young 1997; Eysenck & Keane 2003.)

Kognitiivisen psykologian nakoékulmasta varsinaisten kognititvisten
tyylien tarkastelu tulisi aloittaa episteemisten tyylien tasolta. Episteemiset

® Felder RM. & Silverman LK. 1988. Learning and Teaching Styles in Engineering Edu-
cation. Engineering Education 78(7), 674—681.

33



tyylit tarkoittavat tapoja, joilla thminen hankkii tietoa ymparistostaan ja
joiden avulla hian jasentdd maailmankuvaansa. Episteeminen tyyli on si-
doksissa thmisen tietokasitykseen. Episteemisia tyyleja on kuvattu kolme:
rationaalinen, empiirinen ja metaforinen tyyli. Rationaalinen tyyli viittaa
nimensd mukaan jarkeilyyn ja tunteiden valttimiseen. Empiirinen tyyli
viittaa asiakeskeisyyteen ja havaintopohjaiseen analyyttisyyteen. Metafo-
rinen tyyli perustuu konkreettisten tai abstraktien kokemusten synnytta-
miin mielikuviin. Yksilén episteemisia tyyleja mitattaessa muodostetaan
tavallisesti hinen episteeminen profiilinsa. Episteemiset tyylit ovat ar-
vosidonnaisia. (Riding & Rayner 1998; Eysenck & Keane 2003.)

Kognitiivisten tyylien nihdain sijoittuvan episteemisten tyylien alle.
Kognitiiviset tyylit kohdistuvat yksilon tyypillisesti kdyttamiin tapoihin
kasitelld informaatiota. Kognitiivisista tyyleistd tunnetuimpia ovat kogni-
titvinen kompleksisuus ja kenttariippuvuus (Royce & Powell 1983, 135—
145). Kognitiivisia tyyleja on kuvattu myos yhdistdimalla nelikentaksi di-
mensiot toslasiallinen—intuitiivinen ja ajatteleva—tunteva (Myers ym.
1998, 42). Kirjallisuudesta 16ytyy jopa 54 kognitiivisen tyylin kuvausta®.

Tutkimusraporteissa kognitiivista tyylid ja oppimistyylid on usein
kaytetty synonyymeina. Kognitiiviset tyylit ovat relevantteja kognitiivisten
prosessien organisoinnissa ja kontrolloinnissa, oppimistyylit taas erityi-
sesti oppimis- ja tiedonhankintaprosessien organisoinnissa ja kontrol-
loinnissa. Oppimistyylilld tarkoitetaan yksilon omakohtaista tapaa lihes-
tyd, jasentdd ja kisitelld oppimiskohdetta, ja oppimistyyli on lahempana
kaytantod seka toimintaorientoituneempi kuin kognitiivinen tyyli. (Riding
& Rayner 1998.)

Toiminnan ohjaamiseen, suunniteluun ja suorittamiseen littyvid
kognitiivisia toimintoja kutsutaan strategioiksi. Strategioita on jaoteltu
muun muassa ulottuvuudella pessimistinen—optimistinen. Kognitiivisilla
strategioilla on vatkutusta tilanteista suoriutumiseen ja oppimistuloksiin.
(Koivusaari 1999.) Oppimisstrategia on helposti muutettavissa oleva tie-
toinen kaytanto, joka kuvaa sitd, miten opiskelija toimii tietyssa tilantees-
sa ja miten strategiat liittyvat rajatun ongelmakentin sisilla tehtaviin rat-
kaisuthin. Oppimisstrategiat jactaan usein pinta- ja syvasuuntautuneiksi.
(Riding & Rayner 1998.)

Tyyli- ja strategia-kasitteiden kayttotapa on kirjava osittain kaannok-
sistd johtuen. Sisallollisesti tyylien ja strategioiden kuvauksessa kaytetyt
kasitteet nivoutuvat helposti orientaatio- ja persoonallisuusmittareiden
kasitteisiin. Oppimistyylitestien taustalla on havaittavissa persoonallisuus-

6 Armstrong, S. 2000. The Influence of Individual Cognitive Style on Performance in Man-
agement Education. Educational Psychology 20 (3), 323-339.
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tyypin mairittelyyn kehitettyjen tyyppi-indikaattorien dimensioita, kuten
esimerkiksi Mayers-Briges Type IndicatorTM’ -dimensioita.

Kognitiiviset tyylit perustuvat kognitioon, joka puolestaan on vah-
vasti sidoksissa emootioihin. Tyylien perusteella on kuvattu erilaisia
orientaatioita, jotka kuvaavat oppijan suhtautumistapoja ja asenteita
opiskeluun seki ovat sidoksissa motivaatioon. Verkko-oppimisen suun-
nittelun nikékulmasta opiskelijoiden kiyttamilld strategioilla on suuri
merkitys, koska strategioita voidaan kehittad tietoisesti. Metakognition
kasite viittaa omien tietojen ja strategioiden tiedostamiseen (Eysenck &
Keane 2003).

Kun ihmisen toimintaa kuvataan ajattelu- ja toimintastrategioiden
avulla, muodostuu kognitiivinen lahestymistapa persoonallisuuteen. Ajat-
telu- ja toimintastrategiat eli kognitiiviset strategiat koostuvat useista psy-
kologisista prosesseista, kuten ennakoinnista, tunteista, tavoitteista, toi-
minnan suunnittelemisesta, mindkuvasta ja toimintatuloksen syita koske-
vista attribuutioista. Kognitiivinen strategia sisaltdd motivaation oppimi-
seen ja sen sisdltamin tunteen. (Salmela-Aro 1992; ks. myos Power &

Dalgleish 2008.)

Motivaatio ja muut henkil6kohtaiseen suoriutumiseen vaikuttavat
tekijat

Lehtinen (2006, 270) toteaa Voletin ja Jarvelan (2001) tutkimuksiin viita-
ten, ettd motivaation ja emootioiden roolin tulisi olla tarkasteltavana tek-
nologisten oppimisymparistojen kehittimisen yhteydessid. Motivaation
loppuminen ja opiskelun keskeyttimiset ovat verkko-oppimisessa arkea.
Jarvilehto korostaa motivaation merkitysta oppimiselle karjistien, ettd
thmisen voi pakottaa toistamaan ja nayttelemain osaamista mutta ym-
martimain vol oppia ainoastaan omasta halustaan (Jarvilehto 1994). Tel-
la ym. (2001, 227) tarjoavat motivaatio-ongelmien ratkaisuksi menetel-
millisia toimia, Campbell ja Bourne (1997) taas nakevit ratkaisuna toi-
minnan rytmittimisen. Zaharias (2004) painottaa, ettd ensisijaisesti tulisi
panostaa opiskelijoiden ensikokemukseen verkko-oppimisesta. Moni
verkkokurssilla opiskeleva ei valttamitta enad suorita muita kursseja ver-
kossa, koska hin kokee verkon oppimisympiristona hankalana. Toisin
kuin oletetaan, verkko-oppimisymparistot eivat ole oletuksena motivoivia
vaan oppimisen ohjaajalla on merkittava tehtiva teknologian “henkiin
herattdjana” (Cobb & Fraser 2005, 538).

Oppiminen verkossa vapauttaa opiskelijan valittomistd kontakteista
muthin ja muiden mielipiteistd, ja opiskelijan oma kasitys itsestadn kyke-

! Myers, 1. B. & Myers, P. B. 1980. Gifts Differing: Understanding Personality Type.
Mountain View, CA: Davies-Black Publishing.
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nevana toimijana korostuu. Ruohotien (1998) mukaan opiskelijan toimin-
taan ja suoritukseen verkko-oppimisymparistossa vatkuttavat kaksi toisis-
taan selvisti erotettavaa tekijda: valmius (preparedness) ja motivaatio (moti-
vation). Valmiudella tarkoitetaan yksilossd itsessddn olevia edellytyksid
suoriutua annetuista tehtavistd. Motivaatio on ihmisen luontainen kyky
suunnata energiansa haluamaansa asiaan. Motiivit yllapitavat ja suuntaa-
vat yksilon kayttaytymistd, ja ne voivat olla tiedostettuja ja tiedostamat-
tomia. Valmius ja motivaatio ovat siis vuorovaikutuksessa keskenain.
(Ruohotie 1998.)

Verkko-oppimisessa opiskelija kohtaa sosiaalisen ympariston painei-
ta sekd emotionaalisia ja motivationaalisia konfliktitilanteita, joissa ratkai-
sevassa asemassa ovat opiskelijan henkil6kohtaiset ominaispiirteet. Opis-
kelijan yksilollisid ominaisuuksia voidaan tarkastella useasta nikékulmas-
ta. Kognitiolla, johon myos kognitiivisen psykologian tutkimus keskittyy,
tarkoitetaan oppimispsykologiassa mentaalisia toimintoja, jotka liittyvat
tiedon hankintaan ja prosessointiin. Konaatio ilmaisee psykologisia pro-
sesseja, jotka liittyvit tarkoitukselliseen toimintaan. (Colman 2001, 140—
152.) Tahto eli volitio viittaa toiminnan kontrollistrategioihin (Ruohotie
2002). Sinatra ja Pintrich (2003, 430) tuovat tarkasteluun mukaan inten-
tionaalisen oppimisen kasitteen, jossa korostuvat tavoitteellisuus ja it-
sesaitelytaitojen hallinta. He esittavit esimerkinomaisesti, ettd jos meta-
kognitio on tietoista tiedon hallintaa, niin intentionaalinen kognitio voisi
olla tavoitteellista tiedon hallintaa. Tavoitteellisen toiminnan katsotaan
edellyttivin motivaatiota (emt. 431).

My6s muissa tutkimuksissa motivaatiota on tarkasteltu yhdessa
kognition kanssa (Pintrich, Brown & Weinstein 1990; Blumenfeld,
Kempler & Krajcik 20006). Tiedonkasittelyyn liittyy aina my6s paatoksen-
tekoa ja ongelmanratkaisua, jothin vaikuttavat emootiot. Niin ollen kog-
nititviset teoriat emootioista vaikuttavat kiinteasti opiskelijan paatoksen-
tekoon ja sitoutumiseen oppimisprosessiin. (Power & Dalgleish 2008.)
Usein kokemuksiin perustuvien emootioiden ja motivaation vililli on
havaittavassa yhteyttd (Ruohotie 2002; Blumenfeld ym. 2006; Power &
Dalgleish 2008).

Colmanin (2001, 16) mukaan emootio on affekti tai subjektiivisesti
ilmaistu tunnetila. Tunteet ovat osa ihmisen kokemusmaailmaa ja per-
soonallisuutta. Kaikkiin ihmisen tietoisuuden kokonaisvaltaisiin tiloithin
liittyy kognitiivisia ja emotionaalisia puolia. Puhdasta jarked ilman tunnet-
ta 16ytyy vain tietokoneista, ja pelkkai tunnetta ilman tiedostamista esiin-
tyy esimerkiksi thmisen alitajunnassa. (Niiniluoto 1996, 110.) Kun kogni-
tio on tarkastelun liht6kohtana, tunteet nihdain péddasiassa mentaalisina
prosesseina (Puolimatka 2004, 27). Neurologisten tutkimusten perusteel-
la on esitetty, etta affektit ja kognitio ovat erillisid informaation proses-
soinnin toimintoja ja niilla on aivoissa omat systeeminsa (LeDoux 1989).
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Sosiaalinen konstruktivismi hahmottaa tunteet kulttuurisina artefak-
teina (Cornelius 1996, 149—183). Psykologi Golemanin (1998, 341-342)
mukaan kisitteet tunne, mieliala ja luonne muodostavat limittyvien mer-
kitysten kentdn. Merkityskentdn keskustan muodostavat yksiselitteiset
tunteet, joita ovat esimerkiksi viha, suru, pelko. Kun ihmiselld on taipu-
mus tietynlaisiin tunteisiin, voidaan kirjoittajan mukaan puhua luonne-
tyypeistd. Erds nakemys on, ettd emootiot ovat thmisen kognition meka-
nismi, joka mairittda kullekin vaihtoehdolle, toiminnalle ja tilalle arvon eli
niiden mieluisuuden tai epamieluisuuden (Damasio 1999, 2001, 2003).

Ihmisen tekemat ratkaisut perustuvat hinen kasitykseensid omista
tyypillisista toimintatavoistaan ja mahdollisuuksistaan. Minakasitys (se/f-
concep?) on osa thmisen maailmankuvaa, jonka lipi hinen havaintonsa
suodattuvat. Minakasitys on jasentynyt ja organisoitunut kognitiivinen
struktuuri, skeema (se/f-schema) itsesta, jota voidaan tarkastella joko kogni-
titvisella tai affektiivisella tasolla. Kummassakin tapauksessa tarkastelun
kohteena olisi kasitys itsestd objektina (Me). Minitietoisuuden mukaan,
jossa itseddn tarkastellaan subjektina, “mind” on tunteva ja ajatteleva
“ajattelun tuote” (I). Minatietoisuus kehittyy sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa. (Husén & Postlethwaite 1994, 5390-5391.) Verkossa oppimi-
sessa minakasitykselld ja sen lahikasitteilld itsetunnolla ja itseluottamuk-
sella on erittdin suuri merkitys. Minakasitykselld on suora vaikutus oppi-
mismotivaatioon. Ilman realistista minakasitysta ja riittavaa itseluotta-

musta oppiminen verkossa voi olla mahdotonta. (Schwartz 1990; Wool-
tolk 2007.)

Sosiaalinen nikokulma verkko-oppimiseen — teknologian tukemaa
vuorovaikutusta

Taman luvun alussa keskityttiin kognitiivisen oppimisnikemyksen tarkas-
teluun verkko-oppimisen liht6kohdista. Vaikka kognitiivinen didaktiikka
painottaa yksilon aktiivista panosta tiedon prosessoinnissa, se ei sulje
pois vuorovaikutusta yksilon ja toimintaympiriston vililla. Oppimisen
sosiaalisesta nakokulmasta katsottuna vuorovaikutus nihdain keskeisend
didaktisena menetelmani, koska tiedollisten tavoitteiden lisaksi siina
omaksutaan myos sosiaalisia taitoja.

Ihminen on vuorovaikutuksessa sosiaalisen ymparistonsa kanssa.
Hin my6s muokkaa ja valikoi jatkuvasti sosiaalisia tilanteita, joithin hin
osallistuu. Sosiaaliset tilanteet puolestaan muokkaavat thmisen ajatuksia.
Ihminen ei ainoastaan reagoi ymparistoonsa, vaan hin myos luo, muun-
telee ja valikoi ymparéivia tilanteita. (Oesch 2007, 139.) Yleensa ihmisten
vilisesta vuorovaikutuksesta puhuttaessa tarkoitetaan tietoista vuorovai-
kutusta eli kommunikointia. Kommunikatiivisessa toiminnassa suuntau-
dutaan yhteisymmarrykseen, jonka luonteeseen kuuluu pyrkimys ymmar-
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tad yhdessd maailmaa, kommunikoida ja muodostaa kielellistd konsensus-
ta siita (Habermas 1989, 380-383).

Sosiokognitiivisessa oppimisessa vuorovaitkutuksella on merkitysta
yksilon ajattelun aktivoijana seka jaetun ymmarryksen muodostamisessa.
Sosiokognitiivisen nidkemyksen mukaan tiedon luomista ei tarkastella
pelkistidan yksilollisena prosessina, vaikka yksilollistd kokemusta pidetaian
tiedon luomisen tirkednd osana. Sosiokognitiivisen oppimiskisityksen
mukaisen oppimisen keskeisen mekanismin, kognititvisen konfliktin teh-
tava on kaynnistia mentaalinen aktiivisuus. (Derry ym. 2000; Eysenck &
Keane 2003; Slavin 2009.)

Teknologiapohjaiset oppimisymparistot tarjoavat mahdollisuuksia
monentasoiseen osallistumiseen ja vuorovaikutukseen. Talla hetkelld so-
vellettavat pedagogiset mallit perustuvat yhteisollisen tiedonrakentelun
tutkimuksen tuloksiin (Lantolf & Thorne 2006; Mikitalo 2006; Daniels
ym. 2009). Verkko-opetuksessa viime vuosina kaytetyt pedagogiset mallit
alleviivaavat sosiaalisen vuorovaikutuksen korostamista, yhteistoiminnas-
sa oppimista, keskustelua, merkityksista neuvottelua seka merkitysten ra-
kentamista kaytinnollisissa yhteyksissa. (Kukla 2000; Lantolf & Thorne
20006; Daniels ym. 2009.) Tiedonkisityksen nikékulmasta uuden tiedon
nihddin muodostuvan sosiaalisen toiminnan tuloksena (Lave & Wenger
1991; Tynjila 1999a, 1999b; Stahl, Koschmann & Suthers 2006). Viime-
atkaiset  tutkimukset tukevat my6s verkko-oppimisen  sosiaalis-
motivationaalisen ulottuvuuden merkitystd. Sosiaalinen ymparisto tukee
oppilaan kognitiivisia ja motivationaalisia prosesseja sekd oppimisen it-
sesadtelyd vahvistamalla yksilon syvallisten oppimisstrategioiden kayttoa,
kuten selittimista ja kysymista (Salovaara 2005; Lantolf & Thorne 2000).
Nykykasityksen mukaan sosiaalinen vuorovaikutus ja osallistuva toiminta
nihdain keskeisend myo6s asiantuntijuuden kehittymisessa (Jarveld ym.
20006; Scardamalia & Bereiter 2000).

Dialogisuus oppimisen ldhtékohtana

Vygotskyn (1978) ajatteluun perustuva dialogin ja dialogismin merkitys
korostui verkko-opetuksen ja tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton
my6td. Erds verkko-oppimisen piirre onkin verkon dialogisuus ja sitd tu-
kevien tyokalujen tarjoaminen opiskelijoille. Dialogilla on sinansa pitkat
filosofiset® perinteet. Dialogin tarkoituksena ei ole pyrkia alistamaan mui-
ta omalle nakokulmalle, vaan tavoitteena on vastavuoroinen ymmartami-
nen. Tdma erottaa dialogin muusta keskustelusta ja vuorovaikutuksesta.

(Aarnio 1999, 27-31.)

8 Mm. Martin Bubetin (1878-1965) ja Emmanuel Levinasin (1906—-1995) dialogifilosofia
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Verkko-oppimisymparistot sisaltiviat monia kommunikaatiota, tie-
don jakamista ja tiedon yhteistd rakentelua tukevia toimintoja. Tieto- ja
viestintiateknologian kaytto opetuksessa on lisinnyt ja rikastuttanut opis-
kelijoiden wvilista vuorovaikutusta, mutta vuorovaikutus ja oppiminen
ovat alisteisia teknologisille ratkaisuille. Ne luovat reunaehdot vuorovai-
kutukselle, mutta tarvetta olisi myos sellaisille nakékulmille, jotka lahtevat
litkkeelle oppijoista. (Matikainen 2001; Kurhila ym. 2007.)

Verkkokurssin opiskelijat muodostavat teknologiatuetun oppimisyh-
teison, jonka toiminta perustuu kirjoitettujen viestien lahettimiseen ja
vastaanottamiseen joko samanaikaisesti tai eriatkaisesti. Samanaikainen
ympiristd mahdollistaa reaaliaikaisen yhteistyon ja vuorovaikutuksen se-
ka osallistumisen pienryhmien tyoskentelyyn, mika lisid motivaatiota ja
ryhmaytymisen tunnetta. Eriaikainen verkkoymparisté puolestaan perus-
tuu kirjalliseen vuorovaikutukseen ja mahdollistaa opitun pohdinnan seka
ajan ja patkan suhteen joustavan tyoskentelyn. (Jaminki 2008.)

Kirjoitettuun tekstiin perustuva verkkovuorovaikutus on vihjeeton-
ta. Kirjoittamalla toteutuvan dialogin tyypillisena piirteend on se, ettid osa
viestinnasta jaa valittymatta. Verkossa aito kohtaaminen (kobtaamisen kasi-
te tdssa asiayhteydessd, ks. Silkeld 2003) toteutuu vain osittain. Lisaksi
opettajien ja opiskelijoiden viestinnin laatu ja méard verkossa vaihtelevat,
koska dialogisen viestinnin luonne on syvalld viestin esittdjan tai vas-
taanottajan omassa viestintdkulttuurissa ja taustassa (Tella 1997; Tella &
Mononen-Aaltonen 2001; Sampola 2008).

Oppimisessa dialogi tulisi nahda tavoitteellisena prosessina. Opetus-
kaytossa dialogi on ennalta suunniteltua ja strukturoitua. Lisdksi pedago-
ginen dialogi vaatii kaikkien vuorovaikutuksessa mukana olevien aktiivis-
ta mutta vapaachtoista osallistumista. Dialogi ei ole pelkkaa vuoropuhe-
lua, vaan sithen osallistuvat tulevat vihitellen tietoiseksi paitsi toisen ajat-
telusta my6s omastaan. (Silkeld 2003.) Opiskelijoiden selittiesséd ideoitaan
muulle ryhmille syntyy vaistimattd kognititvisia konflikteja eli tilanteita,
joissa oppilaiden on ponnisteltava kognitiivisesti ymmartaakseen toisten-
sa ajatuksia (Piaget 1978). Nama tilanteet motivoivat oppimiseen.

Dialogi liittyy ymmartivan oppimisen kisitteeseen, joka yhdistdd
kognitiivista ja sosiaalista oppimisnakemystd. Ymmirtivalla oppimisella
tarkoitetaan tiettyyn asiakokonaisuuteen liittyvien kasitteiden ymmarta-
mista ja niidden hallitsemista. Ymmairtavalld oppimisella pyritdan opittavi-
en asioiden syvilliseen kasitteelliseen ymmairtimiseen. Kognitiivisesta
niakokulmasta katsoen kyse on mielensisdisten ja nikymattomien ajatus-
prosessien tekemisestd nikyviksi eli niiden ulkoistamisesta sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. (Collins, Brown & Holum 1991.)

Dialogin toteutuminen edellyttid verkko-oppimisympiristoltd dialo-
gia mahdollistavia  vilineitdi. — Tavoitteena on, ettd verkko-
oppimisympariston sosiaalisten tyokalujen ominaisuudet kehittyvat enti-
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sestdan ja verkko-oppimisympiristot tulevat sisiltimadn reaaliaikaisia ja
tallentavia neuvotteluvilineitd. Esimerkiksi argumentoinnin visualisointi
eli keskustelukulun nikyviksi tekeminen on jo talld hetkelldi mahdollista
graafisten non-verbaalisten tekniikoiden avulla. (Zakia 2002; van Gelder
2003.)

Konnektivismi — dialogia yli oppimisympdristéjen rajojen

Verkostoituminen nihdaan erddnlaisena tieto- ja oppimisnakemyksena ja
oppiminen verkostoitumisena. Konnektivismin® ymmarretdan tarkoitta-
van verkostoitumalla oppimista, jossa keskeistd on vuoropuhe. Konnek-
tivismin perusperiaatteet ovat ldhelld sosiokonstruktivismin lihtokohtia,
jossa yhteison substanssina ovat suhteet. Konnektivismin erona sosio-
konstruktivismiin on se, ettd kun sosiokonstruktivismi painottaa thmis-
tenvalistd kommunikaatiota, konnektivismin mukaan ihminen oppii yhte-
yksissd toisiin thmisiin, ymparistoon ja teknologiaan. Yksiloé on osallisena
yhteisessd osaamisessa yhteyksiensid kautta. Konnektivismi liittyy nain
teknologian kautta myos verkko-oppimisympiristoihin. (Siemens 2005.)

Konnektivismin mukaan oppimisymparistojen rakentamisella pyri-
taan luomaan kokonaisia ekosysteemeja, jotka luovat olosuhteet inhimil-
liselle virittaytymiselle (attunement). Konnektivismi kasittda laajempia sys-
teemeitd kuin pelkidn tiedon muistamisen tai rakentamisen. Konnektivis-
min ldhtékohtana on dynaaminen tiedonkasitys, joka poikkeaa esimerkik-
si tiedon rakenteellisuutta ja systemaattisuutta painottavasta kognitiivises-
ta tietokasityksestd. Konnektivismi kritisoi kognitivismia esimerkiksi tie-
tokoneen tietojenkasittelymallin soveltamisesta oppimisen tarkasteluun.
Konnektivismin mukaan oppiminen ja tietiminen ovat vuorovaikutuk-
sessa eivatkd perdkkaisia toimintoja (Siemens 2000, 25—48). Talla kirjoit-
taja nayttaa pyrkivaan hierarkian sijasta vertaisuuteen.

Vuorovaikutteisen oppimisen suunnittelun haasteet

Verkko-oppimiseen liittyvada vuorovaikutusta selvittineet tutkimukset
ovat osoittaneet tarpeen kehittad oppimisvuorovaikutukseen osallistuvien
vastavuoroista ymmartimista sekéd yhteisen tietoperustan muodostamista
tukevia kaytinteita (Mikitalo 20006). Erityisena verkkovuorovaikutukseen
liittyvana haasteena voidaan nostaa esille yhteisten tavoitteiden muodos-
tamisen ongelma. Monissa tutkimustuloksissa havaittuja tyypillisia verk-
kovuorovaikutuksen piirteitd ovat lyhyet keskustelupolut sekid kuvailevan
ja pinnallisen tiedon tuottaminen ilmioihin selityksida hakevan tiedon si-
jasta. (Jarveld & Hakkinen 2002.)

9 Ks. Georg Siemensin blogi osoitteessa http://www.connectivism.ca/
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Tutkijoita on kiinnostanut viime aikoina myos se, tapahtuuko vuo-
rovaikutuksen tuloksena todellista oppimista. Oppimisen sosiaalisesta
niakokulmasta teknologian opetuskayton lihtokohtana tulisi ensisijaisestt
olla ajatus opetuskaytinteiden uudistamisesta tavalla, joka parhaimmillaan
tukisi todellista ymmartavad ja syvillistdi oppimista vuorovaikutuksessa
kanssatoimijoiden kesken (Jarveld ym. 2000).

Tunnettuja verkkovuorovaikutukseen perustuvia pedagogisia malleja
ovat yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen sovellukset (esim.
tutkiva oppiminen ja ongelmalidhtoinen oppiminen Problem Based 1 earning
PBIL). Molemmissa malleissa verkkotyoskentelijoiltd edellytettivit tekni-
set valmiudet sekad verkkotoiminnan ja kulttuurin vieraus voivat atheuttaa
huolta ja ahdistusta opiskelijassa, jopa kyvyttomyytta osallistua verkossa
tapahtuvaan keskusteluun ja ryhmatyoskentelyyn. Jotkut opiskelijat ko-
kevat uuden verkkoteknologian opettelun ja kayttéonoton liian tyolaaksi
siitd saatavaan hyotyyn ja oppimiseen nihden. Uudentyyppisen verkko-
muotoisen opiskelutavan omaksuminen voidaan kokea hankalaksi muu-
tenkin kiireisen atkataulun lisaksi. (Leinonen 2008, 162-163.)

Miksi pyrkia yhteisolliseen oppimiseen, mikali se on niin mutkikas-
ta? Yhteisollinen oppiminen ei ole itsessadn pedagoginen metodi tai psy-
kologinen prosessi, vaan oppiminen on tehokasta, koska se kaynnistda
tehokkaita oppimisen prosesseja (Jarvela 2009). Tuloksellisen vuorovai-
kutuksen aikaansaamiseksi yhteisollistd tyoskentelya tulisi tukea pedago-
gisen vatheistamisen avulla. Yksi tapa vatheistaa vuorovaikutusta on
suunnitella ennalta maariteltyja malleja yhteisollisen verkko-oppimisen
ymparistothin. Mallit nakyvit oppimisympariston rakenteessa, ja ne edis-
tavat sellaisia toimintoja, joiden oletetaan edistdvin oppimista. Pedagogi-
set mallit voivat olla ohjeistuksia oppimisprosessin vaiheistamiseksi esi-
merkiksi kuvaamalla sitd, kuinka muodostaa ryhmid sekd kuinka toimia
tai ratkoa ongelmia yhdessa. (Dillenbourg 2002; Dillenbourg & Jermann
2007.)

Oppimisprosessin hallinta skriptien avulla

Tassa tutkimuksessa verkko-oppimisympiristo rakennettiin opintojakson
pedagogisen suunnitelman mukaan (liite 15). Suunnitelma on erids oppi-
mista ohjaavien kasikirjoitusten eli skriptien kokoelma. Skriptien kaytto
parantaa tutkimuksen mukaan oppimista tehokkaasti teknologiatuetussa
ymparistossa. Oppijan sisdisten skriptien nahddian vaikuttavan toimintaan
ulkoa tulleita skripteja voimakkaammin. Ulkoa annettujen skriptien nah-
ddan olevan opiskelijoiden omiin sisdisiin skriptethin verrattuna lyhytai-
kaisempia ja usein my6s outoja tapoja toimia. (Fischer ym. 2007.)
Kognitiivisen oppimisnikemyksen yhteydessd kisiteltiin skeemoja,
jothin nivoutuu kognitiivisten skriptien (cognitive scripts) kisite. Oppimis-
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teoreettisesti tarkasteltuna kognititvinen skripti on suunniteltu helpotta-
maan oppijan tiedonrakentelua. Skripteilld pyritidn jasentimain opittavaa
sisaltod thmiselle luonteenomaisten tietorakenteiden mukaiseksi. Skriptit
ovat kuitenkin luonteeltaan vain komentosarjoja, jotka lisddvat oppimisen
tuottavuutta. Kognitiivisten skritptien haasteena on niiden yksil6llisyys.
(Leong & Austin 2000, 23.)

Yhteisollistd oppimista ja tiedonrakentamista on pyritty vaiheista-
maan ja jasentaimain yhteisollisten skriptien (collaborative scripts) avulla.
Yhteisollinen skripti on kokoelma ohjeita, jotka mairittelevit, kuinka
ryhmin jasenet tyoskentelevit yhteisollisesti ratkaistakseen jonkin on-
gelman tai tehtavan. Skriptien tarkoituksena on ohjata oppijoiden kogni-
tilvisia prosesseja siten, ettd ne synnyttavit yhteisollistd oppimista ja tie-
donrakentamista. Skriptit integroidaan suunnitteluvatheessa yhteisollisen
tyoskentelyn oppimisymparistoon, jonka kautta ne valittyvat oppijoille.
(Dillenbourg 2002; Dillenbourg & Jermann 2007.)

Episteemiset skriptit (epistemic scripts) auttavat kohdistamaan opiskeli-
jan huomion tehtivin erityispiirteisiin, joilla on tarkoitus ohjata tietyn-
tyyppista yhteisollista keskustelua ja tiedonrakentelua. Sosiaalisilla skrip-
teilld (social scripts) pyritaan organisoimaan ja vatheistamaan opiskelijoiden
vilistd kommunikaatiota. Erityisena tehtdvana sosiaalisilla skripteilla on
ohjata opiskelijoita kyselemain ja argumentoimaan tiedonrakentelua akti-
voiden. (Weinberger, Ertl, Fischer & Mandl 2004, 23.)

Tamintyyppista oppimisprosessin tarkkaa kasikirjoittamista on
my6s kritisoitu. Koska teknologiatuettu ympiristé tarjoaa opiskelijalle
toimintamahdollisuuksia ja mahdollisuuden tehda wvalintoja opiskelijan
haluamassa jarjestyksessi, pedagogisen suunnittelun tulisi olla enemmain
vilillista, lahinna oppimisen tukirakenteiden suunnittelua. Kun opetus on
suunniteltu hyvin ja pedagogiset ratkaisut tukevat oppimistavoitteiden
saavuttamista, voidaan tieto- ja viestintitekniikkaa kédyttdad onnistuneesti
opetuksen ja oppimisen tukena.

Vuorovaikutus ei ole kuitenkaan ainoa verkko-oppimisen suunnitte-
lun kulmakivi. Verkko-oppimisprosessin suunnittelun lahtokohtana voi-
vat olla my6s oppimisen tavoitteet ja opiskelijoiden aikaisempi tietimys
ja osaaminen. Vertaamalla oppimisprosessin tuloksena tavoiteltavaa
osaamista (tietoja ja taitoja) nykytilaan, saadaan kehikko oppimisproses-
sin rakentamiselle (Koli & Silander 2002, 34-35).

Hajautettu kognitio teknologiatuetussa ympiristossa

Oppimista ei ole nahty vain yksiléiden mielen sisdisena prosessina, vaan
tiedonrakentelun prosessien on ajateltu hajautuvan sithen laajempaan so-
siaaliseen ja materiaaliseen toimintaymparistoon, jossa oppiminen tapah-
tuu (Arvaja, Salovaara, Hikkinen & Jarvela 2007). Hajautetun kognition
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(distributed cognition) kasite laajentaa nikokulmaa oppimisen tuesta yksiloi-
den vuorovaikutuksen tasolle ja sitd kautta teknologiatuettujen oppi-
misymparistojen eri elementtien tarkasteluun kokonaisvaltaisesti ja suh-
teessa toisiinsa. Hajautetun kognition kognititivinen merkitys perustuu
thmisen rajoittuneisiin kognitiivisiin resurssivarantoihin. (Hutchins 1990.)

Hajautetun kognition kasite yhdistad kognitiivisen oppimisnikemyk-
sen sosiaaliseen nakemykseen oppimisesta. Ihmisen tiedonkisittelykyvyn
rajoituksia voidaan kiertdd jakamalla yksilon kognitiivinen kuormitus use-
an yksilon kesken (sosiaalisesti hajautettu kognitio) tai yksilon ja jonkin
keinotekoisen kognitiivisen toiminnan valineen kanssa (fysikaalisesti ha-
jautettu kognitio). (Zhang & Patel 2006.)

Eris sosiaalisesti hajautetun kognition ilmentyma on jaettu asiantun-
tijuus. Sosiaalisesti hajautuneen kognition mukaan oppiminen voidaan
niahda yhteis66n sosiaalistumisena, jonka atkana yksilo omaksuu vihitel-
len yhteison toiminta- ja vuorovaikutuskaytint6ja, uskomuksia ja arvoja
sekd luo samalla uudestaan omaa identiteettiaan. (Zhang & Patel 2000.)
Haasteena jaetun asiantuntijuuden mukaisille toteutustavoille on kogniti-
oiden ja alykkdin toiminnan riippuvuus kulttuurisesta, teknologisesta ja
sosiaalisesta ymparistostaan (Salomon 1993, 128-129). Fysikaalisesti ha-
jautetulla kognitiolla tarkoitetaan sita, etta thminen kayttaa koko ymparis-
toadn erdanlaisena tietovarastona ja laajentaa rajallista tiedonkasittelyky-
kyain erilaisten valineiden avulla. (Zhang & Patel 2006.)

Teknologiatuetussa yhteisollisessa oppimisessa tarvittavan tuen
nihdain jakautuvan verkko-oppimisympiriston sosiaalisten ja materiaa-
listen elementtien kesken (Tabak 2004). Tillaisia elementteja ovat esi-
merkiksi opettajat, kanssaoppijat, toimintakaytianteet, oppimateriaalit seka
tyokalut. Monimuotoisissa ja haastavissa oppimisymparistoissa oppijoi-
den nihdiin tarvitsevan myos monimuotoista tukea ja ohjausta, joita
oppimisympiriston elementti tai toimija ei voi taata yksin (Puntambekar
& Kolodner 2005). Yhteisollisen toiminnan ja oppimisen edistimiseksi ja
tukemiseksi parhaalla mahdollisella tavalla eri elementtien tulisi tarjota
samansuuntaista tukea ja perustua samansuuntaiseen ajatteluun oppimi-
sesta ja sille asetetuista tavoitteista (Ilomaki & Lakkala 2000).

Usein sosiaalinen vuorovaikutus ja toimintakulttuuri nostetaan yh-
teistarkasteluun. Mikali kognitiota tarkastellaan yhden tai useamman ih-
mistoimijan ja materiaalisen ympariston, kuten tyokalujen ja laitteiden,
artefaktien valille hajautuneena prosessina, tarkastelu laajenee yksilon ta-
solta sosiaalisten jarjestelmien tarkasteluksi. Hollan, Hutchins ja Kirsh
(2000) ovat esittineet, ettd sosiaalista organisaatiota voidaan pitdd erdini
kognitiivisen arkkitehtuurin muotona. Hajautetun kognition lahestymis-
tavan mukaan toimijajoukot seki niidden ymparistot synnyttavat kokonai-
suutena uusia kognitiivisia 1lmioita. Niin ollen kognition tutkimus nivou-
tuu kulttuurin tutkimukseen, silla thmiset elavit kompleksisissa kulttuuri-
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sissa ymparistoissa. Nain ollen kulttuuri materiaalisten esineiden ja sosi-
aalisten kaytintojen historiana muovaa kognitiivisia prosesseja. (Hollan
ym. 2000). Erityisesti oppilaitosten hallinnoimien oppimisymparistjen
ulkopuolella tapahtuva oppiminen ja sen ymparistot viittaavat sosiaalisiin
jarjestelmiin, joilla voi olla kognitiivinen arkkitehtuuri.

2.1.3 Toimintakulttuuri verkko-oppimisessa

Edellisessd luvussa tarkasteltiin verkko-oppimisen tunnusmerkkejd, mah-
dollisuuksia ja haasteita. Oppimisnikemyksen muutos viittaa muutostar-
peeseen myo6s opettamisen ja oppimisen toimintakulttuurissa. Teknolo-
glaymparistossa vallitsevat toimintamallit ja kédytinteet ovat muotoutu-
neet hiljalleen sen mukaan, kun teknologian kaytté on vakiintunut. Tek-
nologiatuettua opettamis- ja oppimiskulttuuria on pyritty kehittimain
my0s tietoisesti. Teknologiaa hyodyntivit ymparistot ja niissa sovelletta-
vat pedagogiset kaytinteet haastavat toimijat yhteisollisen oppimiskult-
tuurin luomiseen. Verkostoperustaisen tyoskentelykulttuurin omaksumi-
nen edistdd my6s oppimista tukevien taitojen ja strategioiden muotoutu-
mista tietoyhteiskunnan vaatimuksia vastaaviksi (Salovaara & Jarveld
2003). Verkko-oppimisymparistoja on kehitettava sellaiseen suuntaan,
ettd ne mahdollistavat uuden toimintakulttuurin vakiintumisen.

Toimintakulttuurin muutospaineet

Verkko-oppimisen suunnittelijoiden nikemykset jakautuvat sen mukaan,
tavoitellaanko muutosta kohti thmisten valistd sosiaalista vuorovaikutusta
tai thmisten ja teknologian vilista vuorovaikutusta. Moisil (2007) kuvaa
raportissaan Socio-Cultural Models implemented through multi-agent architecture
for e-learning DANTE-projektin tuloksia, joissa keskeistd oli opiskelijan
tyypillisen toiminnan mallintaminen ja opiskelijan kanssa kommunikoivi-
en ohjelmallisten agenttien integrointi verkko-oppimisymparistéon. Pro-
jektin eraiana tavoitteena oli vuorovaikutuksen tehostaminen verkko-
oppimisessa. Opiskelijoiden psykologisiin ja pedagogisiin lahtokohtiin
nojautuen suunniteltiin sosiaalista vuorovaikutusta toteuttavia agentteja,
jotka reagoivat nopeasti opiskelijan toimintaan. Opiskelija kuvattiin ma-
temaattisella kaavalla, joka sisilsi tiedot hinen keskeisistd ominaisuuksis-
taan. Tutkimusraportin mukaan malli perustuu sosiokonstruktivistiseen
oppimisnikemykseen ja pystyy huomioimaan opiskelijan lihikehityksen
vyohykkeen®®. (Moisil 2007.) Myos Oesch (2007, 134-135) toteaa, ettd

10 K. Vygotsky 1978: Zone of Proximal Development, ZPD
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nykyjarjestelmiin voidaan koodata thmisten kayttaytymistd ohjaavia toi-
mintamalleja, mikd edesauttaa halutun toimintakulttuurin vahvistumista.

Pyrkimys ohjelmallisten agenttien kayttimiseen vahvistaa oppimisen
olevan erds niistad kulttuurisidonnaisista ilmioistd, johon liittyvaa toimin-
takulttuuria halutaan muokata. Koska opiskelijat kayttavit hyvakseen eri-
laisia kulttuurin tarjoamia vilineitd ja oppimistilanteet ovat yksilollisia
(esim. Saljo 2001), taysin teknologiaperustainen agentti ei voi vilittaa ai-
nutlaatuista opiskelijoiden yhdessi rakentamaa toimintakulttuuria. Lisaksi
kerran omaksuttu toimintakulttuuri muuttuu hitaasti.

Oesch (2007) on vakuuttunut, ettd oppimisen menetelmait ja toimin-
tamallit ovat muuttumassa ryhmaoppimisen ja avoimien innovaatioyhtei-
sOjen kaytinnoiksi. Kirjoittaja viittaa kuvaamaansa trialogiseen malliin,
joka perustuu tutkivaan oppimiseen seki teknologian tarjoamien mahdol-
lisuuksien ja viestinnin yhteiskehittimiseen. Samalla oppimisymparistosta
eli virtuaalisesta tilasta muodostuu paikka, jonka merkitys on tulkittu so-
siaalisessa vuorovaikutustilanteessa (Niemeld ym. 2005, 23). Ihanainen ja
Leppisaart (2009) tuovat ilmion tarkasteluun verkko-oppimistilan valitty-
neisyys -kisitteen. Vilittyneisyys nayttdytyy ymparistOn sosiaalisina ja
mentaalisina piirteind. Mentaalisuus tarkoittaa opiskelijoiden omakohtai-
sia tulkintoja ja yhteison kasityksid asioista. Sosiaalisuus taas liittyy vuo-
rovaikutuksen luonteeseen, ja se voi olla tasavertaista, hierarkkista tai
muunlaista, esimerkiksi itseorganisoitunutta. (Emt. 12-13.)

Oesch (2007) selittdd ihmisten ja ihmisyhteis6jen kykyjen, mahdolli-
suuksien ja vatkutusvallan lisaidntymisen verkossa tapahtuvan virtuaalisen
voimaantumisen kasitteelld. Kasite on kaytannossa monimerkityksellinen.
Yksilon nidkékulmasta selviytyminen dynaamisessa toimintakontekstissa
vaikuttaa huomattavasti vaativammalta kuin esimerkiksi perinteinen teh-
tavien palauttaminen verkko-oppimisymparistoon. Talla hetkelld tavoit-
teelliseksi katsottu toimintakulttuuri ei luo voimaantumisen edellytyksia
kaikille toimijoille.

Toimintakulttuurin muutos nakyy myo6s toimijoiden roolien muu-
toksena. Opiskelijan rooli lihestyy tutkijan roolia, jossa uutta tietoa han-
kitaan asettamalla ongelmia ja etsimalld nithin vastauksia tutkimusproses-
sissa (Hakkarainen ym. 1999). Opiskelijasta on tullut tita myoten aktiivi-
nen oman oppimisensa omistaja, jonka tiytyy hallita oppimaan oppimi-
sen metakognitiivisia taitoja. Opiskelijat nahdadn myo6s tietoa rakentavina
asiantuntijoina (Jarveld 2009). Opettajien toimintakulttuurin muutosvaa-
timus on myos suuri. Opettajalla on verkko-oppimisympiristossa ohjaa-
va rooli. Hian kannustaa opiskelijoita ja ohjaa heidit avoimeen vuorovai-
kutukseen, vertaispalautteen antamiseen ja yhteiseen tiedonrakenteluun
(Nevgi, Lofstrom & Evila 2005). Toimintakulttuurin muutoksen tavoit-
teena on, ettd verkko-oppimisymparistoa ei kaytetd vain pinnallisesti tie-
don jakamisvilineena.
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Verkko-opetuksen toimintakulttuurin ja tyotapojen laajempi tarkas-
telu viittaa ithmisen sosiokulttuuriseen kehitykseen mediaympiristossi,
jolle on ominaista vilineiden, sovellusten ja palvelujen muotoutuminen
ymparistossa toimivien viestijoiden mediakulttuuriksi. Mediataito puoles-
taan tarkoittaa niitd taitoja ja valmiuksia, joita yksilolla on tai joita yksilol-
le kehittyy, kun tieto- ja viestintitekniikalle annetaan laajempi vilitteinen
funktio kuin mihin on totuttu perinteisesti tekniikkaa korostettaessa
(emt. 251-262). Toimintakulttuurin tarkastelu nivoutuu tiiviisti me-
diakulttuuri-kasitteeseen. Verkkoympariston toimintatapoja ja toiminta-
kulttuurista muutosta tutkittaessa mediakasvatuksen pidasiallinen paino-
tus liittyy opiskelukulttuurethin ja koko opetus-opiskelu-oppimis-
prosessin tarkasteluun enemmin kuin pelkistdin oppimisen korostami-
seen (Tella ym. 2001, 39—40).

Erds merkittava suunnittelutehtivd on opiskelijoiden kulttuuritaus-
tan ja mediakulttuurin suuntausten yhteensovittaminen. Reiners ja Sassen
(2007) tarkastelivat tutkimuksessaan elementtien varustamista metadatal-
la, joka puolestaan mahdollistaa sisillon henkil6kohtaistamisen verkko-
oppimisympariston teknisia keinoja kayttiden ja adaptiivisten oppimispol-
kujen (adaptive learning path) rakentamisen. Reiners ja Dreher (2009) ovat
tarkastelleet mediaympiristoa kulttuurisidonnaisen valikoivan julkaisemi-
sen nakokulmasta ja havainneet hyvinkin tavanomaisten asioiden, kuten
sukupuolen ja uskonnon, vaikuttavan toimintakulttuurin kehittymiseen
odotettua enemman.

Konteksti muovaa toimintakulttuuria

Toimintakulttuuri on vahvasti kontekstisidonnainen ilmido, ja siitd johtuen
verkko-oppimisympiristjen ominaisuuksilla on merkittava vaikutus op-
pimisen mahdollistajana ja suuntaajana. Matikaisen (2002) sosiaalipsyko-
logiaan pohjautuvan kasityksen mukaan konteksti voidaan ymmartaa
toimintaymparistond, ja sitd voidaan tarkastella esimerkiksi rakenteellise-
na ja kulttuurisena ilmiona.

Vaikka yksilot toimivatkin kontekstin edellyttimilld tavalla, on kon-
teksti samanaikaisesti my6s heidin itse jatkuvasti yllapitimansa ja konst-
ruoimansa sosiaalinen jarjestys (Matikainen 2001; 2002, 12-13). Tama
tarkoittaa, ettd toimintakulttuuri teknologiatuetussa ymparistossa ei ole
ennalta paatetty vaan vallitseva toimintakulttuuri on ldht6isin kayttajista.
My6s Nurmi ja Jaakola (2002) ovat havainneet kulttuuristen ja fyysisten
kontekstitekijoiden vaikuttavan oppimisympiristoon edelld mainitulla
tavalla. Talloin toimijoiden henkil6kohtainen historia muokkaa osaltaan
kontekstin ainutkertaiseksi toimintaymparistoksi. Lisdksi konteksti vai-
kuttaa ithmisen toiminnan arvoihin ja paamaariin seka nithin toiminnan
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muotothin, joita tavoitteen saavuttamiseksi valitaan (Korhonen 2003, 22—
23).

Laajimmillaan oppimisen konteksti voidaan ymmirtia vilitonta op-
pimisymparistod laajempana yhteiskunnallis-sosiaalisena, kulttuurisena ja
poliittisena kontekstina, joka luo reunaehtoja opetuksen ja oppimisen
toteuttamiselle ja suunnittelulle. Oppimisen vuorovaikutuksellista luon-
netta tarkastelleiden tutkijoiden (Cobb & Bowers 1999) mukaan koulu-
tuksen institutionaalisella kontekstilla on wvaikutusta sithen, millaiseksi
vuorovaikutus organisoituu oppimistilanteissa ja millaisia arvoja, normeja
ja kaytanteitd naissa tilanteissa vilittyy osallistujille. Nama vaikuttavat yh-
dessa my0s sithen, millainen toimintakulttuuri kyseisessd kontekstissa va-
kiintuu. Instituutiotason kontekstissa vaikuttavia tekijoitd ovat muun mu-
assa opetussuunnitelmat, organisaatiokulttuuri ja wvallitsevat toimin-
tanormit (Korhonen 2003, 22). Ihanainen ja Leppisaari (2009, 17) tarkas-
televat organisatorisia ratkaisuja virtuaalisen oppimistilan luomisessa ja
toteavat, ettd tietoiset paatokset teknologian, virtuaalisuuden, ty6skente-
lyn sisiltéjen ja osallistuvien ithmisten vaikutuksesta oppimistilaan teh-
dian jo verkko-oppimistilan** suunnitteluvaiheessa.

Opiskelijan nakokulmasta keskeisimpia kontekstin luojia verkko-
oppimisympiristoissa ovat tietosisiltd ja vuorovaikutus. Ymmarrys op-
pimiskontekstista muodostuu kuitenkin jokaisen kayttijan henkilokoh-
taisten preferenssien, kokemusten ja havaintojen tulkinnan kautta (Nie-
meld ym. 2005, 22). Toimintakulttuuri ei siis muotoudu pelkistain opet-
tajan ja opiskelijan valisessid kanssakaymisessd teknologiatuetussa ympi-
ristOssd, vaan sithen vaikuttavat myos heidan aikaisemmat kokemuksensa
vastaavanlaisista toimintaymparistoista ja myos uskomukset. Toiminta-
kulttuurin kehitys teknologiaympiristossa nivoutuu laheisesti teknologian
kaytettavyyteen. Verkko-oppimisympiristo tarjoaa mahdollisuuksia tietyn
kaltaiseen toimintaan, mutta toisaalta se ehkaisee ja rajaa toisentyyppista
toimintaa, joka muunlaisessa kontekstissa olist mahdollista.

2.1.4 Orientaatiotypologioita

Teknologian tarjoamat mahdollisuudet luovat edellytyksida oppimiselle,
mutta lopputulos riippuu siitd, miten opiskelijat ottavat haltuunsa digitaa-
lisen toimintaympariston ja miten he kayttavat tarjolla olevia mahdolli-
suuksia. Verkko-oppimisympiristéjen suunnittelun tueksi on pyritty 16y-
tamaan kattavaa typologiaa siitd, miten thmiset toimivat ollessaan opiske-
lijana teknologiatuetussa ymparistossa. Valtaosa oppimisen tutkimuksista

H Verkko-oppimistila on laajempi kisite kuin verkko-oppimisymparisto.
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keskittyy siitda huolimatta verkko-oppimisen ja sen tulosten tarkasteluun.
Aikuisopiskelijoiden profiloitumista tarkastelevien tutkimusten taustalla
ovat usein kognitiivisen psykologian, motivaatiotutkimuksen tai kaytetta-
vyystutkimuksen teoreettiset lahtokohdat.

Toimintaorientaatio on erds kasite, jota voidaan hyodyntida apuna
profiloitumisen kuvaamisessa. Korhonen (2003) kayttda toimintaorien-
taatiota vastaavassa merkityksessd kuin suoriutumisorientaatio ja suun-
tautumisorientaatio. Talla tavalla esitettyna kasite ilmentda osallistumisen
strategioita, tapoja ja ehtoja. Tidssa tutkimuksessa toimintaorientaatio-
kasitteelld viitataan opiskelijoiden tyypillisiin valintoihin ennalta maara-
tyssa kontekstissa. Toimintaorientaatioiden nihdain voivan muuttua,
mikali asetettu rajoite, verkko-oppimisympiristd, poistetaan. Seuraavaksi
kuvatut tutkimukset ovat vaitkuttaneet toimintaorientaatio-kasitteen maa-
rittelyyn tassa tutkimuksessa.

Kognitiivisten tyylien on havaittu vaikuttavan opiskelijoiden teke-
miin valintoihin verkko-oppimisymparistossa (Brown & Liedholm 2004).
Brownin ja Liedholmin tutkimuksessa seurattiin opiskelijoiden toiminta-
polkuja verkko-opintojen aikana. Opiskelijoiden havaittiin ryhmittyvin
verkko-oppimisympariston kayttdjina kognititvisten tyyliensia perusteella.
Lisiksi havaittiin, ettd opiskelijoiden mieltymykset tyokaluja ja sisilt6ja
valittaessa olivat ryhmissa samat. Tutkimusraportista ei ilmene, mitd Fel-
derin ja Silvermanin® oppimistyylitestid tutkimuksessa kiytettiin. Kysei-
nen tutkimus antoi silti ideoita timan tutkimuksen suunnitteluun.

Kognititvisiin prosessethin perustuvat opiskelijoiden tekemat valin-
nat eivit ole verkko-oppimisen jarjestelmien suunnittelijoiden nikokul-
masta yksiselitteisia. Karampiperis, Lin ja Sampson (2006) kayttivat opis-
kelijoiden kognitiivisen kapasiteetin selvittamiseen Cognitive Trait Model -
arviointivalinettd. Simuloiduissa kayttaytymistutkimuksen kokeissa ha-
vaittiin, ettd opiskelijat omaksuivat helposti heille ehdotettuja kognitiivi-
sia malleja, joista kehittyl pian opiskelijoiden oma henkil6kohtainen toi-
minnan logitkka. Ongelmalliseksi havaittiin se, ettd toimintamallit olivat
eri oppimiskonteksteissa erilaisia. Saman verkko-oppimisympiriston
kaytto koko opintojen ajan olisi tutkimustulosten mukaan perusteltua,
koska opiskelijan tyoskentely tehostuisi kokemuksen kartuttua.

Jotkut opiskelijoiden kayttimat toimintamallit ndyttdvit toistuvan
kaikissa toimintaymparistoissi. Cagiltay, Yildirim ja Aksu (20006) tarkaste-
livat tutkimuksessaan opiskelijoiden toimintamalleja lineaarisen ja ei-
lineaarisen etenemistavan mukaan. Tutkimuksen paitavoitteena oli selvit-
taa suoran ja valillisen ohjauksen tarve ja sithen vaikuttavat seikat. Tut-
kimuksessa havaittiin, ettd itsendiset etenijit olivat paasaantoisesti non-

12 Raportissa kaytettiin sekd oppimistyylien ettd kognitiivisten tyylien késitettd yhta aikaa
viitaten kuitenkin Felderin ja Silvermanin oppimistyylitestiin.
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lineaarisia ja opettajan tuella oppijat taas lineaarisia toimijoita. Tutkimus
perustui Individual Differences by Howard Gardner’'s Multiple Intelligences
-kyselyyn, jossa tarkastellaan melko kattavasti taustamuuttujia, kuten ikaa,
sukupuolta, lahtotasoa ja opiskelijan tietopohjaa.

Kiytanteiden vakiinnuttamisessa tarvitaan ohjausta. Chang (2003)
tarkasteli tutkimuksessaan opiskelijoiden tekemien valintojen tehokkuutta
verkko-oppimisympiristossa. Tarkastelussa opiskelijoiden omia valintoja
verrattiin ohjaajien suunnittelemiin toimintapolkuihin. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd opiskelijoiden valitsemat vaihtoehdot ja yleensikin toi-
minnan jirjestys olivat toiminnan tavoitteiden kannalta tehottomia.

Oppimiseen suuntautumisen orientaatioita

Orientaatiot oppimisymparistoissa ilmentavat opiskelijoiden yksilollisesti
vaihtelevia uskomuksia, emootioita, intentioita seka kykya suunnitella
oppimista seki asettaa tavoitteita. Martinez (1999; 2002; 2008) seka Mar-
tinez ja Bunderson (2000) ovat pyrkineet intentionaalisen oppimisen aja-
tusten pohjalta etsimain kokonaisvaltaista mallia tai orientaatiotypologi-
aa, jonka avulla olisi mahdollista kuvata aikuisten oppimiseen suuntau-
tumisen prosessia akateemisissa verkkopohjaisissa oppimisymparistoissa.
Martinez (1999) on kuvannut nelja aikuisille soveltuvaa orientaatiotyyp-
pid, joita ovat uudistuminen, suoriutuminen, sopeutuminen ja vastusta-
minen. Lahinnd uudistuminen on prosessi, joka edustaa sellaista oppimis-
ta, johon opetuksella nykyisten oppimiskasitysten nakokulmasta pyritaan.
Orientoitumista on tarkasteltu my6s oppimisympariston kontekstissa so-
vellettavina suuntautumisen muotoina eli toimintastrategioina (esim.
Entwistle 1991).

Oppimiseen suuntautumiseen vaikuttavat korkeamman tason psy-
kologiset prosessimuotoiset tekijat. Naitd prosesseja ovat: 1) konativiiset
prosessit, jothin kuuluvat toimintaan suunnatut prosessit, 2) affektiiviset
prosessit eli emootiot, 3) kognitiiviset prosessit eli tietiminen ja tiedon
prosessointidimensiot seka 4) sosiaaliset prosessit, jotka tarkoittavat vuo-
rovaikutusta toisten toimijoiden ja ympariston kanssa. (Martinez 1999, 2.)
Martinezin ja Bundersonin (2000) mukaan verkko-oppimisymparist6ja
voitaisiin kehittdd vastaamaan paremmin erilaisia oppimisen suuntautu-
misen tapoja. Kirjoittajat jakavat opiskelijat suuntautumisen tapojen mu-
kaan uudistuviksi (fransforming learners), suoriutuviksi (performing learners),
sopeutuviksi (conforming learners) ja vastustaviksi (resistant learners). Heidan
mukaansa motivoituneet ja sitoutuneet opiskelijat pitavit joustavista op-
pimisymparistoistd. Tehtdvien suorittajat taas vithtyvat paremmin hyvin
strukturoidussa, tehtivilli ohjatuissa oppimisymparistoissa, joissa tarjolla
on jatkuva ja riittava tuki.
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Suomalaiset tutkimukset kohdistuvat pédasaintoisesti opiskelijoiden
profilointiin motivaation ja toimintastrategioiden perusteella. Esimerkiksi
Nokelainen, Miettinen ja Ruohotie (2009) tarkastelivat opiskelumotivaa-
tioon, opiskelustrategioihin ja sosiaaliseen kyvykkyyteen liittyvien kaytta-
japrofiilien, opiskelijoiden toiminnan ja oppimistuotosten valisid yhteyk-
sid. Tutkijat totesivat Bayes-mallinnuksen avulla joukon suoria ja epasuo-
ria yhteyksid kayttdjaprofiilien osatekijoiden valilla.

Muita orientoitumisluokituksia

Opiskelijan ja verkko-oppimisympariston suhdetta voidaan tarkastella
akselilla sosiaalinen—kognitiivinen. Skaalan adripaiden vastakkainasettelun
perusteella voidaan kuvata erilaisia toimintaan orientoitumisen tapoja.
Kasworm (1990) on esittinyt ja kuvannut nelja erilaista orientaation pe-
rustyyppid, joita aikuisopiskelijat sovelsivat yliopisto-oppimisympariston
kontekstissa. Naitd orientaatioita olivat konfliktimalli, sopeuttava malli,
vetdytyva malli ja transformaatiomalli. Kaswormin tutkimuksessa tarkas-
telun kohteena oli aikuisopiskelijan ja hinen oppimisymparistonsa vali-
nen kognitiivis-sosiaalinen vuorovaikutussuhde. Tutkimustulostensa pe-
rusteella Kasworm paatteli, ettd aikuiset oppijat tunnistavat ja arvioivat
sensitiivisesti asemansa suhteessa oppimisympariston tarjoamiin mahdol-
lisuuksiin sekd oman elamintilanteensa erilaisiin kontekstethin.

Hajautetun kognition nikemyksen mukaan tarkasteltaviksi tulisi
tuoda niin toimijat kuin toiminnan konteksti. Phillips (2004) tarkasteli
toimijoiden keskindistd suhdetta verkko-oppimisymparistossa. Han kuva-
si nelja dimensiota, joita ovat opiskelijoiden viliset suhteet, opiskelijan ja
opettajan valinen suhde, opiskelijan ja materiaalin vilinen suhde seka
opiskelijan ja tekniikan vilinen suhde. Phillips on kuvannut yhteensi 16
erilaista variaatiota, jotka voidaan muodostaa yhdistelemalld nelja mainit-
tua dimensiota.

Oppimiseen suuntautumisen tapojen on havaittu kytkeytyvan ratkai-
sevasti sekd oppimisen kontekstiin ettd nithin oppimissisaltoihin, jotka
ovat oppimisen kohteena. Kyse on lidhinna opiskelijan muodostamista
havainnoista ja kisityksista koskien oppimisymparistod ja sen vaatimuk-
sia. Nama kasitykset saattavat vaikuttaa sithen, kuinka opiskelija suuntau-
tuu tehtaviinsd. Kyse voi olla my6s kompetenssista eli opettajaopiskelijan
kyvyistd ja valmiuksista toimia annetussa verkko-oppimisympiristossa.
(Entwistle 1997.)

Strategioiden ja kompetenssien lisaksi orientaatioihin vaikuttavat eri-
laiset tietokasitykset ja niiden kehittyminen seka vaikutukset oppimispro-
sessin suuntaamisessa. Oppimisympiristd opiskelun kontekstina vaikut-
taa mahdollisesti ndiden tietokasitysten eli epistemologisten uskomusten
muodostumiseen ja edistdd tietyntyyppisen toimintakulttuurin vakiintu-
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mista. Toimintakulttuuria ei aina voida erottaa toimintastrategiasta tai
oppimisstrategiasta. Tietyn oppimisymparistOn tarjoamat sosiaaliset ja
emotionaaliset haasteet, sisallot ja tyoskentelymuodot voivat olla oppijalle
soveltuvampia tai kilnnostavampia, mikéd voi johtaa syvasuuntautuneiden
strategioiden kaytt6on annetussa kontekstissa (Olkinuora & Maikinen
1999, 40-43).

Toimintaorientaatio tissa tutkimuksessa

Toimintaorientaatio-kasitteelld tarkoitetaan tissd tutkimuksessa opiskeli-
jalle tyypillista tapaa tukeutua toiminnassaan ennalta suunniteltuun verk-
ko-oppimisympiriston pedagogiseen rakenteeseen. Toimintaorientaatiota
voi ohjata jokin yleinen korkeamman tason psykologinen prosessi (Mar-
tinez 1999) tai konkreettinen oppimiseen suuntautumisen tapa (Martinez
& Bunderson 2000). Toimintaorientaatioon vaikuttavat vahvasti opiskeli-
jan motivaatio ja valmius tyoskennelld verkossa (Ruohotie 1998). Toi-
mintaorientaatioiden muodostumista voidaan osittain suunnata, koska
opiskelijoilla on tapana omaksua heille ehdotettuja kognitiivisia malleja
(Karampiperis, Lin & Sampson 2006). Toimintaorientaatioita tarkastel-
laan kontekstisidonnaisina (emt.). Opiskelijan henkil6kohtainen toimin-
taorientaatiokuvaus sisaltaa tietoa siitd, millaisia toimintapolkuja opiskeli-
ja valitsee (Brown ja Liedholm 2004) annetussa kontekstissa ja millaisia
toimintastrategioita (Nokelainen, Miettinen & Ruohotie 2009) hin kayt-
tad.

Toimintaympéiriston mahdollistamat profilointimenetelmit

Koneldhtoiset profiilit perustuvat kayttdjan toimien seurantaan ja nithin
reagointiin automaattisesti. Profilointimenetelmid voidaan luokitella esi-
merkiksi niiden tuotosten eli profiilien mukaan. Profilointimenetelmin
luoma profiili voi olla dynaaminen tai staattinen. Staattisen profiilin etuna
on sen yllapidon helppous. Dynaaminen profiili paivittyy kayttdjin tar-
peiden ja kiinnostuksen kohteiden muuttuessa. Niistd dynaaminen pro-
tiili on toivottavampi lihestymistapa, jotta pystyttaisiin paremmin taytta-
maan kayttdjan muuttuvat totveet ja vaatimukset. (Eirinaki & Vazirgian-
nis 2003.)

Toinen tapa jaotella profilointimenetelmia on puhua tietoon pohjau-
tuvista tai kayttaytymiseen pohjautuvista menetelmistd (Middleton, Shad-
bolt & De Roure 2004). Tietoon pohjautuvat menetelmit aloittavat
yleensa keraamalla staattista tietoaesimerkiksi kyselylomakkeilla ja liittavat
tamin jalkeen dynaamisesti kayttajit sopiviin mallethin. Kaytokseen poh-
jaavat menetelmat taas tutkivat nimensid mukaisesti kayttajan kaytosta
esimerkiksi selaushistorian perusteella ja muodostavat samalla dynaami-
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sesti profiilia. Blackboard-verkko-oppimisympariston tuottamat tilastot
kuuluvat edelld kuvattuihin profilointimenetelmiin.

Ihmislahtoiset profiulit ovat yksittaisen kayttdjan tai kayttajaryhman
tietoisesti maarittama. Mahdollisuus luoda ihmislaht6isia profiileja puut-
tuu tutkittavasta verkko-oppimisymparisosta. Opiskelija ei pysty tarken-
tamaan omaa profiiliaan esimerkiksi sisallon esitystavan mukaan.

Yhteenveto verkko-oppimisen kiytinteisiin vaikuttavista tekijoista

Opetuksen kaikkiin osa-alueisiin sulautunut tietotekniikka ja sen sovel-
lukset ovat tarjonneet runsaasti mahdollisuuksia opetuksen kehittami-
seen. Toimintakulttuuri on muovautunut teknologian kayttoonoton aika-
na teknologian, sen kayttdjien ja kdytettyjen menetelmien ehdoilla. Verk-
ko-opetuksessa on muistettava, etta itse tekniikka ei ole paitarkoitus vaan
tirkeintd on se, mitd tietotekniikka menetelmaillisesti mahdollistaa. On-
nistuneet menetelmalliset ratkaisut edellyttavat opettajilta riittdvia teknisia
valmiuksia ja ohjaustaitoja pedagogisen suunnitelman toteuttamiseen
verkko-oppimisymparistoissd. Opettajat ovat edellakavijoita verkko-
oppimisen toimintakulttuurin kehittamisessa.

Vallitsevassa verkkopedagogiikassa nivoutuvat yhteen kognitiivinen
ja sosiaalinen oppimisnikemys sekd nithin perustuvat menetelmalliset
ratkaisut. Verkkopedagogiikan tutkimukseen nojaten luodaan uusia di-
daktisia toimintamalleja ja kehitetiin opetusta palvelevia oppimisympa-
rist0jd. Kognitiivinen verkkopedagogiikka takaa opiskelijoille kognitiivi-
sen psykologian tutkimukseen perustuvat verkko-oppimisen ratkaisut.
Oppimisteoreettisesti ei ole tiedossa kumouksellisia uutuuksia, mutta
toimintakulttuurin kentdssa on havaittavissa suurehkoja muutoksia. Op-
pimiskulttuuri on suuntautunut jo viimeiset kymmenen vuotta kohti yh-
teisollistd tiedonrakentelua. Uudet ilmi6t, kuten virtuaalinen oppimistila
ja virtuaalinen voimaantuminen, odottavat vakiintumista kaytinnén ope-
tustyossda. Mainitut ilmiot ovat jo toteutuneet formaalin koulujirjestel-
man ulkopuolella.

Uuden teknitkan ympirille laaditaan rohkeasti uusia pedagogisia kay-
tanteitd ja oppimisen malleja (Weller 2007). Teknologia ei taivu aina laa-
dittujen suunnitelmien toteuttamiseen. Kasvatustieteen ja oppimisen tut-
kimuksen pitiisi luoda uusia nikékulmia ja teorioita, joiden pohjalta laa-
ditaan ja kokeillaan uusia kaytanteité ja joiden perusteella voitaisiin raken-
taa esimerkiksi opiskelijalahtoisia verkko-oppimisymparistoja. Tietoisestt
suunnitelluissa kaytanteissid olisi mahdollista kdyttdd apuna tekniikkaa,
joka rakennettaisiin pedagogiikan ehdolla eikd piinvastoin. (Vainionpia
2006, 92.) Opiskelijoiden profilointi heiddn toimintaorientaatioidensa
mukaan kuuluu niihin kaytanteisiin.
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2.2 Verkko-oppimisymparistot

2.2.1 Oppimisymparisto kasitteena

Opetuksella ei voida vaikuttaa suoraan oppimiseen, vaan vaikutus tapah-
tuu epasuorasti opiskeluprosessin kautta, jolloin oppimisympariston rooli
oppimisen kontekstina korostuu (Uljens 1997). Laajemmin tarkasteltuna
oppimisympiristo ei ole tiettyyn fyysiseen paikkaan tai tietoverkkoon ra-
jattu ympdristd vaan ymparistd, jossa opiskelija on. Didaktinen lahesty-
mistapa eli se, milld periaatteilla opetus ja oppiminen kyseisessa ymparis-
tossd organisoidaan, erottaa oppimisympariston tavanomaisesta toimin-
taympiristostd. Toisaalta timinkaltainen mairittely ei pidd taysin paik-
kaansa, kun otetaan huomioon myos informaali oppiminen esimerkiksi
asiantuntijaverkostoissa. Tellan (1998, 33—-34) mukaan on parempi pu-
hua opiskeluymparistoista kuin oppimisymparistoista, koska opettajat
votvat vaikuttaa nimenomaan opiskeluympiriston rakentamiseen. Scar-
damalia ja Bereiter (2000) pitavit oppimisymparistda osuvampana kasit-
teend tiedonrakentelun ymparistéa (Knowledge Building Environment). Weller
(2007, 58, 114) alleviivaa, ettd oppilaitosten hallinnoimat oppimisympa-
ristOt (Managed Learning Environments, MIE) tulisi eritelld oppimisympa-
rist6-kasitteen kaytossid, koska samaa kisitettd kaytetddn nykyisin myos
henkilokohtaisesta oppimisymparistosta (Personal Learning Environment,
PLE).

Oppimisympiristda el voida taysin mairitelld etukiteen, koska osa
oppimisympiristosta syntyy oppimis- ja tyoskentelyprosessin kautta.
Opiskelijat luovat ympiriston oppimisymparistoksi omilla toiminnoillaan
(Dillenbourg 1999). Oppimistehtivit ja oppimisen tuloksena syntyneet
tuotokset ovat myos osa oppimisympiristod. Lisaksi oppimisymparis-
toon vatkuttavat kulttuuriset ja fyysiset kontekstitekijat. (Matikainen
2001; Nurmi & Jaakkola 2002.)

Oppimisympiristo-kasitteen kayttotavat voidaan ryhmitelld seuraa-
viin merkityksiin: a) oppimisymparistd opetuksen ja koulutuksen suunnit-
telua ohjaavana pedagogisena mallina, b) oppimisympiristd ajattelutapa-
na ja c) oppimisymparistd muotitermind, jolloin kasitettd kaytetadan yleis-
luonteisesti korvaamaan perinteisempia kasitteita, kuten luokkahuone tai
opetuksen suunnittelu (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luu-
kannel, Passi & Sarkka 2007). Fraserin (1998) mukaan oppimisymparistd
viittaa sosiaalisiin, psykologisiin ja pedagogisiin konteksteihin, joissa op-
piminen tapahtuu, ja kontekstit vaikuttavat opiskelijan saavutuksiin ja
asenteisiin. Samoin ilmapiiritekijit, kuten oppimisilmasto, voidaan lukea
oppimisympiriston osatekijoithin (Uusikyld & Atjonen 2000, 132-133).
My6s toimintakulttuuri voidaan nihda oppimisympariston osatekijana.
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Laajimmillaan oppimisympariston kisitettda kaytetdian kuvaamaan
pedagogisen pienoismaailman kokonaisuutta, jolloin sen alle voidaan si-
sallyttaa monenlaisia kulttuurisen, sosiaalisen ja fyysisen ympariston ele-
mentteja (Pyykké & Ropo 2000). Manninen (2000, 29-31) maarittelee
oppimisympiriston fyysiseksi paikaksi tai tilaksi, sosiaaliseksi yhteisokst,
toimintakaytinnoiksi tai oppimateriaali- ja ohjausresursseiksi tai ndiden
yhdistelmiksi, joka on organisoitu tukemaan ja edistimiidn oppimista.
My6hemmin Manninen (2006) mairittelee oppimisymparistoksi sellaisen
oppimista tukevan fyysisen tai virtuaalisen tilan, joka tarjoaa oppimista
tukevia arsykkeitd, haasteita, informaatiota ja vilineitd. Virtuaalinen op-
pimisymparistd nihddian nykyisin perinteisen oppimisympariston jatku-
mona.

Tassa tutkimuksessa verkko-oppimisymparisté mairitellian pedago-
gisesti perustelluksi virtuaaliseksi tilaksi, joka tarjoaa opiskelijalle opiske-
lun puitteet ja tarvittavat resurssit. Resursseiksi katsotaan kaikki opiskeli-
joiden kaytossd olevat teknologiset, sosiaaliset, kognitiiviset ja episteemi-
set ratkaisut. Oppimistehtavit ja tehtivien tulokset, kuten myo6s oppimi-
sen hajautettu sosiaalinen ja teknologinen tuki, sisiltyvit oppimisympa-
riston tarjoamiin resursseihin.

Metaforat oppimisympirist6-kisitteen jasentdjind

Metaforan kaytolla tarkoitetaan kohteen tarkastelua sen kayttotarkoitusta
kuvaavien kielellisten kuvailmididen avulla (Markham 2004, 361-364).
Metaforat ovat eraanlaisia analogioita, joiden tavoitteena on auttaa thmis-
ta oppimaan esimerkiksi uusi tietokonejirjestelma. Metaforana kaytetaan
kuulijalle entuudestaan tuttua ymmarrettivaa vertauskuvaa, esimerkkia tai
analogista mallia. Kun ymmartiminen vaatii runsaasti kognitiivista tyos-
kentelyd, metaforat ovat kayttokelpoisia apuvilineitd. Esimerkiksi tassa
tutkimuksessa kaytetty infrastruktuuri-kasite on metafora, jonka avulla
pyritddan kasitteellistimadn verkko-oppimisen ja -oppimisympariston ra-
kenteita.

Metafora on kognititvinen ilmio, joka muuttaa faktuaalisia tunte-
muksia ja kokemuksia keinotekoisiksi kasitteellisikst rakenteiksi (Danest
1994, 107-108). Danesi huomauttaa, ettd metaforat tulevat oikein ym-
marretyksi samaa kulttuuritaustaa olevien thmisten joukossa. Metaforan
lopulliseen ymmartimiseen vaikuttavat metaforan tulkitsijan laiskuus tul-
kita ja ottaa selvda mahdollisesta metaforasta sekd hidnen semioottinen
potentiaalinsa. Weller (2007, 70) mainitsee, ettd mikdian muusta asiayh-
teydestd lainattu metafora ei ole riittdvd kuvaamaan oppimisympariston
kompleksisuutta vaan sithen tulisi soveltaa arkkitehtuurikaavioita.

Mononen-Aaltosen (1998) mukaan oppimisympiriston kasitettd ja
sen tulkintoja voidaan jasentda metafora-analyysin kautta. Metafora aut-
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taa ymmartimain suunnittelijan tapaa kasittaa virtuaalisen oppimisympa-
ristOn toimintatapaa. Metaforat auttavat myos jasentimain sitd, millaise-
na oppimisymparistd ymmarretaan tutkimuksen kohteena. Mononen-
Aaltonen tarkastelee oppimisympiristoja neljain metaforan kautta: oppi-
misymparist0 ekosysteemind, paikkana, virtuaalitilana ja dialogina (Mo-
nonen-Aaltonen 1998).

Nikemys oppimisymparistostd ekosysteemina viittaa oppimisympa-
risto0n, joka on jasennettivissd ja ymmarrettavissa systeemi- ja sosialisaa-
tionakokulmasta. Siind huomio kiinnittyy itse oppimisprosessiin ja oppi-
misympariston oppimisprosessia tukeviin elementteihin, joissa oppija
toimii vuorovaikutuksessa ymparistonsid kanssa. (Bronfenbrenner 1981,
189-209.) Paikkametaforan (josta on kaytetty myos kasitettd torimetafo-
ra”’) mukaan oppimisymparistd konkretisoituu paikallisena tai maailman-
laajuisena koulutuspalveluja tarjoavana torina. Mononen-Aaltosen (1998)
nikemys oppimisympiristosta virtuaalisena tilana viittaa sithen, ettd
luokkahuonekonteksti korvautuu tai laajenee virtuaalisella jatkumolla,
johon voidaan astua ajasta ja paikasta riippumatta. Virtuaalisesta tilasta
on tulossa ikain kuin fyysisen tilan laajennus tai korvike. Markham (2004,
361) painottaa, etta virtuaalisuutta ei pitaisi ndhdd vastakohtana konkreet-
tiselle tilalle tai toiminnalle, koska toiminta kummassakin ymparistossa
on kayttijalle todellista, eikd virtuaalisuuden laajemmassa maaritelmassa
tulist kayttaa vastakkainasettelua.

Verkkoymparistoissa viestinta ja kanssakdyminen laajentuu dialogik-
si teknitkan, medioiden ja erilaisten sovellusten kanssa. Mononen-
Aaltosen (1998) mukaan oppimisymparistona voidaan nihdd myos se
dialogi, jota oppija kiy ymparistonsi kanssa. Taman dialogin yhteydessa
tulisi tarkastella toimintaympariston ominaisuuksia hajautetun tuen mah-
dollisena toteutuskenttind (ks. Hollan ym. 2000). Oppimisympiristoa ei
siis pitdisi ndhda rajattuna kokoelmana objektiivisia valineitd, vaan jokai-
nen kayttdja luo oman nikemyksen niista.

2.2.2 Tietoverkkojen opetuskaytto

Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiat (1995, 1999) ja niitd paivittava
Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004—2006 (2004)
ovat todenneet tieto- ja viestintitekniikan ja tietoverkkojen valttimatto-
myyden kaikenasteisessa koulutuksessa. Ensimmiisen tietostrategian
(1995) keskeisida periaatteita olivat koulutusjirjestelmien verkottuminen,
avoimien oppimisymparistojen luominen ja jatkuvan koulutuksen tar-
joaminen. My6s Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000-2004
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(1999) tavoitteli tietoyhteiskunnan rakentamista. Tavoitteena oli, ettd
luokkahuoneessa tapahtuvasta opiskelusta pyritdan irrottautumaan, jotta
fyysinen ja henkinen reviiri laajenisi ympariston ja yhteiskunnan eri osa-
alueille. Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000-2004 (1999, 44—
64) mainitsi formaalien ja informaalien oppimisymparistojen tutkimuksen
ja kehittamisen.

Talla hetkelld toimintaamme ohjaa Kansallinen tietoyhteiskuntastra-
tegia 2007-2015 (20006). Strategiassa on mdiritelty kansallinen visio ja
tahtotila sille, millaisen tietoyhteiskunnan haluamme Suomesta luoda.
Kaikille saatavilla olevan internetyhteyden tulisi taata suomalaisille fyysi-
nen ja sosiaalinen verkottuminen. Suomen tahtotilan mukaan “tietover-
koissa on tarjolla kattavasti avoimia oppimisymparistojd ja -aineistoja”
(emt. 30).

Raja tietoverkkojen opetuskiyton ja verkko-oppimisympariston va-
lilld on vaikeasti maariteltivissd. Vahtivuori (2000) maarittelee tietover-
kon materiaaliseksi ja sosiaaliseksi, viestintdvilineiden ja erilaisten kaytan-
tojen sommitelmaksi ja yhdistelmaksi, jonka avulla voidaan hankkia in-
formaatiota ja olla yhteydessa toisiin. Silkeld (2004, 77) maarittelee tieto-
verkkopohjaisen oppimisympariston internetissda sijaitsevaksi sivustoksi
tai oppimisalustalle rakennetuksi kokonaisuudeksi, joka on suunniteltu
tukemaan yksilon tai ryhmin oppimista. Tietoverkkopohjaisesta oppi-
misymparistostd kaytetdian nimea verkkopohjainen oppimisymparistd
(Silkela 2004, 85), moniviestinvilitteinen oppimisymparisté (Tella ym.
2001, 31) tai verkko-oppimisymparistd (Nevgi & Tirri 2003, 15-21). Tis-
sd tutkimuksessa kaytetadn verkko-oppimisymparisto-kasitetta.

Tietoverkkojen opetuskayton historia on lyhyehko. Aluksi verkko-
opetusta kehitettiin materiaalituotantona sisaltOkeskeisen ajattelutavan
mukaan (Kiviniemi 2005, 21). Talld hetkelld tietoverkkojen opetuskay-
tossda korostuu sosiaalisuus (Jarveld ym. 20006; Jarvela 2009; Daniels ym.
2009). Verkot tarjoavat kanavan yha monisuuntaisempaan kommunikaa-
tioon, informaatioon ja tiedon valittimiseen ja asiantuntijuuden jakami-
seen (Etelapelto & Tynjala 1999). Verkon opetuskiytossia painotetaan,
ettd teknitkan tulee tukea oppimista mutta siitd ei saa tulla itsetarkoitus
oppimisen suunnittelussa. Teknologiaa tulee kayttaa siten, ettd sen kayt-
tamiselle on olemassa perusteluja ja siten, ettd se edistdd oppimistavoit-
teiden toteutumista. (Hakkarainen ym. 1999; Jarvela ym. 2006; Mikitalo
20006; Vainionpaa 20006; Jarveld 2009.)

Harasim (2000) jaottelee verkon roolin opetuksessa sen mukaan, to-
teutetaanko opetus tdysin verkon vilitykselld vai kaytetaianko verkkoa
vain yhtend osana muiden opetusmuotojen ohella. Toisena jaotteluperi-
aatteena on ollut, kaytetaianko verkkoa vain tiedon jakelukanavana vai
kaytetaanko verkkoa opiskelu- ja tyoymparistond niin, ettd opiskelijan
oma aktiivisuus on olennaisessa osassa oppimisprosessia. Uusimmissa
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tutkimuksissa tietoverkkojen nihddin muodostavan oppimisen tiloja
(Heiskanen 2007; Thanainen & Leppisaari 2009).

Verkko-oppimisympiriston avoimuudella voidaan viestittada oppi-
misympariston sosiaalista ja toiminnallista roolia oppilaitoksen ulkopuoli-
sissa verkostoissa. Silld voidaan my6s painottaa opiskelijan roolia itseoh-
jautuvana oppijana (Kayhko 2007, 48), oppimisen vatheittaista etenemis-
ta (Rauste-von Wright ym. 2003, 63) ja oppijan vapautta valita opiskelu-
paikka ja -aika (Helakorpi 2005, 166).

Verkko-oppimisen kriteerit maaritellddn tutkimustarkoituksessa
usein hyvin tarkkaan. Tietoverkkojen kaytté opetuksen tukena seki vuo-
rovaikutus verkko-oppimismateriaalien ja toisten oppijoiden kanssa ero-
tetaan toisistaan oppimiskasitykseen perustuen, menetelmallisin perustein
tai vuorovatkutuksen nikokulmasta (ks. Jones ym. 2009).

2.2.3 Verkko-oppimisymparistdt pedagogisena toimintatilana

Verkko-opetus toteutetaan yleensia hyodyntien opetuskayttoon suunnat-
tuja verkko-oppimisympiristoja (esim. WebC'T, Blackboard, Discendum Op-
tima ja Moodle). Oppilaitosten hallinnoimat ja organisoimat verkko-
oppimisympiristot ovat standardoituja pedagogisia toimintaymparistoja
(Weller 2007,  72-85).  Opettajan  nakokulmasta  verkko-
oppimisympiristot merkitsevit tieto- ja viestintitekniikan hyédyntimista
didaktisin tavoittein. Opetusympdristot voidaan tyypitelld seuraavasti:
kontaktiopetusta, itseopiskelua ja tiedon rakentelua tukevat seka reflek-
tiota ja aslantuntijuuden kehittymistd tukevat ymparistét (Collins &
Moonen 2001; Korhonen 2004). Formaalien ja informaalien oppimisym-
paristojen rajojen kadotessa luokittelujen merkitys on vahaista. Tyypilli-
nen oppilaitoksen hallinnoima virtuaalinen oppimisympiristo ei ole pelk-
ka kokoelma elektronista itseopiskelumateriaalia, vaan oppimisymparis-
tossd on mahdollista luoda oppimistilanteita ja edellytyksid yksilolliseen
seka yhteisolliseen oppimiseen (Makitalo 2006; Stahl ym. 2006). Verkko-
pohjaiseen pedagogiseen oppimisympiristoon liittyvat toiminnot ja tyo-
kalut voidaan mairitelld ja kuvata pedagogisin perusteluin (Korte ym.
2000).

Reflektiota ja asiantuntijuuden kehittymisti tukeva oppimisympiris-
to toimii opiskelun ja asiantuntemuksen kehittimisen ja arvioinnin vali-
neend. Tavoitteena on tukea opiskelijaa hallitsemaan omaa oppimistaan,
kannustaa itseohjautuvuuteen, edistdd yhteistoimintaa sekid kehittdd pa-

laute- ja ohjausprosessia. (Collins & Moonen 2001; Korhonen 2004.)
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Lisdksi oppimisymparist0 tarjoaa tiedonrakenteluun oppimisen akti-
viteetteja (Beetham 2007) ja kognitiivisia tyOkaluja sekd teknologian
mahdollistamaa hajautettua tukea (Heikkila 20006). Kognitiiviset ty6kalut
tukevat kisitteiden vilisten suhteiden sekd merkitysten eli semantiikan
selkiintymista (Meisalo, Sutinen & Tarhio 2000) ja oppimista eli tiedon-
rakentelua, jossa tavoitteena on tyoskennelld yhteisten ajatusten ja ideoi-
den kehittimiseksi sekd koko yhteisén tiedon ja ymmarryksen syventami-
seksi (Korhonen 2004; Jarveld 2009). Verkko-oppimisymparist6ja luon-
nehtivat asynkroninen eli ei-reaaliaikainen ja synkroninen eli reaaliaikai-
nen keskustelu (Jaminki 2008).

Wellerin (2007, 17) mukaan verkko-oppimisymparist6ja tulisi tarkas-
tella sekd opiskelijan nakokulmasta ettd myos institutionaalisesta ja aka-
teemisesta perspektiivista. Opiskelijan nakokulmasta kyse on lihinna
verkko-oppimisen laadusta ja sen tuomasta lisiarvosta.

Pedagogiset rakenteet ja toiminnan ulottuvuudet verkko-
oppimisympéristdissi

Verkko-oppimisymparistjen tarkastelu opiskelijoiden toiminnan kon-
tekstina edellyttdid verkko-oppimisymparistojen taustalla olevien raken-
teiden ja ulottuvuuksien selvittimista. Oppimisymparistot eivit toista
todellista maailmaa sellaisenaan (Winn 2002, 337), vaan ne viestivat eri-
laisten artefaktien®® (ks. Nielsen 1993) ja metaforien (ks. Mononen-
Aaltonen 1998) vilitykselld. Lisaksi verkko-oppimisympiristot koostuvat
virtuaalisina tiloina keinotekoisista luomuksista, joiden ominaisuuksia ja
toimintoja pyritadan ymmartamain merkityssiirtymien kautta (Niemeld
ym. 2005). Verkko-oppimisympiristéja on kuvattu niiden kayttotapaan ja
tehtaviin (Manninen 2000; Pesonen 2001; Oliver 2001; Lakkala & Lip-
ponen 2004) seka rakennetekijoihin ja ulottuvuuksiin (Land & Hannafin
1997; Manninen 2000; Korhonen 2003; Weller 2007) perustuen.
Perinteisen oppimisympariston tarkastelussa voidaan erottaa didak-
tinen, fyysinen, sosiaalinen ja tekninen ulottuvuus. Oppimisympiriston
didaktisella ulottuvuudella tarkoitetaan sitd opetuksellista ldhtokohtaa,
joka on valittu oppimisen ja opettamisen perustaksi. Fyysinen ulottuvuus
merkitsee oppimisympiriston fyysisid piirteitd, kuten tilaa tai huonetta,
jossa opiskelu tapahtuu. Sosiaalinen ulottuvuus tarkoittaa lahinna ryhmin

13 Artefakti ymmirretdan ihmismielen ideoimina ja ihmisen tuottamina keinotekoisina ai-
neellisina tai aineettomina kulttuurivaikutteisina luomuksina. Artefaktit synnyttdvit uudel-
leen sen maailman, jossa ne on kehitelty. (ks. Holland, D., Lachicotte, W. Jr, Skinner, D. &
Cain, C. 1998. Identity and Agency in Cultural Worlds. London: Harvard University Press.)
Verkko-oppimisymparistoissa kyse on lidhinnd kognitiivisten ja kulttuuristen artefaktien
kaytostid (esimerkiksi kalenter).
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merkitystd oppimisessa ja vuorovaikutuksen tapaa seki yhteistyon teke-
mistd oppimisymparistossid. Tekniselld ulottuvuudella puolestaan viita-
taan teknisiin laitteisiin, kuten tietokoneisiin tai televiestimiin, ja niiden
helppokayttoisyyteen ja tarkoituksenmukaisuuteen oppimisymparistossa.
(Manninen 2000.) Verkko-oppimisympariston tarkastelussa voidaan ku-
vata kaikki mainitut ulottuvuudet. My6s fyysinen ulottuvuus on nykytek-
nologialla toteutetussa verkkosovelluksessa melko hyvin mallinnettavissa.

Verkko-oppimisympiriston rakenteet ja ulottuvuudet ovat usein lah-
toisin verkko-oppimisympiriston tehtivasta. Manninen (2000) on jaotel-
lut verkko-oppimisymparistot niiden tehtavin perusteella seuraavasti:
verkkopohjaisen oppimisympariston kayttaminen a) oppimisresurssi- ja
informaatiovarastona ja b) kommunikoimisen verkostona; c) verkkopoh-
jalsen oppimisympdriston toteuttaminen rakenteena, joka tukee oppisisal-
16n kognititvista hahmottamista, seka d) verkkopohjainen oppimisympa-
rist0 virtuaaliluokkana. Edelld luetellut piirteet ovat jarjestdytyneet hie-
rarkkisesti ja sisiakkiin siten, ettd edeltivien piirteiden voidaan ajatella si-
saltyvin seuraavan tason piirteeseen.

Verkkopohjainen oppimisymparisté voidaan nihda informaatiova-
rastona, vuorovaikutusverkostona, rakenteena tai virtuaaliluokkana (Pe-
sonen 2001). Usein korostuu vain yksi tietty elementti, kuten resurssi-
keskeisyys, opettajakeskeisyys tai tehtavakeskeisyys (Oliver 2001). Lakka-
la ja Lipponen (2004) nikevat virtuaalisen oppimisympariston koostuvan
kolmesta peruselementisti, joita ovat oppimateriaalit, vuorovaikutusvali-
neet ja tiedonkisittelya tukevat apuvalineet.

Verkko-oppimisympiristossd havaitut ulottuvuudet voidaan jakaa
psykologisiin, pedagogisiin, teknologisiin, kulttuurisiin ja pragmaattisiin
ulottuvuuksiin. Psykologisella ulottuvuudella tarkoitetaan oppimisympa-
ristOn taustalla olevia oletuksia siitd, kuinka yksilot omaksuvat ja organi-
soivat tietoja ja taitoja. Psykologisen ulottuvuuden taustalla ovat opetta-
jan tieto- ja oppimisnikemykset. Pedagoginen ulottuvuus didaktisena
ulottuvuutena vaikuttaa verkko-oppimisympariston rakenteeseen, toimin-
toihin ja opetusmetodeihin. Yhdessd psykologisten taustaolettamusten
kanssa pedagoginen ulottuvuus toimii perustana opetusmenetelmille ja
opittavan sisaltbaineksen organisoimiselle. Niin rakennetut verkko-
oppimisympiristot kannustavat tiedon valikoimiseen, tutkimiseen ja ka-
sittelyyn. Teknologinen ulottuvuus kasittda sen, miten teknologian mah-
dollistamat ominaisuudet on otettu verkko-oppimisymparistossa kayt-
toon. (Land & Hannafin 1997, 172, 174-175.)

Kulttuurinen ulottuvuus edustaa vallalla olevia uskomuksia koulu-
tuksesta, kulttuurin arvoista seka yksilon asemasta yhteiskunnassa, jotka
puolestaan vaikuttavat oppimista tukevien teknologioiden kehittymiseen.
Pragmaattisella ulottuvuudella kirjoittajat tarkoittavat tilannekohtaisia ra-
joituksia, jotka vaikuttavat verkko-oppimisymparistéjen suunnitteluun.
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Pragmaattisen ulottuvuuden tehtivind on kaventaa kuilua teorian ja kay-
tannon valilla. (Emt. 175-178.)

Verkko-oppimisymparistojen rakenne on useimmiten ldhtoisin op-
pimisprosessin tarpeista. Korhosen (2003) vaitoskirjatutkimuksen mu-
kaan verkko-oppimisympariston rakennetekijiat ovat jaoteltavissa katego-
rioiden perusteella kolmeen oppimisen organisoinnin kannalta keskeiseen
padulottuvuuteen eli aika-, viestintd- ja tekemisulottuvuuteen. Aikaulot-
tuvuus litkkuu yksil6llisen ja organisoidun oppimisen kontekstin rajapin-
nalla. Viestintdulottuvuudella oppimisympiriston toiminnot jakaantuvat
seka eriatkaiseen ettd samanaikaiseen viestintidan (ks. myos Jaminki 2008).
Viestintaulottuvuuden yhteydessa nostetaan esiin verkossa tarjottavat tie-
toresurssit, dialogi, ohjauksen ja tuen saatavuus sekd opetus-, ohjaus- ja
tukiresurssit. Tekemisulottuvuus liittyy oppimisympariston toiminnallisiin
elementteihin, kuten tehtaviin ja tietimyksen rakentamiseen yksin tai yh-
dessd. Tekemisulottuvuus on viestintaulottuvuuden ohella sitd kenttid
oppimisymparistossa, jossa yksilollisen ja yhteisollisen oppimisen ulottu-
vuudet kohtaavat organisoidun oppimisen kontekstin. (Korhonen 2003,
144-145.)

Verkko-oppimisympiristé oppimistilana

Verkko-oppimistilaa luonnehtivien teoreettisten kuvausten perusteella
verkko-oppimisymparisto rakentuu neljasta tekijasta, joita ovat teknolo-
gla, virtuaalisuus, tyOskentelyn sisalté ja osallistuvat thmiset. Verkko-
oppimistila vol syntyd mihin tahansa verkkotoimintaymparistoon tai sen
ulkopuolelle. Oppilaitosten organisoimat oppimistilat ovat pedagogisia
oppimistiloja, mutta ithmisten henkilékohtaiset blogit, wikit ja aggregaatit
ovat heidin henkil6kohtaisia oppimistilojaan. Pedagogisia oppimistiloja
luonnehtii suunnittelijan ennakkonikemys ja tavoitteellisuus. (IThanainen
& Leppisaari 2009, 11.) Makeld (2010) tarkastelee verkkokurssia neljana
toimintatilana, joita ovat digitaalinen, sosiaalinen, kulttuurinen ja pedago-
ginen toimintatila.

Heiskasen (2007) mukaan oppimistila voidaan nahda suhteiden ver-
kostona. Silloin verkko-oppimisympariston kasittely laajenee sen sosiaa-
listen, yhteisollisten ja verkostomaisten piirteiden tarkasteluksi (vrt. kon-
nektivismi). IThanaisen ja Leppisaaren mukaan (2009, 12) verkko-
oppimisympiriston toimintarakenteet ja niiden vaatimat tyoskentelytavat,
kuten sisiltojen esittiminen, osallistujien roolittaminen ja vuorovaikutus,
savyttavat verkko-oppimistilaa. Virtuaalisuuden erityisluonne eli tekemi-
sen ja vuorovaikutuksen valittyneisyys nostaa esiin erityisesti verkko-
oppimistilan mentaalisia ja sosiaalisia piirteitd. Verkossa syntyy oppimisti-
la verkkoyhteison jasenten vaihtaessa ajatuksiaan, tietojaan, kokemuksi-
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aan ja tunteitaan reflektitviselld ja autenttisella tavalla. (Thanainen & Lep-
pisaari 2009, 12-13.)

Verkko-oppimistilaa, kuten ~ myos perinteista  verkko-
oppimisympiristod, voidaan tarkastella verkossa tapahtuvien aikakoke-
musten (vrt. Korhonen 2003), verkkomentaalisuuden, verkkososiaalisuu-
den ja osallistujien pyrkimysten kautta (vrt. Land & Hannafin 1997;
Manninen 2000; Pesonen 2001). Ajallisen oppimistilan tarkastelussa kes-
keistd on se, miten opiskelijat kokevat ajan etenemisen virtuaalisessa ti-
lassa. Kisitys ajasta voi olla pisteellinen, syklinen tai kerroksellinen. Men-
taalisuuden kytkeminen virtuaaliseen toimintaan liittyy verkon vilittynei-
syyteen. Verkkotapahtumien ja verkkoon dokumentoituneiden tekojen
perusteella osallistujat muodostavat mielikuvia ja tulkintoja tapahtuneesta
ja tapahtuvasta. Tekstilliset, auditiiviset ja visuaaliset merkit toimivat ha-
vaintoaineksena, joka tulee yksilotoimijan omien aktiviteettien kautta ha-
nelle persoonallisesti merkitykselliseksi. Verkkotoiminnan sosiaalisuus
liittyy thmisten verkkokanssakaymiseen, ja se rakentuu vuoropuhelusta.
Osallistujien pyrkimykset vaikuttavat sithen, miten he kytkeytyvit toimin-
taan. (Thanainen & Leppisaari 2009, 16.)

Kun verkko-oppimistilasta tehdaidn pedagoginen oppimistila, se kyt-
ketdan ennakkoon mairiteltyyn sisaltoon ja tavoitteisiin. Talléin organi-
soitu yhteisollisyys tarkoittaa toiminnan sitomista tiettyyn oppimisalus-
taan ja sen mahdollistamaan ty6vilineistoon. Thanainen ja Leppisaari
(2009, 18) painottavat, etti tallaisessa tapauksessa ohjaajat virittdvat opis-
kelijoiden keskindista kanssakaymista ja antavat sille rajoja. Lisdksi toi-
minnan eteneminen on vaiheistettu sisilto-, vuorovaikutus- ja sovelta-
mistyoskentelyyn.

2.3 Verkko-oppimisymparistdjen arviointi

T4assa luvussa perehdytidn verkko-oppimisymparistojen pedagogisen ar-
vioinnin teoreettisiin lihtokohtiin. Pedagoginen kaytettavyystutkimus pe-
rustuu perinteiseen kaytettavyystutkimukseen, joka puolestaan hy6dyntia
kognitiivisen psykologian tutkimusta. Ihmisen ja teknologian rajapinnan
vuorovaikutuksen suunnittelua varten on saatu hyodyllista tietoa kaytta-
japsykologian tutkimuksista. Oppimisteknologioiden arviointia varten
tarvitaan sithen tarkoitukseen erikseen kehitettyja arviointikriteeristoja.
Seuraavissa luvissa esitellidn ne keskeiset asiat, jothin my6hemmin kuvat-
tavat verkko-oppimisympiristéjen rakentamisen perusteet (luku 2.3.2) ja
pedagogisen kaytettivyyden arviointikriteerit (luku 2.3.3) perustuvat.
Tarkastelu alkaa katsauksella ihmisen toimintaan teknologiakontekstissa.
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2.3.1 Ihminen teknologiakontekstissa

Kaytettavyys (usability) on menetelma- ja teoriakenttd, jonka kautta kayt-
tajan ja laitteen yhteistoimintaa pyritdidan saamaan tehokkaammaksi ja
kayttdjan kannalta miellyttavimmaksi (Sinkkonen ym. 20006, 12). Kaytet-
tavyyskasite liittyy perinteisesti tietojarjestelmien suunnitteluun ja arvioin-
tiin. Nielsenin (1993) mukaan kaytettivyys voidaan nahda osana tuotteen
kayttokelpoisuutta (usefulness) ja kaytettavyyteen liittyy viisi osa-aluetta:
opittavuus, tehokkuus, muistettavuus, virheettomyys seka miellyttavyys.
Tehokkuusvaatimus on kasvanut viime vuosina huomattavasti (Johnson,
Hornik & Salas 2008).

Kaytettavyytta voidaan tarkastella fyysisena eli toiminnallisena, pe-
dagogisena ja kognitiivisena kidytettdvyytend. Toiminnallinen kaytettavyys
liittyy tietojarjestelmien kaytettavyyteen yleensa. Verkko-
oppimisympiriston ominaisuuksia eli sen soveltuvuutta oppimiseen mita-
taan oppimisympariston pedagogisella kaytettivyydelld (pedagogical usabili-
) (Nielsen 1993, 25). Kognitiivinen kéytettavyys viittaa semanttiseen ja
holistiseen lahestymistapaan, jolloin opiskelija pystyy hahmottamaan
kayttoliittyman ja sen kautta saatavilla olevan aineiston rakenteen kogni-
tiivisten skeemojensa (Anderson 1995, 154-155) ja oppimishistoriansa
avulla (Saariluoma 2004a).

Kaytettavyys on erds verkko-oppimisympiriston laadun mittari (Za-
harias 2004). Kiytettivyydeltddan onnistunut verkko-opetusympiristd
edistdad opiskelua ja oppimista, nopeuttaa materiaalin jakoa ja palaut-
teenantoa, parantaa materiaalin saatavuutta, tekee opiskelun sujuvam-
maksi  sekd  vatkuttaa  posititvisestt  oppimistuloksiin.  Verkko-
opetusympariston kayttdja valttdid myos tarpeetonta stressid, koska hinen
el tarvitse etsid ratkaisuja verkko-opetusympiriston kiytettavyysongel-
miin. (Sampola 2008, 3.)

Ihmisen ja tekniikan valisen toiminnan selittimisessa on havaittu
tarkeaksi kognitiiviset teoriat (Chalmers 2003). Toistaiseksi kasvatustie-
teellistd nakokulmaa ei ole kovin laajalti tuotu esiin verkkopohjaisten op-
pimisymparistojen rakentamisen lahtokohtien arvioinnissa (Eysenck &
Keane 2003). Kognitiivinen psykologia tutkii ihmisen tiedollisia toimin-
toja, kuten havaitsemista, oppimista, muistia, ajattelua ja kielellisia toi-
mintoja, jotka ovat keskeisid asioita verkko-oppimisympiriston suunnit-
telussa. Aiheeseen liittyva tutkimushaara tunnetaan kayttajapsykologiana
(user-psychology), joka tarkastelee thmisen kykyja ja rajoitteita teknologian
kayttajand. Kayttdjapsykologian perusideana on tuoda kognitiotieteen ja
psykologian kisitteet ja teoriatietimys osaksi laitevuorovaikutustoiminto-
jen analyysid ja kehittimista. (Saariluoma 2002, 2004a, 2004b, 2005a,
2005b.)
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Kayttiajapsykologiassa on vakiintunut joukko tieteenalalle ominaisia
kasitteitd, joita ovat esimerkiksi kognitiivinen ergonomia ja kognitiivinen
kapasiteetti. Kognitiivinen ergonomia tarkastelee psyykkisid toimintoja:
havaintokykya, muistia, paattelyd ja motorisia vasteita. Kognitiivinen ka-
pasiteetti keskittyy selityskehyksena thmisen tiedonkasittelyn suoritusky-
kyyn. Kayttajapsykologiassa ei ole kuitenkaan kyse pelkistian thmisen
kognitiivisesta toiminnasta. IThmisen ja koneen vuorovaikutuksessa vai-
kuttavat psykologiset tekijit, joita ovat tarpeet, tunteet ja kulttuuri. (Saari-
luoma 2004a, 1011, 69, 96.) Tunteet ja kognitiot eivit ole erillisid jarjes-
telmid, ja niitd on tarkasteltava keskendin vuorovaikutuksessa olevina,
kuten verkko-oppimisen tarkastelussa todettiin.

Ihmisen ja teknologian vuorovaikutuksen kuvaamisessa on kaytetty
myo6s toiminnan teoriaa (activity theory). Toiminnan teoria kytkeytyy tahin
tutkimukseen toimintakulttuuri-kisitteen kautta. Toiminnan teorian avul-
la voidaan kasitteellistda thmisten, yhteis6jen, teknologian ja toimintojen
vilisia suhteita, eli se tarjoaa tapoja tietokonetuettujen toimintojen laa-
jempaan ymmairtimiseen. Nain ollen toiminnan teoria tarjoaa kaytettd-
vyystutkimukselle kasitteitd ja periaatteita seka joitakin menettelytapoja
jarjestelman ja kayttoliittymin tutkimiseen kayttotilanteen kontekstissa.
Toiminnan teoria ei tarjoa kuitenkaan valmiita ratkaisuja kaytettavyyson-
gelmien ratkaisemiseen, vaan teoria kannustaa tutkijoita ja suunnittelijoita
loytimaan itse ratkaisut ongelmiin. (Kuuttt 1996; Star 1996; Engestom
2001.)

2.3.2 Kognitiiviset toiminnot ja verkko-oppimisympariston kay-
tettavyys

Oppimisen nakokulmasta verkko-oppimisympiristéjen suunnittelussa on
kyse hajautetun tuen tarjoamisesta teknologian keinoin. Verkko-
oppimisympiriston rakenteilla ja kayttoliittymasuunnittelulla voidaan tu-
kea oppimisen kannalta keskeisid toimintoja (havaitseminen, muistami-
nen, tarkkaavaisuus ja ajatteleminen). Oppimisympiriston rakenteeseen
ja sisaltoon vaikuttavat suunnittelijoiden ja sisillontuottajien oppimiskasi-
tykset (Wahlstedt 2007) seka se, miten hyvin suunnittelijat tuntevat thmi-
sen kognitiivisen kapasiteetin (Dehn 2008). Opiskelijan ja teknologian
vilisen rajapinnan viimeistelee kayttoliittyman visuaalinen suunnittelu
(Zakia 2002).

Verkko-oppimisen tarkastelu kognitiivisesta nakokulmasta taytyy
aloittaa kartoittamalla, mitka seikat tukevat tai estavat opiskelua ja oppi-
mista verkko-oppimisymparistossia. Thminen havainnoi ymparéivaa maa-
ilmaa aistein ja liittda merkityksid aistimiinsa asioihin (Puolimatka 2002,
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85). Ihmisen havaintojirjestelma ja muistikapasiteetti asettavat vaatimuk-
set verkko-oppimisympariston niin kuin minka tahansa muunkin thmisen
kayttaman jarjestelmin rakentamiselle (Slavin 2009).

Havaintotoiminnot

Havaitseminen on tiedollinen prosessi, joka on yhteydessid muistiin, op-
pimiseen, ajatteluun, kieleen, tunteisiin ja motiiveihin. Havaitseminen
verkko-oppimisymparistoissd perustuu paasiantoisesti nakoaistiin.  Ih-
minen valikoi ja havaitsee asioita sen mukaan, mitd hin haluaa havaita,
mika on hanelle tirkead ja mihin sisdiset mallit suuntaavat hinen havain-
toaan (Slavin 2009). Huomion kohteen valikointi tapahtuu kolmen me-
kanismin tuloksena, joita ovat valikoiva tarkkaavaisuus, huomion auto-
maattinen ohjautuminen ja suuntautumisrefleksi. Valikoiva tarkkaavai-
suus voi olla sisdisten mallien ohjaamaa tietoista tai tiedostamatonta toi-
mintaa. (Sinkkonen ym. 2006.) Onnistunut havaintoprosessi tuottaa mie-
lihyvai, jota voidaan nimittdad esteettiseksi kokemukseksi (Hatva 1998,
13).

Hahmolait

Yleensa opiskelijat kiinnittaviat huomionsa heille ajankohtaisiin asioihin.
Visuaalisen haun automaattista ohjautumista voidaan selittdd yksittiisen
havaittavan kohteen piirteilld mutta my6s kohteiden ryhmittelylld. Tut-
kimuksissa on todettu, ettd ihmisen orientaatioreaktiota ja tarkkaavaisuu-
den siirtymista tapahtuu poikkeavien, muista eroavien tai erityisen merki-
tyksellisten drsykkeiden suuntaan (Cowan 1995, 29). Ihmiselld on taipu-
mus mieltad visuaalisesti samankaltaiset elementit yhteenkuuluviksi. Esi-
merkiksi samanviristen tai samanmuotoisten elementtien ajatellaan kuu-
luvan samaan ryhmain ja niilli oletetaan olevan my6s muita yhteisia
ominaisuuksia. Ilmié johtuu siitd, ettd thmisen havaintojirjestelma yhdis-
telee drsykkeet isommiksi kokonaisuuksiksi. Saksalaisen hahmopsykolo-
gisen (Gestalt Psychology) koulukunnan mukaan havaittu osa saa aina mer-
kityksensé siita kokonaisuudesta, johon se kuuluu. Hahmolait kuvaavat
néita yhdistelytapoja. Tunnetuimpia hahmolakeja ovat liheisyys, saman-
laisuus, jatkuvuus, tuttuus, vakiomuotoisuus, yhteinen litke, yhteenliitty-
minen ja sulkeutuvuus. (Zakia 2002; Eysenck & Keane 2003.)

Ihminen havaitsee erityisesti taustastaan selvasti erottuvat, uudet ja
lihelld havainnoijaa olevat tapahtumat tai kohteet. Erilaisuus, epatavalli-
set, mielenkiintoiset tai silmiinpistavit asiat, suuret kontrastit, liikkuvat ja
kohti tulevat seka yllittavat ja isot asiat havaitaan parhaiten. Myos kyllai-
set virit, dkilliset ddnet ja tyhja tila kohteen ymparilld havainnoidaan hel-
posti. (Niemeld ym. 2005; Sinkkonen ym. 2006.) On tutkittu, ettd yksit-
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taiset elementit ja niiden sisdlté muistetaan paremmin, kun tiedossa on
my6s elementin sijainti (Niemeld & Saariluoma 2003).

Vallitseva kulttuuri on opettanut tiettyja graafisia oletuksia, joita ih-
minen soveltaa ldhes alitajuisesti kaikkeen sithen, mitd hin tekee tai na-
kee. Hahmolakeihin liittyva jarjestys, tasapaino, osien suhde kokonaisuu-
teen, symmetria ja sadnnollisyys ovat ominaisia niin fysikaaliselle maail-
malle kuin my6s psyykkisille ilmi6ille. Hahmolakien mukaisella suunnitte-
lulla voidaan tukea kiyttajaa kohdistamaan tarkkaavaisuutensa olennai-
seen informaatioon (Bartram, Ware & Calvert 2001).

Visualisointi ja visuaalinen kaytettivyys

Tiedon visualisointi on mentaalisten mallien luomisen tukemista, kirjoit-
taa Siirtola (2007, 5-7) Gershonin ja Eickin (1995)'* mairitelmain viita-
ten. Tdmian mukaan tiedon visualisointi on tiedon nidkyviksi tekemista
hyvin suunniteltuna esityksend mielenkiintoisesta tiedosta, jonka kautta
tieto muuttuu merkitykselliseksi tiedon vastaanottajalle.

Visuaalisen kaytettavyyden (visual usability) suunnittelussa perehdy-
taan nithin lainalaisuuksiin, jotka liittyvat thmisen nakoéaistiin, hahmon-
tunnistukseen, visuaalisen huomion kohdistamiseen ja informaation pro-
sessointiin (Sinkkonen ym. 20006, 123). Kayttoliittyman visuaalinen suun-
nittelu on kaytannossd konkreettista elementtien sommittelua ja asettelua
kuvaruudulla. Metaforan avulla kayttoliittyma voidaan ymmartad ikku-
naksi jaettuun informaatiotilaan. My6s oppimisympariston ikonit ja teks-
tit ovat niiden takana piilevin metaforan ilmentymia. Suuri osa tietoko-
nesanastosta, esimerkiksi ’tyopoytd” ja “roskakori”, ovat piilevid metafo-
ria (Lehtonen 1998, 40). Piilevilldi mataforilla tarkoitetaan alkuperiisen
asiayhteyden menettineitd asioita, jotka eivat endd vastaa todellisuutta.
Brusila (2005, 58) kirjoittaa, ettd graafiset kayttoliittymat ja niiden sisallot
muodostavat informaatiomaisemia, joissa on mukana my6s erilaisten tul-
kintojen ja esteettisten elamysten ulottuvuus. Pinta ja maisema muodos-
tuvat taustasta ja siind olevista hahmoista tai elementeistd. Tama elemen-
tistd koostuu erilaisista visuaalisista ikoneista ja symboleista. Kayttoliit-
tymaid voidaan tarkastella kéyttotaiteena, jolloin tuotteen kayttotarkoitus
on yhteydessa sen esteettisyyteen (Sinkkonen ym. 2006, 132—-136.)

Virethin sisiltyvat symboliset ja assosiatiiviset merkitykset voivat
tuoda viesteithin uusia piirteita. Esimerkiksi eri aatteilla on usein oma vi-
risymboliikkansa. (Brusila 1998.) Virit ovat varsin merkittavid kdyttoliit-
tyman suunnittelun kannalta. Toimiva varin valinta lisaa kayton tehok-

4 Gershon, N., & Fick, S. G. 1995. ”Foteword”. In InfoVis'95: IEEE Symposium on
Information Visualization ’95 ( vii—viii). IEEE Computer Society Press.
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kuutta, nopeutta ja tarkkuutta. Vadrin wvalittu viri voi vatkuttaa aivan
painvastaisesti. (Sinkkonen ym. 2006, 113-123.)

Tietoverkossa visuaalisuus heijastaa merkityksid paitsi opiskeltavaan
atheeseen myos opiskelijan verkko-opiskelutaitoihin. Téll6in myos visu-
aalisuuden kasite laajenee: kyse el ole muutamasta hauskasta, opetuksen
paille liimatusta kuvasta vaan koko siitd tarjottimesta, jolla opetus opis-
kelijalle tarjotaan. Verkko-opiskelijalle on hy6dyksi, mikili héinelld on
mielikuva tietoverkon ja sitd kautta verkko-opiskelun hallittavuudesta.

(Stang 2003.)
Kuvat

Kuvien kayttéd teknologiakontekstissa on tutkittu eniten verkko-
opetusmateriaalituotannon yhteydessd. Kuvituksen avulla oppijan on
helpompi luoda opittavasta materiaalista mielensisiinen muistiedustus.
Lisiksi on esitetty, ettd kuvallinen esitys kertoo monimutkaisesta sisallos-
ta tehokkaammin kuin teksti. Syyn oletetaan olevan se, ettd kuvien pro-
sessointi vaatii vihemmin kapasiteettia tyomuistilta. Aikaisemmat tutki-
mukset osoittavat, ettd kahden eri kanavan kautta saadut muistiedustuk-
set (visuaalinen ja kielellinen) tukevat toisiaan (Kniss, Kindlmann &
Hansen 2005). Visuaalinen esitys on usein kielellista esitysta yksinkertai-
sempi tapa selittid monimutkaisia 1lmioéitd ja helpottaa niin ollen tyo-
muistin kuormaa. Kaavion tai kartan esittiminen helpottaa oppimista,
koska kartasta saatu tietoedustus sisaltda itsessaian kartan ominaisuudet ja
rakenteelliset suhteet samanaikaisesti eikd titd tietoa tarvitse pitdd tyo-
muistissa, kuten pelkasta tekstista opittaessa. (Vekiri 2002; Kruck, Teer &
Christian 2008.)

Kayttdjan huomio kiinnittyy helposti ithmistd esittivaan kuvaan
(Nummenmaa, Takala & von Wright 1982, 28). Staattiseen kuvaan ver-
rattuna animaatio ilmaisee muutosta ajassa, ja animaatio on tehokas tapa
ilmaista prosesseja (Zakia 2002). Animaation on havaittu tuovan lisdar-
voa tiedon visualisoinnille (Oesch 2007). Animaatioita tulisi silti kayttad
harkiten, koska thmisen koko huomio kiinnittyy helposti litkkuvaan ku-
vaan. Animaatio voi kuitenkin toisinaan olla tarpeellinen esimerkiksi py-
rittdessa kiinnittamaan kayttajan huomio kayttoliittyman kannalta keskei-
seen informaatioon, esimerkiksi virheilmoitukseen. (Nielsen 2000, 149.)

Representaatiot — ihmisen sisdiset tietoesitykset

Asioiden hahmottamiseen ja ymmartamiseen liittyvat ihmisen siséiset tie-
toesitykset, mentaaliset representaatiot. Kasite representaatio tarkoittaa
ulkoisen tiedon tai asian vastaavaa edustusta ithmisen tiedonkasittelyssa,
kuten kognitiivisen oppimisnakemyksen tarkastelun yhteydessi todettiin
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(Johnson-Laird 2001; Saariluoma 2004a, 110-112). Tutkijoiden kisitykset
vaihtelevat siind, ovatko ithmisen representaatiot assosiatiivisia vai hie-
rarkkisia. Verkko-oppimisymparistojen hierarkkinen rakenne tukee ensi-
sjjaisestt hierarkkisia representaatiomalleja.

Representaatiot voidaan jakaa ulkoisiin eli havaittuihin asioihin ja si-
saisiin eli mentaalisiin representaatiothin. Sisdinen representaatio jakaan-
tuu viela kuvallisiin ja kielellisiin eli visuaalisiin ja verbaalisiin. Jalkimmai-
nen puolestaan voidaan jakaa symbolisiin ja jaettuihin representaatioihin.
Symbolinen representaatio voi jakautua edelleen analogiseen ja proposi-
tionaaliseen. Jalkimmiinen voidaan jakaa vield objekteihin, suhteisiin ja
skeemoihin. (Eysenck & Keane 2003, 244.)

Visuaaliset ja verbaaliset representaatiot ovat molemmat havainto-
pohjaisia representaatioita, jotka edustavat niko- ja kuuloaistin kautta
vastaanotettua tietoa. Kognitiivisessa jarjestelmassd kasitellddn nakoaistin
kautta wvalittynytta tietoa visuaalisena representaationa. (Niemeld ym.
2005.) Siitd voidaan erottaa spatiaalinen representaatio, joka koodaa ob-
jektien valisid avaruudellisia suhteita (Logie 1995).

Kognitiiviset representaatiot voidaan jakaa havaintopohjaisiksi ja
merkityspohjaisiksi sen mukaan, miten paljon niissa on havaitsemistapah-
tumaan liittyvaa tietoa mukana. Merkityspohjaiset representaatiot taas
ovat abstrakteja, koska nithin ei sisilly havaintotietoa vaan ne koodaavat
asioiden ja tapahtumien merkityksid. Verkko-oppimisymparistossa merki-
tyspohjaisia representaatioita voivat tuottaa kohteiden ajankohtaisuus
opiskelijalle tai hanen aikaisempi kokemuksensa kohteesta. Merkityspoh-
jaiset representaatiot silyvit muistissa kauemmin kuin havaintopohjaiset
representaatiot. Esimerkiksi kielellisessd viestinndssa muistetaan jalkeen-
pain viestin merkityssisilté paremmin kuin se, mitd sanoja kaytettiin.

(Niemela ym. 2005, 24-26.)
Skeemat

Skeema on merkityspohjainen representaatio, ja se syntyy, kun useista
samankaltaisista havainnoista tai kokemuksista kootaan niiden yhteiset ja
yleiset piirteet (Anderson 2000). Kisitteet mentaaliset mallit ja skeemat
pyrkivit kuvaamaan samaa ilmiota. Mentaalinen malli (mental model) tar-
koittaa kisitteend esityksida todellisuudesta, joita thminen kiyttdd apuna
ymmairtiakseen tiettyja ilmioita. Malli ei toista todellisuutta, vaan siind on
kyse todellisuutta edustavista objekteista ja niiden valisistd suhteista.
(Johnson-Laird 2001.) Mentaalisten mallien tutkimus liittyy kayttoliitty-
misuunnittelijoiden pyrkimykseen ymmirtda ithmisen tekemia ratkaisuja.
Pedagogisesta nakokulmasta mentaaliset mallit ovat mielenkiintoisia,
koska hyodyntdmalld sisdisid representaatioita tietoisesti opiskelijalla on
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entistd paremmat mahdollisuudet opitun muistamiseen ja ymmartdmi-
seen. (Greca & Moreira 2002, 108.)

Koska kognitiivisen verkko-oppimisen yhteydessa puhuttiin skee-
moista, kaytetidn myos verkko-oppimisymparistéjen tarkastelussa skee-
ma-kasitettd. Skeemoja kuvaavat tietyt perussadnnot: a) skeemat talletta-
vat kisitteitd toisiinsa suhteutettuina hierarkkisina verkostoina, jotka si-
saltavat kasitteiden valisten relaatioiden ohella avoimeksi jitettyja muut-
tujia, b) havaintojen usein tai sidannénmukaisesti toistuvat osat muodos-
tavat skeeman rakenteen, joka voi sisiltdia sekd havaintopohjaista tietoa
ettd abstrakteja merkityksid, ja ¢) skeema aktivoituu muistissa, kun kaytta-
ja havaitsee sopivia vihjeitd ympiristossdan. Ne skeemarakenteen osat,
jothin ymparistosta ei saada havaintovihjeita, tiydennetain skeemaan si-
saltyvilld oletustiedoilla. (Niemeld ym. 2005, 26—27.) Mikéli taas uusi ko-
kemus ei sovi skeemaan, syntyy ristiriita, jolloin yksilé rakentaa uuden
skeeman (Tynjala 1999b).

Skeemojen merkitys korostuu entisestaan verkko-
oppimisympiristojen kdytossi, jossa keskeistd on kokonaisuuden jasen-
timinen ja  oppimisen  kontekstin  hahmottaminen.  Verkko-
oppimisympiriston jasentiminen onkin perusteltua thmiselle luonteen-
omaisen tiedon arkkitehtuurin avulla. Eysenck ja Keane (2003, 303) kir-
joittavat, ettd ihmisilla nayttda olevan tarve organisoida tietoa kategorioi-
hin ja kasitteisiin, jotta he voisivat toimia maailmassa mielekkaasti ja ka-
sitteelliseltd mielenkaytoltaan ekonomisestt. Kisitteellisten systeemien on
taloudellisuuden lisiksi oltava informatiivisia, ja niiden olisi oltava erdalla
tavalla kisitejarjestelmien ja maailmanhahmottamisen kanssa koheesiota
vahvistavia.

Verkko-oppimisympiriston rakentamisessa keskeista on opiskelijoi-
den atkaisempaan kokemukseen perustuvien tai ihmisen kognitiiviselle
toiminnalle luonteenomaisten skeemojen tukeminen. Eris vaithtoehto on
kognitiivisten elementtien sijoittaminen verkko-oppimisymparistoon.
Kognitiivisten elementtien idea on se, ettd ne suorittavat jonkin kognitii-
visen toiminnon opiskelijan puolesta, jolloin opiskelija vapautuu ajatte-
lemaan oppimisen sisaltoon liittyvid asioita. Esimerkiksi rakennekartat
tarjoavat opiskelijalle kognitiivista tukea siten, ettd ne havainnollistavat
kokonaisuuden rakenteen ja sen eri osien valiset hierarkkiset suhteet.
Kehittyneempia kognitiivisia tukijarjestelmia ovat kognitiiviset tyokalut.
Tyypillinen esimerkki kognitiivisesta tyOkalusta on kisitekartta. Muita
kognitiivisia tyokaluja ovat esimerkiksi simulaatiot ja informaation visu-
alisoiminen. (Meisalo ym. 2000, 99.)
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Merkitysten haku

Skeeman ja merkityksen kasitteet nivoutuvat toisiinsa. Korhonen (2003)
tarkasteli viitOskirjassaan aikuisopiskelijoiden oppimista verkkopohjai-
sessa opetusymparistossa ja selvitti oppimisen suuntautumista ja oppi-
miskokemuksia. Hin havaitsi verkko-opiskeluun orientoitumisen muo-
toina merkityksellisen ja sopeuttavan oppimisen.

Mitd merkityksellinen oppiminen on? Merkitykset ovat historiallisia,
atkaan, paikkaan ja sosiaalisiin kaytantoihin sidottuja (Lehtonen 1998,
33). Yhden merkittivimman englantilaisen psykologin Frederick Bartlet-
tin mukaan thminen rekonstruoi tietoa uskomustensa ja arvojensa pohjal-
ta pyrkiessdan muistamaan uutta opittavaa ainesta ja tekemiin sen itsel-
leen merkitykselliseksi*®>. Oppijan aikaisemmat kokemukset ja oppimisti-
lanteet luovat omat merkityksensa opittavaan tietoon. Kaikkia thmisen
kognitiivisia toimintoja yhdistda Bartlettin mukaan merkityksen haku (ef
fort after meaning). Myos Bartlettin teoriassa keskeinen kasite on kognitiivi-
sesta psykologiasta tunnettu skeema. Skeemojen muodostamisella ym-
mirretaan kokemusten ja toimintojen jarjestaimistd merkityksellisiksi or-
ganisaatioiksi, jotka toimivat havainnoinnin, tulkintojen ja toiminnan
pohjana. Skeemojen muodostaminen tapahtuu Bartlettin mukaan havain-
tojen valikoinnin, aktiivisten ajatteluprosessien sekd havaintoaineksen ja
atkaisempien kokemusten yhdistelyn kautta. (Johnston 2001.)

Voidaanko Bartlettin kuvaama merkitysten haku ja merkityksellinen
oppiminen tulkita samaksi ilmicksi? Merkityksen kasite tunnetaan kasva-
tustieteissda David Jonassenin'® laatiman merkityksellisen oppimisen piit-
reluettelosta. Ensimmainen maininta merkityksellisen oppimisen kasit-
teestd 10ytyy jo vuodelta 1945, Merkityksen antaminen tapahtuneelle
taas tarkoittaa kokemuksen ymmirtimista'®. Mainittakoon, ettd merki-
tyksellista oppimista on kaytetty konstruktivistisen oppimisen synonyy-
mini*®. Joissakin tutkimuksissa taas merkityksellinen ja mielekds oppimi-
nen tarkoittavat samaa asiaa. Se johtuu useimmiten englanninkielisen sa-
nan meaningful suomennoksesta (ks. Silkela 2004).

15Johnston viittaa julkaisuun: Bartlett, F. 1932. Remembering. Cambridge: Cambridge
University Press.

16 Jonassen, D. 1995. Supporting communities of learners with technology: A vision for
integrating technology with learning in schools. Educational Technology 35 (4), 60—63.

M Kisite “meaningful”: Brownell, W. A. 1945. When is aritmethic meaningful? Journal of

Educational Research, 38, 481—-498.

18 Varila, J. 1999. Tunteet ja aikuisdidaktiikka. Tunteiden aikuisdidaktisen merkityksen teo-
reettinen ja empiirinen jaljitys. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan tutki-
muksia 74. Joensuu: Joen suun yliopistopaino.

19 Ausubel, D. P., Novak, J. D. & Hanesian, H. 1978. Educational psychology: A cognitive
view. 2. painos. New York: Holt, Rinehart, and Winston.
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Nayttad silta, ettd merkityksen kasite leikkaa oppimisen kenttda mo-
nin tavoin. Ensinnakin merkityksenannoilla on tirked tehtiva oppimis-
prosessissa. Sitd kautta merkitys ja motivaatio nayttavit nivoutuvan toi-
siinsa. Oppimisessa on kyse todennikoisesti subjektiivisesta®® merkityk-
sestd, joka kisittad opiskelijan henkil6kohtaista kokemukseen ja arvoihin
perustuvaa merkityksenantoa opittavalle asialle.

Semioottiset ratkaisut

Semioottisissa ratkaisuissa hyodynnetaian thmisille merkityksellisid asioita.
Graafisessa kayttoliittymassd informaatiota edustavat symbolit ja kogni-
tiota puolestaan hiirelld ohjattava osoitin tai kidenmerkki naytolla. Thmi-
sen nikoaistia sanotaan asioita yhdistelevaksi aistiksi. Aivot kokoavat na-
koaistimuksista havainnon, jonka ithminen tulkitsee muun muassa omien
kokemustensa pohjalta. Ihminen pyrkii etsimdin informaatiosta tunnis-
tettavuutta, jatkuvuutta ja samanlaisuutta. Verkko-oppimisymparistossa
tairkedd on myos se, miten opiskelija ymmartad havaittua tai havaitun
symboliikkaa. Kyse on siis havaitun merkityksesta opiskelijalle. (Sinkko-
nen ym. 2000.)

Semiotitkassa merkit jasennetddn usein kolmeen luokkaan: merkki
kohdetta muistuttavana ikonina, merkki kausaalista syy-seuraussuhdetta
ilmaisevana indeksind ja merkki, jonka suhde kohteeseensa on keinote-
koinen ja sopimuksenvarainen (Fiske 1992, 70—72). Kasitteelld denotaa-
tio voidaan ymmartad merkin sovittua merkitystd. Konnotaationa voi-
daan pitad merkin merkityksen seuraavaa tasoa, joka perustuu kayttdjan
omakohtaiseen kokemukseen ja ymmarrykseen. Konnotaatio tarkoittaa
kulttuurisesti tiettyyn merkkiin liitettyja ylimadraisia merkityksia, mutta
assosiaatio tarkoittaa niitad henkilokohtaisia merkityksia, joita merkki tuot-
taa yksilolle. (Gripsrud 1995, 142.) Oppimisympiriston rakentajan nako-
kulmasta semiotiikassa on kyse kulttuurisesti mielekkdan ja ymmarrettd-
van symbolitkan kayttimisesta.

Informaatiosuunnittelu

Beetham (2007) kirjoittaa digitaalisen median olevan laajempi systeemi,
jonka suunnittelu tunnetaan nimelld zzformation design. Digitaalisen median
muodostavat perinteisen median digitaaliset muodot ja digitaaliseen muo-
toon suunnitellut sisillét. Informaatiosuunnittelussa kyse ei ole siis pel-
kastd aktiviteettien suunnittelusta, vaan painopiste on kasitteellisesti loo-
gisten kokonaisuuksien toteuttamisessa. Verkko-oppimisympariston ra-

20 Luokittelu: ks. Pikkarainen, E. 2004. Merkityksen ongelma kasvatustieteessi: lahtokohtia
pedagogisen toiminnan perusrakenteen semioottiseen analyysiin. Oulu: Oulun yliopisto.
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kentamisessa on kyse myos informaatiosuunnittelusta, joka nivoo toisiin-
sa teknologian ja sisallot. Informaatiosuunnittelussa tiedon jarjestamiselld
ja kategorisoinnilla tuetaan kayttdjid tiedon loytimisessa tai tiedon esittd-
mistd ymmarrettavassd muodossa (Garrett 2003). Clerwallin (2003) mu-
kaan siind yhdistyvit kognitiotieteen lahitieteenaloista thminen-kone-
vuorovaikutus, psykologia, tietojenkisittelytiede ja informaatiojarjestel-
mien tutkimus. Informaatiosuunnittelun juurien voidaan nihda ulottuvan
hahmolakeihin, thmisen muistikuormituksen tutkimukseen tai kielen ja
kategorisoinnin filosofiaan. Informaatiosuunnittelun ratkaisut rakenne-
taan usein kayttajatutkimuksen varaan silla kaytettivyys on onnistuneen
informaatiosuunnittelun yksi edellytys (Garrett 2003).

Busch-Geertsema ja kumppanit (2005) esittavat informaatiosuunnit-
telun kulun kolmena rinnakkaisena linjana. Ylimmassa linjassa tutkitaan
kohderyhmid ja heidan tavoitteitaan. Niistd jalostetaan arkkityyppisten
kayttdjien kuvaukset. Verkko-oppimisympariston suunnittelussa tassa
vatheessa selvitetddn kohderyhmai ja kaytettdvit pedagogiset mallit. In-
formaatiosuunnittelun keskimmainen linja on informaatioarkkitehtuuri,
joka alkaa sisdllon ja toiminnallisuuksien mairittelylld. Ne ryhmitelladin
kokonaisuuksiksi ~ kohderyhmien  tarpeet huomioiden.  Verkko-
oppimisympariston suunnittelussa konkretisoitaisiin tassa vatheessa op-
pimistehtavat ja vuorovaikutus. Alin linja informaatiosuunnittelun mallis-
sa on informaation esitystavan suunnittelu. Rakennetta jalostamalla saa-
daan skematiikat, joissa kuvataan tarkemmin kayttoliittyméidkomponentit.
Lopulta kaikki kolme linjaa yhdistetian storyboardeissa. Storyboardit
esittavat kukin yhden toimintoketjun verkkosivuston avaintoiminnalli-
suuksista asiakkaan toimintoja ennakoiden. Storyboardien avulla voidaan
kuvata my6s  opiskelijoiden erilaisia  toimintamalleja  verkko-
oppimisymparistossa.

Muisti

Oppimisessa on kyse tiedon hankkimisen prosessista, mutta vasta muis-
taminen vahvistaa oppimisen tuloksen. Opiskelija painaa asioita mieleen
toistamalla, kayttdmalla erilaisia muistitekniikoita ja yhdistelemalld erilaisia
asioita toisiinsa. Opiskelijan tyomuistin  ylikuormittuminen estetian
yleensa jakamalla informaatio sopiviin kokonaisuuksiin ja huolehtimalla
tiedon siirtymisesta sailiomuistiin. (Dehn 2008.) Opiskelijan syvaproses-
sointi mahdollistetaan analysoivilla ja syntetisoivilla tehtavilld, koska sil-
loin uuden tiedon tallentuminen pitkakestoiseen muistiin paranee (Sink-
konen ym. 2002). Vilillisesti opiskelijan muistia voidaan tukea myos
verkko-oppimisympariston rakenteilla ja visuaalisella toteutuksella.

Muisti rakentuu sensorisesta, tyo- ja sailiomuistista. Sensorinen
muisti ottaa vastaan aisti-informaatiota etenkin nako- ja kuuloaistin kaut-
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ta. Tieto tallentuu sailiomuistiin tietorakenteina, jotka ovat alttiita muu-
toksille esimerkiksi kokemuksen vaikutuksesta. Oppimiselle on hyodyllis-
ta, kun opittavat asiat voidaan yhdistid olemassa oleviin skeemothin. Ai-
kaisemmalla tiedolla on tirkea tehtdvd uuden tiedon jasentdjina. Muista-
mista edesauttaa tiedon kasitteellisyys, koska tietomuisti nahdaan kasite-
verkkona. (Puolimatka 2002, 85; Wahlstedt 2007, 34-34; Dehn 2008, 2—
9,11, 60.)

Kognitiivisella kuormitusteorialla (ks. Sweller 1994) pyritdan selittd-
madn verkko-oppimisen aikana tapahtuvaa tyomuistin kuormittumista.
Olennaista on tyo- ja sdiliomuistin rajapinnalla tapahtuvien prosessien
hallinta. Kognitiivinen kuormitusteoria tarkastelee padsaiantoisesti verk-
ko-oppimismateriaaleja, mutta perusperiaatteiden tasolla sen avulla on
mahdollista  tarkastella my6s verkko-oppimisympiristéja. Verkko-
oppimisessa materiaalin sisdiset kuormitustekijat vastaavat perinteisen
oppimisympiriston atheuttamaa kuormitusta, koska oppimateriaalin sisal-
t6 on sama opetustavasta riippumatta. Ulkoinen kuormitus sen sijaan on
verkko-oppimisympiristoissa usein voimakkaampi kuin perinteisissa op-
pimisymparistoissd esimerkiksi sen vuoksi, ettd oppijan tulee oppimis-
prosessin atkana yhdistda rakenteellista tietoa useasta eri verkko-
oppimisympiriston nakymaista. Kuormitus on seurausta siité, ettd opiske-
lija joutuu hypertekstiymparistossd pitamaan mielessain opeteltavan ma-
teriaalin lisdksi dokumentin rakenteen ja aikaisemman navigoinnin. (Ka-
lyga, Chandler & Sweller 1998). Siilimuisti muodostuu skeemoista eli
mielensiséisistd malleista, joihin tieto on jarjestdytynyt. Harjoittelun myo6-
ta skeemat automatisoituvat, ja automatisoitunut toiminta ei kuormita
tyomuistia. (Dehn 2008.)

Kaksoiskoodauksen teorian mukaan muistijalki paranee, kun muis-
tiin painettava tieto representoidaan seka verbaalisessa ettd visuaalisessa
muodossa (Eysenck & Keane 2003). Esimerkiksi oppimisympiriston
elementtejd edustavat kuvakkeet tulisi toteuttaa ikonina ja varustaa selite-
tekstilld. Kaksoiskoodauksen ideana on se, ettd informaation kasittely ta-
pahtuu kognitiivisesti kahden rakenteellisesti ja funktionaalisesti erillisen
prosessointijarjestelman avulla. Nama eri kanavissa syntyvit representa-
tionaaliset yksikot yhdistyvit lopulta toisiinsa tiedonkasittelijan assosiaa-
tioiden avulla. (Olkinuora, Mikkili-Erdmann, Nurmi & Ottosson 2001,
24.) Kun oppimisen kohteena olevaa informaatiota esitetian multimo-
daalisesti eli monien toisiaan tukevien ja tiydentivien representaatioiden
avulla, rakentuu oppijan mielessa laadukkaampia mentaalisia konstrukti-
oita, jotka auttavat ymmartamain asioita syvemmin (emt. 133). Myos
ponnahdusikkunat ja animaatiot ovat perusteltuja esimerkiksi ajankohtai-
sen informaation esille tuomisessa. Tutkimustulosten mukaan pelkistetty

animaatio auttaa oppijaa kiinnittamaan huomiota ilmion keskeisiin laadul-
lisiin ulottuvuuksiin. (Puukari 2003, 210-214.)
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2.3.3 Kriteereita verkko-oppimisymparistojen pedagogisen
kaytettavyyden arviointiin

Verkko-oppimisympiristojen kaytettavyyteen liittyvissa tutkimuksessa
pyritddn selvittimain, mitkd verkko-oppimisympiriston ominaisuudet
tukevat oppimista. Tavoiteoppimisymparistdé voi olla tehokas oppi-
misymparisto (Slavin 2009), se voi tukea thmisen ja tietokoneen valista
vuorovaikutusta (Shneiderman & Plaisant 2010) tai olla visuaalisesti mie-
lekis (Zakia 2002). Niiden asioiden arviointi pedagogisesta nikokulmasta
perustuu thmisen kognitiivisten toimintojen ja sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen perusperiaatteiden yhteistarkasteluun kulttuurin vaikutusta unohta-
matta.

Verkko-oppimisympiristéjen arviointi “perinteisen” kiytettivyy-
den nikékulmasta

Verkko-oppimisympariston kaytettaivyyden arviointi voidaan suorittaa
edellisessd luvussa esitettyjen kognitiivisen kaytettavyyden periaatteita
soveltaen. Kun sivuutetaan pedagogisen kaytettavyyden tarkastelu, kay-
tettavyydeltadn hyvi verkko-oppimisympiristé muistuttaa monessa asias-
sa hyvdad www-sivua. Verkko-oppimisympariston etusivu tai kotisivu on
paikka, josta kayttdjit olettavat 16ytavansd perustiedot sivuston olemas-
saolon tarkoituksesta. Etusivun tulee olla lyhyt ja ytimekas, sieltd tulee
voida hahmottaa erilaiset saatavilla olevat athepiirit ja sen tulee tatjota
mahdollisuutta hakea lisitietoja syvemmastéd sivustorakenteesta. (Nielsen
2000.)

Nielsenin mukaan informaatio on syyta jakaa itsendisiin osiin, jotka
kasittelevit tiettya athetta. Kokonaisuuksien muodostaminen informaati-
osta auttaa kayttdjaa hahmottamaan, millaisista informaatioelementeista
athekokonaisuus muodostuu seka millaisia suhteita eri informaatioele-
mentilli on toisiinsa. My0s sivuston teknisen rakenteen tulisi vastata in-
formaatioarkkitehtuuria. Tama auttaa kayttdjaa litkkumaan sivustolla
joustavasti ja tehokkaasti. (Nielsen 2000, 113-221.) Nielsenin esittimat
seikat viittaavat informaatiosuunnitteluun (mm. Garrett 2003) kognitiivi-
seen kuormitusteoriaan (mm. Sweller 1994) ja kognitiivisen kuorman ja-
kamisen vaatimukseen (mm. Kalyga, Chandler & Sweller 1998).

Selkein rakenteen lisiksi verkkosivuilla on tiarkeda sisallon looginen
jarjestys. Uudelle sivulle saapuva kayttdja tarkastelee aluksi sivun suurinta
sisdltoaluetta ja yrittdd sen sekd otsikoiden avulla tehdd paatelmia sivun
sisdllosta. (Nielsen 2000, 100.) Kiyttajan tulisi paasaantoisesti paasta ka-
siksi haluamaansa informaatioon neljilld hiiren klikkauksella. Sen sijaan

lisd- ja oheismateriaali voi sijaita syvemmalla sivuston rakenteessa. (Jollif-
fe, Ritter & Stevens 2001, 241.)
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Mainitut yleiset verkkosivujen kaytettavyysperiaatteet ovat yhtenevid
verkko-oppimisympiristéjen organisoinnin perusperiaatteiden kanssa (ks.
Ruokamo & Pohjolainen 1999; Ruokamo ym. 2002). Verkkokurssin loo-
ginen rakenne voidaan kuvata eksplisiittisesti maarittelemalld eri atheiden
vilille jarjestys- ja luokkarelaatioita. Kayttdjat voivat hypertekstistd tutun
dynaamisen kontrollin mukaisesti valita itse sen, mitd ja misséd jarjestyk-
sessa annettua aineistoa he opiskelevat. (Ruokamo & Pohjolainen 1999.)
Oppimisen kannalta saattaa olla joskus perusteltua, ettd sivustolla tai
verkko-oppimisymparistossa suositellaan tiettyad etenemistapaa (Nielsen
2000, 113-15, 217).

Navigoinnin perustyokalu tulisi verkko-oppimisympiristéssi muo-
dostaa sisallysluettelosta eli loogisesti ryhmitellysta listasta linkkejd, jotka
kasittavat kurssimateriaalin luvut ja teemat valitussa perattaisjarjestykses-
sd. Sisallysluettelon tulisi toimia synkronisesti muun sisiallon kanssa ja pii-
lottaa ylimaariinen sisiltd ruudulta vihentden kyseiselld hetkelld tarpeet-
toman informaation mairad. (Ruokamo & Pohjolainen 1999.) Ruokamo
ja Pohjolainen (1999) lisaavit, etta visuaalisen navigoinnin perustyovaline
olisi verkko-oppimisympiristossa karttatyOkalu, joka kuvaisi kurssimate-
riaalin rakennetta materiaalin kuviomaisen esityksen avulla. Karttatyoka-
lun toiminnallisuuden avulla kiyttijien on mahdollista tutkia valitun ai-
heen esitietovaatimuksia, valita tavoitteita opiskelulle tai vaikkapa suunni-
tella yksilollisia oppimisstrategioita. Karttojen ja kuvamateriaalin kayton
yhteydessa nousee tarkasteltavaksi my6s visuaalinen toteutus (Sinkkonen

ym. 2000; Siirtola 2007).
Verkko-oppimisympiristéjen pedagoginen kiytettivyys

Pedagogisesta nikokulmasta merkittavid verkko-oppimisympariston kay-
tettavyyden arviointikriteereja ovat informaation esitystapa ja soveltuvuus
suunniteltuun opiskelukontekstiin (Albion 2001). Kaytettavyydeltian on-
nistunut verkko-opetusympiristd edistad opiskelua ja oppimista, nopeut-
taa materiaalin jakoa ja palautteenantoa, parantaa materiaalin saatavuutta,
tekee opiskelun sujuvammaksi seka vaikuttaa posititvisesti oppimistulok-
siin. Opiskelija valttda myos tarpeetonta stressid, kun hinen ei tarvitse
etsid ratkaisuja verkko-opetusympiriston kayttoliittyman kaytettavyyson-
gelmiin. Kiytettavyydeltian puutteellinen verkko-opetusymparisto laskee
opiskelijan aktitvisuutta ja motivaatiota ja tekee opiskelusta aikaa vievaa ja
hankalaa. (Kallio 2001.)

Verkko-oppimisympirist6ja arvioidaan pedagogisesta nikokulmasta
joko tarkastelemalla oppimisympiriston elementteja yksitellen tai sovel-
tamalla ennakkoon suunniteltua arviointimallia. Opetusohjelmien ja op-
pimisymparistojen arvioimiseen ei ole tarjolla yleismallia, vaan jokaista
tapausta tulee arvioida suhteessa ainutkertaiseen opetukselliseen tehti-
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vaansd. (Meisalo ym. 2000.) Verkko-oppimisympariston arviointi teh-
ddan aina verkko-oppimisympariston kayttotarkoituksen nakokulmasta.
Goldsworthyn (1999) luokitukseen perustuvan verkko-opetuksen kaytto-
tapamallin kategorioiden avulla voidaan jasentdd, millaisia erilaisia kdytto-
tunktioita tieto- ja viestintitekniikalla ja verkkoymparistolla on opiskelus-
sa ja oppimisessa. Mallin eri kategoriat ovat pedagoginen, vilineellinen,
yhteisollinen ja viestinnillinen tieto- ja viestintiteknitkan kayttotapa.
Kayttotapojen vililld on kiinted yhteys ja ne ovat osittain paallekkiisia.
Hyo6dyllisimmillaan verkko ja tieto- ja viestintdtekniikka ovat opetuskay-
tossa silloin, kun useampi tai kaikki neljd edelld kuvattua kayttotapaa voi-
daan kytked eri tavoin samaan opetus-, opiskelu- ja oppimistilanteeseen.
(Vahtivuori 2001; Tella & Mononen-Aaltonen 2001.)

Verkko-oppimisymparistojen kaytettavyyttd on arvioitu tarkastele-
malla erikseen seuraavia osa-alueita: 1) oppimisympiriston rakenne ja
ominaisuudet, 2) oppimateriaalin tuotanto, yllapito ja jakelu, 3) ryhmatyo
ja_ kommunikaatiovilineet, 4) tiedon rakentamista tukevat vilineet ja 5)
hallinnointivalineet (Korte ym. 2000). Verkko-opetusympariston arvioin-
tiin kehitetty ARVO-ty6kalu on suunnattu opettajille, suunnittelijoille ja
verkkototeutusten arvioijille. Tyokalun avulla voidaan arvioida verkkoto-
teutusten kaytettavyyttd, pedagogista kaytettavyyttd, saavutettavuutta ja
esteettomyyttd sekd sisillollista laatua. (Pohjolainen ym. 2003.) Squires ja
Preece (1999) ovat yhdistineet kiytettivyyden ja pedagogisen kaytettd-
vyyden arvioinnin muodostaen  Learning  with  software  beuristics
-arviointilistan. Kahdeksankohtaisessa arviointilistassa yhdistyvat sosio-
konstruktivistinen ldhestymistapa ja Nielsenin (2000) heuristisen arvioin-
nin lahtokohdat.

Sampolan (2008) viitoskirjatutkimuksen paatavoite oli kehittda uusia
kaytettaivyyden arviointimenetelmid verkko-opetusymparistojen arvioin-
tiin. Tutkimuksen tuloksena syntyi uusia kaytettavyyskyselyitd. Sampolan
tutkimus perustul toiminnan teoriaan (activity theory), jonka soveltuvuus
opetusymparistojen kaytettivyyden arviointiin on todettu jo aikaisemmin
(ks. Kuutti 1996).

Lisiksi Suomessa on tutkittu verkko-oppimateriaalin pedagogista
kaytettavyytta. Keskittyminen oppimismateriaalien tarkasteluun on perus-
teltua, koska perinteistd oppimateriaalia ei voi eikd saa siirtaa sellaisenaan
verkkoon vaan materiaalia on muokattava ja muunnettava uuden ympa-
ristOn vaatimuksia vastaaviksi. (Marjomaa ym. 2004.)

Horilan tutkimusryhmin mukaan pedagogisen kaytettivyyden kri-
teerejd ovat opittavuus, graafinen ulkoasu ja selkeys, laiteymparistojen
merkitys kaytettaivyyden kannalta, koettu tehokkuus, soveltuvuus erilai-
siin oppimistilanteisiin ja oppijoille, tekninen ja pedagoginen kayttokyn-
nys, vuorovaikutteisuus, tavoitteisuus, sosiaalisuus, motivaatio ja lisdarvo
opetukselle (Horila ym. 2002). Heidan laatimansa opetusmateriaalin pe-
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dagogisen kaytettivyyden osatekijait muistuttavat perinteisen kaytetta-
vyyskriteeriston (Nielsen 1993, 26) ja merkityksellisen®* oppimisen (Jo-
nassen 1995, 60—63) osatekijoitd. Nokelainen (2006, 181) esittad pedago-
gisen kaytettavyyden kriteereiksi seuraavia: 1) toiminta oppijan ehdoilla
(learner control), 2) oppijan aktiivisuus (learner activity), 3) yhteistoiminnalli-
nen oppiminen (cooperative learning), 4) tavoitteellisuus (goal orientation), 5)
soveltuvuaus (applicability), 6) lisdarvo (added value), 7) motivaatio (motivati-
on), 8) alemman tietimyksen arvostus (valuation of previous knowledge), 9)
joustavuus (flexibility) ja 10) palaute (feedback).

Uusimmissa tutkimuksissa on havaittavissa kaupallisten kisitteiden
vakiintuminen  verkko-oppimisymparistojen  arviointikriteeristoissa.
Opiskelija ndhdain maaratietoisena laatua vaativana asiakkaana ja aktiivi-
sena toimijana, ja oppimisymparistoille asetetuista vaatimuksista puhu-
taan “vihimmaisvaatimuksina”. Esimerkiksi verkko-oppimisympiristojen
arviointiin suunnattu kasitteellinen tyokalu HELAM-malli (bexagonal e-
learning assessment model) koostuu viidesta dimensiosta, joista kolme kasit-
tavat kohteiden laatua. HELAM-mallin mukaan viisi tarkasteltavaa asiaa
verkko-oppimisymparistossa ovat: 1) jarjestelman laatu (system quality), 2)
palvelun laatu (service quality), 3) sisallon laatu (content quality), 4) ohjaajan
toiminnan tarkastelu (zustructor attitudes) ja 5) oppimisen tuki (supportive is-
sues) (Ozkan & Koseler 2009). Usein verkko-oppimisymparistolle esittda
vaatimuksia oppimisymparistoon heijastuva verkko-oppimiselle asetettu
tehokkuusvaatimus (Johnson ym. 2008).

Multimediaoppimisen kognitiivinen teoria

Multimediaoppimisen kognitiivisen teorian (Mayer 1997; Mayer & More-
no 2002; Mayer 2003) avulla tutkitaan erityyppisten opetusmateriaalien
esitystapojen sekd niiden yhdistelmien vaikutusta oppimiseen. Multime-
diaoppimisen kognitiivinen teoria perustuu kognitiiviseen psykologiaan.
Teorian mukaan multimediaoppimisen organisoinnissa tulisi kiinnittad
huomiota tekstissd kaytettavien kasitteiden valintaan, arvioida tekstin tu-
eksi valittujen kuvien soveltuvuutta, tarkistaa tekstin ilmaisukyky, suunni-
tella kuvamateriaalin esittimistavat ja integroida verbaalinen ja kuvallinen
esitys (Mayer 2005a, 31).

Tutkijat ovat teoriaan nojautuen loytineet erilaisia verkko-opetuksen
suunnittelussa hyodynnettavia ilmibitd ja lainalaisuuksia materiaalin esit-
tamisen suhteen. Nami lainalaisuudet ovat hyodyllisia viitekehyksia myo6s
verkko-oppimisympiriston organisoinnissa ja kayttoliittymasuunnittelus-
sa. Mayerin (2003, 2005a, 2005b) esittamait lainalaisuudet ovat multime-
diaperiaate (multimedia principle), laheisyysvaikutus (spatial contiguity princi-

Joissakin suomennoksissa my0s wielekkdan oppimisen piirreluettelo.
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ple), ajallisen jatkuvuuden periaate (Zesporal contignity principle), modaliteet-
tiperiaate (modality principle), spesifin redundanssin periaate (specific redun-
dancy principle) ja johdonmukaisuuden eli koherenssiperiaate (coberence prin-
cple). Lainalaisuuksilla on havaittava yhteys aikaisemmin kuvattuihin
hahmolakeihin. Oppimateriaalin suunnittelussa tulee huomioida myo6s
oppljan tietotaso (Mayer 2003).

Edelld esitettyyn modaliteettiperiaatteeseen viitaten kaksoiskooda-
uksen teorian mukaan (ks. Olkinuora ym. 2001; Eysenck & Keane 2003;
Schnoz 2005) muistijalki paranee, kun muistiin painettava tieto represen-
toidaan sekd verbaalisessa ettd visuaalisessa muodossa. Houkutteleviin
yksityiskohtiin liittyen taytyy muistaa, ettd niiden vaikutus lisaia myos
kognitiivista kuormaa. Houkuttelevat yksityiskohdat johtavat tyémuistin
kuormituksen kasvamiseen, jolloin oppiminen vaikeutuu. (Mayer 2003.)

Verkko-oppimisympiristéjen pedagogisen arvioinnin haasteet

Verkko-oppimisymparistojen arviointikriteerien laatiminen on haastava
ty0, koska pedagogisesti hyvan oppimisympariston maaritteleminen on
erittain vaikeaa. Verkko-oppimisymparistéjen tavoiteltavat ominaisuudet
riippuvat oppimisymparistoille asetetuista tehtavista. Lisaksi erilaiset
opiskelijat esittdvat oppimisymparistolleen erilaisia vaatimuksia. Kuten
verkko-oppimisen tarkastelussa ilmeni, verkossa voidaan toteuttaa monia
pedagogisia malleja. Siitd johtuen verkko-oppimisympiristdjen on mu-
kauduttava hyvin erilaisiin tehtaviin, mika puolestaan kasvattaa verkko-
oppimisympiristojen kompleksisuutta.

Verkko-oppimisympiristojen kiytettavyyskriteerien laadinnassa voi-
daan lihted teknologian kaytettivyysvaatimuksien perusperiaatteista, joita
laajennetaan nakemyksilla ithmisen toiminnasta teknologiakontekstissa.
Opetustarkoitukseen kaytettiville sovelluksille asetetaan lisidksi pedagogi-
sen kiytettavyyden vaatimus eli sen on sovelluttava opetuskayttoon.

Oppimisymparisto-kasitteen laajeneminen perinteisten oppilaitosten
hallinnoimien oppimisympiristdjen ulkopuolelle hankaloittaa oppi-
misympiristdjen pedagogisen kiytettivyyden seuraamista. Kaytettavyy-
den tarkistuslistojen kiytto oppimisymparistjen arvioinnissa vaikeutuu,
kun kyse on oppimistilaksi laajentuneesta useamman teknologian koko-
naisuudesta tai henkil6kohtaisesta oppimisymparistOstd sosiaalinen web
mukaan luettuna. Tarvitaan tyovilineita, joilla arviointi pystytdan laajen-
tamaan yksittaisten elementtien tarkastelusta kompleksisten kokonai-
suuksien infrastruktuurien tarkasteluun.
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2.4 Pedagogiset infrastruktuurit

2.4.1 Infrastruktuuri-kasite pedagogisessa kontekstissa

Opetuksen pedagoginen jirjestiminen teknologiatuetuissa oppimisympa-
rist6issd vaatii toiminnan kdytinteiden organisointia ja tukemista. Raken-
teiden merkitys oppimisprosessin ja tyoskentelyn ohjaamisessa voi olla
merkittava, koska kyse on my6s pedagogisen tuen tarjoamisesta. Tassa
tutkimuksessa keskitytain verkko-oppimisympariston rakenteiden tar-
joaman pedagogisen tuen tarkasteluun. Verkko-oppimisymparistd voi
tarjota pedagogista tukea nakymaittémien infrastruktuurien valittimana ja
nakyvien elementtien organisoinnin eli kayttoliittymasuunnittelun kautta.

Infrastruktuuri-késitteen merkityksid ja kidytt6tapoja

Perinteisesti infrastruktuurilla viitataan klassisiin infrastruktuureihin, ku-
ten tie- tai rautatieverkostoon. Infrastruktuuri on helppo ymmartaa tek-
nisestd tai fyysisestd nakokulmasta, jolloin kyse on toimintaa tukevasta
rakenteesta. Star (1999, 387-388) esittiaa joukon infrastruktuurien perus-
periaatteita, joita ovat nikymattomyys, paallekkaisyys, systeemiin piilou-
tuminen ja nakyviksi tuleminen vasta ongelmatilanteissa. Hansethin ja
Lundbergin (2001) mukaan infrastruktuurien rakentamista voidaan lahes-
tya neljasta nikokulmasta: 1) infrastruktuurit yhteison jaettuna resurssina,
2) infrastruktuurikomponenttien standardisointi, 3) infrastruktuurien
avoimuus seka 4) thmiset ja teknologia infrastruktuurien osana. Erilaisia
lahestymistapoja integroimalla infrastruktuurit edistivat asetetun tavoit-
teen saavuttamista. Infrastruktuurien rakentamisessa uuteen kontekstiin
tulist pyrkia toistamaan olemassa olevia hyvin toimivia kaytinteita.

Infrastruktuuri-késitettd on monesti kdytetty apuna myo6s verkko-
oppimisen tarkastelussa (esim. Star 1999; Bielaczyc 2001, 2006; Paavola,
Lipponen & Hakkarainen 2002; Paquette 2003; Lakkala & Lipponen
2004; Guribye 2005; Lipponen & Lallimo 2004, 2006; Lallimo & Veer-
mans 2005; Lipponen ym. 2006; Lakkala 2007; Lakkala ym. 2008). Infra-
struktuuri-kasitteen soveltaminen verkko-oppimisen tarkasteluun on pe-
rusteltua verkko-oppimisympiriston teknologiaperustaisen rakenteen
moniulotteisuuden takia.

Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit
Infrastruktuurit opetuskontekstissa ymmairretdan laajoina paallekkiisina,

toisistaan riijppuvaisina ja usein nakymiattomini rakenteina (Star 1999;
Hanseth & Lundberg 2001). Merkittava osa verkko-oppimisen infra-
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struktuureja kasittavastd tutkimuksesta keskittyy kaytinnossia verkko-
oppimisympiristojen teknisen rakenteen tarkasteluun. Guribye (2005,
64) nikee oppimisen infrastruktuurien merkityksen yhteisollistd oppimis-
ta tukevan teknologian kehittimisessa. Useimmiten oppimisen pedagogi-
silla infrastruktuureilla tarkoitetaan verkko-oppimiseen liittyvia rakenteita
ja suunnittelumalleja, jotka tukevat tietynlaisia tiedonkisittelyn toiminta-
malleja ja kaytantoja (Lakkala & Lipponen 2004; Lallimo & Veermans
2005). Tutkivan oppimisen paradigmaan perustuvassa tutkimuksessa pe-
dagogisten infrastruktuurien ulottuvuudet viittaavat oppimistehtivien
luonteeseen ja kognitiiviseen haastavuuteen (ks. Lakkala, Lallimo & Hak-
karainen 2005). Infrastruktuurien kisitteellinen merkitys pedagogisesta
nakokulmasta on siind, ettd ne avaavat kurssien eri elementtien luonnetta
ja merkitysta (Lallimo & Veermans 2005). Verkko-oppimisen tarkastelu
pedagogisina infrastruktuureina nayttda perustuvan sosiaalisiin prosessei-
hin, jotka strukturoivat verkossa olevaa toimintaa reaalimaailmassa tapah-
tuvien soslaalisten prosessien tavoin (esim. vastavuoroiset ilmaisut, tau-
ot). Lakkalan ja Lipposen (2004) tutkimus keskittyi yhteisollisen tiedon-
rakentelun tarkasteluun verkko-oppimisympiristéssa. Oppimisen infra-
struktuureja kasittavalla tutkimuksella on yhtymakohtia yhteisollisen op-
pimisprosessin strukturoinnin tutkimuksen kanssa (esim. Dillenbourg
2002).

Lakkala ja Lipponen (2004) tarkastelevat opiskelun ohjausta erilais-
ten oppimisen pedagogisten infrastruktuurien kautta. Tarkastelussa kaikki
kaytannon toiminnot kytkeytyvit verkko-oppimisen ohjaamiseen varsin-
kin, jos ohjaaminen ymmarretdin laajana ilmioni osana oppimistilanteen
organisointia (ks. myos Lakkala & Lallimo 2002). Lakkalan ja Lipposen
(2004) mukaan verkko-oppimisympiristothin voidaan upottaa ominai-
suuksia, joiden tarkoituksena on tarjota kiyttajille tukea erilaisissa oppi-
miseen liittyvissa toiminnoissa. Lakkala ja Lipponen (emt. 118-119) ko-
rostavat, ettd oppimisen perusrakenteet luodaan jo pedagogisen lihesty-
mistavan valinnalla. Tutkijat nakevit perusrakenteiden keskeiseni tehta-
vind oppimisen ja tyoskentelyn kaytintojen tukemisen. Lallimon ja
Veermansin (2005, 23) mukaan perusrakenteiden ilmeneminen ja merki-
tys tulee ottaa tietoisen tarkastelun ja kriittisen ajattelun kohteeksi, minka
tuloksena avautuu mahdollisuus vaikuttaa verkko-opiskeluun sekd oppi-
misprosessin syntymiseen. Tutkijat tarkoittavat todennikoéisesti oppimi-
sen ja verkko-oppimisen infrastruktuureilla samaa asiaa, koska molem-
missa tapauksissa tutkimuksen kontekstina on teknologiatuettu toimin-
taymparisto. Laajemmin tarkasteltuna infrastruktuurien tehtivind on
tuottaa oppimista tukevia rakenteita myos teknologiaympiriston ulko-
puolella.

Paquette (2003) kuvaa verkkokurssin arkkitehtuurin kolmiosaisena.
Hinen mukaansa koko arkkitehtuuri koostuu 1) pedagogisesta infra-
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struktuurista, joka ohjaa kurssia kohti tavoitteita pedagogisena strategia-
na, 2) mediainfrastruktuurista ja 3) teknisesta infrastruktuurista®®. Paquet-
te el nde muita infrastruktuureja osana pedagogista infrastruktuureja vaan
rinnastaa pedagogisen infrastruktuurin mediainfrastruktuurin  kanssa.
Useimmiten verkko-oppimisen toteutusta tarkastellaan neljin oppimisen
infrastruktuurin kautta, joita ovat tekninen, sosiaalinen, kognitiivinen ja
epistemologinen infrastruktuuri (Lakkala & Lipponen 2004; Lipponen &
Lallimo 2004, 2006; Lallimo & Veermans 2005; Lipponen ym. 20006;
Lakkala 2007; Lakkala ym. 2008). Neljastd infrastruktuurista kaksi, tekni-
nen ja sosiaalinen, ovat tunnetuimpia. Epistemologinen ja kognitiivinen
infrastruktuuri on nostettu tarkasteltaviksi harkiten (ks. Paavola ym.
2002). Kasitteiden maarittely ja kaytto eivit ole kahden viimeksi mainitun
infrastruktuurin  kohdalla kovinkaan yksiselitteistd. Esimerkiksi De-
Bourgh (2002) tarkasteli tutkimuksessaan pedagogisten infrastruktuurien
rakentamista WebCT-oppimisymparistOssa seka verkko-
oppimisympiriston tarjoamia sosiaalisia resursseja. Tutkimus viittaa sosi-
aalisen infrastruktuurin rakentamiseen, vaikka kasitettd ’sosiaalinen” el
kaytetty.

Verkko-oppimisen pedagogisen rakenteen tarkastelu tulisi laajentaa
oppimisen ja oppimisympariston yhteistarkasteluksi. Koska verkko-
oppimisympiriston rakenne eli infrastruktuuri rakentuu teknologian eh-
doilla, verkko-oppimisympiriston sisiltoelementtien oppimistavoitteiden
mukainen organisointi on toisin sanoen infrastruktuurien luomista oppi-
misymparistoon. Haasteena on myos se, ettd infrastruktuurit ovat paal-
lekkaisia tai ne sulautuvat toisiinsa.

Tutkijoiden mielenkiinto infrastruktuuri-kasitetta kohtaan johtunee
siitd, ettd opetusteknologian kaytt6onotossa on havaittu aina ongelmia.
Verkko-oppimisympiristojen rakentamisessa tarkastellaan harvoin eri
tekijoiden vilisid suhteita sopivan konseptin puutteen takia. On olemassa
monia hyvia teknologian kaytttapoja, jotka ovat vakiintuneet ja jotka
siirtyvat toimintakulttuurin  muodossa teknologiaympiristostd toiseen.
Infrastruktuurien rakentamisella tulisi pyrkid oppimisteoreettisesti perus-
teltujen vakiintuneiden kaytinteiden tukemiseen.

Tutkijoiden kisitykset vaihtelevat siitd, miten ensisijainen teknologia
saa olla verkko-oppimisen ja oppimisymparistojen suunnittelussa (ks.
Lipponen & Lallimo 2004). Tissid tutkimuksessa Blackboard-verkko-
oppimisympiriston tekninen infrastruktuuri katsotaan pedagogiseksi inf-
rastruktuuriksi, koska verkko-oppimisympiristot ovat teknologialahtoisia
ja tekniikka tdytyy nahda oppimisen resurssina.

22 Alkuperiisldhteessi (engl.) I'T, information technology infrastructure.
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Teknologiaperustainen tekninen infrastruktuuri

Oppimisen infrastruktuurien tarkastelussa painottuu teknologianidkokul-
ma, joka ohjaa muuta pedagogista toimintaa (esim. Guribye 2005, 64).
Verkko-oppimisympiristossa on aina olemassa tekninen infrastruktuuri,
joka muodostuu opintojakson pedagogisen rakenteen ja oppimisymparis-
ton teknologian yhteensovittamisen tuloksena.  Se, miten verkko-
oppimisympiriston tyOkaluja voidaan kayttad oppimisen tukena, on pal-
jolti kiinni kyseisen oppimisympariston tyokaluvalikoimasta ja tyokalujen
toiminnallisuudesta. Teknistd infrastruktuuria arvioidaan kaytettavyystar-
kasteluissa eniten.

Kling (1992) nikee teknisen infrastruktuurin resurssikokoelmana,
joka tukee tyoskentelya teknologian keinoin. Klingin (1992, 366) mukaan
tekninen infrastruktuuri tulisi ndihda osana oppimisen infrastruktuureja.
Teknisella infrastruktuurilla voidaan kuvata oppimisyhteison kaytossi
olevan teknologian saatavuutta ja ominaisuuksia seka teknologian kaytto-
tapoja, kayton tarkoituksenmukaisuutta ja kayttimiseen annettua tukea ja
ohjausta (Lakkala & Lipponen 2004; Lallimo & Veermans 2005). Tekno-
logian avulla pitdisi edistdda erityisesti oppimiskulttuuria, joka perustuu
madritietoiseen tieto-ongelmien ratkaisemiseen ja yhteisollisten tiedonja-
kamisen ja -rakentamisen taitojen harjoittamiseen (Edelson, Gordon &
Pea 1999; Muukkonen ym. 2004; Scardamalia & Bereiter 2000).

Yhteisollisyyttd tukeva sosiaalinen infrastruktuuri

Verkko-oppimisymparistossa voidaan tukea erikseen yksiléprosesseja ja
vuorovaikutusta ryhmin jasenten vililld. Toisin sanoen oppimista voi-
daan tarkastella sosiaalisella tasolla. Bielaczyc (2001) oli yksi ensimmaisia
tutkijoita, joka nosti esiin sosiaalisen infrastruktuurin rakentamisen tek-
nologiatuettuun oppimisympiristoon ja yhteisollisen teknologian ympa-
rille. My6hemmin Bielaczyc (2000) esitti, ettd osana sosiaalista infrastruk-
tuuria tulisi nihdd myos opiskelijoiden kulttuurisidonnaiset uskomukset
ja muu kuin oppimistoiminta. Bielaczyc (2006, 303) painottaa, ettd tekno-
logiaympiristossa pitaisi pyrkia yhta monipuoliseen sosiaalisen toiminnan
rakentamiseen kuin perinteisissa opetustiloissa. Hinen mukaansa sosiaa-
linen infrastruktuuri muodostuu kolmesta tasosta: 1) kulttuuri eli tis-
mennettynd oppimiskulttuuri, 2) toiminnan taso eli toimintatavat, miten
asiat kdytinnossd tehddin, 3) tyckalujen taso eli oppimisen tukena ja
apuna toimivien valineiden kayttétavat ja 4) ulottuvuus, joka ottaa huo-
mioon toiminnan teknologiaympiriston ulkopuolella.

Bielaczyc (20006, 316) nikee sosiaalisen infrastruktuurin tukevan eri-
tyisesti ryhman synkronista tyoskentelyd samaa sosiaalista tyokalua kayt-
taen. Lipponen (2002) on tulkinnut, etta Bielazycin mukaan teknologia
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maarittdd sosiaalisen infrastruktuurin muodon ja tarpeen. Lipponen
(2002, 77) kritisoi Bielaczycin mallia, koska se nayttdd keskittyvin litkaa
teknisen infrastruktuurin ymparille, toisin sanoen teknologiset ratkaisut
ovat ensisijaisia muihin infrastruktuurethin verrattuna. Lipponen ja Lal-
limo (2006, 173) jakavat sosiaalisen infrastruktuurin kolmeen dimensi-
oon, joita ovat toiminnallinen, tiedollinen ja ontologinen infrastruktuuri.
Toiminnallinen infrastruktuuri kuvaa osallistujien yhteisollista tyoskente-
lyd edistavid ja rajoittavia tavoitteita, toimintatapoja ja ratkaisuja opetus-
jarjestelyissa (ks. my6s Lakkala & Lipponen 2004; Lallimo & Veermans
2005). Hyvia toimintatapoja ja tavoiteltavia kulttuurisia kdytintoja on tu-
ettava konkreettisilla malleilla ja ohjeilla, jotka antavat opiskelijoille kasit-
teellisid vilineita haastavien kaytantojen oppimiseen ja tietoiseen kehit-
tamiseen. Toiminnallisen infrastruktuurin erdand tehtavina on tarjota tu-
kirakenteita niille toiminnoille, joista opiskelijat eivat vield selvid ilman
tukea. (Lipponen & Lallimo 2006, 174).

Sosiaalinen infrastruktuuri on eris verkko-oppimisen sosiaalinen re-
surssi, joka nakyy oppimisympariston kayttajille ensi silmaykselld erilais-
ten foorumien ja sosiaalisten tyOkalujen muodossa. Sosiaalinen infra-
struktuuri ndyttada olevan sitd merkittavaimpi, mitd enemman yhteisollisia
toimintoja oppimisprosessiin sisaltyy. Sosiaalinen infrastruktuuri voi il-
meta sellaisten sosiaalisten prosessien muodossa, jotka eivit valttamatta
ndy kirjoitettuna tekstind verkko-oppimisymparistossi. Kasvokkain ta-
pahtuvat tapaamiset ja puhelinkeskustelut kuuluvat sosiaaliseen infra-
struktuuriin.

Lipposen ja Lallimon (2006) mukaan tiedolliset ja ontologiset di-
mensiot voidaan kisitelld osana sosiaalista infrastruktuuria. Tdssa tutki-
muksessa tiedollinen dimensio nahdaan itsendisend epistemologisena inf-
rastruktuurina, ja sithen palataan episteemisen infrastruktuurin kuvauksen
yhteydessad. Ontologisen infrastruktuurin nihdain sisaltivan muun muas-
sa niitd normeja, jotka tukevat opiskelijan identiteetin ja toimijuuden ke-
hittymista opetuksen objektista oman toimintansa ohjaamisen subjektiksi
seka yksilona ettd osana yhteison toimintaa (Lipponen & Lallimo 2000,
174).

Epistemologian ja ontologian kisitteet nivoutuvat tiivisti toisiinsa.
Epistemologia viittaa kisitteena tiedonkisityksen, tiedonhankinnan ja
tiedonkasittelyn prosesseihin, kun taas ontologia tutkii olemassaolokysy-
myksia. Holsapplen ja Joshin (2002, 42) mukaan ontologia on yhteinen
kieli, jonka avulla voidaan jakaa tietimystd mielenkiinnon kohteena ole-
vasta ilmi6std. Ontologia tarjoaa mahdollisuuden kisitelld asioita ja ilmi-
Oita  yhteiselld kasitteistolld, kuten tdssa tutkimuksessa verkko-
oppimisympiristojen rakentamista tarkasteltaessa.
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Tiedonrakentelua tukeva epistemologinen infrastruktuuri

Oppiminen on nykykasityksen mukaan toimijoiden aktiivista tiedon et-
sintdd, arviointia, kehittelyd ja luomista. Scardamalia ja Bereiter (2000)
korostavat tiedonkisityksen tulevaisuusnikokulmaa ja kiinnittdvat huo-
mion sithen, ettd tietoyhteiskunnassa on tavoitteena jatkuva aktiivinen
tiedon tarkastelu ja uuden rakentelu. Tiedonrakentelu voidaan nihda
erdinlaisena tulevaisuutta palvelevien episteemisten artefaktien®® luomi-
sena (Sterelny 2005). Paavola, Lipponen ja Hakkarainen (2002) kuvaavat
epistemologista infrastruktuuria tiedonrakentelun metaforan avulla. He
alleviivaavat, etta tutkijoiden ja opettajien on kiinnitettdva teknisen ja so-
siaalisen infrastruktuurin lisiksi huomiota oppimisyhteisén epistemologi-
seen infrastruktuuriin. Niin ollen my6s oppimisympiristossa on nahtava
epistemologinen infrastruktuuri.

Epistemologinen infrastruktuuri kuvaa, millaista kasitystad tiedosta,
sen luonteesta ja tietimisen prosessista opetusjirjestelyjen lahestymistapa
edustaa ja millaisia tiedonkasittelyn kaytant6ja tavoitellaan ja tuetaan
(Lakkala & Lipponen 2004; Lallimo & Veermans 2005). Epistemologi-
nen infrastruktuuri nahddan tiiviissa vuorovaikutuksessa sosiaalisen infra-
struktuurin kanssa (Paavola ym. 2002, 7), mika on tavanomaista yhteisol-
lista tiedonrakentelua kasittivassa tutkimuksessa. Lipponen ja Lallimo
(2006, 174) kuvaavat epistemologisen infrastruktuurin osana sosiaalisen
infrastruktuurin tiedollista ulottuvuutta. He pitivit olennaisena sitd, min-
kalaisia tiedonkasittelyn kdytintoja tavoitellaan ja tuetaan. He erottelevat
taktuaalisen ja kasitteellisen tiedon omaksumisen, toiminnallisen tiedon
oppimisen seki uusien teorioiden ja ratkaisutapojen kehittelyn (ks. myos
Paavola ym. 2004).

Oppimateriaalien luonne (ks. Lakkala 2007) tai toiminnan epistee-
minen luonne (ks. Lakkala ym. 2008) paljastaa usein, millainen epistemo-
loginen infrastruktuuri on kyseessd. Epistemologinen infrastruktuuri
nayttaytyy parhaiten oppimismateriaaleina ja tiedonrakentelun tuotoksi-
na, mutta sithen sisaltyy myos nakymattomid prosesseja, kuten itse tie-
donrakentelutoiminta. Scardamalia ja Bereiter (2006) kayttavit tiedonra-
kentelun edellytysten kuvaamiseen episteemisen tietoisuuden®* kisitetti.

Kognitiivinen infrastruktuuri sisillén jasentdjina ja oppijan tukena
Verkkokursseilla hyédynnetdan kokonaisuuksien strukturointia pienem-

piin osiin ja oppijan oikea-aikaista tukemista lahikehityksen vyohykkeel-
lidn (Vygotsky 1978), mita kautta myos oppimisen oikeanaikaisen tuen

23 Alkuperiisldhteessi (engl.) epistemic artifacts.

24 Alkuperiislidhteessi (engl.) epistemological awareness.
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kisite®® (Wood, Bruner & Ross 1976) yleistyi. Puntambekar ja Kolodner
(1998, 2005) puhuvat hajautetuista oppimisen tukirakenteista®®. Takka-
lan ja Lipposen (2004) mukaan kyseessd on opetusjirjestelyjen kognitii-
vinen infrastruktuuri, joka kertoo, minkalaisia ajattelun taitoja opetusjar-
jestelyt toisaalta edellyttivit ja toisaalta tukevat.

Scardamalia (2002) on havainnut, ettd opettajilla on taipumus ylioh-
jeistaa oppilaiden yhteisollistd tiedonrakentamista, jolloin kognitiiviset
haasteet haviavat. Samalla kun pyritdan siilyttimaan tehtivien kognitiivi-
nen virkeys, pitiisi tarjota riittavasti tukirakenteita niille kognitiivisille ja
metakognitiivisille taidoille, joita oppijat tarvitsevat. Kognitiivisesta na-
kokulmasta katsoen kyse on tuen mairistd ja ajoituksesta. Verkko-
oppimisymparistoilld on edellytykset tukea kognitiivista infrastruktuuria.
Ne on tyypillisesti suunniteltu edistimain yhteisolliseen tyoskentelyyn
osallistuvien oppijoiden ajattelun prosesseja, kasitteellisten luomusten
muodostamista ja kehittimistd yhteisollisesti sekd tarjoamaan virtuaalisen
tilan yhteisolliselle tiedonrakentamiselle (Scardamalia 2004). Kognitiivi-
nen infrastruktuuri toteutetaan esimerkiksi suunnittelemalla eksplisiittisia
yhteisollisen tyoskentelyn strategioita (Lakkala ym. 2008). Kiytinnossa
neljas pedagoginen infrastruktuuri, kognitiivinen infrastruktuuri, kasittaa
kaytettavissd olevan tuen ja oppimisen haasteellisuuden. Kognitiivinen
infrastruktuuri nakyy erityisesti ohjaajan toiminnassa, tehtiavien ohjeistuk-
sessa ja opiskelijoille tarjottavan tuen luonteessa.

Teoreettisen viitekehyksen soveltaminen tarkasteltavalla opinto-
jaksolla

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreettisen viitekehyksen
hyodyntamista voidaan havainnollistaa esimerkin avulla. Tassa tutkimuk-
sessa tarkastellaan 15 opintopisteen laajuisten ammattipedagogisten opin-
tojen verkko-oppimisymparistéa opiskelijoiden toiminnan kontekstina.
Opintojaksolla opettajaopiskelijat suorittavat oppimistehtivid yksin tai
pareittain. Yhteisollisia tehtavia suoritetaan vain lidhipaivind. Oppimisen
pedagogisten infrastruktuurien tarkastelu tehddidn yleensa opintojakson
tasolla. Koska yksittdiselli oppimistehtavalld on sisdinen pedagoginen
rakenne ja se liittyy kiintedsti osaksi laajempaa pedagogista kehikkoa (ks.
Silander & Koli 2003, 45), seuraavassa analysoidaan erdsta oppimistehta-
vaa pedagogisten infrastruktuurien nakokulmasta.

Tehtava Oppimiskokemus on kaksiosainen. Tehtivin pedagogisen
suunnitelman mukaan jokainen opettajaopiskelija kirjoittaa annettujen
ohjeiden mukaisen kirjoitelman oppimiskokemuksestaan ja palauttaa sen

25 Scaffolding
28 Distributed scaffolding
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avoimelle verkko-oppimisympiriston foorumille. Tehtidvin seuraavassa
vatheessa arvotaan kirjoitelmien analysoijat. Analyysi suoritetaan kaytta-
malld apuna oppimisnikemyksid kisittavid teorioita, jotka kiydaan lapi
lahiopetuksessa. Kirjalliset analyysit palautetaan verkko-
oppimisympiriston foorumille. Oppimisen pedagogisten infrastruktuuri-
en mukaan tehtivai ja sen suhdetta opintojakson muuhun sisalt6on tulee
tarkastella sosiaalisesta, kognitiivisesta, epistemologisesta ja teknologises-
ta nakokulmasta (kuvio 2).

Kognitiivinen infrastruktuuri

- Kognitiivinen haasteellisuus: tehtdavan
esimerkkiratkaisu kaytettavissa

- Oppimisen tuki: |ahiopetus ja oppimateriaali

Epistemologinen infrastruktuuri

- Tiedonrakentelun kaytanteet: tehtava nojautuu
opiskelijoiden kirjoitelmiin

- Resurssit : kontaktiopetus, esimerkkiratkaisu ja
kokemus tehtdvan 1. osa

Sosiaalinen infrastruktuuri
- TyOparien tydn organisointi
- Viestinta lahiopetuksessa ja verkossa

Tehtava
Oppimis-

Tekninen infrastruktuuri
- Ohjeet ja tehtavien palautusfoorumit verkko-
oppimisymparistossa

Huomioitavaa: aikaulottuvuus

KUVIO 2. Paritehtavan Oppimiskokemus ensimmadinen osa tarkasteltuna oppimisen
pedagogisten infrastruktuurien ndkdkulmasta

Sosiaalisen infrastruktuurin nakékulmasta tehtiavaa kuvaavat parityosken-
tely ja tehtivin avoimuus, koska kirjoitelma ja analyysi palautetaan avoi-
melle foorumille. Tehtavilld on selked aikaulottuvuus, mika nakyy epis-
temologisen infrastruktuurin tarkastelussa. Kirjoitelmien taytyy olla val-
miina ennen seuraavaa tehtavin vathetta eli analyysin aloittamista, koska
kirjoitelma on analyysitehtivan resurssi. Jokaisen opettajaopiskelijan kir-
joitelma on siis merkittiva osa epistemologista infrastruktuuria. Mikali
joku opiskelijoista ei palauta kirjoitelmaa ajoissa, opintojakson epistemo-
loginen infrastruktuuri on puutteellinen. Koska kyse on parityoskentelys-
ta, aukko episteemisessa infrastruktuurissa vaikuttaa kirjoitelmaa arvioi-
van opiskelijan opintojen edistymiseen.
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Kognitiivisesta nakokulmasta katsottuna opettajaopiskelijat saavat
tehtavissd tarvitsemansa ohjeistuksen ja tuen kontaktipdivinia. Verkko-
oppimisympiristosta on saatavilla tehtivin esimerkkiratkaisu, joka kuu-
luu epistemologiseen infrastruktuuriin. Esimerkkiratkaisu kuuluu myos
kognitiiviseen infrastruktuuriin, koska tehtivin ratkaisumalli vihentda
opiskelijan kognititvista kuormaa.

Teknologisen infrastruktuurin nakokulmasta verkko-
oppimisympiristoon taytyy suunnitella foorumit tehtavien palauttamista
varten ja paikka esimerkkiratkaisulle. Mikili opintojakso toteutettaisiin
kokonaan verkossa, vaatimukset verkko-oppimisympariston infrastruk-
tuureille olisivat erilaisia. Silloin lihiopetuksessa annettu ohjaus tulisi to-
teuttaa osana verkko-oppimisympariston kognitiivista infrastruktuuria.

Yhteenveto

Taulukossa 1 kuvataan nelja oppimisen pedagogista infrastruktuuria: tek-
ninen, sosiaalinen, epistemologinen ja kognititvinen (Lakkala ym. 2008).
Naitd paallekkiisia ja toisistaan riippuvaisia pedagogisia rakenteita voi-
daan tarkastella ja rakentaa tietoisesti. Rakenteiden osaelementit ja ratkai-
sut olisi mahdollista valita jo suunnittelun tasolla niin, ettd ne tukisivat
mahdollisuuksien mukaan toisiaan ja pyrkisivit ndin tietoisesti edisti-
main oppimistoiminnalle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Esimer-
kiksi teknologiatuettua yhteisollisti oppimista tarkasteltaessa rakenteiden
tulisi edistad yhteisollistd tiedonjakamista seka yhteisollisen tiedonraken-
telun taitoja (Muukkonen ym. 2004).

Varsinainen verkko-oppimisen rakennetta tarkasteleva, systeemiajatte-
luun perustuva viitekehys on oppimisen pedagogisten infrastruktuurien
teoreettinen viitekehys Pedagogical Infrastructure Framework, joka koostuu
neljasta komponentista (Lakkala ym. 2008). Viitekehys soveltuu pitkaai-
kaisen pedagogisen suunnittelutyon vaikutuksen tarkastelutyokaluksi.
Mallissa yhdistyvit suunnittelu- ja analyysityokalu, jossa universaaleja pe-
ruselementtejid soveltamalla voidaan tarkastella pedagogisen suunnittelun
nikyvid ja nakymattomia elementteja. Mallia on sovellettu neljalla verk-
kokurssilla tarkasteltaessa teknologiatuetun kyselevin opetuksen pedago-
gista suunnittelua. Tyoviline soveltuu toteutuneen verkkokurssin tarkas-
telun lisaksi muutostarpeiden havaitsemiseen. Tutkijat muistuttavat, ettd
tyokalu on suuntaa antava (emt. 2008, 55).
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TAULUKKO 1. Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit

Oppimisen pedagogiset

. . Esimerkkeja tarkasteltavista kohteista
infrastruktuurit

Tekninen infrastruktuuri - oppimisen teknologiatuettu tila
- teknologian kdyton organisointi

- opiskelun sosiaalinen ulottuvuus

- yhteisoéllinen oppiminen (menetelmana)

- avoimuus

- yhteisolliset skriptit

- erilaisten sosiaalisten tilojen, kuten teknologi-
an valitykselld ja kasvotusten tapahtuvan
tydskentelyn, yhteistarkastelu

Sosiaalinen infrastruktuuri

- vallitseva tietokasitys
Epistemologinen infra- - kaytannon heijastamat tietokasitykset
struktuuri - kaytettyjen tietoldhteiden luonne ja rooli
- toimijoiden rooli tiedon luomisessa

- opiskelun kognitiiviset vaatimukset

- opiskelijoille annettava ohjaus ja oikea-
aikainen tuki

- teknologian tarjoamat ajattelun tydkalut ja tu-
kirakenteet (hajautettu tuki)

- kognitiiviset skriptit

- metakognitiivista ajattelua ja kdytantojen me-
tatason arviointia edistavat menetelmat

Kognitiivinen infrastruk-
tuuri

Tulevaisuuden haasteena on kehittda uudentyyppisia oppimisymparistoja,
jotka hyodyntiisiviat oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreetti-
sen viitekehyksen tarjoamia mahdollisuuksia siten, ettid eri oppimisteo-
reettiset lahtokohdat ja teknologiat tiaydentiisivat toisiaan muodostaen
yhtendisen virtuaalisen toimintatilan.

2.4.2 Tutkimuksia oppimisen pedagogisten infrastruktuurien
viitekehyksessa

Pedagogisella infrastruktuurilla tarkoitetaan tutkimuksissa niitd oppimis-
toimintaan liittyvia perusrakenteita, jotka valittdvat toimijoille toiminta-
malleja ja oppimiskulttuurisia kaytinteitd. Kaytinteiden nihdain muo-
dostuvan toisilleen paallekkaisistd elementeistd, jotka rakentuvat teknisis-
ta, sosiaalista, kognitiivisista sekd episteemisistd ratkaisuista (Lakkala &
Lipponen 2004; Lallimo & Veermans 2005). Seuraavaksi kuvatut tutki-
musraportit perustuvat oppimisen pedagogisten infrastruktuurien tarkas-
telun osalta Lakkalan ja Lipposen (2004) artikkeliin, jossa he esittivat yh-
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teisollisen verkko-oppimisen infrastruktuurien nelijakoisen tarkastelumal-
lin. Mallissa pedagogiset infrastruktuurit jactaan tekniseen, sosiaaliseen,
epistemologiseen ja kognititviseen nakokulmaan.

Lakkala ja Lipponen (2004) tarkastelivat oppimisen pedagogisia inf-
rastruktuureja vertaamalla kahta tutkivan oppimisen mallin mukaan to-
teutettua psykologian kurssia, jotka jarjestettiin Helsingin yliopistossa ja
joille osallistui opiskelijoita eri tiedekunnista. Kurssia, jonka toteutus oli
onnistunut toista kurssia huomattavasti paremmin, kuvaavat seuraavat
asiat: a) teknologian kaytto oli integroitu olennaiseksi osaksi yhteisollistd
tyoskentelyprosessia, b) ohjaus ja toiminnan strukturointi kurssilla tarjo-
sivat kognitiivisia malleja nimenomaan tutkivan oppimisen kaytintojen
suuntaisesti, ¢) yhteisollistd tyoskentelya tuettiin systemaattisin jarjestelyin
sekd kasvotusten ettd verkossa, ja toiminnan tavoitteet ja suoritusvaati-
mukset edellyttivat yhteista tiedontuottamista ja d) koko toiminta oli or-
ganisoitu opiskelijoiden mairittelemien tieto-ongelmien kehittelemiseksi
ja selittamiseksi autenttisia tietoldhteita kayttien.

Lallimon ja Veermansin (2005) tutkimuksessa tarkastelun kohteena
olivat a) opiskelijoiden nikemykset virtuaalisesta yhteisollisesta tyosken-
telystd, b) opiskelijoiden nakemykset opiskelijoiden ja opettajien osallis-
tumisesta yhteisolliseen verkkovalitteiseen tiedonrakentamiseen ja c) teki-
jat, jotka liittyivat verkkokurssin pedagogisiin infrastruktuureihin. Tutki-
muskohteena oli kaksi Helsingin yliopiston Avoimen yliopiston verkko-
kurssia. Kummallakin kurssilla tavoitteena oli hyodyntia verkkoa yhtei-
sollisen opiskelun tukena. Lallimo ja Veermans (2005, 53) operationaalis-
tivat pedagogisten infrastruktuurien tarkastelun oppimisympariston ele-
menttien tarkasteluun. Elementteja olivat oppimateriaalit, ohjeet, tehti-
vit, aikataulu ja erilaiset vuorovaikutusmahdollisuudet.

Tutkijat suorittivat tarkastelun hahmottelemalla ensin kurssien eri
elementtien piirteet elementtikohtaisesti. Sen jilkeen elementteja tarkas-
teltiin kognitiivisten, sosiaalisten ja episteemisten infrastruktuurien nako-
kulmista. Pedagogisten infrastruktuurien tarkastelun dimensiona Lallimo
ja Veermans (2005) kayttivit jaottelua edistavi—rajoittava, jonka avulla he
pyrkivat luonnehtimaan infrastruktuurin luonnetta ja pohtimaan mahdol-
lisia kehitysehdotuksia, mikali infrastruktuuri tulkittiin oppimista rajoitta-
vaksi. Jaottelun jilkeen tutkijat vertailivat analyysejaan keskeniin ja pyr-
kivit 1oytimadn yhteneviisia tulkintoja eri infrastruktuureista. Infrastruk-
tuurien tarkastelu auttoi hahmottelemaan kurssien rakenteiden erilaisia
merkityksia liittyen sosiaalisiin ulottuvuuksiin, kognititvisiin vaatimuksiin
sekd kisiteltavan tiedon luonteeseen. Tutkijat havaitsivat, ettd pedagogi-
set infrastruktuurit esiintyivat usein paallekkiisind. (Lallimo & Veernans
2005, 61-62.)

Lakkalan (2007) tutkimuksen kontekstina oli peruskoulun viides
luokka, jonka opetuksessa sovellettiin progressiivisen kyselyn pedagogista
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mallia. Oppimisen tukena kaytettiin tietokoneita. Tutkimuksessa tarkas-
teltiin oppimisen resursseja, erityisesti digitaalisia opetusmateriaaleja.
Lakkala (2007, 8) nikee oppimismateriaalit epistemologisen infrastruk-
tuurin rakennuspalikoina. Vaikka autenttista tietoa on saatavilla interne-
tistd rajattomasti, kyseisessd oppimistilanteessa tarvitaan edelleen tiedon-
rakentelua mahdollistavia aineksia. Tutkimus osoitti, ettd opetusmateri-
aaleilla on suuri rooli myos sosiaalisen ja kognitiivisen infrastruktuurin
rakentamisessa.

P6ysa, Hurme, Launonen, Himailainen, Jarveld ja Hakkinen (2007)
tarkastelivat tutkimuksessaan yhteisollisen oppimisen ja toiminnan kay-
tanteiden rakenteita. Tutkijat kuvasivat teknisid, sosiaalisia, kognitiivisia ja
episteemisid ratkaisuja, joita kurssien suunnittelussa ja pedagogisessa ot-
ganisoinnissa oli hyodynnetty. He selvittivdt, miten nimi yhteisollisen
verkko-oppimisen ja toiminnan rakenteet ja kaytinteet nayttdytyivit eri
toimijoille erityisesti verkko-oppimisen ohjaamisen ja tukemisen niko-
kulmasta. Tutkijat tarkastelivat yhteisollisen verkko-oppimisen ja toimin-
nan sosiaalisia rakenteita kommunikointiverkostoina. Lisaksi he tekivat
nakyviksi, miten nimia kommunikointiverkostojen rakenteet ja toimi-
jasuhteet muuttuivat verkkokurssien edetessd. Tutkimuksessa etsittiin
vastauksia sithen, millaisia haasteita ja mahdollisuuksia verkostoituminen
oli tuonut mukanaan tieteenalaverkostojen koordinaattoreille seka ver-
kostojen opettajille. (Poysa ym. 2007.)

Poysa ym. (2007) mallinsivat sosiaalista infrastruktuuria sosiaalisen
verkostoanalyysin avulla, joka valaisee muun muassa sitd, millaista sosiaa-
lista vuorovaikutusta verkkotyoskentelyssa ilmenee ja kuinka intensiivi-
sesti toimijat osallistuvat sithen. Kommunikaatioverkoston rakennetta
kuvattiin my6s graafisesti. Kerdttyd havaintoaineistoa tarkasteltiin yhtei-
sollisen verkko-oppimisen rakenteen kasitteen kautta. Kurssien tyotilois-
sa olevaa materiaalia luokiteltiin pedagogisten infrastruktuurien kisitteen
ohjailemana neljain eri kategoriaan, joita olivat teknologiset, kognitiiviset,
sosiaaliset ja episteemiset ratkaisut. Lisdksi tutkimuksessa kartoitettiin
kurssille osallistujien kokemuksia siitd, miten hajautetun tuen kasitteen
esittamat, verkko-oppimisen ohjaamisen eri elementit nayttaytyivit heille
itselleen. Niitd elementteja olivat esimerkiksi tieto- ja viestintiateknologia,
opetusprosessin strukturointi ja organisointi sekd opettajan, muiden
opiskelijoiden ja materiaalin antama tuki. Raportissaan tutkijat arvioivat
erikseen tarkasteltavien kurssien tekniset, kognitiiviset, sosiaaliset ja epis-
teemiset ratkaisut. Tutkijat raportoivat havainneensa, etti tehtivananto-
jen luonteella (kognititviset ratkaisut) oli suora vaikutus sithen, millaisia
kurssien sosiaalisista ratkaisuista muotoutui. Tutkimus vahvisti yksilon ja
yhteison tavoitteiden keskindisen riippuvuuden.
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2.4.3 Oppimisen pedagogisista infrastruktuureista verkko-
oppimisympariston infrastruktuureiksi

Kuten katsaukset aikaisempiin tutkimuksiin osoittivat, oppimisen peda-
gogisia rakenteita on tapana tarkastella selvisti omana kokonaisuutenaan,
erilladn verkko-oppimisympiriston rakenteesta ja kayttoliittyméasuunnitte-
lusta. Oppimisen tarkastelua ei kuitenkaan voida irrottaa oppimisen kon-
tekstista, koska kontekstiin voidaan sisallyttdida oppimisen hajautettua tu-
kea ja ohjauksen elementteji. Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien
teoreettisessa viitekehyksessa (Lakkala ym. 2008) titvistyvit oppimispro-
sessin keskeiset tekniset, kognitiiviset, sosiaaliset ja episteemiset dimensi-
ot, joilla on runsaasti yhtymakohtia verkko-oppimisympiristossid havait-
tuihin dimensiothin. Tami yhteys mahdollistaa oppimisen pedagogisten
infrastruktuurien  teoreettisen  viitekehyksen kayttimisen verkko-
oppimisympiriston tarkastelussa. Mikali verkko-oppimisymparistod tar-
kasteltaisiin perinteisen rakenteellisuuden lisidksi oppimistilana (ks. Heis-
kanen 2007; Ihanainen & Leppisaari 2009), kdytettiavissa olisi entistd
enemman kasitteellisia ulottuvuuksia. Esimerkiksi Makela (2010) kayttaa
digitaalisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja pedagogisen toimintatilan kasittei-
ta, joilla paastidn lihemmas systeemiajattelun lihestymistapaa. Heiska-
sen (2007) oppimistilan kisite pyrkii selittimédan ihmisten ja heidin toi-
mintansa vaikutusta oppimisympdristdd laajemmassa oppimistila-
avaruudessa. Nakokulma mahdollistaa oppimisen ympariston entistd laa-
jemman ja monipuolisemman tarkastelun.

Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit ja verkko-oppimisymparis-
tojen ulottuvuudet voidaan yhdistad helposti kasitteelliselld tasolla. Esi-
merkiksi Landin ja Hannafinin (1997) mukaan verkko-oppimisymparistot
perustuvat psykologiseen, pedagogiseen, teknologiseen, kulttuuriseen ja
pragmaattiseen ulottuvuuteen. Mainituista pedagoginen tai teknologinen
ulottuvuus on helppo kuvata pedagogisina infrastruktuureina. Psykologi-
sella ulottuvuudella viitataan toimintakulttuuriin ja kidytinteisiin, kuten
my6s oppimisen pedagogisilla infrastruktuureilla. My6s kulttuurinen ulot-
tuvuus viittaa oppimisen pedagogisiin infrastruktuureihin kulttuurisina
kaytanteina. Pragmaattista ulottuvuutta vastaa nakemys opiskelijasta ak-
tilvisena toimijana, eli verkko-oppimisymparistolle esitetian toiminnan
niakokulmasta kaytettavyysvaatimuksia. Verkko-oppimisympiriston pai-
nopisteet resurssikeskeisyys, opettajakeskeisyys tai tehtavikeskeisyys (ks.
Oliver 2001) voidaan selittda epistemologisten, kognitiivisten ja sosiaalis-
ten pedagogisten infrastruktuurien painopisteilld verkko-
oppimisymparistossa.

Teknologiatuetun ympiriston pedagoginen suunnittelu on kaytin-
nossa oppimisprosessin rakentamista kaytettavissa olevan oppimisympa-
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riston teknologiaa ja teknologian toiminnallisuutta hyodyntien. Vaikka
atkaisemmissa tutkimuksissa on kritisoitu litallista teknologiakeskeisyytta
(Korhonen 2003; Lipponen & Lallimo 2004), oppimisprosessin rakenta-
minen verkko-oppimisymparistoon tapahtuu saatavilla olevan teknologi-

an ehdoilla.

Oppimisympiriston affordanssien rooli osana pedagogisten infra-
struktuurien nikyvyytti

Pedagogisten infrastruktuurien rakentamisessa hyédynnetidan teknologian
tarjoamia affordansseja (ks. Lakkala ym. 2005). Pedagogisten infrastruk-
tuurien rakentaminen voidaan nihdi affordanssiverkoston®’ luomisena
verkko-oppimisymparistoon. Oppimisprosessi verkko-oppimis-
ympiristossa tulee opiskelijalle nikyvaksi oppimisympariston sisallon,
kuten esimerkiksi ty6vilineiden ja niiden toiminnallisuuden, muodossa.
Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit ovat verrattavissa nikymattomiin
siltoihin, jotka yhdistiavit nakyvia elementteja. Elementit ovat siis infra-
struktuurien nakyvid solmukohtia, erddnlaisia infrastruktuurien tarkaste-
lupisteitd. Varsinainen infrastruktuuri muodostuu lihinna kasitteelliselld
tasolla, kun tarkastellaan elementtien valista ekologiaa ja synergiaa. (Ten-
no 2009a, 2009b.) Nakyvyyden lisaksi elementeilld on merkitystd, mikali
ne ovat opiskelijan nakokulmasta toiminnallisia eli tarjoavat hanelle af-
fordansseja.

Affordanssi-kisite on alun perin havaintoteoreetikko James J. Gib-
sonin teoriasta, joka selittda havaitsemista. Havaittuja toiminnan mahdol-
lisuuksia Gibson kutsuu affordansseiksi. Lopullinen affordanssi muodos-
tuu toiminnassa, havaitsemisessa ja vuorovaikutuksessa (Gibson 1979).
Normanin (1999) ja Gibsonin (1979) vililld on eroja kisitteen maaritte-
lyssd. Gibson tarkoitti affordanssilla kaikkia ympéristossa olevia toimin-
tamahdollisuuksia, Norman puolestaan maarittelee affordanssin joksikin,
jolla on seka todellisia ettd havaittuja ominaisuuksia. Hartson (2003) luo-
kittelee affordanssit Normaniin viitaten kognitiivisiin (cognitive), fyysisiin
(physical), sensorisiin (sensory) ja toiminnallisiin (functional). Bower (2008)
on kehittinyt 11-kohtaisen affordanssiluokittelun  verkko-
oppimisympiristojen suunnittelun tueksi. Sithen sisaltyvit media-, tila-,
atka-, navigaatio-, korostus-, synteesi-, hallinta- ja tekniset affordanssit
seka teknologian kaytettavyys, esteettisyys ja luotettavuus. Luettelon tar-
koituksena on arvottaa toiminnan mahdollisuuksia teknologiakontekstis-
sa. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan lihinna affordansseja, joiden taus-
talla vaikuttavat teknologia ja teknologian kaytettivyys. Myos Norman
(2004) nivoo teknologisen affordanssin kasitteen ympariston kiytettavyy-

2T Ks. kisitteen miirittely: Mikeli 2010.
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teen, jossa teknologian tehtivani on pedagogisen ja sosiaalisen toimin-
nan tukeminen. Makeld (2010) tarkastelee affordansseja affordanssiver-
kostona.

Affordanssi  eli  toiminnan  mahdollisuus  on  verkko-
oppimisympiriston ominaisuus, mutta kyse on aina ympariston ja kaytta-
jien valisestd suhteesta. Sama elementti tarjoaa eri opiskelijoille erilaisia
toiminnan mahdollisuuksia. (Kirschner, Strijbos, Kreijns & Beers 2004.)
Hyvonen (2008) jakaa affordanssit kolmeen arvokategoriaan, joita ovat
positiiviset,  neutraalit ja  negatiiviset  affordanssit. ~ Verkko-
oppimisympiriston rakentamisessa pyritaan tarjoamaan positiivisia ja
poistamaan negatiivisia affordansseja. Affordanssi-kasitteen kaytto tek-
nologiakontekstissa on saanut krititkkia, koska tekniitkan nihdaan vilitta-
vin toiminnan mahdollisuuksia vain rajallisesti (Oliver 2000).

Affordanssi voidaan pitid verkko-oppimisympariston aktiviteettina.
Esimerkiksi Kreijns, Kirschner ja Jochems (2002) tarkastelivat tutkimuk-
sessaan, mitd aktiviteetteja teknologisten vilineiden ja pedagogisten mal-
lien hyodyntiminen tukevat ja mitkd ovat tieto- ja viestintatekniikkaa
hyodyntavin opiskeluympariston ominaisuudet eli affordanssit. Pedago-
gisia affordansseja voidaan nihdi sellaisina ympariston piirteind, jotka
tukevat opiskelijoiden keskiniistd vuorovaikutusta ja opiskelijoiden vuo-
rovaikutusta verkko-oppimisympiriston sisillon kanssa. (Kreijns ym.
2004.) Tutkijat erittelevit pedagogiset, sosiaaliset ja teknologiset affor-
danssit. Sosiaalinen affordanssi sisiltyy pedagogisiin affordansseihin, ja
teknologisilla affordansseilla viitataan toteutuksessa kaytettyjen tyokalu-
jen ominaisuuksiin. (Kreijns ym. 2002, 13.)

Affordansseja  olisi perusteltua tarkastella yhdessi verkko-
oppimisympiriston pedagogisen rakenteen kanssa. Yleensi affordansseil-
la viitataan sellaisiin verkko-oppimisympiriston toiminnallisiin element-
tethin, jotka opiskelija saa halutessaan kayttoonsa napsauttamalla linkkia
tai kohteen kuvaketta. Tarkastelussa huomioidaan myos se, etta tilantee-
seen vaikuttavat elementtien tunnistettavuus, ajankohtaisuus ja merkityk-
sellisyys opiskelijalle sekd muut tapauskohtaiset seikat (Norman 1999).
Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit nostetaan nakyviksi tarjoamalla
opiskelijoille pedagogisia affordansseja. Koska kyse on verkko-
oppimisympdristOstd, toiminnan perustana ovat teknologiset affordanssit,
joiden pialle muut affordanssit tavallaan rakentuvat. Teknologisten af-
fordanssien kohdalla tarkastellaan my6s teknologian kaytettavyytta.
Verkko-oppimisympariston kayttoliittyman rakenteellinen ja visuaalinen
toteutus antaa opiskelijalle havaintovihjeita siitd, miten hanen taytyisi
toimia.

Kun kokonaisuutta tarkastellaan oppimisen pedagogisten infrastruk-
tuurien nakokulmasta, sosiaalisen infrastruktuurin vastineena voidaan
nihda sosiaalinen affordanssi, joka tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden
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sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Esimerkiksi verkko-oppimisympariston
keskustelufoorumi on eris sosiaalinen affordanssi. Kognititviselle ja epis-
temologiselle infrastruktuurille ei ole suoria vastineita affordanssien
muodossa. Kognitiivisena affordanssina olisi mahdollista nahda oppi-
misymparistOssd suoritettava testi. Epistemologisia affordansseja voisi
tarjota oppimisympariston materiaalipankki tai tiedonrakentelua tukeva
tyoviline.

Oppimisen infrastruktuureista oppimisympéristén infrastruktuu-
reiksi

Pedagogisten infrastruktuurien suunnittelija pyrkii ottamaan huomioon
kokonaisuuden sosiaaliset, kognitiiviset ja episteemiset elementit. Suun-
nitteluvatheessa puhutaan yleensi isommista pedagogisista komponen-
teista, kuten tehtivista ja tehtivien resursseista. Suunnitelma toteutetaan
verkko-oppimisympiristossi foorumeiden, tiedostojen, linkkien ja mui-
den vastaavien komponenttien avulla. Naiden teknologiaelementtien tar-
joamat affordanssit riippuvat suuresti valitusta oppimisalustasta. Verkko-
oppimisympiristd on siis rakennettava kdytettivin teknologian ehdolla.
Opintojakson lopullinen pedagoginen infrastruktuuri nihddin vasta
verkko-oppimisympariston valmistuttua, kun kaikki oppimistehtivat on
operationalisoitu verkko-oppimisympariston elementeiksi. Usein alkupe-
riaisen suunnitelman ja toteutuksen vililld on ristiriitoja esimerkiksi tyoka-
lujen jaykkyydesta tai rakentajan taitamattomuudesta johtuen.

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien, verkko-
oppimisympiriston  pedagogisen  infrastruktuurin = ja  verkko-
oppimisympdriston tarjoamien affordanssien keskindista suhdetta on
helpompi ymmartad esimerkin avulla (kuvio 3). Kuvio havainnollistaa
kaksiosaisen oppimistehtavan Oppimiskokemus suunnitteluprosessia. Tek-
nologisen ja pedagogisen suunnittelunakokulman vililli on havaittavissa
jannitealue, johon timin tutkimuksen perspektiivistd voidaan sijoittaa
viisi tarkastelutasoa.
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Teknologinen lahestymistapa

KUVIO 3. Pedagogiset ja teknologiset ndkékulmat verkko-oppimistehtdavan suunnit-
telussa

Onnistunut tehtavan toteutus verkko-oppimisymparistossa edellyttda pe-
dagogisen suunnitelman ja teknisen toteutuksen vilistd vuoropuhelua.
Opettajan  pedagogiselle suunnittelutasolle sijoittuvasta nakokulmasta
oppimistehtava on yksi pedagoginen elementti. Kun suunnitellaan oppi-
mistehtavan suhdetta opintojakson muihin tehtiviin ja mietitdian esimer-
kiksi tehtdvin luonnetta, kyse on oppimisen pedagogisten infrastruktuu-
rien suunnittelusta.

Opettajat suunnittelevat usein myo6s verkko-oppimisympiriston pe-
dagogisia affordansseja, koska erilaiset tyovilineet mahdollistavat erilaista
vuorovaikutusta ja oppimisen tukea. Pedagogisten affordanssien suunnit-
telussa joudutaan ainakin toistaiseksi sopeutumaan teknologian tarjo-
amiin affordanssethin. Pedagogisilla affordansseilla viitataan tassa tutki-
muksessa sithen, millaisia toimintoja oppimistehtiva edellyttad tyévili-
neilta. Teknologiset atfordanssit taas viittaavat sithen, millaiset toiminnot
on mahdollista toteuttaa. Esimerkissa kuvattu tehtiva Oppimiskokenns on
toteutettu kahden perinteisen keskustelufoorumin avulla, jossa jokaiselle
kirjoitelmalle ja analyysille oli varattu oma viestiketju. Opintojaksolla luo-
tetaan vakiintuneisiin kaytanteisiin, jonka mukaan tehtidvan nimelld varus-
tetun foorumin tarjoaminen opiskelijoille on riittiva affordanssi tehtidvin
tekemiseen. Yksinkertaisemmassa tehtavissid pedagoginen elementti, ku-
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ten esimerkiksi oppimistehtivi, voidaan toteuttaa yhdelld tekniselld ele-
mentilld. Silloin saman elementin tulisi tarjota keskustelu-, tuki- ja palau-
tekaytainnot. Kysymys siitd, miten useat samaan oppimistehtiaviin liitty-
vit elementit pitdisi sijoittaa, yhdistda pedagogisten infrastruktuurien
suunnittelun kayttoliittyméasuunnitteluun.

Yhteenveto

Verkko-oppimisen pedagogisia infrastruktuureja tarkastelevasta kasitteel-
lisestd tyokalusta (Lakkala ym. 2008) voidaan kehittida verkko-
oppimisympiriston suunnittelijoille hyodyllinen ty6éviline, kun sithen ni-
votaan verkko-oppimisympariston sisallon organisoinnin ja kayttoliitty-
masuunnittelun tarkastelundkokulmia. Kayttoliittymasuunnittelun lisaksi
olisi tarpeellista selvittda opiskelijoiden toimintakulttuuria, koska opiskeli-
jat eivat aina kulje heille osoitettua oppimispolkua pitkin eivitka reagoi
affordansseihin odotetulla tavalla.

Taulukossa 2 esitetddn tarkasteltavan verkko-oppimisympariston
pedagogisen infrastruktuurin osat tulkittuna oppimisen pedagogisten inf-
rastruktuurien viitekehyksessa.

TAULUKKO 2. Verkko-oppimisympariston infrastruktuurit tulkittuna oppimisen pe-
dagogisten infrastruktuurien viitekehyksessa

Verkko-
oppimisympariston peda- Esimerkkeja tarkasteltavista kohteista
gogiset infrastruktuurit

- sisallén organisointi
- kayttoliittyma
- tyovdlineiden kaytettavyys

Tekninen infrastruktuuri

- oppimisymparistdn sosiaaliset ulottuvuudet
- sosiaalisten elementtien maara ja paikka

- sosiaalisten elementtien ominaisuudet

- sosiaalisten elementtien kayttokynnys

- sosiaalisen prosessin tuki ja ohjaus

Sosiaalinen infrastruktuuri

Informaatio- ja viestintain- - viestinndn organisointi
frastruktuuri - viestinnadn tydvalineet
Tehtavainfrastruktuuri - oppimisympariston kognitiiviset ja epistee-

miset ulottuvuudet

- kognitiiviset ja episteemiset elementit
- tiedonrakentelun organisointi
- resurssit, tuki ja ohjaus

Resurssi-infrastruktuuri
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Taulukossa oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreettisen viite-
kehyksen kasitteet on operationalisoitu vastaamaan tutkittavan oppi-
misympiriston todellisia sisaltoelementtejd. Operationalisointi perustuu
teoreettisen kehyksen lisiaksi timin tutkimuksen esiselvityksessa tehtyihin
havaintothin (luku 4) ja opintojakson toteutussuunnitelmaan (liite 15).

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien merkitys onkin siina, ettd
kasitteellisen viitekehyksen muodossa olevaa arviointikehystd voidaan
tuoda helposti tarkasteltavaan kontekstiin. Tassa tutkimuksessa tarkastel-
taviksi oli valittu oppimisymparistossd toteutuneet tekniset ja sosiaaliset
ratkaisut, erikseen informaatio- ja viestintainfrastruktuuri seka tehtivit ja
oppimisen resurssit. Informaatio- ja viestintiinfrastruktuuri koostui osit-
tain oppimisen sosiaalisista ja kognitiivisista infrastruktuureista. Tarkas-
teltavalla opintojaksolla tehtaviinfrastruktuuri koostui oppimistehtavista
ja nithin liittyvistd resursseista. Niiden taustalla vaikuttivat oppimisen
episteemiset ja kognitiiviset infrastruktuurit. Mikdli opintojaksolla olisi
ollut yhteisollisia oppimistehtavid, sosiaalinen infrastruktuuri olisi nivou-
tunut titviisti tehtiaviainfrastruktuuriin. Oppimisprosessia ohjattiin oppi-
mistehtavilla.

Miksi verkko-oppimisymparistoa tulisi tarkastella esitetyn teoreetti-
sen viitekehyksen mukaan? Verkko-oppimisympiriston pedagogisen inf-
rastruktuurin rakentamisessa on kyse siitd, miten opintojakso toteutetaan
mahdollisimman luontevasti valitussa teknologiatuetussa ymparistossa.
Mitd laajempi opintojakso on, siti monimutkaisempi toteutus ja vaati-
vampi kayttoliittyma ovat kyseessa. Opintojakson sisaltojen tulisi sailyttad
looginen rakenne verkko-oppimisympiriston elementeiksi muunnospro-
sessin jalkeen. Taydellisessd toteutuksessa oppimisen infrastruktuurit oli-
sivat ehjat ja infrastruktuurien viliset kytkennat asianmukaisia. Esimer-
kiksi oppimistehtivat olisivat tarjolla niiden suorittamisjirjestyksessa ja
jokaisen oppimistehtavan resurssi olisi saatavilla tehtivin yhteydessa.
Verkko-oppimisympiristossa olisi tarjolla myos erilaisia haku- ja indek-
sointitoimintoja. Taydellisen verkko-oppimisympiriston toteuttaminen
on mahdotonta. Esitetyt reaalimaailmassa hyviksi koetut kdytinteet eivat
toteudu virtuaalisessa ymparistossd sellaisenaan, ja sisillon esittimisen
mahdollisuudet ovat verkko-oppimisympiristossi rajallisia. Lisaksi thmi-
sen kognitiiviset kyvyt asettavat verkkototeutuksille omat rajoituksensa.
My®és kayttoliittymasuunnittelulla on tirked rooli, koska pedagogiset inf-
rastruktuurit eiviat nikymattomina rakenteina vaikuta verkossa suoraan
vaan verkko-oppimisympiriston sisiltoelementtien ja niiden valisen suh-
teen kautta.

Verkko-oppimisympirist6 ei ole kuitenkaan pelkka tekninen artefak-
ti. Tosiasiallinen oppimisympiristo tai oppimisen tila muodostuu opiske-
lijoiden ja oppimisympariston vuorovaikutuksessa. Siind kohtaavat tekno-
logia, opiskelijoiden aikaisemmin omaksuma toimintakulttuuri ja verkko-
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oppimisympdriston suunnittelijan nakokulma. Vaikka suunnittelijoilla ja
opettajilla on kaytettavissian paljon teoriatietoa, verkko-oppimis-
ympariston kaytettavyys selvida parhaiten opiskelijoiden arvioimana.

2.5 Teoreettisen viitekehyksen koontia ja tarkastelua

Tutkimuksen teoreettis-kasitteellisessa viitekehyksessa tarkasteltiin verk-
ko-oppimista, verkko-oppimisymparistdjen pedagogisen arvioinnin pe-
rusteita ja oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreettista viiteke-
hysta. Verkko-oppimista tarkasteltiin oppimisen kognititvisesta ja sosiaa-
lisesta nakokulmasta. Tarkastelussa kiinnitettiin  huomiota verkko-
oppimisen oppimisteoreettisiin lihtokohtiin kognitiivisen verkkopedago-
giikan nikokulmasta sekd opiskelijoiden toimintakulttuuriin. Toiminta-
kulttuurin selityskehyksid rakennettiin oppimisstrategioiden ja toiminta-
orientaatiotypologioiden pohjalta.

Verkko-oppiminen. Verkko-oppimisessa ovat tiarkeitd oppijan vuoro-
vaikutus sosiaalisen, kulttuurisen ja materiaalisen ymparistonsa kanssa ja
hinen sisiiset tiedonhankinnan ja -kisittelyn prosessinsa. Sosiokognitiivi-
sen nikemyksen mukaan oppiminen voi olla yhteisollistd tiedonrakente-
lua tai yksilollistd informaation valikointia ja tulkitsemista. Verkko-
oppiminen nihddin pddsiantoisesti sosiaalisena ilmiona. Kognitiivisesta
nikokulmasta tarkasteltuna oppimisessa on keskeista aktiivinen tiedonka-
sittely. Informaatiosuunnittelulla, kiyttoliittymasuunnittelulla ja verkko-
oppimisympiriston infrastruktuurin rakentamisella nihdain olevan suuri
merkitys verkossa tapahtuvalle oppimiselle.

Verkko-oppimisen suunnittelun oppimisteoreettiset ldhtékohdat.
Verkko-oppimisen suunnittelussa keskitytian tiedon luomisen malleihin
ja oppljan tukemisen tekniikoihin. Thmisen tiedonkasittelykyvyn rajoituk-
sia pyritdan kiertimain jakamalla yksilon kognitiivinen kuormitus usean
yksilon kesken tai yksilon ja jonkin keinotekoisen kognitiivisen toiminnan
vilineen kanssa. Kognitiivisilla skripteilld pyritian jasentimiin opittavaa
sisdltéd ihmiselle luonteenomaisten tietorakenteiden mukaiseksi. Yhtei-
sollinen tai sosiaalinen skripti on kokoelma ohjeita, jotka maarittelevat,
kuinka ryhman jasenet tyoskentelevit yhteisollisesti ratkaistakseen jonkin
ongelman tai tehtivin. Episteemisten skiptien tarkoituksena on ohjata
tietyntyyppistd yhteisollistd keskustelua ja tiedonrakentelua. Verkko-
opetuksen suunnittelussa hyodynnettavid ilmioitd ja lainalaisuuksia tutkii
multimediaoppimisen kognitiivinen teoria.
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Toimintakulttuuri. Teknologiaympiristossa vallitseva toimintakulttuuri
on muotoutunut hiljalleen sen mukaan, kun teknologian kiytté on va-
kiintunut. Toimintakulttuuri on vahvasti kontekstisidonnainen ilmi6.
Ymmarrys oppimiskontekstista muodostuu jokaisen opiskelijan henkilo-
kohtaisten kokemusten ja havaintojen tulkinnan kautta. Toimintakulttuu-
rin kehitys teknologiaymparistossa nivoutuu laheisesti teknologian kaytet-
tavyyteen, joka vaikuttaa sithen, millaiset toiminnot ovat mahdollisia ja
mielekkaita. Toimintakulttuuria el aina voida erottaa toimintastrategiasta
tal oppimisstrategiasta.

Toimintaorientaatio. Verkko-oppimisympiristjen suunnittelun tueksi
on pyritty loytamaan kattavaa typologiaa siitd, miten ithmiset toimivat ol-
lessaan opiskelijana teknologiatuetussa ymparistossda. Orientaatiot ilmen-
tavit opiskelijoiden yksilollisesti vaihtelevia uskomuksia, emootioita, in-
tentioita seka kykya suunnitella oppimista sekd asettaa tavoitteita. Toi-
mintaorientaatiolla tarkoitetaan tissid tutkimuksessa opettajaopiskelijalle
tyypillista ~ tapaa  tukeutua  toiminnassaan  tiettyyn  verkko-
oppimisympiriston pedagogiseen infrastruktuuriin.

Verkko-oppimisympiristot. Oppimisymparisté voidaan kasittda tarkas-
telijan nidkokulmasta riippuen esimerkiksi tilana, paikkana tai olemisen
muotona. Tassa tutkimuksessa verkko-oppimisymparisté mairitellaan
pedagogisesti perustelluksi virtuaaliseksi tilaksi, joka tarjoaa opiskelijalle
opiskelun puitteet ja tarvittavat resurssit.

Verkko-oppimisympiristéjen pedagoginen kiytettivyys. Verkko-
oppimisympiriston soveltuvuutta oppimiseen mitataan oppimisymparis-
ton pedagogisella kaytettivyydelld. Pedagogisesta nikékulmasta verkko-
oppimisympiriston kaytettivyyden arviointikriteerejd ovat informaation
esitystapa ja sisallon soveltuvuus suunniteltuun opiskelukontekstiin. In-
formaatiosuunnittelulla viitataan tiedon jarjestimiseen ja kategorisointiin
siten, ettd se tukee oppimista. Sisillon ominaisuuksia arvioidaan paasaan-
toisestt verkkomateriaalien kaytettavyyskriteerien mukaan. Kasitteellisella
tasolla verkko-oppimisymparist6ja voidaan arvioida niiden teknologisten,
pedagogisten, sosiaalisten, episteemisten tai kognitiivisten ominaisuuksi-
en perusteella.

Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit. Oppimisen pedagogisilla
infrastruktuureilla tarkoitetaan oppimistoimintaan liittyvia perusrakentei-
ta ja suunnittelumalleja. Oletuksena on, ettd pedagogiset infrastruktuurit
ovat nakymattomia ja vaikuttavat muun toiminnan taustalla. Oppimisen
pedagogisia infrastruktuureja on nelja: fekninen, sosiaalinen, kognitiivinen ja
epistenmologinen.

98



Verkko-oppimisympiriston pedagogiset infrastruktuurit. Verkko-
oppimisen pedagogiset infrastruktuurit kisitteellisena viitekehyksena tar-
joavat kayttokelpoisen tyokalun verkko-oppimisymparistojen tarkaste-
luun. Verkko-oppimisympariston sisiltoelementit ovat kuin joukko sol-
mukohtia, joissa pedagogiset infrastruktuurit ja niiden keskindinen suhde
nayttaytyvat opiskelijalle. Elementeilld on erityinen merkitys, mikali ne
ovat opiskelijan nakokulmasta toiminnallisia eli tarjoavat hanelle affor-
dansseja. Elementtien valinnalla ja organisoinnilla voidaan vaikuttaa inf-
rastruktuurin nakyvyyteen. Verkko-oppimisympariston infrastruktuuri on
riippuvainen valitusta teknologiakontekstista ja opintojaksosuunnitelmas-
ta. Verkko-oppimisympariston pedagogisia infrastruktuureja edustivat
tassa tutkimuksessa fekninen, sosiaalinen, informaatio- ja viestintd-, tebtivd- ja
resurssi-infrastruktunrr.
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3 TUTKIMUSTEHTAVAT

Talla tutkimuksella oli kaksi tehtavaa: teorian kehittiminen ja kaytinnon
edistiminen.  Ensi  alkuun  oli  tavoitteena  koota  verkko-
oppimisympiriston pedagogisen rakenteen kasitteellinen tarkastelukehys,
joka mahdollistaa opintojakson tarkastelun verkko-oppimisympiriston
rakenteiden ja elementtien tasolla. Verkko-oppimisen ja verkko-
oppimisympiristojen tarkasteluun soveltuvaa konseptuaalista viitekehysta
kehitettiin oppimisen pedagogisten infrastruktuurien kisitteen ohjaile-
mana. Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatioita selvitettiin tarkaste-
lemalla heiddn navigointiaan infrastruktuurirakennelmassa.

Tutkimuksella oli monta osatehtavaid. Tutkimuksen ensimmaiisena
osatehtavani oli oppimisen pedagogisten infrastruktuurien kasitteellisen
viitekehyksen mukauttaminen verkko-oppimisympariston tarkasteluke-
hykseksi sisaltdelementtien ja niiden valisten suhteiden tasolla. Toisena
osatehtavani oli teoreettisen viitekehyksen testaus ammattipedagogisten
opintojen verkko-oppimisympariston tarkasteluvilineena. Tarkasteluke-
hyksen suunnittelu ja testaus muodostivat tutkimuksen esiselvitysvai-
heen. Tutkimuksen kolmantena osatehtivindi oli uuden verkko-
oppimisympariston rakentaminen tarkastelukehyksen ohjaamana. Raken-
nusvaitheen havaintojen pohjalta tarkastelukehysta tiydennettiin kdytto-
liittymasuunnittelun elementeilld. Tutkimuksen neljannen, empiirisen
osuuden tehtivind oli selvittid opiskelijoiden kokemuksia verkko-
oppimisymparistosta.

Tutkimuskysymykset
1. Millainen on ammattipedagogisten opintojen opintojakson verkko-
oppimisympiriston pedagoginen kiytettavyys opettajaopiskelijoi-

den nakokulmasta?

2. Millaiset ovat opiskelijoiden toimintaorientaatiot verkko-oppimis-
ymparistossar
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen paradigmaattinen tausta

Paradigma auttaa tutkijaa pohtimaan tieteellisen tiedon luonnetta ja me-
netelmia, joilla tieto saavutetaan. Kullakin tieteenalalla on oma kasityk-
sensi slitd, mitd tieto on ja miten tietoa saadaan. Paradigma ilmentdd
myo6s niitd metodeja, joilla timan nakemyksen mukaista tietoa voidaan
hankkia. Tutkimusparadigmaan liittyvassa pohdinnassa tutkijan on otet-
tava kantaa omiin ontologisiin, epistemologisiin ja tutkimusmetodologi-
siin sitoumuksiinsa. Ontologiset taustasitoumukset kuvaavat tutkijan ka-
sitystd siitd, millaiset ovat maailma ja todellisuus. Lisaksi jokaisella tie-
teenalalla on omanlainen nakemys maailmasta ja thmisen roolista siina.
Ontologisesesta nakokulmasta tarkasteltuna tutkija joutuu pohtimaan
my6s ithmiskésitystadn. Epistemologia taas suuntaa tutkijan pohtimaan
tutkimuksessa saadun tiedon luonnetta. (Kyr6 2004, 59—61.)

Tiassa tutkimuksessa on tavoitteena thmisen kayttiman ympariston
kehittiminen, jossa ympariston kayttajien mielipiteet ja kokemukset kat-
sotaan validiksi tutkimusaineistoksi. Tutkimuksen tieteenfilosofista la-
hestymistapaa luonnehtii parhaiten empirismi, jonka mukaan tieto perus-
tuu kokemukseen (Kenny 1986). Tutkimuksen ontologiassa vaikuttavat
kaksi thmiskasitystd, kognititvinen ja kulttuurinen. Kognitiivinen thmis-
kasitys tutkii thmistd tiedon hankkijana ja kayttdjana. Tutkimusta ohjaavat
kognitiivisen psykologian mielenkiinnon kohteet, kuten ihmisen tar-
keimmait kognitiiviset prosessit: havaitseminen, ajattelu, oppiminen ja
muistl. Kognitiivista thmiskasitystd kuvaa kognitiivisen psykologian ni-
kemys, jonka mukaan ithminen on aktiivinen tiedon havaitsija ja kasitteli-
ja. (Eysenck & Keane 2003.) Kulttuurisen ihmiskasityksen mukaan thmi-
nen on toimiva ja aktiivinen olento. Ihminen on luonut ympariston, jon-
ka kanssa hin on vuorovaikutuksessa. Tama ymparist0 muokkaa puoles-
taan thmistd. (Kyr6 2004; Niiniluoto 1984, 2002.)

Ontologisesti verkko-oppimisymparistd on olemassa ainoastaan vir-
tuaalitodellisuudessa. Opiskelijan havaitsema ja my6s kokema oppimistila
muodostuu tietokannassa olevista elementeista, ja ikkunana informaatio-
tilaan toimii kayttoliittyma. Virtuaalitodellisuus on yhdistelmi tietokone-
prosessoinnista, kolmiulotteisesta ymparistosta ja vilineistd, joiden avulla
ympiriston kanssa ollaan vuorovaikutuksessa (Cobb & Fraser 2005, 525).
Verkko-oppimisymparistojen rakentajat pyrkivat sithen, etta virtuaalimaa-
ilma nayttaytyy ihmiselle mahdollisimman todenmukaisena ja tarjoaa re-
aalimaailmaa muistuttavia affordansseja todellisuustuntuman saavuttami-
seksi. (Fincer & Petre 2004.) Virtuaalitila lopettaa olemassaolon teknises-
ti, kun opiskelija sulkee ohjelmaikkunan. Virtuaalitila jaa opiskelijan muis-
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tiin mentaalisina representaatioina. Niin opiskelija uskoo verkko-
oppimisympiriston olevan olemassa aina.

Jokainen opiskelija kasittda virtuaalimaailman samalla tavalla kuin
ihmisten subjektiiviset kasitykset samoista asioista todellisessa maailmas-
sa ovat yksilollisia. Tutkittavaa ilmiota — verkko-oppimisympariston ra-
kennetekijoitd ja sisaltoja — arvioidaan tdssa tutkimuksessa kuin kohteita
todellisessa maailmassa. Objektiivisessa maailmassa on ihmisestd riippu-
mattomia asioita, niin sanotusti faktatietoa (Rorty 1991, 35-45). Verkko-
oppimisympiristo el kuitenkaan ole todellinen maailma vaan objektiivista
todellisuutta jaljentavi virtuaalinen luomus. Keinotekoisten luomusten eli
artefaktien kohdalla on suuri rooli metaforalla. Se, voiko virtuaalisessa
maailmassa objektiivisena koettu asia olla objektiivinen, kuuluu virtuaali-
sen antropologian®® tutkimuskenttiin. Tamin tutkimuksen nikokulmas-
ta virtuaalinen ja reaalinen ovat toisiinsa limittyneita todellisuuden tasoja,
koska inhimillista elamismaailmaa ei ole mahdollista pilkkoa selkeirajai-
siin kategorioihin. Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd tutkimus on ontolo-
gisesti haasteellinen.

Epistemologia on oppi siitd, mitad voidaan tietdd olevasta ja miten
tietoa voidaan saada. Epistemologisesti tutkimus on kaksijakoinen. Tutki-
jan esiselvityksessa hankkima tieto perustuu verkko-opetusympiriston
tilastotyokalun tuottamaan kvantitatiiviseen informaatioon, mutta kaytti-
jille suunnattu kysely taas kartoittaa opettajaopiskelijoiden kokemuksia,
jolloin kyse on henkil6kohtaisesti koetun, subjektiivisen aineiston keraa-
misesta. Tietotekniikan oppimistutkimuksen metodit ovat yleensi yhteis-
kuntatieteellisia. Tutkinnallisen metodologisen ajattelutavan mukaisesti
tieteellinen tieto ei ole objektiivista tietoa todellisuudesta, vaan kulttuuri-
sesti ja historiallisesti muotoutunutta tietoa, johon vaikuttavat myos ne
padmaarit ja tavoitteet, joita tutkimus palvelee. (Howe 1998, 13—20; Fin-
cer & Petre 2004.) Taman tutkimuksen kasvatustieteelliset painopisteet,
kuten kasvatuspsykologia ja —sosiologia, rajaavat tutkimustulosten tarkas-
telun opettajaopiskelijoiden subjektiivisten kokemusten tarkasteluksi.
Epistemologisesti lahestytaan tutkimuksen kohteena olevia ihmisid hei-
din kokemuksiaan ja kisityksiddn arvostamalla.

Niiniluodon (1984) mukaan Habermasin (1974) kehittiman tiedon
intressiteoriaa soveltamalla voidaan arvioida tiedon pyyteitd kolmesta na-
kokulmasta: teknisesta, praktisesta ja kriittisestd. Niiniluoto (1984) esittaa,
etta lisiksi naitd tiedon intresseja tulisi taiydentda neljannelld teoreettisella
intressilld, jonka tehtdva olisi selittad todellisuutta koskevia tosiasioita ja
saannonmukaisuuksia ilman ennustamis- ja kontrollitavoitetta. Sen mo-
titvina olisi thmisen alyllinen tarve jasentda ymparilladn olevaa maailmaa

%8 Kisitteen tarkempi kuvaus: ks. Hine, C. 2000. Virtual Ethnography. London: SAGE
Publications Ltd.
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sekd saavuttaa sitd koskevaa totuudellista informaatiota. Vilineena olisi-
vat tieteelliset teoriat.

Tutkimuksessa operationalisoidaan oppimisen tarkastelukehyksen
kasitteet verkko-oppimisympariston tarkastelukehykseksi. Popperin
(1995) mukaan tutkijan on nimenomaan esitettiva rohkeita ja innovatiivi-
sia hypoteeseja ja testattava niitd. Operationalisoinnin ongelmat tulevat
selvemmin esiin, kun halutaan mitata jotain abstraktia kisitettd, jolle ei
ole 16ydettivissd suoraa vastaavuutta kasitteen ja konkreettisen ilmene-
mismuodon vililldi. Kisitteet ja teoriat tutkimuksessa tarjoavat tavan
nihdi tiettyjd asioita ja olla nikemattd jotain muuta. Tutkimusongelman
kasitteellinen esittiminen on tutkijan omalla vastuulla. (Alkula, Péntinen

& Ylistalo 2002, 34, 80.)

4.2 Tutkimusstrategia

Design-tutkimus nayttad yleistyvan erityisesti teknologiatuetun opettami-
sen ja oppimisen tutkimuksessa. Erddna syyna voidaan nahda se, ettd op-
pimisen tutkimisessa ilmiot ovat kompleksisia ja ymparistot ovat jatku-
vassa muutoksessa (Brown 1992). Hoadleyn (2004) mukaan kasvatuksen
tutkimuksessa on teorian ja kaytinnon valiltad puuttunut yhteys, jota pyri-
taan toteuttamaan design-tutkimuksella. Design-tutkimuksen tavoitteena
on tutkia ja kehittdd sekd oppimisen teoriaa ettd kaytintoa todellisissa
oppimistilanteissa (Barab & Squire 2004; Collins, Joseph & Bielaczyc
2004).

Kasitteelld design on kuvattu olevan kolme merkitysti: se tarkoittaa
suunnitteluprosessia, kdytinnon toteutusta (tuotteen valmistusta proses-
sina) ja valmista tuotetta, artefaktia (Jospeh 2004). Tutkimussuuntaus
tunnetaan myo6s nimelld design eksperimentti (design experiment) (Brown
1992; Collins 1992) ja kehittimistutkimus (development research) (Reeves,
Herrington & Oliver 2004). Osallistuva toimintatutkimus on kuitenkin
selvisti erotettavissa design-tutkimuksesta. Kisite design on kuvattu my6s
jarjestelmallisend, suunniteltuna ja refleksiivisena omaa toimintaa tarkas-
televana ajan ja tilan hallintana, jolla pyritaidn toteuttamaan jokin hanke

(Wenger 1998, 228).
Desin-strategian vaikutukset tissi tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa paadyttiin soveltamaan design-tutkimuksen tarjoa-
maan viitekehykseen, koska siind tutkijalla on mahdollisuus tarkentaa ja
jopa muuttaa tutkimusasetelmaa. Design-tutkimus voi olla parhaimmil-
laan kokeellisten ja suunnittelullisten paradigmojen yhteenliittyma. De-
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sign-tutkimuksen keskidssd ovat jatkuva koulutusinnovaatioiden kehit-
taminen (Bell 2004, 251) seka erilaisten oppimisymparistdjen ja interven-
tioiden vatkutuksien tutkiminen (Donnell 2004, 255-257). Design-
tutkimuksen tuotos, interventio, perustuu olemassa olevaan tietoon ja
oletuksiin seka kehittyvaian teoriaan (Hoadley 2004, 203—204). Suunnit-
teluprosessi, jossa tutkija luo ja esittdd hypoteeseja tai design-periaatteita,
on tutkimuksen lopputuloksen kannalta yhta tarked kuin varsinainen tut-
kimustulos (Kelly 20006). Tuotoksia voidaan hyodyntidd samanaikaisesti
luonnollisissa oppimiskonteksteissa ja teorianmuodostuksessa (Barab &
Squire 2004, 2-3).

Design-lahestymistavan nihtiin tdssd tutkimuksessa tuottavan nope-
alla aikataululla kaivattuja kaytinnon ratkaisuja. Tutkijaa kiinnosti teoreet-
tisesta nikokulmasta oppimisen pedagogisten infrastruktuurien hy6dyn-
taminen verkko-oppimisympariston kehittamisessd. Design-tutkimuksen
on nihty myos soveltuvan pedagogisten kaytinteiden kehittimiseen op-
pimisymparistoissa (Barab & Squire 2004, 3; Joseph 2004, 235). Niin ol-
len opiskelijoiden toimintaorientaatioiden tarkastelun mukaan tuominen
onnistui luontevasti design-lahestymistavan avulla.

Design-tutkimus tukeutuu filosofialtaan pragmatismiin. Design-
tutkimus ei ole metodologinen kokonaisuus vaan tutkimusstrategia, jota
voidaan kayttad seka laadullisten ettd tilastollisten menetelmien kanssa
(Bannan-Ritland 2003; Collins ym. 2004). Tutkimusprosessi etenee tois-
tuvina suunnittelun ja kdytdnnon toteutuksen sykleina, joissa jokaisessa
toteutusvatheessa tutkija kerda aineistoa seuraavaa suunnitteluvaihetta
varten (Edelson 2002). Tama tutkimus vastaa design-tutkimuksen yhta
kokonaista syklid. Sykli sisaltdd teoreettisen viitekehyksen kokoamisen,
verkko-oppimisympiriston kehittimistoimet ja tulosten arvioinnin. Tut-
kimustulosten perusteella suunniteltiin seuraavan vuoden oppimisympa-
r1sto.

Design-tutkimus voidaan nihda my6s dynaamisena ongelmanratkai-
suprosessina, jonka lihtékohtana on design-tehtavi, johon pyritidn 16y-
tamadan ratkaisu empiirisen analyysin tulosten seki johtopaitosten avulla
(Nieveen, McKenney & van den Akker 20006). Joseph (2004) nikee de-
sign-tutkimuksessa kolme yhteen kietoutuvaa paamairda, joita ovat
1) tutkimus, 2) tuotekehittely ja 3) pedagoginen kaytinto. Lisdksi Joseph
(emt.) tarkastelee design-tutkimusta tavoitteiden ja tutkijan roolien nako-
kulmasta. Collins kumppaneineen (2004, 34, 38-39) korostaa erityisesti
tutkimusprosessin raportoinnin lapinikyvyyttd. Heidin mallinsa mukai-
nen tutkimusraportti sisdltda viisi osaa. Ne ovat mallin tavoitteet ja ele-
mentit, asetelman taytantoonpano, eri vatheiden kuvaus, tulokset ja pro-
sessissa opitut asiat.

Edelson (2002) jasentad design-tutkimusta kolmen peruskysymyksen
pohjalta: 1) miten tutkimus suoritetaan (design procedure), 2) miti ongelmaa
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tutkimuksessa ratkaistaan (problem analysis) ja 3) millaiseen tulokseen pyri-
taan (design solutions). Design-tutkimus tuottaa Edelsonin (emt.) mukaan
nathin peruskysymyksiin liittyen kolmenlaista tietoa ja kasittelee kolmen-
laisia teorioita: tietoa designprosessista (metodologia), aihekohtaista tie-
toa (domain theories) ja suunnitteluprosessin puitteita (deszgn frameworks).

Tutkimuksen kulku

Design-tutkimuksen jasentely- ja etenemisohjeita on esitetty useita. Ban-
nan-Ritland (2003, 21-24) esittad design-tutkimuksen wvaiheet IL.D-
mallissaan — (Integrative  1earning — Design  Framework)  seuraavasti:
1) informaation hankinta, 2) kokeiluasetelma ja intervention toteutus,
3) vaitkutusten arviointi paikallisesti ja 4) laajempien vaikutusten arviointi
(raportointi). Bannan-Ritland (emt.) my0Os korostaa, ettd malli on tarkoi-
tettu pitkdaikaisten tutkimusohjelmien viitekehykseksi. II.D-mallia ei voi-
tu hy6dyntda kokonaisuudessaan tassa tutkimuksessa, koska raportin kir-
joittamisen atkana on suoritettu vasta yksi interventio. Tutkimusraportis-
sa kuvattu kokonaisuus vastaa lahinna IT.D-mallissa kuvattua toista vaihet-
ta. Tutkimukseen sopiikin paremmin Collinsin ja kumppaneiden (2004,
33-38) malli, joka sisaltad: 1) kehitetyn mallin toimeenpanon suunnitte-
lua, 2) modifiointia, 3) mallin monikerroksista analysointia, 4) riippuvien
ja riippumattomien muuttujien mittaamista ja 5) raportointia. Malli voi-
daan sijoittaa myos Bannan-Ritlandin (2003) mallin sisdan.

Design-strategian syklillisen etenemismallin lisdksi tutkimusta vai-
heistivat tutkimustehtivit. Tutkimuksen kulkua tarkennettiin vaihe vai-
heelta (Barab & Squire 2004). Syyni jatkuville tarkennuksille oli se, ettd
verkko-oppimisympariston kayttotapoihin vaikuttavia muuttujia oli pal-
jon. Lisaksi muuttujat muodostivat suhdeverkon, jolloin muutos yhdessa
saattol atheuttaa muutoksen useassa muussa muuttujassa. Suurin haaste
tutkijalle oli valita opiskelijoille osoitettavaan kyselyyn mukaan ne seikat,
joilla on eniten merkitystd toimintaorientaatiokuvauksia laadittaessa. Ta-
mi tutkimus eteni design-tutkimuksen malleja ja vaiheistuksia soveltaen
seuraavasti: 1) informaation hankinta, 2) tutkimusasetelman rakentami-
nen, 3) asetelman testaaminen ja 4) tulosten raportointi. (Kuvio 4.)
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Teoreettisen viitekehyksen
kokoaminen ja arviointi
Verkko-oppiminen
- Oppimisnakemykset
- Verkkopedagogiikka
- Vakiintuneet kaytanteet

+
Verkko-oppimisen
pedagogiset infrastruktuurit:
tekniset, sosiaaliset,
kognitiiviset ja episteemiset
ratkaisut

+
Verkko-oppimisymparisto
- Rakenne
- Kasitteelliset ulottuvuudet
- Kayttoliittyma
- Pedagoginen kaytettavyys
=teoreettiset alkuoletukset

Aineisto ja menetelmat
- Verkko-oppimisympariston
tilastot

1. Informaation hankinta |.J:>

2. Asetelman rakentaminen

Teoreettisen viitekehyksen
tarkentaminen
-Verkko-oppimisympariston
pedagogisten
infrastruktuurien
kuvaaminen: tekninen,
sosiaalinen, informaatio- ja
viestinta-, tehtava- ja
resurssi-infrastruktuuri
Verkko-oppimisympariston
rakentaminen

3. Asetelman testaaminen

Verkkokysely
Aineisto ja menetelmat

- Verkkokyselyn tulokset

- Kvantitatiivinen analyysi
-Vapaapalautteen jasentely
aineiston tueksi

4. Tulosten raportointi

Tulosten arviointi

soveltuvuus

- Teoreettisen viitekehyksen

-Kuvattujen toimintaorientaatioiden
| paikkansapitavyys
Seuraava sykli | _opnimisympariston kehittiminen

Johtopaatokset,
kehitysehdotukset

KUVIO 4. Tutkimuksen vaiheet

Informaation hankinta. Tutkimuksen ensimmaiisen vatheen tyonimi oli
esiselvitys. Esiselvitys sisalsi teoreettisten alkuoletusten tekemisen. Esi-
selvityksessa luotiin kaytettavissa olevien tutkimustulosten perusteella
alustava teoreettinen malli siitd, miten oppimisen pedagogisten infra-
viitekehystd  voitaisiin ~ soveltaa

struktuurien teoreettista
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oppimisympariston tarkastelussa. Valitun teoreettisen viitekehyksen li-
siaksi arvioitiin useita muita verkko-oppimisympiristojen tarkastelumah-
dollisuuksia. Valintoja tehdessd arvioitiin myo6s sitd, miten teoreettiset
arviointimallit ovat sovellettavissa, kun tarkastelu halutaan tehda opiskeli-
jalahtoisesti. Useat kidytettavyystutkimuksen arviointikehikot on suunnat-
tu oppimisymparistojen rakentajille.

Toisena  tietolahteend  esiselvityksessa  kaytettiin  verkko-
oppimisympariston kayttajatilastoja (liitteet 13-1, 13-2 ja 13-3). Tilastot
paljastivat, ettd kaikki opiskelijat eivit kayta oppimisympariston sisaltoa
suunnitellulla tavalla. Tédstad johtuen tehtiin paatés ottaa tutkimukseen
mukaan opiskelijat. Opiskelijoiden nikokulman nahtiin tuovan tutkimuk-
selle lisaarvoa. Toisena vaithtoehtona olisi ollut jatkaa selvittelyd verkko-
oppimisympariston tuottamien tilastojen perusteella. Opiskelijapalautteen
kytkeminen tutkimuksiin muutti my6s tutkimustehtavia.

Tutkimusasetelman rakentaminen. Tutkimusasetelman suunnit-
telu aloitettiin teoreettisten alkuoletusten tekemisen jalkeen. Oppimisen
kasitteellisille ulottuvuuksille haettiin  konkreettiset vastineet verkko-
oppimisymparistostd. Vastineiden loytamisen jilkeen voitiin puhua verk-
ko-oppimisympariston kasitteellisesta tarkastelukehyksestd eli pedagogi-
sista infrastruktuureista. Saatua mallia arvioitiin kaytettavyystutkimuksen
ja verkko-oppimisympariston pedagogisten infrastruktuurien ndkokul-
masta. Hsiselvityksessi tehdyt havainnot huomioiden suunniteltiin uusi,
tutkimustarkoitusta varten selkeytetty verkko-oppimisymparistd. Verkko-
oppimisympiristd perustui myos tyoryhman laatimaan pedagogiseen to-
teutussuunnitelmaan (liite 15), joka vaikutti oppimisympiriston pedago-
gisten infrastruktuurien mdédrdan ja luonteeseen. Uuden verkko-
oppimisympiriston elementtien ominaisuudet kuvattiin ja elementit luo-
kiteltiin tarkastelun pohjana olevan teoreettisen viitekehyksen mukaan
(liite 7). Teoreettinen viitekehys operationalisoitiin mittariksi (liite 1) ja
mittarin pohjalta rakennettiin verkkokysely. Kysely sisalsi 27 kysymysta,
jotka liittyivit tutkimuksen kohteena olevan oppimisympariston kaytettd-
vyyteen. 18 kysymystd koski verkko-oppimisympariston pedagogisia inf-
rastruktuureja. Loput kysymyksista kasittivit opiskelijoiden taustatietoja,
atkaisempaa kokemusta ja mieltymyksia. Kysymyksia oli yhteensa 63.

Asetelman testaaminen. Tarkasteltavia verkko-
oppimisympdristdja monistettiin yhdeksidn kappaletta. Yhteensd 255
opiskelijaa kiinnitettiin oppimisymparistothin. Heista 222 oli mukana
opintojakson loppuun saakka. Opiskelijat perehdytettiin = verkko-
oppimisympariston kayttéon. Heille esitettiin keskeiset oppimistehtivat
ja tyokalut. Opiskelijoille ei kerrottu oppimisymparistoon piilotetuista
infrastruktuureista, koska tutkimuskyselyyn haluttiin spontaaneja vasta-
uksia. Opintojakson tuutorilla oli mahdollisuus muokata oppimisympa-
riston sisaltoja ja elementtien paikkoja. Muutoksia tehtiin erittdin harvoin.
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Linkki verkkokyselyyn lihetettiin opiskelijoille opintotonjakson lop-
puvaiheessa. Kayttdjakyselyn tavoitteena oli selvittad opiskelijoiden na-
kemyksid ja kokemuksia uudesta, kisitteellisen viitekehyksen perusteella
rakennetusta verkko-oppimisympiristosta. Useat opiskelijat olivat suorit-
taneet sithen mennessa kaikki oppimistehtavat. Siitd huolimatta opiskeli-
joilla oli vield paisy verkko-oppimisymparistoon. Kyselyyn vastaaminen
el edellyttinyt oppimisymparistossid kdyntid, koska kysely sisilsi useita
kuvia muistin virkistykseksi. Kyselyyn vastasi 142 opiskelijaa.

Tulosten raportointi. Tutkimusraportissa kuvattiin ensin kaikki
muuttujat erikseen. Sen jilkeen suoritettiin muuttujille suunniteltu ryh-
mittelyanalyysi. Téssd tutkimuksessa erottui kolme rinnakkaista prosessia:
1) teoriakehyksen koonti, 2) oman kasitteellisen kehyksen rakentaminen
ja 3) tutkimuksen toiminnallinen osuus. Sen vuoksi raportin rakenne
noudattelee tietojirjestelmien ja oppimisymparistojen kaytettavyystutki-
jan Garrettin (2002) raportoimia tutkimuksia. Tassa raportissa tutkimuk-
sen koko teoriakehys on koottu omaan lukuun raportin alkuun. Tutki-
muksen kaytannon toteutus esitetidn omana kokonaisuutena.

Tulosten ja menetelmin arviointia

Tassd tutkimuksessa verkko-oppimisympariston kehitys-, testaus- ja tut-
kimustyo suoritettiin tiiviisti toisistaan riippuvaisina ja toisiaan tukevina.
Metodologisesti tutkimus tuotti tietoa verkko-oppimisympariston tutki-
misen hyvista kaytanteista, kuten oppimisympariston tilastojen ja verkko-
kyselyjen hyodyntimisen eduista ja puutteista. Tutkimus antoi tietoa op-
pimisen pedagogisten infrastruktunrien soveltamismahdollisuuksista verkko-
oppimisympiriston tarkastamiseen. Tutkimuksen tuloksena saatiin tietoa
opiskelijoiden toimintaorientaatioista. Ndiden pohjalta voidaan rakentaa
verkko-oppimisympiristd, joka palvelee entista paremmin (opiskelijoi-
den) keskeisia toimintoja. Saadut tutkimustulokset suuntaavat kehitystyo-
ta. Toimintaorientaatiokuvasten pohjalta voidaan jatkossa laatia uusia
orientaatiokuvauksia tarkentavia tutkimuskysymyksia.

Design-strategia soveltui tamantyyppisen tutkimuksen toteuttami-
seen, koska verkko-oppimisympariston rakentaminen on useamman
vuoden kestava kehittamisprosessi. Tutkimusta voidaan tarvittaessa jat-
kaa uusilla mittauksilla. Poiketen perinteisista kokeellisista tutkimuksista
design-tutkimuksessa tutkija tekee aina interventioehdotuksia tutkittavalle
kohteelle, jolloin tutkijan tehtavit ja vastuu korostuvat entisestdan. De-
sign-strategian tirkeimpiand arviointikriteerind tdssa tutkimuksessa oli
saadun tiedon hyodynnettavyys. Valittu lihestymistapa ei ollut kuiten-
kaan tdysin ongelmaton. Koska design-tutkimuksissa kisitellidn moni-
mutkaisia 1lmioita, tutkimuksen kyky padstid syville ilmioon heikkenee.
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Nain ollen tutkimuksen tuloksena kuvatut toimintaorientaatiot ovat vasta
suuntaa antavia.

Hoadley (2004) tarkastelee design-tutkimuksen pitevyyttd laajenne-
tulla validius-kasitteelld. Sithen kuuluu systeemivalidius (systemzic validity),
seuraamusten validius (comsequential validity) ja toimenpiteiden validius
(treatment validity). Systeemivalidius tarkoittaa tutkimuksen perimmaistd
patevyytta: koskeeko tutkimus sitd, mikd on ollut alun perin tarkoitukse-
nar Tiéssa tutkimuksessa systeemivalidius edellyttad, etta tutkimus tarkas-
telee opiskelijoiden toimintaorientaatioita ryhmittelemallda ne verkko-
oppimisympiriston pedagogisten infrastruktuurien mukaan. Toimenpi-
devalidius edellyttaa, etta tavoitteen saavuttamiseen kaytetaan johdonmu-
kaisia ja soveltuvia valintoja. Seuraamusten validius edellyttaa, ettd tutki-
muksen tulokset ovat sovellettavissa kaytintoon. Donnellin (2004) mu-
kaan design-tutkimuksen suurin haaste on kuitenkin yleistiminen. Myos
tassd tutkimuksessa tutkimustuloksia voidaan yleistad vain harkiten.

Koska timi tutkimus ldhinnd hyodyntid design-strategian toimin-
tamallia, design-tutkimuksen arviointikriteerit eivit sovellu tutkimuspro-
sessin arviointiin taysin. Tutkimuksen varsinaista luotettavuutta arvioi-
daankin kvantitatiivisen analyysin luotettavuuden yhteydessa luvussa 4.5.

4.3 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukon muodostivat 222 toukokuussa 2008 opinton-
sa aloittanutta Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajaopiske-
lijaa. 142:sta tutkimuskyselyyn vastanneesta 87 (61,3 %) oli naisia ja 55
(38,7 %) miehid. Vastausprosentti oli 63,9. Sukupuolen ja muiden muut-
tujien ristiintaulukoinnit viittasivat sithen, ettd sukupuolesta johtuvat
vaihtelut ovat havaittavissa erityisesti ilmididen koulutusalakohtaisessa
tarkastelussa. Tietyt koulutusalat ovat edelleen hyvin naisvaltaisia. Vas-
tanneiden keski-ika oli 40,9 vuotta ja keskihajonta oli 7,4. Nuorin vastaa-
jista oli 26- ja vanhin 56-vuotias.

Opiskeljjatietojarjestelman mukaan Oulun ammatillisen opettajakor-
keakoulun opiskelijoiden keski-ikd oli vuonna 2005 42,9 vuotta®. Tkija-
kauma vastasi normaalijakaumaa ja edusti hyvin opettajaopiskelijoiden
perusjoukkoa ammatillisissa opettajakorkeakouluissa. Koska tulosten tar-
kastelu vastaajien ian perusteella ei ollut timan tutkimuksen tehtavana,

29 Joki-Pesola ja Vertanen (1999) ovat todenneet aiemmin, ettd ammatillisen koulutuksen
opettajakunta on keskimairin ikdantynyttd. Ikdjakauma tdssa tutkimuksessa noudatti my6s
Luukkaisen (2000) tutkimuksen tuloksia.

109



vastaajien jakaminen kolmeen ikiaryhmaan katsottiin riittivan erottelevak-

si (Taulukko 3).

TAULUKKO 3. Kyselyyn vastanneet ikdryhmittdin (n=142)

Ikdryhma f %

35 v. ja nuoremmat 39 27,5
36-45v. 62 43,6
46 v. ja vanhemmat 41 28,9
Yhteensd 142 100,0

Ikiaryhmien muodostamisessa huomioitiin jakauman mediaani (42 vuotta)
ja ala- ja ylakvartiilit (35 ja 47 vuotta) sekid ikiaryhmien asianmukaisuus
tutkimustulosten tarkastelun kannalta. Ensimmaisen ryhmidn muodosti-
vat 35-vuotiaat ja nuoremmat. Tahan ryhmain sijoittui 39 vastaajaa. Toi-
nen ikaryhma, johon sijoittuivat 36—45-vuotiaat, oli suurin. Tahdn ryh-
main kuulut 62 opettajaopiskelijaa (43,6 %). 46-vuotiaista ja vanhemmis-
ta muodostettiin oma ikdryhma, johon sijoittui yhteensa 41 opettajaopis-
kelijaa (28,9 %). Opettajaopiskelijoiden koulutustasoa ja koulutusaloja
koskevat tiedot on tiivistetty taulukkoon 4.

TAULUKKO 4. Opettajaopiskelijoiden (n=142) koulutustaso ja koulutusalat

Tutkinto ® f % Koulutusala® f %
Tohtori 5 3,5 Humanistinen ja kasva-

! 21 14
Lisensiaatti 3 2,1 tusala 8
Ylempi korkeakoulututkinto 57 40,1 Kulttuuriala 10 7,0

Alempi korkeakoulututkinto 10 7,1 Yhteiskuntatieteiden, lii-

Ylempi ammattikorkeakoulu- 4 58 ketalouden ja hallinnon 13 9,2
tutkinto ’ ala
Ammattikorkeakoulututkinto 35 24,7 Luonnontieteiden ala 20 1441
Muu 28 19,7 Tekniikan ja liikenteenala 34 23,9
Yhteensd 142 100 Luonnonvara- ja ymparis- 3 56
3 Mikili useampi tutkinto, ilmoitetaan kor- toala ’
kein. Sosiaali-, terveys- ja lii- 20 141
kunta-ala
Matkailu-, ravitsemus- ja 15 10,6
talousala

Muut: sotilas-, palo-, pe-
lastus-, vankeinhoitoala
Yhteensd 142 100
2 Jos tutkinto usealta koulutusalalta,
ilmoitetaan korkein tutkinto.

1 0,7
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Vastaajien joukossa oli viist tohtoria ja kolme lisensiaattia. Yhteensa 57
(40 %) opettajaopiskelijaa oli suorittanut ylemmin korkeakoulututkin-
non. Ammattikorkeakoulututkinnon suorittajia oli 39, ja heistd nelja oli
suorittanut myos ylemman ammattikorkeakoulututkinnon. Jopa 28 opet-
tajaopiskelijaa ilmoitti suorittamakseen tutkinnoksi “muu”. Joillakin am-
mattialoilla ei ole mahdollista suorittaa korkeakoulututkintoa eikd ammat-
tikorkeakoulututkintoa. Lisiksi opiskelijat ovat saattaneet tulla valituksi
opettajankoulutukseen erityisista syista. Ammatillisten opintojen opetusta
koskevien siirtymisddnnosten (986/98, 29 §) perusteella voidaan opetta-
jankoulutukseen vield vuonna 2009 valita joiltakin aloilta my6s opistoas-
teen tai ammatillisen korkea-asteen tutkinnon suorittaneita. Padsaantoi-
sesti hakukelpoisuutta opettajankoulutukseen mairittelevit asetus ope-
tustoimen henkil6ston  kelpoisuusvaatimuksista (986/98), ammattikor-
keakoululaki (351/03) seki asetus ammattikorkeakouluista (352/03).
Opettajaopiskelijoiden koulutusaloja tarkasteltiin opetusministerion
koulutusluokituksen 36/400/02 mukaisesti. Kaikki yhdeksin koulu-
tusalaa olivat edustettuina. Taulukossa nakyva epitasainen jakauma selit-
tyy silla, ettd aloituspaikkojen maira on sidoksissa koulutusaloihin. Kyse-
lyyn vastanneista 34 (23,9 %) edusti tekniikan ja litkenteen alaa. Teknii-
kan ja litkenteen alan edustajia Oulun ammatillisessa opettajakorkeakou-
lussa on kaikista opettajaopiskelijoista noin kolmannes. Seuraavaksi suu-
rimmat vastaajaryhmait olivat luonnontieteiden alalta (n = 20) seka sosi-
aali-, terveys- ja litkunta-alalta (n = 20). Ryhmassa ”muut”, johon kuulu-
vat sotilas-, palo-, pelastus-, vankeinhoitoala, oli yksi opettajaopiskelija.
Suurin vastaajaryhma, tekniikan ja litkenteen alan opettajaopiskelijat,
oli suorittanut padsaantoisesti vain ammattikorkeakoulututkinnon. Vas-
taavasti humanistisen ja kasvatusalan seka luonnontieteiden alan opetta-
jaopiskelijat olivat suorittaneet padsidantoisesti ylemman korkeakoulutut-
kinnon. Luonnonvara- ja ymparistoalan sekd matkailu-, ravitsemus- ja
talousalan vastaajilla on muiden ammattialojen edustajia matalampi kou-
lutustaso. Koulutusalaksi ”muu” ilmoittanut vastaaja ilmoitti my6s suo-
rittamansa tutkinnon kuuluvaan ryhmaian ”muu”. Tutkimustulosten yleis-
tettivyyden kannalta on tirked huomioida, ettd koulutusalat ovat edustet-
tuina epitasaisesti ja vastaajien koulutustaso on hyvin heterogeeninen.
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4.4 Tutkimuksen kulku
4.4.1 Esiselvitys

Esiselvityksen aikana kuvattiin ammattipedagogisten opintojen tueksi
rakennetun verkko-oppimisympariston (WebCT 6.1.1, joka pitvitettiin
tutkimuksen aikana versioksi Blackboard §) pedagoginen rakenne. Lihes-
tymistapa perustui aikaisempaan tutkimukseen, jossa pedagogisia infra-
struktuureja tarkasteltiin oppimisympariston elementtien kautta (Lallimo
& Veermans 2005, 53). Oppimisympariston elementtien tarkastelussa
sovellettiin uusinta saatavilla olevaa oppimisen pedagogisten infrastruk-
tuurien viitekehysta (ks. Lakkala 2007).

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien tarkastelu voidaan suorit-
taa mille tahansa opintojaksolle ilman, ettd opintojakso tuotaisiin verkko-
oppimisympiristoon. Tarkastelua varten riittdd opintojakson sisaltojen
yksityiskohtainen kirjaaminen taulukkoon oppimistehtavaldhtoisesti tai
pedagogisten infrastruktuurien mukaan. Kun opintojakso viedain verk-
koon, tuloksena on joukko yksittaisia elementteja (tiedostoja, foorumeita,
tehtavia ym.). Verkko-oppimisympiristossa olevien elementtien luokitte-
lu infrastruktuurien mukaan on hieman vaikeampaa. Mikali verkkototeu-
tus on onnistunut hyvin, pedagogisten infrastruktuurien pitaisi olla todet-
tavissa nakymattomina mentaalisina kytkent6ina elementtien valilla. Esi-
merkiksi oppimistehtavien kulun tulist olla havaittavissa kayttoliittymassa.
Oppimisympiriston sisaltéa organisoimalla voidaan helpottaa pedagogis-
ten infrastruktuurien nakyvaksi tulemista ja toisin padin. Sisillon organi-
soinnilla voidaan myos pakottaa joitakin infrastruktuureja ensisijaiseksi.
Verkko-oppimisympariston tarkastelussa tirkead on myos se, miten eri-
laiset infrastruktuurit nivoutuvat toisiinsa teknisissi elementeissa.

Esiselvityksessa tarkasteltiin verkko-oppimisymparistojen (n=9) si-
saltd ja kohteiden kayton aktiivisuus 1.5.-31.12.2007 vilisena aikana.
Tarkastelussa hyodynnettiin verkko-oppimisympiriston tuottamia tilasto-
ja (liite 13). Ammattipedagogisten opintojen oppimisymparistoja oli 11 ja
opiskelijoita 255. Tarkasteltaviksi valittiin yhdeksan rakenteeltaan ident-
tistd opplmisymparistod, joista jokaisessa tyOskenteli keskimaarin 18-26
opiskelijaa. Verkko-oppimisymparistojen kuvaamisessa kaytettiin apuna
kolmiosaista matriisia (kuvio 5).
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KUVIO 5. Verkko-oppimisympadriston tarkastelumatriisi esiselvityksessa

Tarkastelu suoritettiin siten, ettd ensin hahmotettiin yksilollisesti oppi-
mistehtidvin piirteet, minkéd jilkeen piirteita tarkasteltiin kognitiivisten,
sosiaalisten ja episteemisten infrastruktuurien nikokulmasta (kuvio 5,
keskelld). Tarkastelu suoritettiin oppimistehtavilahtoisesti, koska tarkas-
telua ohjasi my6s opintojakson verkkototeutuksen suunnitelma (liite 15).
Jokaisen tehtivan yhteydessa kirjattiin tehtdvissa kaytetyt sosiaaliset,
episteemiset ja kognitiiviset ratkaisut. Tehtidvakohtaisen tarkastelun malli
on kuvattu atkaisemmin luvussa 2.4.1 esimerkkitehtavan Oppimiskokenins
avulla. Oppimistehtavia oli viisi: Oppimiskokenns, Opiskelijatoverin oppimis-
kokemutksen analyysi, Oppimisportfolio, Oppimisportfolion toveriarviointi ja Mikro-
opetustehtiva.

Seuraavaksi kiytiin 1api opintojaksosuunnitelma ja tarkasteltiin, milta
osin opintojakson tehtivit on sijoitettu monimuoto-opintojen tueksi ra-
kennettuun verkko-oppimisymparistoon ja mitkd tehtidvit suoritetaan
kontaktiopetuksen aikana. Tarkastelussa huomattiin, etta teknisessa ele-
mentissa (esim. keskustelufoorumi) nivoutui yhteen useampi infrastruk-
tuuri. Teknisten elementtien tehtdvana oli ldhinnd muiden infrastruktuu-
rien “kannattaminen” (kuvio 5, vasemmalla). Tekniset elementit nimet-
tiin uudelleen sen mukaan, minka infrastruktuurien kohtaamispaikkoina
eli solmukohtina ne olivat. Tallainen infrastruktuurien yhdistiminen on
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vahvasti kontekstisidonnainen toimenpide ja taytyy tehda harkiten. Esi-
merkiksi sosiaalisen ja kognitiivisen infrastruktuurin tunnusmerkkeja
omaava elementti nimettiin viestintdelementiksi. Ndin muodostuivat op-
pimisen pedagogisten infrastruktuurien ensimmaiset vastineet, artefaktit,
verkko-oppimisymparistossid.  Verkko-oppimisympiriston  tarkastelun
paitteeksi tehtiin yhteenveto, miten sosiaalinen, kognitiivinen ja epistee-
minen infrastruktuuri ovat toteutuneet verkko-oppimisymparistossa (ku-
vio 5, oikealla).

Analyysivaiheessa kaytettiin elementeistd seuraavia lyhenteitd: S —
sosiaalinen elementti, V — viestintdelementti, T — tehtavaelementti, R —
resurssi ja I — foorumi (kaikille avoin tehtivi- tai keskustelufoorumi).
Samantyyppiset elementit numeroitiin T1, T2, Tn. Mikali samalla tekno-
logiaratkaisulla oli monta roolia, elementti kuvattiin kirjainyhdistelmalla.
Esimerkiksi TF viittasi oppimistehtivaian T, joka oli toteutettu avointa
keskustelufoorumia F kayttamalla.

Esiselvityksessa kuvattiin seuraavat verkko-oppimisympariston ele-
mentit: tuutorin tiedotusfoorumi [SV1], opiskelijoiden esittaytymisfoo-
rumi [SF1], kolme avointa tehtiava- ja keskustelufoorumia Oppimziskokenins
[TE1], Opiskelijatoverin  oppimiskokemuksen — analyysi [TF2] ja mikro-
opetustehtivan palautusfoorumi [TF3] seka kaksi suljettua tehtivafoo-
rumia Oppimisportfolio [T1] ja Oppimisportfolion toveriarviointi [T2]. Lahiope-
tuspaivien materiaalikansioita oli 10 [R1-R10], ja jokainen kansio sisalsi
vahintdian yhden tuutorin tallentaman tiedoston. Kurssin asiakirjat oli si-
joitettu erilliseen toimistokansioon [R11]. Oppimisresursseiksi laskettavia
tiedostoja oli viisi: portfolion pohja [R12], portfolion arviointikriteerit
[R13], lukujarjestys [R14], oppimiskokemuksen ja sen analyysin esimerk-
kiratkaisu [R15] ja assistenttiopettajan paivakirja [R106], johon kirjattiin
muun muassa poissaolot. Oppimisymparistossd oli lisdksi tuutoreiden
lisdaamia ryhmikohtaisia tiedostoja ja linkkeja, joita ei observoitu.

Verkko-oppimisympariston oma seurantatyokalu tilastoi elementtien
avauskerrat (liite 13). Tilastot perustuivat objektien aktivointikertoihin.
Seurantatyokalun tuottamaa aineistoa ei kasitelty tilastollisesti. Aineisto
antol kuitenkin lisdiinformaatiota verkko-oppimisympariston atkaulottu-
vuudesta. Verkko-oppimisympiriston tilastothin perustuen kirjattiin:
a) elementin kdyttokerrat (avaukset) yhteensi, b) elementtien kayttokerrat
elementin sijainnin mukaan (sama elementti voidaan linkittda useampaan
asiayhteyteen) ja c) elementtien kayton aktiivisuus opintojakson aikana.
Yhdeksisti eri verkko-oppimisymparistosta saadut tilastot olivat saman-
laisia. Foorumien ja tiedostojen kayton aktiivisuudessa ei havaittu opiske-
lijaryhmakohtaista eroa. Kaikissa ryhmissa kéytettiin tehtavien tekemisen
kannalta ajankohtaista oppimisympariston sisaltod. Tiettyja sisiltoele-
mentteja  kaytettiin aktitvisesti  kaikissa verkko-oppimisymparistoissa.
My6s  vdhin  kdytetyt  tai  tdysin  kdyttdmattomat — verkko-
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oppimisympiriston  elementit olivat kaikkien ryhmien verkko-
oppimisymparistoissa samat. Kayttimattomyys naytti johtuvan elementin
patkasta oppimisymparistossd; paasaantoisesti kayttamattomid kohteita
olivat resurssipankkiin (Mediakirjasto) sijoitetut resurssielementit. (Ks.
Tenno 2009a, 9-11.)

Sosiaalisten elementtien tarkastelussa elementin fyysiselld paikalla e1
havaittu olevan vaikutusta elementin kadyttoaktiivisuuteen. Tutkittavassa
verkko-oppimisymparistossa oli luokitteluominaisuus (Keskustelut), jon-
ka avulla uudet viestit 16ytyivat helposti, vaikka uusi viesti sijaitsi muualla
kuin verkko-oppimisympiriston paasivulla. Osa viestinnasta tapahtui la-
hiopetuspaivilli. Usein viestintd oli muuttunut opettajan ja opiskelijan
viliseksi yksityiseksi sahkopostikeskusteluksi. Osa keskusteluista kaytiin
tuutoreiden mukaan puhelimitse. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vies-
tintaan liittyvien elementtien tarkastelu ja koko sosiaalisen infrastruktuu-
rin tarkastelu jaivat esiselvityksessa pintapuolisiksi, koska sosiaalinen pro-
sessi el ollut arkistoitunut verkko-oppimisymparistoon. Yhteisollisia op-
pimistehtivia opintojaksolla e1 ollut. Paritehtavia oli kakst.

Verkko-oppimisympariston tilastojen perusteella tehtiin seuraavat ha-

vainnot:

- opiskelijat palauttivat tehtavit avoimille foorumille [TF1] ja [TF2] vi-
littdmasti ennen annettua maariaikaa;

- opiskelijat vastasivat toistensa viesteithin, mikali se kuului tehtavaan;

- viestin lukukertojen maird ryhmin 5 paritehtavafoorumilla [TEF2]
noust, kun opiskelijoita ohjeistettiin tarkkailemaan, millaisia komment-
teja heidin tyonsa saavat tovereilta (ennen 1-6 lukukertaa viestid
kohden, muutetun ohjeen jilkeen lukukertoja oli 9-41);

- keskimairin foorumille kirjoitettu viesti luettiin 1,5 kertaa;

- foorumin ensimmadinen viesti luettiin keskimaarin 2—3 kertaa, viimei-
sid viesteja luettiin harvoin;

- viestien kommentointia tapahtui harvoin (esimerkiksi esittaytymisfoo-
rumi [SF1]);

- jotkut opiskelijat suoriutuivat opintojaksosta kirjoittamalla foorumeille
nelja kertaa, joka oli valttimaiton viestien minimimaird opinnoista
suotriutumiseksi;

- kaikki opiskelijat eivat lukeneet kaikkia tuutorin kirjoittamia viestejd
tiedotusfoorumilla [S-V1];

Tiedottamiseen liittyvat asiat osoittautuivat kriittisiksi, vaikka tiedottami-
nen saattoi tapahtua luontevasti osana muita sosiaalisia prosesseja. Kuten
sosiaalisen infrastruktuurin tarkastelussa paljastui, kaikki opiskelijat eivit
lukeneet edes tuutorin kaikkia tiedotuksia tai ohjausviesteja Tuutorin
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foorumilla. Asialla voi olla suora vaikutus yhden tai useamman opiskeli-
jan opintojen etenemiseen, koska esimerkiksi paritehtidvissa yhden opis-
kelijan tyon vilvastyminen myohastyttid opiskelijaparin tyoskentelyn
edistymista.

Esiselvitys vahvisti, ettd monimuoto-opintojaksolla tapahtuvaa tie-
donkulkua ei voida kaytinnossa seurata kovinkaan relevantisti pelkéstdian
verkko-oppimisymparistossa tapahtuvan viestinnan perusteella. Viestiket-
jut olivat ulkopuolisen lukijan nakokulmasta episelvid, koska opiskelijat
suosivat ohjauskeskustelun siirtimista sihkopostiin. Varsinaista viestin-
tainfrastruktuuria verkko-oppimisympiristossa ei voitu todeta. Tiedotta-
minen, ohjauskeskustelu ja palaute sijoittuivat satunnaisesti eti foorumeil-
le. Toisaalta lahipaivid sisiltavissi monimuoto-opinnoissa tiedottaminen
et ole pelkan verkon varassa. My6s Niinimaki (2003) on havainnut, ettd
monimuoto-opetuksessa verkossa tapahtuva interaktio opettajan ja opis-
kelijan valilla jaa puutteelliseksi. Aikaisemmissa tutkimuksissa (Collins &
Moonen 2001; Korhonen 2004) on havaittu, ettd kontaktiopetusta tuke-
vassa verkko-oppimisympiristossa opetusprosessi perustuu myos muilta
osin enemmain kontaktiopetukseen kuin verkko-opetukseen.

Kognitiivisten ja epistemologisten infrastruktuurien olemus kiteytyy
verkko-oppimisympiriston tehtivissa ja oppimisen resursseissa. Tukima-
teriaalit eli oppimisymparistéon sijoitetut tiedostot katsottiin esiselvityk-
sessa osaksi resurssi-infrastruktuuria. Opintojakson aitkana my6s tuotet-
tiin oppimisen resursseja. Esimerkiksi jokainen opiskelija kirjoitti omasta
oppimiskokemuksestaan kuvauksen, joka oli oppimiskokemuksen ana-
lyysin resurssi. Jokaisen opiskelijan kirjoittama oppimisportfolio oli re-
surssina yhdelle portfolion toveriarvioijalle. My6s esimerkit ja ohjeet seka
opiskelijalle tarjottava reaaliaikainen tuki nahtiin tarkastelussa oppimisen
resursseina. Tutkimuksen seuraavassa vaitheessa tiytyy ottaa kantaa sii-
hen, tullaanko ohjausta kasittelemain osana a) kognitiivista infrastruktuu-
ria, jota ilmentdvit tehtivit ja resurssit, b) sosiaalista infrastruktuuria vai
c) viestintdinfrastruktuuria.

Yksilollisten toimintatapojen tarkastelun tarve

Verkko-oppimisympiriston tilastot paljastivat opiskelijoiden yksil6llisid
toimintatapojen eroavaisuuksia, vaikka toimintaympiristé oli kaikille sa-
ma. Opiskelijoiden toimintapolut selvitettiin verkko-oppimisympariston
tilastoja hyédyntden (liite 13-2). Kuviossa 6 havainnollistetaan kahden
esimerkkiopiskelijan Pekan ja Susannan tdysin poikkeavaa toimintaa. Ku-
vassa on abstrahoitu tuutorin rakentaman opintojakson infrastruktuuri,
jossa erivariset suorakulmiot viittaavat erilaisiin oppimisympariston ele-
mentteihin. Oppimisprosessia ohjaavat oppimistehtivit muodostavat
kayttoliittymassa polun, jonka varrelle on sijoitettu oppimisen resursseja.
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Susanna

Elementit———=

Opiskelijan
toiminta

Tuutor

Verkko-oppimisymparisto

KUVIO 6. Opiskelijoiden toimintakulttuuri verkko-oppimisymparistossa

Kuvion avulla pyritidn ilmentimain, miten opiskelijat toimivat oppi-
misymparistossd hyvinkin eri tavalla. On siis tdysin selvaa, ettd samalla
tavalla rakennettu verkko-oppimisympiristd ei voi palvella molempia
opiskelijoita yhtd hyvin. Pekka edustaa opiskelijoita, jotka kayttivit op-
pimisymparistod tehtivien palauttamiseen. Pekka on jirjestelmallinen
toimija ja on harvoin yhteydessi tuutoriin. Pekalle ovat tirkeita oppi-
misympariston tarjoama tuki ja resurssit. Susanna edustaa opiskelijoita,
jotka olivat paljon yhteydessd tuutoriin puhelimitse ja sihkopostin vili-
tykselld. Susannaa kuvaa my6s surffailu oppimisympiristossi. Molemmat
opiskelijat selviytyivat opinnoista, kyllakin eri strategioita kayttien. Kuvi-
ossa vasemmalla on eris osaksi oppimispolkua suunniteltu elementti, jota
kumpikaan opiskelijoista ei ole kayttinyt. Oppimisprosessissa sivulliseksi
jaaneelld elementilld viitataan infrastruktuurin korjattavaan alueeseen.

Esiselvityksen tulosten hyo6ty tutkimukselle

Esiselvityksen tulokset tukivat kayttoliittyman tarkastelun osalta hypo-
teettista oletusta, ettd oppimisen pedagogiset infrastruktuurit ovat todet-
tavissa verkko-oppimisympiristossa. Oppimisen pedagogiset infrastruk-
tuurit ovat havaittavissa elementtien valilla tietyin teknologian asettamin
rajoituksin. Rajoituksena voi olla elementtien paikka tai maara silloin, kun
suunnittelija joutuu tekemaiin valintoja, mitkd elementit sijoitetaan paa-
niakymain ja mitkd kansiothin. Verkko-oppimisympariston sisallon orga-
nisointi ja ryhmittely pedagogisesti perustellulla tavalla on erds toimiva
keino oppimisen pedagogisten infrastruktuurien mallintamiseksi. (Tenno
2009a.)
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Osa esiselvityksessd havaituista seikoista tuotti hyodyllistd tietoa op-
pimisympariston kiaytinnon toteuttamiselle. Erds pedagogisesti perusteltu
ratkaisu tutkittavassa verkko-oppimisymparistossa oli esimerkiksi portfo-
lion pohjan sijoittaminen samaan kansioon tehtivanannon ja arviointikri-
teerien kanssa. Verkko-oppimisympariston tilastot vahvistivat, ettd opis-
kelijat kayttivat ensisijaisesti niitd oppimisen resursseja, jotka on sijoitettu
tehtavinannon yhteyteen. Viestimiseen opiskelijat kayttivat mielellain
sahkopostia.  Tilastojen perustella suosittuja olivat ne verkko-
oppimisympiriston elementit, joissa nivoutuivat yhteen sosiaalinen, kog-
nititvinen ja epistemologinen infrastruktuuri. Mikéli pedagoginen ele-
mentti taas koostui useammasta teknisestd elementistad, kokonaisuuden
toimivuuden edellytyksena oli fyysisten elementtien sijoittaminen niin,
ettd ne havaittiin helposti yhteenkuuluviksi. Kuvattuja ongelmia on ha-
vaittu myOs muissa laajojen opintojaksojen verkkototeutuksissa (ks. Au-
vinen ym. 2010).

Esiselvityksessa havaittiin my0s se, ettd nelja pedagogisten infra-
struktuurien ulottuvuutta ei riitd verkko-oppimisympariston kokonaisval-
taiseen tarkasteluun. Esimerkiksi oppimisen pedagogisten infrastruktuu-
rien viitekehys osoittautui riittimattomiéksi viestinndn ja tiedottamisen
tarkastelussa, koska sosiaalinen infrastruktuuri on monta prosessia katta-
va ylikisite. Tarkastelukehys soveltui hyvin opintojakson pedagogisen
kasikirjoituksen toteutumisen seuraamiseen.

On raportoitava, ettd esiselvityksen aikana ilmeni paljon verkko-
oppimisympiriston teknisia ongelmia. Ongelmat liittyivat tiedostojen
avaamiseen, liitteiden lahettimiseen verkko-oppimisymparistoon ja mui-
hin vastaavanlaisiin oppimista rajoittaviin tekijothin. Kun tehtivien pa-
lautus verkko-oppimisympiristoon ei onnistunut, opiskelijat ldhettivit
tehtavit opettajille sahkopostitse tai vastaavasti pyysivit opettajilta tehté-
vien resursseja liitetiedostona. Niin ollen tehtava- ja resurssielementtien
kaytto et tilastoitunut verkko-oppimisympariston seurantajirjestelmaan ja
sosiaalinen infrastruktuuri pirstoutui sahkopostiin siirtyneen keskustelun
takia.

Esiselvityksen hyoty varsinaiselle tutkimukselle ja tarkastelukehyksen ke-

hitystarpeet olivat seuraavat:

- oppimisen pedagogisten infrastruktuurien ulottuvuudet voidaan ha-
vaita verkko-oppimisympiristossi; kehitettivad = pelkit nelja dimen-
siota eivat ole riittivin erottelevia;

- sosiaalinen infrastruktuuri on ylikisite; kehitettivad = kisitteen put-
ku konkreettisiksi asioiksi tai ilmi6iksi;
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- kaytinnon toteutuksessa ei ole “puhtaita infrastruktuureja”; kehitetta-
vid = 16ytid verkko-oppimisympiriston ulottuvuuksien tarkasteluun
soveltuvia kasitteita;

- kayteoliittymin tarkastelu jai puutteelliseksi; kehitettdvad => tarkaste-
lukehyksen tiydentiminen kayttoliittymasuunnittelun elementeilla;

- eri opiskelijoiden toiminta poikkesi toisistaan samassa verkko-
oppimisympiristossi; kehitettdvida > ottaa tarkasteluun mukaan toi-
mintakulttuuri tai toimintastrategiat.

4.4.2 Empiiriset kasitteet ja mittari

Esiselvityksessa havaittiin, ettd oppimisen pedagogisiin infrastruktuurei-
hin liittyvit kasitteet sosiaalinen, kognitiivinen, epistelmologinen ja tekni-
nen infrastruktuuri ovat varsin abstrakteja. Kvantitatiivinen tutkimus
edellyttda abstraktien kisitteiden mairittelemista sellaisiksi analyyttisiksi
kasitteiksi, joita voidaan mitata. Aikaisempi oppimisen pedagogisten inf-
rastruktuurien tutkimus on ollut paasaintoisesti yhteisollisen verkko-
oppimisen kiytinteiden ja toimintakulttuurin tutkimusta ilman asian kyt-
kemista verkko-oppimisympariston konkreettisiin sisiltoelementteihin,
kayttoliittymatutkimukseen tai yksittiisten opiskelijoiden toiminnan tar-
kasteluun (ks. luku 2.4.2). Viitaten aikaisempiin tutkimuksiin ja esiselvi-
tyksessa tehtythin havaintoihin verkko-oppimisympariston kyselymittarin
rakentamisessa perustuttiin alla olevaan informaatioon:

1) oppimisen pedagogiset infrastruktuurit eivat hivia, kun opintojak-
so vieddin verkkoon, vaan ne ovat edelleen havaittavissa mentaali-
sina kytkentoina verkko-oppimisympariston elementtien valilla;

2) samassa oppimisympariston elementissd voivat nivoutua yhteen
useat infrastruktuurit;

3) pedagogisten infrastruktuurien tarkastelu voidaan tehda tarkaste-
lemalla oppimisympariston sisallon organisointia;

4) oppimisympiristossd voi olla irrallisia infrastruktuurien ulkopuoli-
sia elementteja, joilla voi olla tirkead tehtiva oppimisen kannalta;

5) haluttujen pedagogisten infrastruktuurien nakyvyys opiskelijalle
voidaan varmistaa kayttoliittymasuunnittelulla;

0) tarkastelu on suositeltavaa tehdia opiskelijoiden toimesta, jolloin
saadaan tietoa siitd, millaiset infrastruktuurit ovat olennaisia heidin
nikokulmastaan,;
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7) infrastruktuurien tarkastelussa tulisi pyrkid selvittimain latentteja
tekijoitd, jotka pystyvit osoittamaan pedagogisten infrastruktuurien
rakentamisen periaatteet teoriatasolla.

Tutkimuksen empiiriset kisitteet

Kaisiteanalyysin tehtdvina oli selvittdad nakymattomien tukirakenteiden eli
pedagogisten infrastruktuurien nakyvat vastineet verkko-
oppimisymparistossid (esim. sosiaalinen foorumi sosiaalisen infrastruk-
tuurin ilmentymana). Walkerin ja Avantin (2005, 63) mukaan kisite on
ajattelemalla luotu kuva jostakin ilmidsta. Kisiteanalyysin avulla jasenne-
taan tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta, pyritadn ymmartimain sithen
liitettyja merkityksid ja selkeytetddan sen suhdetta lahikasitteisiin. Walkerin
ja Avantin (emt., 64—65) mukaan kisiteanalyysi on strategia, jonka avulla
pyritddn selkeyttimain, tarkentamaan tai tutkimaan kasitteiden piirteita ja
ominaisuuksia. Kisiteanalyysin perustarkoituksena on erottaa kasitteen
olennaiset piirteet epaolennaisista ja maarittda ominaispiirteet kielellisesti.
Ahosen ja Kallion (2002) mukaan useimmat kisiteanalyysimallit on kehi-
telty tarkastelemaan kasitteitd, joita analyysin perusteella kyetian opera-
tionalisoimaan. Kaisitteiden operationalisoinnilla viitataan usein empiiri-
seen tutkimukseen ja kisitteiden empiiristen vastineiden muodostami-
seen, jonka avulla teoreettiset kisitteet voidaan kytkea havaittavaan todel-
lisuuteen.

My6s timan tutkimuksen kisitteiden muodostamista ohjasi opera-
tionalisoitavuus.  Infrastruktuurien —maardan  vatkuttivat  verkko-
oppimisympiriston pedagoginen toteutussuunnitelma (liite 15) ja moni-
muoto-opiskelusta johtuva opintojakson rakenne. Kolmantena vaikutta-
vana tekijand voidaan pitda oppimistehtivien maaria ja luonnetta. Esisel-
vityksen mukaan viestinta ammattipedagogisten opintojen verkko-
oppimisymparistossa oli nivoutunut vahvasti kognitiivisen infrastruktuu-
rin elementtethin. Usein ohjaus, tuki ja muu viestintd tapahtuvat samalla
kertaa. Oppimisen kognitiivinen ja epistemologinen infrastruktuuri ni-
voutuivat yhteen oppimistehtavissi. Oppimistehtivia kasiteltiin omana
infrastruktuurina, koska ne olivat verkko-opetuksen keskeisia suunnitte-
lupalikoita. Koska oppimisen resurssit muodostivat tutkittavassa verkko-
oppimisympiristossd oman selvisti erotettavan ryhman, naitd tarkastel-
tiin eritkseen omana infrastruktuurina. Verkko-opintojakson pedagogista

ja teknista rakennetta on tarkasteltu samansuuntaisesti atkaisemmissa tut-
kimuksissa (esim. Niinimaki 2003).
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Tassa tutkimuksessa paddyttiin  viisiulotteiseen tarkastelukehykseen:
1) sosiaalinen infrastruktuuri, 2) viestintd- ja informointi-infrastruktuuri,
3) tehtivainfrastruktuuri, 4) resurssi-infrastruktuuri ja 5) tekninen infra-
struktuuri (kuvio 7). Nama ovat tutkimuksen viisi empiirista kasitetta.

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien
teoreettinen viitekehys

Verkko-oppimisympariston ¥ Verkko-
kognitiiviset & epistemologiset pedagoginen
ratkaisut kaytettivyys
Elementit | — Kayttoliittyma — l

Yy
Verkko-oppimisympariston pedagogiset infrastruktuurit (IS)

[ [ [ | |
Tekninen | [Sosiaalinen Viestinta- ja

IS IS informaatio-IS

v v v v v

Opiskelijoiden kokemukset ja nakemykset

Tehtava-IS | | Resurssi-IS

KUVIO 7. Verkko-oppimisympariston tarkastelumatriisin ldhtokohdat ja tutkimuksen
empiiriset kasitteet

Mittari

Esiselvityksen tulosten pohjalta suunniteltiin kysely opiskelijoille. Kyselyn
tavoitteena oli selvittdd opiskelijoiden kokemuksia ja nikemyksid tarkas-
teltavasta verkko-oppimisymparistosta. Mittarin rakentamista ohjasi
verkko-oppimisympiriston pedagogisen rakenteen kasitteellinen tarkaste-
lukehys. Koska oppimisen tarkasteluun suunniteltu konsepti oli riittama-
ton verkko-oppimisympariston kokonaisvaltaisessa tarkastelussa, arvioin-
tikehysta tdydennettiin kaytettavyyttd koskevilla lisakysymyksilld. Mittarin
rakentamisen lihtékohdat on koottu taulukkoon 5.
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TAULUKKO 5. Mittarin rakentamisen ldhtokohdat

Tarkasteltava selite Miten voidaan
kohde selvittaa?

Opettajaopiskeli- Erilaiset ihmiset toimivat teknolo- Selvitetddan opiskelijoi-
jan henkilokohtai- giatuetussa ymparistossa eri tavalla. den tausta ja aikaisem-
set ominaisuudet |kd, sukupuoli, aikaisempi kokemus, pi kokemus.

verkko-oppimisymparistdssa  kayn-

nin tiheys, koulutus ja ammattiala

vaikuttavat opettajaopiskelijoiden

antamaan arvioon oppimisymparis-

tosta.
Pedagogiset inf-  Oppimisen pedagogisten infrastruk- Selvitetdaan ulottuvuuk-
rastruktuurit tuurien viitekehyksesta johdetut sien merkitys opiskeli-
verkko- tarkasteluperiaatteet soveltuvat joille. Mittari rakenne-
oppimisympadris- esiselvityksen  mukaan  verkko- taan valitun teoreetti-
tossa oppimisympariston tarkasteluun. sen viitekehyksen oh-
jaamana.
Kayttoliittyma ja  Erityisesti verkko-oppimis- Opiskelija arvioi kaytto-
sisallén organi- ympariston ensimmaisen sivun kdyt- liittymaa ja sisallon or-
sointi toliittyma vaikuttaa opiskelijan kdyt- ganisointia. Hyodynne-

tajakokemukseen oppimisympdéris- tdaadn multimediaoppi-
tosta. Kayttoliittymassa nakyva ele- misen kognitiivista teo-
menttien védlinen yhteys ilmentda riaa ja kaytettdvyys-
ndakymattomia pedagogisia infra- kyselyita.
struktuureja.

Mittarin rakentamisessa hyodynnettiin soveltuvin osin aikaisemmissa tut-
kimuksissa kaytettyja verkkosovellusten arviointikdytinteita, kuten verk-
ko-oppimismateriaalien arvioinnin kriteerejia (mm. Nokelainen 20006) ja
verkko-oppimisymparistojen kaytettavyyskyselyita (mm. Sampola 2008).
Kayttoliittymin arviointia koskevien kysymysten laadinnassa hy6édynnet-
tiin multimediaoppimisen kognitiivisen teorian suosituksia (Mayer 1997;
Mayer & Moreno 2002; Mayer 2003). Sisillon organisointia ja kokonai-
suuden loogista rakennetta tarkasteltiin Ruokamon ja Pohjolaisen (1999)
suositusten mukaan.

Mittarin toteuttamisessa kaytettiin mallina Heinesin (2000) suunnit-
telemaa opintojakson verkkosivun piirteiden ja opiskelijoiden suoriutu-
misen suhdetta selvittdvda mittaria. Heines pyysi tutkimuksissaan opiske-
lijoita pisteyttamaan kurssin kotisivun elementit niiden tirkeyden mukaan
ja kertomaan kurssin kotisivulla kaynnin syyt. Skaalana Heines kaytti tut-
kimuksissaan viisiportaista Likert-asteikkoa, jonka han katsoi rittavin
erottelevaksi tamintyyppisissa mielipidekysymyksissa. Asteikkoon tai
skaalaan perustuvien kysymysten etuna on nahty, ettd ne auttavat vastaa-
jia vathtoehtoisia kysymyksid tarkemmin kasittelemaan ja ymmartaimain
sisdltoja. Asteitkot ovat herkempia mittareita kuin monivalintakysymykset.
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Tamin vuoksi ne soveltuvat erityisesti vastaajien asenteiden, nakemysten
ja mielipiteiden kartoittamiseen. (Cohen, Manion & Morrison 2005.) Li-
kert-asteikko on keskeinen skaala myo6s tassa tutkimuksessa.

Verkko-oppimisympiriston pedagogisia infrastruktuureja kasittavit
kysymykset tuotiin mittariin omana 18-osaisena kokonaisuutena. Opetta-
jaopiskelijoille esitettavid kysymyksia muodostettiin jokaista kuvattua inf-
rastruktuuria kohden nelja (ks. liite 2). Mielipiteitd teknisesta infrastruk-
tuurista kartoitettiin vain kahdessa osiossa. Kysymykset voidaan luokitel-
la seuraavasti: 1) opettajaopiskelijan nakemys verkko-oppimisen kannalta
ensistjaisesta infrastruktuurista, 2) kunkin infrastruktuurin tarkeys vastaa-
jalle, 3) mihin infrastruktuuriin liittyy vastaajan oppimisymparistossa
kaynti ja 4) minka infrastruktuurin alueella opettajaopiskelija oppimisym-
paristossa toimii. Sisallollisesti pyrittiin rakentamaan mittari, jossa opiske-
lijoilta kysyttiin ensin heidan kasityksiadan ja uskomuksiaan kyseisestd asi-
asta. Myohemmin heitd pyydettiin arvioimaan omaa kaytinnén toimin-
taansa samassa asiayhteydessa. Nikemysten ja toiminnan samanaikaisella
tarkastelulla pyrittiin luomaan tietynlainen kontrollijarjestelma, joka pal-
jastaa ristiriitaiset vastaukset.

Rakennettu mittari on liitteessa 1. Mittarissa nakyva osion numero
on kysymyksen jarjestysnumero kyselylomakkeessa. Webropol-jarjestelma
numeroi kysymykset eri tavalla (ks. liite 3). Osiot ryhmiteltiin kasittelyn
helpottamiseksi henkilokohtaisia asioita kartoittaviin osioihin (A, B ja D),
oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreettisesta viitekehyksesta
nostettuthin kysymyksiin (C ja E) ja verkko-oppimisympariston kaytettd-
vyytta tarkasteleviin osioihin (F, G, H ja I). Kysymyksii oli yhteensd 63°°.
Pedagogisiin infrastruktuureihin liittyvit osiot on liitteessd kursivoitu.

4.4.3 Aineiston hankinta

Kysely toteutettiin Webropo/-verkkokyselyjarjestelmaa kayttamalla. Linkki
e-kyselylomakkeelle (ks. liite 3) ldhetettiin marraskuussa 2008 kaikille
toukokuussa ammattipedagogiset opintonsa aloittaneille opettajaopiskeli-
joille sahkopostiosoitteeseen, jonka he olivat ilmoittaneet opintotoimis-
toon. Toukokuussa opiskelijoiden maira oli 255, kyselyhetkella 222. Yksi
heistd oli ehtinyt valmistua ennen kyselyn vastaanottamista. Yhteensa 142
opettajaopiskelijaa 222:sta vastasi kyselyyn maardaikaan mennessd. Vas-
tausprosentti oli 63,9, ja se saavutettiin kahden muistutusviestin jilkeen.

30 Alun perin kysymyksid oli 64, mutta ”Opiskelijaryhma” jatettiin analyysivaiheessa pois,
koska se oli tutkijan tiedossa.
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Vastaamatta jiattamisen syitd ei selvitetty tarkemmin. Usein verkon
kautta toteutettavien tutkimusten kadon syyna saattaa olla timantyyppis-
ten kyselyiden yleisyys (vrt. Vainionpaid 2006, 130—131). Opiskelijoiden
aktiivisuus antaa palautetta on yleensid suurempi silloin, kun palaute-
kyselyyn vastaaminen on mairitelty opintosuoritukseksi tai palaute pyy-
detddn opintojakson voimassaolon aikana. Toivottua ehkd hivenen pie-
nemmaksi jadneen vastausprosentin korvasi huolellinen vastaaminen ky-
selyyn. Osiokohtaiseksi vastausprosentiksi tuli 98,6-100. Lisaksi kysy-
myslomakkeen lisdtieto-osioihin oli kirjoitettu runsaasti vapaapalautetta.

Kyselyyn vastaaminen oli vapaaehtoista, nimetonta, ja opiskelijat tie-
sivat kyselyn liittyvan tutkimukseen. Kyselyn lahetteessa ilmoitettiin, ettd
kaikkien vastanneiden kesken arvotaan viisi Storengo-massamuistilaitetta
eli muistitikkua. Opiskelijoita pyydettiin kirjoittamaan kyselylomakkeen
loppuun siahképostiosoite, mikali he osallistuvat arvontaan. Arvonnan
suoritti opintotoimiston henkilékunta joulukuussa 2008.

4.4.4 Aineiston analyysi

Aineisto siirrettiin Webropol-jarjestelmasta SPSS for Windows -ohjelmaan.
Tutkimusaineiston analyysi suoritettiin kokonaan annetulla ohjelmalla.
Tutkimusaineistojen tallentamisen ja esikasittelyn teki tilastolliseen ana-
lyysiin erikoistunut ammattilainen Jyvaskylan yliopiston koulutuksen tut-
kimuslaitoksessa. Kyselylomakkeen avoimien osioiden vastauksia kaytet-
tiin apuna tilastollisen analyysin tulosten tulkinnassa. Erillista sisallonana-
lyysia vapaapalautteelle ei tehty.

Mitta-asteikosta johtuvat rajoitukset

Mitta-asteikko maéarittaa sen, millaisia tilastollisia analyyseja on mielekasta
tehdd. Mairallisia asioita mitattaessa alkeellisin asteikko on jarjestys- eli
ordinaaliasteikko eli Likert-asteikko. Asteikkoa kiytetidn ihmistieteissad
paljon. (Cohen ym. 2005, 128.) Jos tilld skaalalla mitattujen osioiden kat-
sotaan mittaavan lmiota valimatka-asteikolla, pitda perakkiisten vastaus-
vathtoehtojen valimatkojen olla yhta kaukana toisistaan (Nummenmaa
ym. 1997, 178-179). Niin katsottiin olevan myos tissd tutkimuksessa.
Vastauksia strukturoivan skaalan kayttokelpoisuuden ovat vahvistaneet
uselden vuostkymmenten aikana tehdyt tutkimukset. Likertin kéytt6a
voidaan perustella my6s sen tuttuudella ja helppokiyttéisyydelld vastaa-
jan kannalta. (Johnson & Christensen 2008, 185.)
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Kasvatustieteellisissa tutkimuksissa muuttujat ovat luonteeltaan
usein jarjestysasteikollisia, joille lasketaan valimatka-asteikolla oleville
muuttujille tarkoitettuja tunnuslukuja (Johnson & Christensen 2008,
141). Muuttujien kuvaamisessa tassa tutkimuksessa kaytettiin muuttujien
trekvenssijakaumia, suhteellisia frekvensseja, mediaaneja, moodeja, kes-
kiarvoja ja keskihajontoja. Lisaksi muuttujia ryhmiteltiin padkomponent-
tianalyysin avulla, koska se sopii jarjestysasteikolla mitattujen muuttujien
kasittelyyn. Tulosten tulkinnassa huomioitiin se, ettd ordinaaliasteikolla
mitattu muuttuja kykenee kertomaan sen, onko jotain ominaisuutta
enemman tai vahemmain, mutta se ei kerro, kuinka paljon enemmain
ominaisuutta on. Tama seikka johti viisiportaisen asteikon pelkistimiseen
tulosten esittimisvaiheessa kolmiportaiseksi asteikoksi, jolla asioista sa-
maa ja eri mieltd olevat viittimat erottuivat toisistaan paremmin. Kaikki
testit SPS.S-ohjelmassa kuitenkin suoritettiin aineiston luokittelun ollessa
viisiportainen. Alkuperiinen Likert-asetikko on seitsemanportainen.

Asteikon tulkintaongelmasta voidaan paidstd osittain eroon kaytta-
malld jarjestys- ja laatueroasteikolle tarkoitettuja tilastollisia menetelmia
eli ei-parametrisia testeja. Ne eivit kuitenkaan ole niin voimakkaita kuin
vastaavat parametriset testit, silli ne eivat hylkaa tilastollista nollahypo-
teesia niin herkasti kuin parametriset testit. Toisaalta tima seikka tuo tu-
losten tulkintaan tietynlaista varmuutta, koska jos ei-parametrinen testi
loytaa tilastollisestt merkitsevan tuloksen, silloin tutkittava ero tai yhteys
varmistuu ja vastaa perusjoukon tilannetta. (Metsamuuronen 2007, 355.)

Normaalijakautuneisuuden vaikutus analyysimenetelmien ja testi-
en valinnalle

Useamman tilastollisen testin kdyttomahdollisuuteen vaikuttaa se, ovatko
muuttujat normaalijakautuneita. Muuttujien ja muuttujaryhmien valisten
erojen ja yhteyksien tutkimiseen kaytetdan yleensd parametrisia tilastolli-
sia testejd, mikali muuttujien oletetaan noudattavan normaalijakaumaa eli
Gaussin jakaumaa ja mittaus on tapahtunut vahintdan intervalli- eli vali-
matka-asteikolla (Johnson & Christensen 2008, 479-483). Jakauman
normaalisuutta voidaan testata SPSS-ohjelmassa Kolmogorov-Smirnovin-
testilla (Heikkila 2002, 235; Metsamuuronen 2007, 577). Koska testeilla
on taipumus hylitd normaalijakaumaoletus liian herkésti, suositellaan
myos graafisten esitysten silmamaaraista tarkastelua.

Muuttujien frekvenssijakaumien yhteydessi tarkasteltiin my6s muut-
tujien jakaumaa kuvaavia vinous- ($kewness) ja huipukkuuskertoimia (Kur-
tosis). Nama luvut osoittavat, miten paljon jakauma poikkeaa symmetri-
sestd, tasapalnoisesta ns. normaalijakaumasta. Jakaumaa kutsutaan vinok-
si, jos keskiarvo ja mediaani sijoittuvat eri kohtiin jakaumaa ja jakauman
balanssi on siirtynyt joko oikealle tai vasemmalle. Jakauman huipukkuutta
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ilmaisevat luvut ovat indeksejd siitd, missa maarin havainnot kasautuvat
jakauman keskipisteeseen. Normaalijakauman vinous ja huipukkuus ovat
SPSS-ohjelman kayttiman kaavan perusteella 0. SPSS-ohjelman ohjeen
mukaan muuttujien vinous- ja huipukkuusarvot eivit saisi ylittda ohjel-
man ilmoittamaa tunnuslukujen keskivirhetta (Szandard error) yli kaksi ker-
taa.

Graafisen tarkastelun ja Ko/wogorov-Smirnovin-testin perusteella puolet
muuttujien jakaumista poikkesi normaalijakaumasta. Muuttujien jakaumat
olivat padsaantoOisesti huipukkaita, mika ilmentda samanlaisia nakemyksia
vastaajien joukossa. Tutkimuksessa tarkasteltavien muuttujien vinousin-
deksi kuvaa balanssin siirtymistd paasadntoisesti oikealle. Kayra ei ollut
alna vino, vaan viisiportaiseen Likert-asteitkkoon perustuvassa mittauk-
sessa kayrin huippu sijoittui mittarin kohtaan 74 eli kayra oli siirtynyt
yvhden pykilan verran oikealle. Keskiarvon poikkeama johtui useimmiten
mittarin ensimmaisen vathtoehdon ”taysin eri mielta” osoittautumisesta
tarpeettomaksi.

Keskiarvo ja keskihajonta ovat jakaumaa hyvin kuvailevia tunnuslu-
kuja vain normaalijakautuneille muuttujille. Paras keskiluku jarjestysas-
teikolla mitatulle muuttujalle on mediaani eli jarjestetyn aineiston kes-
kimmdinen arvo. Vinoissa jakaumissa, joissa on useita muita pienempia
havaintoja, keskiarvo on mediaania pienempi ja piinvastoin. Mikali ja-
kauma on melko symmetrinen, niin keskiarvo ja mediaani ovat suurin
piirtein samat. (Johnson & Christensen 2008, 473—475.) Tassa tutkimuk-
sessa mittausasteikko oli viisiportainen ja se voitiin olettaa tasavalisekst,
joten tunnuslukuina tarkasteltiin my6s keskiarvoa ja keskihajontaa. Ylei-
simmat tunnusluvut laskettiin automaattisesti kaikille muuttujille ja tun-
nuslukuja tulkittiin, mikali tulkinta oli mielekasta.

Tissa tutkimuksessa kaytettiin ei-parametrisia testeja. Kahden riip-
pumattoman ryhmin vilisen eron testaamiseen kaytettiin Mann-Whitneyn
U-testid ja useamman riippumattoman ryhman eron testaamiseen Kruskall-
Wallisin H-testia. Nama ei-parametriset testit eivat sisalld oletuksia muut-
tujien jakaumista ja soveltuvat myos jarjestysasteikollisille muuttujille ja
pienillekin aineistoille. (Heikkila 2002.) U-testin vaatimuksena on se, etta
havainnot ovat toisistaan riippumattomia, joten testi ei sovellu esimerkik-
si ennen ja jalkeen intervention -tyyppisten asetelmien vertailuun (Met-
saimuuronen 2004, 181-182.) Tassa tutkimuksessa kaytettiin Mann-
Withneyn U-testia padsdantoisesti muuttujien tarkastelussa sukupuolen,
koulutustaustan, ammattialan ja verkko-oppimisymparistossa kaynnin
ttheyden mukaan. Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatioiden yhty-
mikohtia muihin muuttujiin selvitettiin Kruskall-Wallsin H-testilld. Tilastol-
lisesti merkitsevat testitulokset esitetdan tutkimusraportissa seuraavasti:
tilastollisesti erittaiin merkitseva p<.001, tilastollisesti merkitsevd p<.01 ja
tilastollisesti melkein merkitseva p<.05.
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Muuttujien vilinen yhteys

Korrelaatio mittaa kahden muuttujan valistd lineaarista yhteyttd ja sen
voimakkuutta mutta ei ilmaise syy- ja seuraussuhteita. Yleisesti kaytetty
Pearsonin korrelaatiokerroin on muuttujien mittayksikoistd riippumaton
tunnusluku, joka mittaa kahden vilimatka-asteikollisen muuttujan valistd
suoraviivaista riippuvuutta. Pearsonin tulomomenttikorrelaation oletukse-
na on, ettd muuttujat noudattavat normaalijakaumaa. (Cohen ym. 2005,
139.) Tiassd tutkimuksessa hyodynnettiin  Spearmanin jirjestyskorrelaa-
tiokerrointa, koska se sopii ei-parametrisen aineiston kasittelyyn. Spear-
manin jarjestyskorrelaatiokertoimen kaytto edellyttia, ettd muuttujien ar-
vot voidaan jarjestda ja ne ovat jatkuvia. Spearmanin korrelaatio on toisin
sanoen Pearsonin korrelaatiokerroin laskettuna aineistolle, jossa mittaluvut
on asetettu suuruusjarjestykseen. Spearmanin jirjestyskorrelaatiokerroin
soveltuu myos vinoille jakaumille ja jarjestysasteikollisille muuttujille
(Cohen ym. 2005, 192). Spearmanin jirjestyskorrelaatiokerroin ei tuota
otkeaa tulosta, mikali jommassakummassa muuttujassa ilmenee samoja
arvoja eli sidoksia (Metsamuuronen 2007, 350).

Korrelaatiokertoimen tulkinta voidaan tehdd kolmella tasolla: 1)
voidaan tutkia korrelaatiokertoimen suuruutta ja suuntaa, 2) tilastollista
merkitsevyyttd ja 3) kertoimen nelién avulla muuttujien keskinaista seli-
tysosuutta (Cohen ym. 2005, 202). Selitysosuus on korrelaatiokertoimen
nelio, joka kuvaa, kuinka paljon muuttujilla on yhteistd ja montako pro-
senttia toisen muuttujan varianssista on selitettdvissi toisen muuttujan
avulla (Cohen ym. 2005, 138). Kertoimen tulkitsemisessa voidaan lihted
seuraavasta viitekehyksesta: heikko yhteys, johon on kiinnitettiva huo-
miota (.20<r<.35), tilastollisesti huomioon otettava yhteys (.35<r<.65),
tilastollisesti merkitsevd yhteys (.65<r<.85) ja tilastollisesti erittdiin mer-
kitsevd yhteys (r>.85). Suuri kerroin ei vilttamatta tarkoita tutkimukselli-
sesti merkitsevad yhteyttd muuttujien valilla. (Emt. 139-140.)

Khiin nelién ( 3?) testi

Kbhiin nelio -testilla arvioidaan otoksen yksiloiden jakautumista luokkiin eli
sattuman todenndkoisyytta. Testissd verrataan muuttujien frekvensseja
toisen jakauman frekvenssethin. Tassa tutkimuksessa kaytettiin Kbizn nelio
-testid ristiintaulukoinnin tulosten tulkinnan apuna silta osin, kuin havain-
tojen jakautuminen mahdollisti testin. Khiin nelid -testille ei ole mitta-
asteikkovaatimuksia. Taman edellytyksena kuitenkin on, ettd korkeintaan
20 % odotusfrekvensseisti on pienempid kuin 5 ja jokaisen odotetun
trekvenssin arvo on suurempi kuin 1. Aina ennen testin suorittamista va-
litaan merkitsevyystaso, joka tarkoittaa vadrdssa olemisen riskid silloin,

kun nollahypoteesi hylataan. (Heikkila 2002; Metsamuuronen 2007.)
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Piikomponenttianalyysi

Ihmis- ja kéyttdytymistieteiden piirissa on tavallista kdyttda kvantitatiivi-
sessa analysoinnissa ryhmittelyn teknitkoita ilmion jasentimiseen ja sen
rakenteen loytamiseen. Kyselylomakkeen osiot 3—6, 16-25 ja 52-55 (ks.
liite 1) oli sidottu tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen oppimisen pe-
dagogisia infrastruktuureja kisittaviin asioihin. Osioiden mittari oli viisi-
portainen Likert-asteikko. Muuttujaryhmille suoritettiin paakomponent-
tianalyysi. Pddkomponenttianalyysin tulokset ovat liitteessa 8. Analyysin
kulku esitelldan tarkemmin luvussa 5.2.3.

Seuraavaksi perustellaan, miksi tutkimuksessa paadyttiin tyypillisestt
kaytetyn faktorianalyysin sijasta paakomponenttianalyysin kayttimiseen.
Faktorianalyysin tavoitteena on suurimman yhteisen nimittajan etsiminen
keskendan korreloiville muuttujille, kun etukiteen selittivaa teoriaa tai
hypoteesia ei ole tiedossa tai halutaan etsid varmistusta tiettyjen muuttuji-
en vilisille yhteyksille. Eksploratitvinen faktorianalyysi pyrkii etsimain
muuttujajoukosta faktoreita, jotka pystyvit selittimdan havaittujen muut-
tujien vaihtelua muuttujaryhmittdin ilman ennakko-odotuksia. (Kim &
Mueller 1994, 3.) Oleellisin kriteert on faktorin sisalle latautuvien muuttu-
jien maara (Tacq 1997, 270-271).

Paikomponenttianalyysi on tilastollinen menetelma, jossa alkuperii-
set muuttujat pyritidn korvaamaan pienelld maarilla uusia, keinotekoisia
muuttujia, jotka siilyttivit mahdollisimman suuren osan alkuperiisten
muuttujien vaihtelusta (Johnson & Christensen 2008, 155). Padkompo-
nenttianalyysi luokitellaan pelkaksi matemaattiseen kaavaan perustuvaksi
laskelmaksi verrattuna tilastolliseen malliin perustuvaan faktorianalyysiin
(Anderson 2003). Syyni pidetdin mahdollisesti sitd, ettd paadkomponent-
tianalyysi on kovarianssilahtoinen. Estimoinnissa kovarianssit rinnastuvat
korrelaatioihin, ja ndin ollen analyysien valilla ei pitaisi olla sisallollista
eroa. Padkomponenttianalyysissi muuttujien ei tarvitse olla normaalija-
kautuneita, ja usean muuttujan vilinen yhteisvaihtelu eli multikollineaari-
suus ei ole padkomponenttianalyysissa ongelma (toisin kuin faktoriana-
lyysissda) (Metsimuuronen 2007, 585).

Tiassda tutkimuksessa paadyttiin padkomponenttianalyysin tuloksiin,
koska tilli menetelmilld saavutettiin pienin komponenttimadrd ja suu-
rempl muuttujien maird komponentissa. Paakomponenttianalyysin valin-
taa tukivat my6s oletukset, ettd ulottuvuudet eivit korreloi keskendin ja
latenttia piirrettd ei ole. Frekventistisen menetelman eris oletus, otosko-
ko (142), oli hieman pieni sekd padkomponentti- ettd faktorianalyysiin.
Analysoitavia muuttujia saisi olla enintdin yksi kymmenesosa otoskoosta,
tassa siis 14. Ensisijaisesti tarkasteltiin keskendin heikosti korreloivien
muuttujien pois jattdmistd analyysistd. Tulkinnan mielekkyyden ndko-
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kulmasta ei kuitenkaan 16ytynyt jarkevaa ratkaisua, joten kaikki 18 muut-
tujaa pidettiin mukana.

Selkeita muuttujalatauksia tulisi kertyda komponentille useampia, jot-
ta komponentin muodostaminen olisi jarkevai ja perusteltua. Korrelaa-
tiomatriisia pidetadn yleensd soveltuvana paakomponentti- tai faktoriana-
lyysiin, mikali korrelaatiomatriisin tunnusluku Kazserin testissa on yli 0,6.
Lisaksi Bartlettin svdarisyystestin eli korrelaatioiden merkitsevyystestauksen
p-arvon on oltava alle 0,05. Tutkimusaineisto taytti nima edellytykset Kaz-
serin testin tuloksella 0.678 merkittivyystasolla p< 0.001. (Metsaimuuronen
2007, 588.)

Matriisin tulkinta tehtiin rotatoidusta komponenttimatriisista. Rota-
toinnin tarkoituksena oli 16ytda analyysista sellainen lineaarinen muun-
nos, joka on helpoin tulkita (Heikkild 2002, 247-248; Nummenmaa ym.
1997, 230-232). Rotatoidussa taulukossa niytetiin selkeyden vuoksi ne
lataukset, joiden arvo on >.3 (liite 8). [ arimax-rotaatiossa pyritidn saa-
maan latausmatriisiin vain hyvin suuria lahelld ykkostd olevia latauksia tai
hyvin pienid lihella nollaa olevia latauksia (Nummenmaa ym. 1997, 245).
Kaytetylld 1V arimax-rotaatiolla pyrittiin ratkaisuun, jossa muuttujien lata-
ukset ovat mahdollisimman suuria tai pienid. Muilla rotaatiomenetelmilla
el saatu yhta selkedjakoista matriisia. Erds toinen analyysiin liittyvd on-
gelma on komponenttien katkaiseminen eli paitos, kuinka monta kom-
ponenttia otetaan tutkittavaksi. Katkaisukohdan 16ytiminen on mielival-
taista, ja toisaalta ratkaisun on palveltava tutkimuksen empiirista tavoitet-
ta. Koska muuttujia oli vain 18, taytyi loytaa sellainen matriisi, jossa mi-
kaan muuttujista ei jéist yksittdisena komponenttina matriisin ulkopuolel-
le.

Eri padkomponenteille tulevien yksittaisten muuttujien latausten ne-
liiden summa on nimeltidn kommunaliteetti (Metsimuuronen 2007,
587). Kommunaliteetti kertoo, kuinka suuri osuus yksittidisen havaitun
muuttujan vathtelusta selittyy 16ydettyjen komponenttien avulla. Muuttu-
jakohtainen kommunalieetti selvitettiin analyysin yhteydessa toiminnolla
KMO and Bartlett's test of sphericity. Tdssd tutkimuksessa muuttujien kom-
munaliteetit sijoittuivat 0,3 ja 0,8 viliin (liite 8). Tulosta voidaan pitda
kohtuullisen hyvina timantyyppisessa mielipidetutkimuksessa. Esimer-
kiksi mikali kommunaliteetti on 0,3, padkomponentti pystyy selittimain
muuttujan vathtelua 30 %.

Summamuuttujat

Paikomponenttianalyysin yhteydessa voidaan laskea kullekin vastaajalle
padkomponenttipisteitd, joita voidaan kiyttad jatkoanalyysissa (Metsi-
muuronen 2007, 589). Kyselytutkimuksessa summamuuttujia kaytetdian
usein asennevaittimiin saatujen vastausten yhdistimisessd. Tédssd tutki-
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muksessa summamuuttujat muodostettiin padkomponenttianalyysin pe-
rusteella. Summamuuttujien laskennassa kaytettiin SPSS-ohjelman Mean-
operatiota (ks. luku 5.2.3). Verrattuna tavanomaiseen Swuz-operaatioon, joka
korvaa puuttuvat arvo nollalla, Mean-operaatio laskee nollan sijasta kaytet-
tavissa olevien arvojen keskiarvon (emt. 2007, 512). Kyse on painotetusta
keskiarvosta, jolla saavutetaan todenmukaisempi tulos erityisesti pieneen
aineiston kohdalla.

Ryhmittelyn arviointia

Summamuuttujien keskindisen suhteen hahmottamisessa kaytettiin apuna
SPSS-objelman hierarkkisen ryhmittelyanalyysin (Hzerarcial Cluster Analysis)
yhteydessa tuottamaa dendrogrammia, joka visualisoi muuttujien vilisen
yhteyden yhdistden ensin kaikkien ldheisimmat havainnot (liite 14). Hie-
rarkkista yhdistelya (bierarchic fusion) kayttavat ryhmittelymenetelmit lah-
tevat yleensa tilanteesta, jossa jokainen havainto muodostaa oman ryh-
mansa (cluster). Yhdistavissa (agglomerative) menetel-
missa ryhmittelyproseduuri yhdistelee naitd ryhmid kunnes kaikki havain-
not ovat yhdessa ryhmassi. Koska padkomponentti- ja faktorianalyysissa
tavallaan ryhmitellidn muuttujia, ryhmittelyanalyysi on jossain maarin
rinnastettavissa myos naihin menetelmiin. Useimmat ryhmittelymenetel-
mit ovat luonteeltaan heuristisia, koska niiltad puuttuu selkea teoreettinen
tausta. Hyvin ratkaisun 16ytimiseksi ryhmittely voidaan toistaa riittdvan
monta kertaa ja valita tuloksista paras. (Metsimuuronen 2002; Tabach-
nick & Fidell 2007.)

Ryhmittelyanalyysi suoritettiin padkomponenttianalyysissa mukana
olleille muuttujille (n=18) ja summamuuttajille. Siten voitiin verrata
muuttujien vilisten merkityksellisten kombinaatioiden muodostumista
havainnollistavan dendrogrammin avulla. Mikali klusterointia kayte-
taan tutkivana menetelmana (exploratory fool), voidaan aineistoa klustero-
ida useilla eri menetelmilla, jotta nahdadn, mita aineistosta paljastuu (Jain,
Murty & Flynn 1999). Er1 ryhmittelymenetelmilld saatiin hieman erilaiset
ryhmitykset. Valitussa Wardin menetelmissa on  tavoitteena ryhmi-
en homogeenisuuden maksimointi varianssianalyysia hyodyntaen. Wardin
menetelmassa jokaisella askeleella yhdistettiaviksi valitaan ne kaksi ryh-
mad, joiden yhdistimisestd kasvaa vahiten yhdistetty ryhmien sisdistd
vaihtelua kuvaava neliosumma.
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45 Tutkimuksen luotettavuus

Mittauksen luotettavuus jaetaan reliabiliteettiin ja validiteettiin. Reliabili-
teettt kuvaa mittauksen kykya antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia, ja se on
tutkimuksen validiteetin ehdoton minimivaatimus. Mittauksen validiteetti
tarkoittaa mittarin kykyd mitata niitd ominaisuuksia, joita mittaamaan se
on laadittu. (Johnson & Christensen 2008, 144—150.) Validiteettia ilmen-
tad myOs onnistunut mittarin laadinta. Korkeakaan reliabiliteetti ei takaa
valttimattd korkeaa validiteettia, mikali késitteiden operationaalistaminen
et ole ollut huolellista. IThmistieteissa ei kuitenkaan voida aina paasta kiis-
tattomaan vastaavuuteen havaintojen kanssa. Perusedellytys tutkimuksen
luotettavuudelle on se, etta tutkimus on tehty tieteelliselle tutkimukselle
asetettujen kriteerien mukaan. Mittausvirheita voi sattua tiedonkeruun tai
aineiston kasittelyn aikana, mittarin heikkouden tai vaikeasti operationali-
soitavien kisitteiden takia. Kyselylomakkeen luotettavuuden ja toistetta-
vuuden selvittiminen kuuluu kuitenkin olennaisena osana mittarin kehit-
tamisprosessiin (Metsimuuronen 2007, 30; Ketokivi 2009, 15-22).

Reliabiliteetti — Cronbachin alfa

Reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen yhtenaisyytta ja toistettavuutta ajan,
mittavilineiden ja tutkittavien kohteiden suhteen. Reliaabelin tutkimuk-
sen ominaisuuksiin kuuluu myos tarkkuus ja virheettomyys. Reliabiliteet-
tia toistettavuuden nakokulmasta testattaessa mitataan samaa ilmiotd
kahdesti tai useammin samalla mittarilla. (Cohen ym. 2005, 117.) Olen-
naista on myos se, ettd mittauksen luotettavuutta selvitetaan tehtivien
paitelmien kannalta (Nummenmaa ym. 1997, 202). Reliabiliteettikertoi-
meksi voidaan kutsua useampaa eri kerrointa, kuten esimerkiksi kahden
rinnakkaismittarin valistd korrelaatiokerrointa tai mittalukujen korrelaa-
tiota toistomittauksen tuloksiin.

Cronbachin alfa on erilaisista reliabiliteettia ilmaisevista kertoimista
kaytetyimpia (Heikkilda 2002, 187). Joskus reliabiliteetin rajana pidetain
kerrointa 0.70, mutta kysely- ja haastattelututkimuksiin sisiltyy yleensa
niin paljon satunnaisvirhetta aiheuttavia tekijoitd, ettd usein joudutaan
tyytymaan alhaisempiin reliabiliteettikertoimiin (Heikkilda 2002, 187). Al-
kulan, Pontisen ja Ylostalon (2002) mukaan pysyvien tosiasioiden reliabi-
liteetti on yleensd hyva (0.80—0.90), kun taas yksittaisten asennekysymys-
ten reliabiliteetti on enda 0.30-0.40. Ei siis ole olemassa mitaan yksiselit-
teistd saantod, joka ilmaisisi, milloin reliabiliteetti on hyvi tai huono.
Cronbachin alfa lmoittaa reliabiliteetit yleensa lilan matalina (Metsdmuuro-
nen 2007, 138). Tama seikka siis puolustaa Cronbachin alfan kayttoa, jol-
loin ei tule ilmoitettua liian korkeita reliabiliteetin estimaatteja. Ketokivi
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(2009, 54-59) muistuttaa, ettd yleisesti kaytettavit esitettdvat raja-arvot
voivat olla sisallollisesti tdysin merkityksettomia tilastollisen paittelyn
kannalta, joten lopullinen argumentointi jaa tutkijan vastuulle.

Tdman tutkimuksen mittarissa oli erilaisia skaaloja. Reliabiliteettiker-
roin oli mielekds tulkita vain niiden osakokonaisuuksien kohdalla, joissa
kaytettiin mittaamiseen yhtendista viisiportaista Likert-asteikkoa. Kysely-
lomakkeen oppimisen pedagogisiin infrastruktuureihin perustuvan kysy-
mysryhman reliabiliteettia tarkasteltiin laskemalla aineistonkeruun jalkeen
mittarin sisdinen kontingenssi. Osakokonaisuuden Cronbachin standardisoi-
tu alfa oli 0.756. Cronbachin alfan avulla selvitettiin muun muassa sitd, mi-
ten viisiportaisen Likert-skaalan kdyttoé onnistui erottelemaan eri opiskeli-
joiden nakemyksia tutkittavasta ilmiosta. Minka tahansa osion poistami-
sen jilkeen alfa olisi ollut edelleen yli 0.7 (ks. liite 5).

Cronbachin alfa -kertoimia kaytettiin padkomponenttianalyysin jal-
keen muodostettavien summamuuttujien sisiisen yhtenevyyden selvitta-
miseksi. Paadkomponenttianalyysin yhteydessd tarkasteltiin my6s Cron-
bachin alfan luottamusvilia 95 %o:n luottamusvalillad. Luottamusvilin yla- ja
alaraja selventavit sitd, miten alfa tulisi muuttumaan otoskoon suurentu-
essa tal plenentyessi. Niamd summamuuttujien reliabiliteettiestimaatit
ovat taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Summamuuttujien (n=5) reliabiliteettiestimaatit

Summa-  Muuttujien maara Cronbachin alfa

muuttuja osiossa Standardisoitu Alaraja Yliraja
1 2 .886 .841 918
2 6 .704 .622 774
3 4 .694 .603 .769
4 4 .626 514 717
5 2 .607 453 .718

Summamuuttujien reliabiliteetit olivat kelvollisia, mutta arvot jaivat alle
tavoitearvon 0.70. Yleensa alfan arvoa 0.60 pidetdin matalimpana hyvik-
syttavand arvona (Metsimuuronen 2007, 451). Taulukon 6 kahdesta oi-
keanpuoleisesta sarakkeesta kayvat ilmi alfan yla- ja alarajat 95 %:n luot-
tamusvilille. Yla- ja alarajojen kohdalla on kyse keskiarvon luottamusva-
lista, johon keskiarvo sijoittuisi 95 %:n todennakoéisyydella. Cronbacin Al-
fan luottamusvilin laskenta perustuu varianssiin. Taulukossa oleva luot-
tamusvili on laskettu kaavan rakentamisen helppouden takia MS Excelin
tunktiolla Fjakumama.kdint, joka palauttaa P-todennikoisyysjakauman
kaanteisfunktion ottaen huomioon vapausasteet. (Metsimuuronen 2007,
448-451). Tilastollisesti vahintaan melkein merkitsevat, summamuuttuji-
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en taustalla olevien muuttujien keskinaiset korrelaatiot (& p <.05)
korrelaatiokertoimella > 0.3 16ytyvit liitteesta 3.

Muut toimet reliabiliteetin varmistamiseksi

Reliabiliteetin varmistamiseksi pyrittiin saamaan vastauskato mahdolli-
simman alhaiseksi. Opettajaopiskelijoita lahestyttiin henkil6kohtaisella
sahkopostiviestilla, jossa heitd pyydettiin vastaamaan tutkimuskyselyyn.
Vastaajia informoitiin kyselyn ldhetteessa siitd, etta vastaamalla he voivat
osallistua oppimisympariston kehittimiseen. Kysely ajoitettiin opintojak-
son sellaiseen vaiheeseen, jossa opiskelijoille on kertynyt mielipiteita ja
omakohtaista kokemusta verkko-oppimisymparistosta.

Koska teoreettinen viitekehys oppimisen pedagogisista infrastruk-
tuureista operationalisoitiin verkko-oppimisympariston mittariksi en-
simmaista kertaa, kyselylylomakkeen laatiminen oli vaativa operaatio. 1l-
mion mittauksessa paadyttiin viisiportaisen Likert-asteikon kayttimiseen,
johon liittyvia tilastollisen kasittelyn rajoituksia kasiteltiin aikaisemmin.
Ammatillisen opettajakorkeakoulun yliopettajat, jotka tuntevat tutkimuk-
sen kontekstin ja kohdejoukon hyvin, kommentoivat kyselya kysymysten
ja vaittimien monnitulkinnallisuuden vahentamiseksi. Tutkimusaineiston
analyysissid konsultoitiin tilastolliseen analyysiin erikoistuneen tutkimus-
yksikon henkilokuntaa. Kvantitatitvisen aineiston analyysin luotettavuus

osoitetaan tutkimusraportissa kunkin muuttujan huolellisen kuvauksen
yhteydessd (Johnson & Christensen 2008, 143).

Validiteetti

Validiteetin arvioinnissa on keskeistd maaritelld, miten hyvin tutkimus-
menetelma ja siind kaytetyt mittarit vastaavat sitd 1lmiotd, jota halutaan
tutkia (Uusitalo 1991, 85). Validiteetti jaetaan ulkoiseen ja sisdiseen vali-
diteettiin, joista ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen yleistet-
tavyytta ja sisdiselld validiteetilla tutkimuksen omaa luotettavuutta. Mitta-
rin sisdiselld luotettavuudella tarkoitetaan tietoa siitd, mitataanko tdssi
tutkimuksessa tutkittavaa ilmiota. (Uusitalo 1991; Nummenmaa ym.
1997.) Cohen, Manion ja Morrison (2005, 170-172) luettelevat joukon
sisiisen ja ulkoisen validiteetin kriteereiti huomauttaen kuitenkin, ettd
laskennallisesti validit tutkimustulokset eivat valttimatta ole kayttokelpoi-
sia, kun niita testataan kaytinnossa. Kirjoittajat painottavat tutkimuksen
sisdisen ja ulkoisen validiteetin arviointia vuorovaikutuksessa keskenain.
Tassa tutkimuksessa sisdinen validiteetti on pyritty varmistamaan kiinnit-
tamallad erityistd huomiota sithen, ettd teoria nivotaan empiriaan kysely-
lomaketta laadittaessa. Kyselylomakkeesta laadittiin useita versioita, jota
taydennettiin asiantuntijapalautteen perusteella. Erityisesti huomioitiin,
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ettd kyselyn kieli ei ollut kyselyn laatijan aidinkieli. Kyselytutkimuksen
validiteettia saattaa alentaa usein myoOs se, ettd vastaajat ovat ymmarta-
neet kysymykset vadrin. Tédssa tutkimuksessa vadrinymmartimisen to-
dennikéisyys oli pieni, koska kysymykset kohdistuivat tuttuun verkko-
oppimisympiristoon, jonka kohteet ja toiminnot olivat vastaajille ennes-
taan tuttuja. Muistin  virkistykseksi kysely sisilsi kuvia = verkko-
oppimisympiriston kayttoliittymasta.

Sisaista validiteettia voidaan tarkastella sisalto-, kasite- eli rakenne- ja
kriteerivaliditeetin nakékulmista (Nummenmaa ym. 1997, 203). Sisiltova-
liditeetilla tarkoitetaan lahinni sitd, ovatko mittarin kisitteet sisalloltdin
teorian mukaiset ja kattavatko ne riittavan laajasti tutkittavan ilmion. Riit-
tavian sisaltovaliditeetin saavuttaminen oli timan tutkimuksen yksi kes-
keisimpid haasteita. Vahvasti teorialdhtoiset kuvaukset pedagogisista inf-
rastruktuureista oli muutettava mitattavaan muotoon. Kyselylomakkeen
laadinnassa oli tarkkailtava, etta opiskelijoille esitettavat kysymykset edus-
taisivat kaytinnonlaheisyydestddan huolimatta teoreettista viitekehysta.
Sisaltévaliditeetti olisi ollut huomattavasti parempi, jos kaytettavissa olisi
ollut soveltuvia aikaisemmissa tutkimuksissa testattuja mittareita.

Hieman ongelmallista oli my0s se, etta kysymysten mairad joudut-
tiin karsimaan kyselyn optimaalisen pituuden sailyttamiseksi. Siitd huoli-
matta teoreettisesta viitekehyksestd nostetut osiot antoivat runsaasti tie-
toa tutkittavasta ilmiosta. Aineiston sisdltima informaatio selkeytyi ja tii-
vistyl, kun aineistoa ryhmitettiin pddkomponenttianalyysia kayttien. Ai-
neistonkeruu ei onnistunut tdysin. Tutkimuksesta jouduttiin poistamaan
oppimistyylien tarkastelu kokonaan, koska opiskelijoille osoitettu testi
poistettiin kyselyn atkana. Lisiksi osa opiskelijoista oli kayttinyt erilaisia
testeja ja testituloksia ei voitu rinnastaa keskenaan.

Rakennevaliditeetti kuvaa kisitteiden yhteyttd teoriaan ja selventaa,
kuinka hyvin tutkittavaa 1lmiota kuvaavat kasitteet on onnistuttu opera-
tionalisoimaan. Strukturoidun kyselylomakkeen sisaltimit kasitteet olivat
yksiselitteisia, joten niiden ymmairtiminen lienee ollut vastaajille selvaa.
Tutkittava ilmi6 nayttaytyi opiskelijoille selkedna, koska se esitettiin kay-
tannonldheisin kasittein.  Kriteerivaliditeetilla tarkoitetaan mittarin ja
jonkin ulkopuolisen kriteerin valistd selvad yhteytta. Tassa tutkimuksessa
el selvitetty kriteerivaliditeettia, mutta sen voidaan nahda liittyvin tutki-
muksen aikaan (kesa- tai syysryhmat), paikkaan (Oulun tai Rovaniemen
ryhmat) tai kaytettdvaian verkko-oppimisymparistoon (Blackboard, Moodle,
Optima ym.).

Tutkimuksen ulkoinen wvaliditeetti koskee tulosten yleistettdvyytta.
Tulokset voidaan yleistaa kontekstissa, johon kuuluu aikuisten monimuo-
to-opiskelua Blackboard-verkko-oppimisymparistossa.
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Aineistonkeruumenetelman arviointia

Tassa tutkimuksessa kaytettiin online-kyselya, joka on edullinen ja nopea
tapa kerdtd tietoa suoraan analysoitavaan muotoon. Aineistonkeruumene-
telman valintaan vaikuttivat posititviset kokemukset verkkokyselyista
(esim. Vainionpaa 2000). Kyselyitd kaytetdan yleisesti asenteita, mielipitei-
ta ja kdyttdytymistd mittaavissa tutkimuksissa. Kyselyiden yleisin ongelma
on heikko vastausprosentti. Lisaksi on syyta arvioida myos kyselymene-
telmalld saatavan tiedon luonnetta. Aikaisemmissa tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd kyselyilld luotettavinta tietoa saadaan tosiasioista ja epaluotet-
tavinta asenteista ja mielipiteistd. (Alkula ym. 2002). Verkkokysely naytti
olevan tassd tutkimuksessa oikea valinta, koska kyselyn taustalla oli uu-
denlainen teoreettinen viitekehys, jonka soveltuvuudesta verkko-
oppimisympdriston arviointiin haluttiin suuntaa antavaa tietoa. Tavoit-
teena oli, ettd teoreettisen viitekehyksen kayttokelpoisuus ilmenee parhai-
ten, kun tarkastellaan laajan tutkimusjoukon vastauksia.

Verkkokyselyssa kaytettiin = paasaantoisesti  viisiportaista Likert-
asteikkoa sekad valmiita vastausvaihtoehtoja ja monivalintamahdollisuuk-
sia. Asteikko soveltui verkkokyselyyn erittdin hyvin. Viisiportainen Li-
kert-asteikko oli kaikilla osioilla samansuuntainen. Vaihtoehto 1 tarkoittt
taysin eri mieltd olemista ja vaihtoehto 5 tdysin samaa mieltd olemista. Eri
mieltd olemisen vaihtoehto katsottiin tutkimuksen suunnitteluvatheessa
tarpeelliseksi. Erillista “en halua wvastata tihdn kysymykseen” -
vathtoehtoa vastaajille ei tarjottu, vaan haluttomuudeksi vastata kysymyk-
seen tulkittiin tyhjd vastaus. Koska kaikilla vastaajilla oli omakohtainen
kokemus tutkittavasta verkko-oppimisymparistosta, vathtoehto ”’en osaa
sanoa” ei ollut kaytossa.

Kyselyyn linkitetty ulkopuolisen tahon yllapitima oppimistyylitesti ei
ollut aineistonkeruun loppupuolella kaytettivissa. Tapaus osoitti, ettd
my6s ilmaisten testien kaytostd on sovittava jarjestelman yllapitajan kans-
sa. Muilta osin tutkimuksen jarjestelyt onnistuivat hyvin. Tutkimusrapot-
tin validiteettia pyrittiin nostamaan sisallyttimilld raporttiin systemaatti-
nen selostus tutkimuksen kulusta ja aineiston analyysista.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tiassd luvussa esitellddn tutkimustulokset. Ensin kuvataan vuoden 2008
ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisympiristo ja sen pedago-
giset infrastruktuurit. Seuraavaksi esitetddn opettajaopiskelijoiden arvio
verkko-oppimisympariston pedagogisesta kaytettivyydestd. Opettaja-
opiskelijoiden toimintaorientaatioiden kuvaamista varten analysoidaan
tarkemmin, miten he hyodynsivit verkko-oppimisymparistéd opiskelun
atkana.

5.1 Ammattipedagogisten opintojen verkko-
oppimisymparistdon pedagoginen kaytettavyys

5.1.1 Vuoden 2008 verkko-oppimisympariston kuvaus

Ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisymparisté rakennettiin
vuonna 2008 opintosuunnitelman mukaisesti verkko-oppimisalustalle
Blackboard 8. Pedagogiset ratkaisut olivat riippuvaisia oppimisympériston
teknisestd arkkitehtuurista. Blackboard on opetuskayttoon suunniteltu
arkkitehtuuri, mutta monet sen ty6vilineiden ominaisuuksista on ennalta
paitetty eikd niitd voida muuttaa. Ohjelmiston suomennos on epitarkka
ja kurssityokalujen oletusteksteja et voida muuttaa.

Blackboard-verkko-oppimisympariston kayttoliittyma on  kaksiosai-
nen. Verkko-oppimisymparistossi on joukko ty6vilineitd, joiden sijoi-
tuspaikka on oletuksena nakymin vasemmassa reunassa. Tyovilineet on
jaettu suomenkielisessa versiossa kahteen osaan: Kurssityokalut ja Omat
tyokalut. Tuutori voi valita opiskeljjoille nakyvit tyovilineet. Opiskelija
voi piilottaa tyovilinevalikoiman tyoskentelyn ajaksi. Joitakin samalla
tyovalineelld toteutettuja kohteita, kuten keskustelufoorumeita ja tehti-
via, voidaan tarkastella napsauttamalla tyovalineen nimed kurssityokalu-
jen valikossa. Tilld tavalla 16ytyvit uudet viestit ja palautettavat/arvioidut
tehtavit helposti. Koko sisallolle ei ole saatavilla tyckalukohtaista kokoa-
vaa tarkastelumahdollisuutta eiki sisdltéd voida indeksoida esimerkiksi
hakutoimintoja varten. Mediakirjasto ja Web-linkit ovat resurssi- ja link-
kipankkeja, joihin opintojakson tuutori voi koota oppimisen resursseja.
Opintojakson tuutori vor muokata rajoitetusti nakyman kotisivualueen
rakennetta ja ulkoasua sekd koko oppimisympiriston visuaalista ilmetta.
Oppimisympiriston kayttoliittyman keskeiset piirteet on hahmotettu ku-
viossa 8. (Ks. my6s isompi kuva liitteessa 6.)
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KUVIO 8. Verkko-oppimisympariston arkkitehtuuri ja kdyttoliittyma ammattipedago-
gisissa opinnoissa

Mikali verkko-oppimisymparisto rakennetaan lahiopetuksen tueksi, siina
korostuvat helposti tehtivikeskeisyys ja resurssikeskeisyys (ks. Oliver
2001). My6s ammattipedagogisten opintojen verkko-
oppimisymparistossid nakyi ensisijaisena tehtavaulottuvuus. Oppimisym-
pariston paasivulle sijoittuivat ohjausfoorumit seka tehtavid ja niiden re-
sursseja kokoavat kansiot. Oppimisprosessin kulkua havainnollisti oppi-
misympariston paasivulla oleva kuvio. Markhamin (2004) mukaan verk-
kopohjaisen oppimisympariston yhteydessd olisi kdytettiva jotain meta-
foraa, joka auttaisi ymmartamaan verkko-oppimisymparistossa tapahtuvia
prosesseja. Ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisymparistoa
kuvaa parhaiten ostoskeskus-metafora, jossa ostoskeskuksella viitataan
kattavaan, itsenaisista palveluista koostuvaan kokonaisuuteen.

Tehtavien lisaksi verkko-oppimisympiriston rakennetekijoista hah-
mottuu viestintdulottuvuus (ks. Korhonen 2003). Viestinndssid painot-
tuivat tuutorryhmikohtaiset kaytinnot. Pesosen (2001) mukaan verkko-
pohjainen oppimisymparisto voidaan niahda informaatiovarastona ja vuo-
rovatkutusverkostona.  Ammattipedagogisten  opintojen  verkko-
oppimisympiristd oli opintojakson keskitetty varanto niin informaation
kuin resurssien osalta. Opintojakson aineisto jaettiin padsdantoisesti
verkko-oppimisympiriston valitykselld. My6s opettajaopiskelijoiden itse
tuottama aineisto sijoitettiin verkko-oppimisympiristoon. Kontaktiope-
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tuksen paityttyd verkko-oppimisymparistd sai keskeisen roolin myo6s
vuorovaikutuskanavana.

Teknologisten, pedagogisten ja sosiaalisten ominaisuuksien perus-
teella arvioituna (ks. Kirchner ym. 2004) ammattipedagogisten opintojen
verkko-oppimisymparisto oli opiskelijan nakokulmasta teknisesti vaativa.
Oppimisympiriston tyovalineiden moitteeton toimivuus edellytti omalle
tietokoneelle tehtivid asennuksia ja selainasetusten sidatimistd. Pedagogi-
selta toteutukselta kokonaisuus oli monipuolinen ja soveltui kyseisen
opintojakson tueksi. Verkko-oppimisympariston tyokalut mahdollistivat
moninaisten pedagogisten ratkaisujen tekemisen.

Kayttoliittymasuunnittelu sisaltyi oppimisympariston pedagogiseen
suunnitteluun silta osin kuin verkko-oppimisympariston paasivun teknis-
ta arkkitehtuuria voitiin muokata. Toteutuksessa korostettiin verkko-
oppimisympiriston kognititvista kaytettavyyttd, joka perustuu kokonai-
suuden asianmukaiseen strukturointiin ja sisallon organisointiin. Parem-
paa kiytettdvyyttd tavoiteltiin esittdmalld asiat merkityksellisind yhdistel-
mina. Opettajaopiskelijoille tarjottiin opintojakson kotisivulla ensisijaises-
ti nopea kokonaiskuva koko opintojaksosta. Opintojakson kaikkia sisal-
toelementteja ei voitu esittad niiden paljouden takia paanikymaissa, vaan
elementit tiytyi kansioida aiheiden mukaan. Varsinaiseen virtuaaliluok-
kaan oppimisymparistoa ei voida rinnastaa eikd sen kuvaaminen virtuaali-
tilana (ks. Ihanainen & Leppisaari 2009) ole perusteltua oppimisymparis-
ton verkkosivumaisen kaksiulotteisuuden takia.

5.1.2 Pedagogiset infrastruktuurit

Ammattipedagogisten  opintojen  opintojakson  verkko-oppimis-
ympariston rakenne pedagogisten infrastruktuurien mukaan jasennettyna
on esitetty liitteessa 7. Tatd tutkimusta varten laaditun viisiulotteisen tar-
kastelukehyksen mukaan verkko-oppimisympariston infrastruktuureina
tarkastellaan seuraavia pedagogisia ulottuvuuksia: 1) sosiaalinen infra-
struktuuri (SOS), 2) viestintd- ja informointi-infrastruktuuri (VIEST), 3)
tehtaviinfrastruktuuri (TEHT), 4) resurssi-infrastruktuuri (RES) ja 5)
tekninen infrastruktuuri (TEKN). Liitteessd olevan taulukon ensimmai-
sessd sarakkeessa listataan tarkasteltavina olleet opintojakson pedagogiset
elementit. Koska kyse on lihiopetuksen tueksi rakennetusta verkko-
oppimisymparistOstd, osa toiminnoista suoritetaan luonnollisesti lahipai-
vien aikana eivatkd ne toiminnot nidy verkko-oppimisymparistossa.
Verkko-oppimisymparistossd toteutuneiden elementtien maira ja luonne
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ovat sidoksissa my0s eri tehtidvien toteutuksessa kaytettyyn pedagogiseen
malliin ja toisaalta oppimisalustan tyovalinevalikoimaan.

Taulukon toisessa sarakkeessa ilmoitetaan pedagogista elementtid
vastaava tekninen elementti verkko-oppimisympiristossa. Blackboard-
verkko-oppimisymparistossa tavallisesti kaytettavia teknisia elementteja
ovat keskustelufoorumit, tiedostot, kansiot, linkit ja tehtdvienpalautus-
foorumit. Elementti nakyy opiskelijalle kuvakkeena tai linkkina ja tarjoaa
elementille tunnusomaisia toiminnan mahdollisuuksia eli affordansseja.
Se, mihin verkko-oppimisympariston pedagogiseen infrastruktuuriin
elementin katsotaan kuuluvan, kay ilmi taulukon kolmannesta sarakkees-
ta. Usein yhdessa teknisessa elementissi kohtaa useampi pedagoginen
infrastruktuuri ja nain elementilli on monia funktioita.

Tyypillisen lahiopetuksen tueksi rakennetun verkko-
oppimisympiriston tavoin elementtiluettelossa korostuvat oppimisen re-
surssit (RES). Resursseiksi katsottiin ammattipedagogisten opintojen
verkko-oppimisympariston kuvauksessa kaikki opettajien ja opiskelijoi-
den toteuttamat oppimismateriaalit. Resursseiksi katsottiin myos sellaiset
ohjauselementit, jotka sisalsivit tehtivien nimid, palautuspaivimairia tai
ohjeita. Resurssielementit olivat paasaiantoisestt verkko-
oppimisympiristoon sijoitettuja staattisia tukielementteja. Muutosher-
kemmit tyoparien nimilistat katsotaan osaksi viestintd- ja informaatio
infrastruktuuria.

Sosiaalinen infrastruktuuri voi rakentua minka tahansa tehtiavan tai
toiminnon ymparille. Erityisesti se korostuu yhteisollisia oppimistehtivia
sisdltavilla opintojaksoilla. Sosiaalinen infrastruktuuri (SOS) eroaa viestin-
ta- ja informaatioinfrastruktuurista (VIEST) siind, ettd viimeksi mainittu
on yksisuuntainen ja kuvastaa lahinni tiedottamiskaytanteita. Viestinta- ja
informaatioinfrastruktuuria on voitu tarkastella siltd osin, kun se on ar-
kistoitunut verkko-oppimisympiristoon. Tiedossa on, ettd opettajat ja
opettajaopiskelijat viestivit my6s puhelimen ja sihkopostin valityksella,
jotka kuuluvat osaksi sosiaalista infrastruktuuria. Yhteisollisia oppimis-
tehtavia sisaltavilld opintojaksoilla sosiaalinen infrastruktuuri integroituu
tiiviisti osaksi tehtiviinfrastruktuuria. Ammattipedagogisten opintojen
tehtavit ovat oppimisprosessia ohjaavia yksilotehtivid ja ne muodostavat
itsendisen tehtivainfrastruktuurin (TEHT). Muut infrastruktuurit ovat
tavallaan tehtavainfrastruktuuria tukevia rakennelmia.
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5.1.3 Verkko-oppimisymparistdn rakenne ja sisallon organi-
sointi

Opettajaopiskelijoiden nikemykset ammattipedagogisten opintojen verk-
ko-oppimisympiristostd on koottu taulukkoon 7.

TAULUKKO 7. Opettajaopiskelijoiden (n=142) arvio ammattipedagogisten opintojen
opintojakson verkko-oppimisympéaristosta

Opiskelijalle Taysin eri Jokseenkin Eisamaa Jokseenkin Taysin Kes-
esitetty mielta eri mielta eika eri samaa samaa kiha-
vaittama mielta mielta mieltd jonta
f % f % f % f % f %

7. Oppimisym-

pariston raken-

ne vastasi APE- - - 4 28 19 134 80 563 39 275 ,719
opintojen ra-

kennetta

8. Oppimisym-

pariston sisalto
esitettiin loogi-
sesti

9. Navigointi
oppimisymparis-
tossa oli help-
poa

10. Oppi-
misymparisto oli
helposti muis-
tettava

11. Oppimisym-
pariston kayt-
tdminen toi 1 0,7 8 56 20 14,2 57 40,1 56 394 ,903
opintojaksolle
lisdarvoa

12. Opintojeni
etenemiseen
vaikuttaa paljon
se, miten oppi-
misymparisto on
organisoitu

2 14 5 35 32 226 77 542 26 18,3 ,810

14 16 11,3 48 338 59 415 17 12,0 ,L897

07 11 7,7 38 268 66 465 26 183 ,873

2,1 23 16,2 34 240 52 366 30 21,1 1,06

Osioissa 7—12 opettajaopiskelijoita pyydettiin arvioimaan oppimisympa-
ristOn ja opintojakson rakenteen vastaavuutta, sisillon esittimisen loogi-
suutta ja navigoinnin helppoutta sekd oppimisympariston muistettavuut-
ta. Lisdksi kysyttiin, toiko oppimisympariston kdyttiminen opintojaksolle
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lisiarvoa ja kuinka paljon opettajaopiskelijat arvioivat verkko-
oppimisympiriston organisoinnin vaikuttavan omien opintojensa etene-
miseen. Arvioinnissa kaytettiin viisiportaista Likert-skaalaa, jonka aaripaat
olivat ”tdysin eri mieltd” ja “’tdysin samaa mielta”.

Kuten tulokset osoittivat, verkko-oppimisympiristoon —oltin
useimmiten tyytyvaisia: On  hienoa, kun on olemassa tillainen APE-
oppimisympdristi. Sieltd saa tietoa lisdd ja voi keskustella muiden rybmaldisten sekd
tuntorin kanssa. APE-pdivien luentojen rungot ja/ tai sisallot olivat yleensa vastaa-
van APE-pdivin kansiossa. Téilloin ei tarvinnut kirjoittaa lnennoilla kynd sanbu-
ten, koska luentomateriaali oli saatavilla APE-oppimisymparististd. Tdlloin sai
keskittyd kuuntelemaan ja ymmdrtimdan asiaa. Myds huomioita luennoista oli
helppo kirjoittaa tulostettunn lnentomateriaaliin.  Oli myds todella kdtevid palant-
taa oppimistehtavia APE-oppimisympdristion. Kaiken kaikkiaan pidin oppi-
mISympdristostd, ja kannatan sen laajentamista kaikkiin opintojaksoibin, joihin se
vain on jarkevid ja mahdollista toteuttaa. [57-54545]

Oppimisympiriston rakenne vastasi opettajaopiskelijoiden mielesta
opintojakson rakennetta hyvin. 46,5 % vastaajista pitt verkko-
oppimisympiristod melko hyvin muistettavana. Sisallon suuren mairin
vatkutus nakyi arvioissa: Kaipasin selkeyttd. Jotenkin sivustolla oli liian monta
tasoa joilla liikuttiin ja liikkuminen tuntui jotenkin kankealta ja hitaalta. [62-
35443] Kysymys siitd, kuinka loogisesti oppimisympariston sisalto esitet-
tiin, jakoi nakemyksia enemman. 54,2 % vastaajista naki sisallon esittd-
mistavan melkein loogisena ja 18,3 % loogisena: -- ensimmainen, toimiva ja
looginen oppimisympdristi minun kobhdallani. [61-45344] Navigointimahdolli-
suuksiin oltiin paasaintoisesti tyytyvaisid. Blackboardiin sisiltyy navigoin-
tielementti, johon kuuluu hyédyllisia tyovilineitad. Tuutorin rakentamalla
kotisivulla navigointi tapahtuu kuten tavanomaisella www-sivulla. 41,5 %
vastaajista piti navigointia melko helppona ja 12 % helppona.

Opettajaopiskelijat olivat melko tyytyvaisid verkko-
oppimisympiriston organisointiin, vaikka sen ei nihty vaikuttavan opin-
tojen etenemiseen kovinkaan merkittavasti. Oppemisympdristin organisointi ei
vaikuta omalla kohdallani opintojen etenemiseen ja tebtavien tekemiseen, jos tehtdavat
ovat tiedossa muntenkin, kuten nyt Ape -paivien aikana oli. [13-54334] Kysymys
oppimisympiriston tuomasta lisdaarvosta jakoi mielipiteitd asian puolesta
ja vastaan.
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5.1.4 Kayttoliittyma

Opettajaopiskelijoille esitettiin arvioitaviksi kuvat neljastid vaihtoehtoises-
ta verkko-oppimisympariston kayttolittymastd (ks. kuvat liite 3, kysy-
mykset 31-34). Kuvissa olevia kayttoliittymia luonnehtivat seuraavat piir-
teet: a) etusivulla on kooste ajankohtaisista asioista, b) etusivulla on yksi-
tyiskohtainen siséllysluettelo, c) etusivulla on interaktiivinen kuvio ja d)
nykyisen kayttoliittyman etusivu (liite 6). Erilaisten vaihtoehtojen mielek-
kyyttd arvioitiin viisiportaisella Likert-asteikolla. Tulosten mukaan opetta-
jaopiskelijat (n=140) pitivat verkko-oppimisympiriston etusivun ulko-
asua jokseenkin merkittavana tekijand. Viidennes (20,7 %) vastanneista
piti etusivun ulkoasua tirkedna ja 42,1 % melko tirkeand. 141 opettaja-
opiskelijaa otti kantaa esitettythin kayttoliittymavaihtoehtothin. Opettaja-
opiskelijoiden nikemykset verkko-oppimisympariston etusivusta on
koottu taulukkoon 8.

TAULUKKO 8. Opettajaopiskelijoiden verkko-oppimisympéristén etusivulle antama
arvio

Verkko- Taysineri Jok- Eisamaa Jok- Tdysin  Keski-
oppimisympdris- mieltd seenkin eikd eri seenkin samaa hajon-
ton eri miel- mieltd samaa mieltd ta
etusivua koskeva ta mielta

vaittama

f % f % f % f % f %

38. Etusivun ulko-

asu vaikuttaa mer-

kittavasti tyosken- 9 6,4 14 10,1 29 20,7 59 42,1 29 20,7 1,117
telyyni oppimisym-

paristdssa

39. Etusivulla on

kooste ajankohtai- 1 0,7 5 3,5 27 19,1 64 454 44 31,3 ,845
sista asioista

40. Etusivulla on

oppimisympadriston 13 93 24 17,0 36 25,5 46 32,6 22 15,6 1,191
sisallysluettelo
41. Etusivulla on
kuvio; kuvion teks-
tit ja kuvat ovat
linkkeja aiheisiin
42. Etusivulla on
oppimisympadriston 1 07 3 2,1 20 14,1 60 42,3 58 40,8 ,812
keskeiset teemat

9 6,4 22 15,6 38 27,0 49 348 23 16,2 1,126
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40,8 % vastanneista oli tidysin samaa mielta ja 42,3 % jokseenkin samaa
mieltd siita, ettd nykyinen verkko-oppimisympariston kayttoliittyma on
esitetyistd vaihtoehdoista paras. Toisaalta mielipiteeseen saattoi vaikuttaa
myos se, ettd kayttoliittymain on totuttu: Tozwoisin, ettd APE-opintoen [i-
siksi myds munn opetuksen objaus olisi tuettua saman oppimisympdristin kantta.
Ymparisto tulee kuitenkin nopeasti tutnksi ja sita kantta saa asiat/ materiaalit/
infot hyvin ja nopeasti esille. [16-54553] 14,1 % vastanneista el ottanut kan-
taa nykyisen kayttoliittyman puolesta eika sitd vastaan.

Melkein yhta suosittu etusivun kayttoliittyma oli ajankohtaisia asioita
painottava ratkaisu (ks. kuva liitte 3, kysymys 31). Efusivulla voisi lnkea, on-
ko materiaalia lisdtty. [83-54542] Tuli kaytyd usein joka paikassa, kun ei ollut
varma, onko jonnekin tullut jotain wuutta ja mabdollisesti tirkedd tietoa. [115-
44433] Kaikki eivat kuitenkaan pitineet ajankohtaisen sisillon korosta-
misesta ja elementtien yhteyteen kirjoitetuista muistutusviesteista. Linki-
tystd painottavia etusivun kayttoliittymavaihtoehtoja oli arvioitavana kak-
si (ks. kuvat liite 3, kysymykset 32 ja 33). Interaktiivinen kuvan pohjalta
rakennettu sisallysluettelo sai hieman enemman kannatusta kuin pelkas-
taan tekstimuotoinen sisallysluettelo etusivulla. 9,2 % vastanneista vastus-
ti taysin sisillysluettelon ja 6,4 % kuvaan perustuvan sisillysluettelon si-
joittamista etusivulle.

Osioissa 43—47 opettajaopiskelijoille esitettiin tarkentavia kysy-
myksid etusivun muutostarpeesta. Kysymykset littyivat paaniakymassa
olevan sisallon organisointiin. 57 opettajaopiskelijaa sailyttiisi verkko-
oppimisympariston sellaisenaan tai tekisi pienia muutoksia, mutta muut
esittivait konkreettisempia korjausehdotuksia. Muutosehdotukset ovat
seuraavat:

- 14 opettajaopiskelijaa poistaisi nakymin vasemmalla olevan Blackbo-
ardin rakenteeseen kuuluvan navigointielementin Kurssityokalut ja
Omat tyokalut (9,9 % vastauksista);

- 2 opettajaopiskelijaa poistaisi nikyman oikealla puolella eli kotisivul-
la olevat kuvakkeet ja sailyttdisi vain oppimisympariston navigoin-
tielementin (1,4 % vastauksista);

- 21 opettajaopiskelijaa vihentiisi sisaltod sekd vasemmalla etta oike-
alla (14,8 % vastauksista);

- 25 opettajaopiskelijaa jarjestdisi nykyisen padsivun sisillon eri tavalla
(17,6 % vastanneista).

Kayttoliittymin rakenteen ja ulkoasun lisaksi opettajaopiskelijoita pyydet-
tiin arviolmaan ammattipedagogisten opintojen verkko-
oppimisympiristdéd varten toteutettuja kuvakkeita ja oppimisprosessia
hahmottavaa kuviota. Heididn nikemyksensa kiteytyvit kuviossa 9.
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Kuvaelementeille annettu arvio (% vastauksista)

13. Kuvakkeiden -
. . 3 47 37
nimetolivat

informatiivisia

. 40 27
symboloivat

hyvin sisalt6a

15. Kuvio
selvensi

kokonaisuutta

0% 20% 40% 60 % 80 % 100%
B iokseenkin eisamaa eika jokseenkin ] tdysin samaa
erimielta erimieltd samaa mielta mieltd

KUVIO 9. Opettajaopiskelijoiden (n=142) arvio verkko-oppimisympadriston kuvaele-
menteista

Oppimisympiristoéa varten toteutetut kuvakkeet oli koottu ohjelmasta
PowerPoint 2003 16ytyvista Clip.Art-kuvista (ks. liite 3, kysymys 11). Kaytet-
ty kuvamateriaali ja sen symbolitkka saattoi olla joillekin vastaajista en-
nestaan tuttua. Kaikki kuvakkeet oli varustettu selitetekstilla, joten koh-
teen asiasisiltoa ei tarvinnut paatelld pelkastd kuvasta. Kuvaelementteja
arvioitiin viisiportaisen Likert-astetkon mukaan “taysin ert mieltd — tdysin
samaa mieltd”. Taysin eri mieltd olevia vastauksia ei ollut. Vastausten
keskihajonta oli pieni.

Opettajaopiskelijat olivat melkein samaa mieltd (47 %) tai tdysin sa-
maa mieltd (37 %) siita, ettd kuvakkeiden nimet olivat informatiivisia. Yli
puolet vastanneista piti myos kuvakkeiden metaforaa onnistuneena. Ku-
vamateriaalin toteutusta voidaan pitdd onnistuneena, koska kuvakkeiden
toteuttamisessa el kdytetty ammattilaisten apua. Opintojakson rakennetta
havainnollistava kuvio (ks. liite 3, kysymys 12) sai paljon kannatusta. Yli
puolet (52 %) vastanneista piti kuviota erittdin hyodyllisena ja 37 % hyo-
dyllisend. Tdmdn palautteen perusteella kuvion kaytté on vakiintunut
ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisymparistossa.
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5.2 Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatiot

Verkko-oppimista voidaan tukea sosiaalisilla, kognitiivisilla ja epistemo-
logisilla ratkaisuilla. Verkko-oppimisympariston suunnittelulla pyritaan
tukemaan niitd oppimisen pedagogisia ulottuvuuksia eli infrastruktuureja
ja  ulottuvuuksien hyodyntimiseen liittyvid kaytanteitd. Verkko-
oppimisympiristossi pedagogiset infrastruktuurit tulevat nikyviksi op-
pimisympariston elementtien ja niiden valisten suhteiden tasolla. Opiske-
lijoiden navigoinnin selvittiminen infrastruktuurirakennelmassa tekee
mahdolliseksi heidin toimintaorientaatioidensa tarkastelun, miki antaa
arvokasta tietoa siitd, miten pedagogisia infrastruktuureja tulisi rakentaa.
Tiassd luvussa toimintaorientaatioita tarkastellaan verkko-oppimisen pe-
dagogisten infrastruktuurien ohjaamana ja taustamuuttujiin suhteutettui-
na.

5.2.1 Opettajaopiskelijoiden aikaisempi kokemus verkko-
tyoskentelysta

Tutkimusjoukon aikaisempaa kokemusta tutkittavasta asiasta pidetdian
tarkedna tekijana erityisesti koulutusteknologiaan liittyvissa tutkimuksissa.
Opettajaopiskelijoita pyydettiin arvioimaan aikaisempaa kokemustaan
opiskelusta ja opettamisesta verkkokurssilla sekd kokemustaan verkko-
kurssien rakentamisesta (taulukko 9).

TAULUKKO 9. Aikaisemman verkkotydskentelykokemuksen hyoty

% vastauksista Ei arvioi tai
. - . eiole aikai-
Vaittama f Ei ollut OI'__va- Eiosaa Oli O,II sempaa
ollenkaan hidn .. .. Ppaljon
hybtyd  hyotyd sanoa hyotya hyGtys koker:usta
57. Opiskelusta
verkkokurssilla oli 95 3,2 3,2 27,4 31,5 34,7 47
hyotya
58. Opettamisesta
verkkokurssilla oli 58 10,3 10,3 31,2 24,1 24,1 84
hyotya
59. Verkkokurssien
rakentamisesta oli 58 13,8 8,6 25,9 37,9 13,8 84
hyotya
60. Hyvista tieto-
koneen kayttotai- 125 0,8 3,2 18,4 32,8 44,8 17

doista oli hyotya
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Kysymyksia oli yhteensi nelja, ja osioryhman Cronbachin alfa oli .819. Vas-
tausvaihtoehtona oli viisiportainen Likert-asteikko, jonka aaripaat olivat
”ei ollut ollenkaan hy6tya” ja ”oli paljon hyotya™.

Aikaisemman kokemuksen vaikutuksen merkitys oli odotettua pie-
nempi ja vastausten hajonta suuri. 95 opettajaopiskelijalla kaikista vas-
tanneista oli kokemusta verkko-opiskelusta, mutta vain kolmannes heista
ilmoitti kokemuksesta olevan paljon hyotya nykyisen opiskelun niko-
kulmasta. Kun oli aikaisempaa kokemusta vastaavasta, niin myos tamdn alustan
kaytti oli helpobkoa... [113-44444] Opettajaopiskelijoilta ei pyydetty lisatie-
toja  siita, millaisista verkko-opinnoista ja millaisten  verkko-
oppimisympiristojen kaytosta atkaisempi kokemus on.

My6s verkkokurssien rakentaminen ja opettaminen verkkokurssilla
koettiin nykyisen opiskelun kannalta vain jokseenkin hyodylliseksi.
10,3 % vastanneista el havainnut  aikaisemmalla  verkko-
opetuskokemuksellaan olevan ollenkaan vaikutusta. Kokemuksen verk-
kokurssien rakentamisesta arvioi hyodyttomaksi 13,8 % vastanneista.
Hyvien tietokoneen kayttotaitojen taas nahtiin vaikuttavan verkko-
opiskeluun myonteisesti. 44,8 % vastanneista koki hyotyneensi hyvistd
tietokoneen kayttotaidoistaan paljon ja 32,8 % melko paljon. Yksi opetta-
jaopiskelija el havainnut tietoteknisilld taidoilla olevan vaikutusta verkko-
opiskeluun. Mann Whitneyn U -testin mukaan (ks. liite 12) naiset olivat
enemman sitd mieltd, ettd hyvista tietokoneen kayttotaidoista oli hyotya
(p=.01).

Aikaisemman kokemuksen vaikutuksen vihdinen merkitys saattaa
johtua kysymyslomakkeen teknisestd toteutuksesta. On mahdollista, ettd
useampi opiskelija merkitsi kohdan et ollut ollenkaan hy6tya” my6s sii-
ni tapauksessa, kun hanelld ei ollut kokemusta kyseisestd asiasta. Tilan-
netta pyrittiin ennakoimaan ohjetekstilld, jossa vastaajaa kehotettiin arvi-
oimaan vain niita asioita, joista hanelldi on omakohtaista kokemusta.
Verkkoty6skentelykokemuksen arvioinnin mahdollisuutta et kuitenkaan
piiloteltu niiltd, jotka ilmoittivat, etter heilld ole asiasta atkaisempaa ko-
kemusta.

5.2.2 Verkko-oppimisympariston hydodyntadminen

Opettajaopiskelijoita  pyydettiin  kertomaan nakemyksidgan verkko-
oppimisen kaytinteistd ja arviomaan omaa toimintaa tarkasteltavassa
verkko-oppimisymparistossia. Opettajaopiskelijoille esitettivat kysymyk-
set oli ryhmitelty verkko-oppimisympariston pedagogisten infrastruktuu-
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rien mukaan (liite 2). Tarkentavia kysymyksia esitettiin tiedottamisen kay-
tanteisiin ja materiaalien luonteeseen liittyen.

Verkko-oppimisympiristdssi kidynnin aktiivisuus

Osiossa 2 kysyttiin, kuinka usein opettajaopiskelijat kavivit verkko-
oppimisymparistossd. Nelja annettua vastausvaihtoehtoa olivat a) joka
paiva, b) 2-3 kertaa viikossa, c) kerran viikossa ja d) harvemmin. Lisaksi
valittavana oli vastausvaihtoehto ”en halua vastata”. Kaikki 142 opettaja-
opiskelijaa vastasivat tahdn kysymykseen. Opettajaopiskelijat kavivat
verkko-oppimisymparistossa vaihtelevasti (taulukko 10).

TAULUKKO 10. Opettajaopiskelijoiden (n=142) verkko-oppimisymparistossa kdaynnin
aktiivisuus

Verkko- Naiset Miehet

o.;.)pim.isymr?.'a'r.istéssé f % f % Yhteensa %
kdynnin aktiivisuus

Joka paiva 29 33,3 10 18,2 27,5
2-3 kertaa viikossa 50 57,5 31 56,3 57,0
Kerran viikossa 7 8,0 9 16,4 11,3
Harvemmin 1 1,2 4 7,3 3,5

En halua kertoa - - 1 1,8 0,7
Yhteensd 87 100 55 100 100

Puolet heista kivi verkko-oppimisymparistossa vahintaan kerran ja 57 %
2-3 kertaa vikossa. Naisten ja miesten aktiivisuus oppimisympariston
kayttajana poikkesi toisistaan. Mann Whitneyn U -testin mukaan (ks. liite
12) havaittiin sukupuolen vaikuttavan oppimisymparistossa kdynnin ak-
titvisuuteen (p=.005). Vain 18 % miehistd kavi oppimisymparistossa pai-
vittdin, kun naisten vastaava luku oli 33 %. Blackboardin statistitkkatyoka-
lun mukaan verkko-oppimisympiristossa kaynnin aktiivisuus oli edella
kuvatun mukainen ainoastaan lihiopetuspaivien aikana. Nelja miestd ja
yksi nainen vierailivat verkko-oppimisympiristossa koko opintojen ajan
harvemmin kuin kerran viikossa.

Koulutustaustan mukaan tarkasteltuna verkko-oppimisymparistossa
kavi paivittiin kolme neljasta ylemman korkeakoulututkinnon suoritta-
neista.  Ammattialaltaan  yli  puolet  paivittaisista ~ verkko-
oppimisymparistossa kavijoista olivat matkailu-, ravitsemus- ja talousalal-
ta. Tilastollisesti merkitsevia koulutustaso- ja ammattialakohtaisia eroja et
havaittu.
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Verkko-oppimisen organisointi

Osioissa 1620 tiedusteltiin opettajaopiskelijoilta, millaisia asioita tai il-
mioita he pitavat verkko-oppimisen perusteena. Viisiportaisen Likert-
asteikon nojalla arvioitavaksi esitettiin seuraavat verkko-oppimisen kes-
keiset seikat: sosiaalinen vuorovaikutus, viestintd, verkkotehtavat, verk-
komateriaalit ja tekniset ratkaisut. Viisiportainen Likert-asteikko on tii-
vistetty ennen tulosten esittimista siten, ettd vaihtoehdot 1 ja 2 yhdistet-
tiin sarakkeeseen “pddsiaantoisesti e’ ja vathtoehdot 4 ja 5 sarakkeeseen
’paasaantoisesti kylla” (taulukko 11).

TAULUKKO 11. Opettajaopiskelijoiden (n=142) nakemykset verkko-oppimisen lahto-
kohdista

Verkko-oppimisen Padsadntoisesti  Joskus kylld,  Paadsaantoisesti
peruste ei joskus ei kylla
f % f % f %

16. Sosiaalinen vuorovaikutus 18 12,9 39 27,8 83 59,3
17. Viestinta 13 9,3 26 18,6 101 72,1
18. Verkkotehtavat 10 7,1 42 29,8 89 63,1
19. Verkkomateriaalit 3 2,2 16 11,3 122 86,5
20. Tekniset ratkaisut 8 5,7 41 29,3 91 65,0

Osiot 21-25 kasittivit oppimisen pedagogisten infrastruktuurien tirkeys-
dimensioita. Opettajaopiskelijoita pyydettiin arvioimaan verkkokeskuste-
lujen, verkkoviestinnan, verkkotehtivien, verkkomateriaalin ja oppi-
misympariston tyokalujen tarkeyttd. Vastausvaihtoehtona oli viisiportai-
nen Likert-asteikko, jonka ddripait olivat “tdysin eri mieltda” ja “tdysin
samaa mielta”.

Opettajaopiskelijat pitivit kaikkia asioita tirkedna tai erittdin tarked-
ni. Eniten hajontaa oli verkkokeskustelua ja verkko-oppimisympariston
tyokaluja koskevissa nikemyksissa. Yksi opettajaopiskelijoista ei pitanyt
verkkotehtivia ja verkko-oppimisympiriston tyokaluja lainkaan tirkedna.
Muilta osin vastausvathtoehto “tiysin ert mieltd” oli tarpeeton. Ennen
tulosten esittdmista viisiportainen Likert-asteikko on tiivistetty siten, etta
vaithtoehdot 1 ja 2 on yhdistetty sarakkeeseen ”padsaantoisesti ei” ja vaih-
toehdot 4 ja 5 sarakkeeseen ”paidsaantoisestt kylla” (taulukko 12).
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TAULUKKO 12. Opettajaopiskelijoiden (n=142) ndkemykset verkko-oppimisen ele-
menttien tarkeydesta

Verkko-oppimisen Paasddntoisesti  Joskus kylld,  Padsdantoisesti
elementti ei joskus ei kylla

f % f % f %
21. Verkkokeskustelu 60 42,6 39 27,7 42 29,7
22. Viestinta opettajan 6 43 75 17.9 109 77.8
kanssa
23. Verkkotehtavat 9 6,4 24 17,2 107 76,4
24. Verkkomateriaalit 1 0,7 1 0,7 140 98,6
25. Oppimisympariston 9 63 31 218 102 718

tyokalut

Verkkokeskustelun tirkeydesta opiskelijoille saatiin ristiriitaisia vastauk-
sia. Osalle opiskelijoista informointikaytinteet olivat mielekkaita: Tuutorin
foorumilta loytyi kdtevdsti kaikki tirkedt ajankobtaiset asiat, ryhmdn kanssa oli
helppo kdydd keskustelua kabvilan kautta. [55-55444] Kabvilassa voi purkaa
tuntojaan, jos silta tuntun --- [73-54343].

Jopa 42,6 % vastaajista ei pitinyt verkkokeskustelua tarkeini ja
27,7 % vastaajista el osannut ottaa asiaan tarkemmin kantaa. Sosiaalista
toimintaa ei valttimattd sidottu oppimiseen: Jos keskustelu ei toinz, ei se estd
tehtdivien tekemistd ellei kyseessd ole keskustelutehtava. [13-54344] Muut verkko-
oppimisen elementit olivat vastaajille paasaantoisesti melko tarkeita.
Verkkomateriaalia piti tirkedna 71,8 % opiskelijoista.

Verkko-oppimisympiristdssd kdynnin syyt ja verkko-oppimisym-
paristdssi suoritettavat toiminnot

Osioissa 35 tiedusteltiin opettajaopiskelijoilta verkko-oppimisymparis-
tossda kdynnin paaasiallisia syitd, ja osioissa 52—55 pyrittiin vahvistamaan
asioita, joita he tekevit joka kiynnin yhteydessid. Kysymyspatteriston ra-
kenne oli verkko-oppimisympiriston pedagogisten infrastruktuurien mu-
kainen. Kysymysten asettelu tehtiin esiselvityksessd havaittujen opettaja-
opiskelijoiden toimintatapojen pohjalta. Vastausvaihtoehtona oli viisi-
portainen Likert-asteikko, jonka aaripaat olivat taysin eri mielta” ja “tay-
sin samaa mielta”. Taulukossa 13 esitetadn opettajaopiskelijoiden verk-
ko-oppimisympiristossid kaynnin syyt. Viisiportainen Likert-asteikko on
pelkistetty siten, ettd asteikon vaihtoehdot 1 ja 2 on yhdistetty sarakkee-
seen ’padsaantoisesti en” ja vathtoehdot 4 ja 5 sarakkeeseen ”padsaantoi-
sesti kylld”.
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TAULUKKO 13. Opettajaopiskelijoiden (n=141) verkko-oppimisymparistossa kdaynnin
syyt

Verkko-oppimisympadristossda Pdasdantoisesti  Joskus kylld,  Padsdantoisesti

kdynnin syy ei joskus ei kylla

f % f % f %
3. Keskus.telufoorumelden 30 211 24 16,9 88 62,0
seuraaminen
4, AJankohtalsen informaati- 9 6.4 17 12.1 115 815
on hakeminen
5. Tehtavien palauttaminen 32 22,7 53 37,6 56 39,7
6. Materiaalien hakeminen 6 4,3 35 25,0 99 70,7

Paaasialliseksi verkko-oppimisymparistossa kaynnin syyksi ilmoitettiin
keskustelufoorumeiden seuraaminen ja ajankohtaisen informaation ha-
keminen. Mann Whitneyn U -testin mukaan (ks. liite 12) naiset hakivat
ajankohtaista informaatiota useammin kuin miehet (p=.004).

21,1 % vastanneista el seurannut sainnollisesti keskustelufoorumei-
ta, vatkka 81,5 %  vastaajista ilmoitti hakevansa  verkko-
oppimisymparistostd ajankohtaista informaatiota. Tulos on mielenkiin-
toinen, koska ajankohtaisista asioista ilmoitettiin useimmiten nimen-
omaan foorumeilla. Normaalisti kdyn katsomassa tutorin tiedotukset ja keskus-
telupalstan ja postin. Kaikki muu on satunnaista. [33-53443] Y leensd luen ja tar-
kistan aina oppimisymparistissd kdydessini undet viestit, opettajan tiedotukset sekd
lisityt materiaalit. On kdtevdd, ettd jos on tullut uusia hyvaksyttyjd tehtivia, niin ei
tarvitse mennd ifse tehtavdosioon tarkistamaan, ettd onko niitd tullut vai ei. Tdhti-
merkinndstd ndfkee, ettd onko hyvaksyttyjd tebtdvid vai ei. Tdamd sama pdtee mui-
hinkin uusiin materiaaleihin ja keskusteluibin oppimisalustalla. [57-54545] Op-
pimisympariston teknisistd ongelmista johtuen ilmoitus uusista viesteista
nakyi jatkuvasti, ja se teetti opiskelijoille ylimaaraista kognititvista kuor-
maa: Keskustelu-sivuston otsikon vieressd oli pysyvisti unden viestin merkfki, joten
oli pakko kdydd joka kerta katsomassa, oliko untta asiaa todella tullut! Yleensd ei
ollut, joten merkki oli todella hdiritsevd virbe, joka ei ole korjaantunut vieldkddn.
/39-54433]

39,7 % opettajaopiskelijoista ilmoitti tehtavien palauttamisen padasi-
alliseksi verkko-oppimisymparistossa kaynnin syyksi. My6s materiaalien
haku oli suosittu toiminto. Jopa 70 % opiskelijoista ilmoitti, ettd paasaan-
toinen verkko-oppimisymparistossa kiaynnin syy on materiaalien hakemi-
nen. Materiaalin toimitustavat saivat myos krititkkid toimitusaikataulusta
ja otsikoinnista pelkastidan lahipaivin numeron mukaan: Materiaali ei ollut
than ajan tasalla. [70-55444] Materiaalin etsinta numeroinnin perusteella ei ollut
loogista. [108-55454]
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Taulukkoon 14 on koottu ne asiat, jotka opettajaopiskelijat ilmoitti-
vat tekevinsi joka kerta verkko-oppimisymparistossa kiaynnin yhteydes-
sd. Viisiportainen Likert-asteikko on tiivistetty siten, ettd vathtoehdot 1 ja
2 on yhdistetty sarakkeeseen “pddsddntoisesti en” ja vaihtoehdot 4 ja 5
sarakkeeseen “padsiaantoisesti kylla”.

TAULUKKO 14. Opettajaopiskelijoiden (n=142) joka kdynnin yhteydessa suorittamat
toiminnot

.. . Padsaantoisesti  Joskus kylla Padsaantoisesti
Joka kdynnin yhteydessa ... yia,

en joskus en kylla

f % f % f %
52. ... luen aina keskustelu-
foorumeilla olevat uudet 24 16,9 21 14,8 97 68,3
viestit
53. ... luen aina opettajan
tiedotukset "Tuutorin fooru- 4 2,8 10 7,0 128 90,2
milta”
54. ... tarkistan aina, onko
opettaja hyvaksynyt tehta- 11 7,7 25 17,6 106 74,7
viani
55. ... tarkistan aina, onko
oppimisymparistdon lisatty 15 10,6 32 22,7 94 66,7

uutta materiaalia

Tulokset vahvistivat, ettd opettajaopiskelijat lukevat padsiaantoisesti tuu-
torin tiedotusfoorumilla olevat viestit (90,2 % vastauksista). Luen aina vies-
1it, koska niiden avulla voin oppia jotakin untta. Joku Rysyy sellaista, jota en itse ole
hoksannut kysyd. [73-54343] Tarkistan aina opettajan ja tutoropettajan viestit ja
tietysti  hyviksyntimerkinndt fkiinnostavat! [71-54353] Ennen viisiportaisen
asteikon tivistaimista kolmiportaiseksi 63,4 % opettajaopiskelijoista oli
taysin samaa mieltd ja 26,8 % jokseenkin samaa mieltd vaittimastid 53.
Luen aina opettajan tiedotukset "Luntorin foornmilta”. 16,9 % vastanneista il-
moitti, etteivit he lue padsidantoisesti keskustelufoorumeilla olevia uusia
viesteja.

Valtaosa vastaajista (74,7 %) ilmoitti seuraavansa oppimistehtavien
hyviksymista verkko-oppimisymparistossa. Useampi vastaaja tarkisti va-
liajoin materiaalitilannetta. Voidaan todeta, ettd 66,7 % opettajaopiskeli-
joista seurasi materiaalin paivittamista aktiivisesti. On hyvd jos oppimisympa-
ristoon voidaan lisdta materiaalia kobtunllisissa mddrin kurssin edetessd, tai rybmi-
telld materiaalit nitn ettd niistd kdy ilmi mitd tarvitaan missikin vatheessa kurssia.
Munten tulee infoibky ja ei oikein pddse kunnolla jyville mitd pitdisi Inkea missd-
kin  vaiheessa.  [16-54553]  Tulokset  osoittivat, ettd  verkko-
oppimisymparistossa kdynnin syyt eivat valttamattd olleet samoja kuin ne
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asiat, joita verkko-oppimisymparistossa lopuksi tehtiin. Kuitenkin opis-
kelijat vaittivat olevansa maaritietoisia toimijoita: Yleensd minulla on mieles-
sd minkd takia kirjandun sivustolle --. [62-35443]

Osiossa 56 kysyttiin, miten usein opettajaopiskelijat ilmoittavat op-
pimisymparistossa havaitsemistaan virheistd. Vain 12 % vastaajista mai-
nitsi ilmoittavansa ongelmista. Merkittava osa vastaajista (35,2 %) ei ot-
tanut kantaa puolesta eika vastaan. Pienemmit ongelmat johtuvat melkein aina
kayttdjdstd: ne menevdt yleensd itsestidn ohi tai ratkeavat ajan myitd. Joskus oppi-
mISymparisty vaatii karsivillisyytta. [57-54545]

Mielekkiit tiedottamisen kiytinteet

Tassa tutkimuksessa tiedottamisen ja palautteen antamisen kaytinteet
erotettiin yleisesta sosiaalisesta infrastruktuurista, joka kattaa koko vies-
tinndn foorumikeskustelusta opettajan ja opiskelijan vililld kaytavaan yk-
silolliseen puhelinkeskusteluun. Viestintd- ja informaatioinfrastruktuuri
viittaa padasiallisesti opiskelijoille suunnatun tiedottamisen kaytinteisiin.
Opettajaopiskelijoita pyydettiin arvioimaan asteikolla tdysin eri mieltd —
taysin samaa mieltd, mitd seuraavista vaihtoehdoista he toivovat kaytettd-
vin tiedottamisessa: a) henkil6kohtaisen sihkSpostiviestin lahettiminen,
b) asioiden kirjaaminen lukujirjestykseen (paivittamilld ja versioimalla
lukujirjestys), c) erillisen tiedotusfoorumin kayttaminen ja d) tiedottami-
nen verkko-oppimisymparistoon kirjautumisen yhteydessa, jossa hyo-
dynnetdan ponnahdusikkunaa (liite 1, osiot 48—51). Opettajaopiskelijoi-
den toivottiin pohtivan heidin yksityisyyden kynnystian verkkoviestin-
néssd, mikali kyse olisi palautteesta. Arvioitavina olivat keskustelufooru-
mit ja henkilokohtainen sihképostiviesti palautekiaytinteeni (osio 34).

Opettajaopiskelijoiden nikemys tiedottamisen kaytanteistd esitetdin
taulukossa 15. Viisiportainen Likert-asteikko on tiivistetty siten, ettd vaih-
toehdot 1 ja 2 on yhdistetty sarakkeeseen “ei sovi minulle ollenkaan tai
sopil huonosti” ja vaithtoehdot 4 ja 5 sarakkeeseen ”’sopit minulle hyvin
tai erinomaisesti”. Asteikon keskikohtaan (3) tehdyt merkinnat ovat koh-
dassa “joskus sopii, joskus ei”.

152



TAULUKKO 15. Opettajaopiskelijoiden ndkemykset mielekkdista tiedottamisen kay-
tanteista

Ajankohtaisista asioista ilmoit- Ei sovi minulle Joskus sopii, Sopii minulle

tamisen tapa f  ollenkaan tai joskus ei hyvin tai erin-
sopii huonosti omaisesti

48. Lukujarjestys 142 79,6 10,6 9,8

49. Sahkoposti 141 19,9 17,7 62,4

50. “Tuutorin foorumi” 142 10,6 21,1 68,3

51. IIm0|th kirjautumisen 142 19,0 9,9 711

yhteydessa

Taulukosta kay ilmi, ettd suosituin tiedottamisen tapa on ilmoitus verkko-
oppimisympiristoon kirjautumisen yhteydessa (71,1 % vastauksista). Sa-
malla mainittava maard opettajaopiskelijoista (19 %) piti titd tiedottami-
sen vathtoehtoa itselleen huonosti sopivana. Opettajaopiskelijoiden na-
kemykset tiedottamisesta sihkOpostitse tai Tuutorin foorumilla” eivat
erotu toisistaan kovinkaan paljon. Mielenkiintoinen havainto on se, etta
jopa 19,9 % opettajaopiskelijoista piti sihkopostia tiedottamiskanavana
itselleen huonosti sopivana vaihtoehtona. Vihiten kannatusta sai ajan-
kohtaisten asioiden ilmoittaminen lukujirjestysta paivittamalld. Mann
Whitneyn U-testin mukaan (ks. liite 12) miehet olivat enemman sitad mielta,
ettd ajankohtaisista asioista pitéisi ilmoittaa sahkopostitse (p=.046).

Tuutorryhmakohtaiset kaytinteet vaikuttivat opettajaopiskelijoiden
antamaan palautteeseen: --- Twuutor ez paljon ilmoitellut foorumilla, joten tuntorin
tiedotuksiakaan ei tullut alun jalkeen tarkasti seurailtna ja undet viestit tuli luettna
Jopa 1 kk jilkeenpdin.--- [13-54344] Osiossa 34 pyydettiin vastaajia tarken-
tamaan nikokulmaa viestintakaytanteisiin silloin, kun kyse olisi opettajan
antamasta palautteesta. Vaihtoehtoina arvioitiin palautteen sijoittamista
verkko-oppimisympiriston keskustelufoorumille ja palautteen lahettamis-
ta sahkopostitse.

Palautteen saamisen kaytanteisiin ottivat kantaa 141 opettajaopiske-
lijaa. Vain kaksi heistd (1,4 %) lukisi palautetta ensisijaisesti verkko-
oppimisympiriston foorumilta. 48,9 % vastaajista ottaisi palautteen mie-
luummin henkil6kohtaiseen sihkoépostiinsa. Noin puolet (49,7 %) vas-
tanneista ilmoitti, ettd heille sopivat molemmat esitetyt palautekaytinteet.
Opettajaopiskelijoiden nidkemyksiin vaikuttivat ajankayttoseikat.  Olen
kiireinen, kuten varmaan useampi munkin ja sahkopostiani tarkkailen joka pdivi

tyoni obessa. UV armimmin saan tiedot sitd kantta. BB-alustaa kdytin nykyisin har-
vakseltaan. [130-23351]
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Ohjeet ja oppimateriaalit

Taydentavan informaation saamiseksi opettajaopiskelijoita pyydettiin ar-
vioimaan verkko-oppimisymparistossi olevia tukimateriaaleja, kuten oh-
jeita, kuvia ja rakennekarttoja. Arvioitavat asiat esitettiin vaittamina. Vas-
tausvaihtoehtona oli viisiportainen Likert-asteikko, jonka aaripaat olivat
’taysin eri mielta - tdysin sama mielta”. Vastausvaithtoehtoja oli painotet-
tu sanoilla ensisijaisesti, merkittivisti, huomattavasti ja parbaiten. Koska ithmi-
silli on tapana vastata timantyyppisiin kysymyksiin myonteisesti, talld
keinolla pyrittiin erottelemaan vastaukset toisistaan.

Opettajaopiskelijoiden nakemykset esitetdan taulukossa 16. Tulokset
on tiivistetty ennen esittamista siten, etta vaithtoehdot 1 ja 2 on yhdistetty
sarakkeeseen padsadntoisesti en” ja vaihtoehdot 4 ja 5 sarakkeeseen
“paasaantoisesti kylla”. Asteikon keskikohtaan (3) tehdyt merkinnat 16y-
tyvit sarakkeesta ”ehka”.

TAULUKKO 16. Opettajaopiskelijoiden ndkemykset sisdllon esitystavoista verkko-
oppimisymparistossa

P&a- P&a-

Vaittama f saantoisesti Ehka saantoisesti
en kylla

26.. Vallts.en e.n5|sua|se.st| .tekstlmuo- 142 14,8 28.2 57.0
toiset ohjeet ja materiaalit
27: O.Pp'lmlsm.attnarlaa!lssa oI_ev"at"ku.vat 141 35 17,0 795
edistavat oppimistani merkittavasti
28. Rakennekartat auttavat minua
kokonaisuuden hahmottamisessa 142 4,2 8,5 87,3
huomattavasti
29. Verkkosivuilla havaitsen 141 25 5 376 36,9

parhaiten animoidun sisallén

Kysymyksessa 28 vaittamaa taydennettiin vihjeelld “Esimerkiksi kuvio
APE-ldhipaivit ja tehtivit on rakennekartta”. Vihjeelld viitattiin verkko-
oppimisymparistossi olevaan opintojakson kulun visualisointiin (liite 3,
kysymys 12). Pidsaantoisesti opettajaopiskelijat olivat sita mieltd, ettd
seka kuvilla ettd rakennekartoilla on oppimista edistiava vaikutus. Muuttu-
jien valilla oli posititvinen yhteys (r=.363 p<.001). Jopa 87,3 % vastaajista
oli tdysin samaa tai samaa mieltd siitd, ettd rakennekartat auttavat heitd
kokonaisuuksien hahmottamisessa.

Kysymys animaatioiden kayttimisestd havainnoinnin tukena jakoi
opettajaopiskelijat kolmeen ryhmain. 37,6 % vastaajista ei ottanut kantaa
puolesta eikd vastaan. Opettajaopiskelijat, jotka nikivit rakennekartoilla
olevan positiivista vaikutusta kokonaisuuden hahmottamiseen, ilmoittivat
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my6s heidin huomionsa kiinnittyvan animoituun sisaltoon (r=.237
p=.005). Tekstimuotoiset ohjeet olivat enemmin naisten suosiossa
(Mann-Whitneyn U -testi, p=.029).

Myo6s verkko-oppimisymparistoon ja sen sisaltdihin perehdyttdmis-
kaytantojd tarkasteltiin sisdllon toteutustavan kautta. Osioissa 30-33 sel-
vitettiin, valitsevatko opettajaopiskelijat mieluiten kirjoitetut ohjeet tai
ohjekuvan seka haluavatko he osallistua verkko-oppimisympiriston esit-
telyyn tai katsoa esittelyvideon. Esittelyvideoita ei ollut tutkimuskyselyn
atkana saatavilla, mutta muut perehdyttimiskaytinteet ja -materiaalit oli-
vat opettajaopiskelijoille tuttuja. Kysymyksiin vastasivat kaikki 142 opet-
tajaopiskelijaa. Opettajaopiskelijoiden nikemykset on tiivistetty kuvioon
10.

Mielekkaat perehdyttamiskdytinteet (% vastauksista)

100% -
90% -
80% -

23 23
46
70% - 56
60% -
0% 1 aina
40% A
30% - M joskus
20% - H en halua
10% - 23
11
0% T T T

30. Haluan 31.Haluan 32.Haluan 33.Haluan
lukeaohjeet katsoa katsoa kuvan katsoa videon
esittelyn

KUVIO 10. Opettajaopiskelijoiden (n=142) mielekkaaksi kokemat perehdyttamiskay-
tanteet

Enemmist6 vastaajista (56 %) suosii kuvien kayttoad ohjeistuksessa. Kuvi-
tetut ohjeet ovat liittyneet ongelmatilanteiden ratkaisemiseen. Melkein
puolet (46 %)  opettajaopiskelijoista  osallistuisi  verkko-
oppimisympariston esittelyyn. Olisin kurssin aluksi tarvinnut opastuksen alus-
tan kaytistd. Aikaa tubraantui yrityksen ja erebdyksen kautta oppimiseen. [105-
55455] Oppimisympdrististd olisi varmasti parempi mielikuva, mikdli sitd olisi
demonstroitu ja sen kdyttod opetettu jo opintojen alknvaibeessa. [100-54344] Pe-
rehdyttamistilaisuus on tarjottu Oulussa opinnot aloittaville ryhmille. Pe-
rehdyttimistuokion viliin jittanyt opiskelija kirjoitti: Kun ei ole kanbhean
hyvd ylipddtddn tietotekniikan kanssa, tno unden oppimisympdriston opettelu ns.
Ylimddrdistd tuskaa kaiken muun keskelle. Se ei saisi olla itsetarkoitus. Toki se on
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myds hyodyllinen, kun pddsee sisille. Estmerkiksi tehtivien palauttamiset olisi voinnt
vaikka opettaa ennakkoon tunnilla. Siitikin oli jossain vaiheessa ylimddardistd stres-
sia! [130-23354] Perehdyttimisvideoiden suosio oli odotettua pienempi.
Vain 23 % vastaajista arvelee katsovansa videon aina ja 29 % ei haluaisi
katsoa videota lainkaan. Vastausten perusteella on syyta jatkaa verkko-
oppimisympiristoon perehdyttimistd ja tuottaa kuvia sisiltdvia ohjeita.
Ohjevideon toteuttaminen saattaa olla tarpeellista etiryhmille.

5.2.3 Toiminnan tarkastelua verkko-oppimisympariston peda-
gogisten infrastruktuurien ohjaamina

Opettajaopiskelijat ottivat tutkimuskyselyn osioissa 1625, 3—6 ja 52-55
kantaa verkko-oppimisympiriston pedagogisiin infrastruktuureihin liitty-
viin asiothin (liite 2). Tilastollisen analyysin selkeyttamiseksi ja titvistaimi-
seksi osioryhmiin jaetut 18 muuttujaa yhdistettiin ja niille suoritettiin
padkomponenttianalyysi. Padkomponenttianalyysin tuloksiin nojautuen
muodostettiin joukko summamuuttujia, jotka sisalsivit tietoa siitd, miten
eri infrastruktuurien osa-alueet nivoutuvat toisiinsa opiskelijoiden toi-
minnan nakokulmasta. Tavoitteena oli, ettd summamuuttujat kuvaavat
sisdltimienséd osioiden yhteisid piirteitd eli toisin sanoen muuttujien taus-
talla olevaa latenttia tekijaa, kuten opiskelijoiden toimintastrategioita
verkko-oppimisympiriston hyédyntimisessa.

Pedagogiset infrastruktuurit tunnuslukuina

Taulukko 17 kokoaa pedagogisia infrastruktuureja kuvaavien osioiden
keskeiset tunnusluvut. Vastausvaithtoehdot kaikissa niissa osioissa olivat
valittavissa viisiportaisen Likert-asteikon aaripaiden “taysin eri mielta” ja
’taysin samaa mieltd” valilta. Vaihtoehto “tdysin eri mieltd” naytti olevan
padsaantoisesti tarpeeton. Kuitenkin sosiaalista ja teknista infrastruktuu-
ria kasittavissd osloissa vastaajat olivat esitetystd vaittimasta myos taysin
ert  mieltd.  Opiskelijat  olivat  vastanneet  kaikkiin  verkko-
oppimisympiriston pedagogista infrastruktuuria koskeviin kysymyksiin
huolellisesti, ja osiokohtaisten frekvenssien maard oli 140—142. Opiskeli-
jan kdytannon toimintaan kohdistuvat vaittimat on merkitty taulukossa
*-merkilld. Muut vaittamat liittyivat pitkemminkin vastaajien mielipiteisiin.
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TAULUKKO 17. Verkko-oppimisympadriston pedagogisia infrastruktuureja kuvaavien
osioiden tunnuslukuja

Pedagogiset infrastruktuurit f Min Maks Keski- Keski- Mediaani
ja osiot arvo hajonta

Sosiaalinen infrastruktuuri

3. Keskustelufoorumien seu-
raaminen *

16. Sosiaalinen vuorovaikutus
verkko-oppimisen perustana
21. Verkkokeskustelu on tarkea 141 1 5 2,9 1,1 3
52. Luen aina keskustelufoo-
rumeilla olevat uudet viestit *

142 1 5 3,8 1,3 4

140 1 5 3,6 1,0 4

142 1 5 3,9 1,2 4

Viestintd- ja informaatioinfrastruktuuri
4. Ajankohtaisen informaation

hakeminen * 1 2 > o3 o2 ”
17. Viestinta verkko-oppimisen 140 1 5 3,9 0,9 4
perustana
22. \'/'lest‘l'nta opettajan kanssa 140 2 5 4,1 0,8 4
on tarkea
53. Luen aina opettajan tiedo- 142 2 5 4,5 0,8 5

tukset "Tuutorin foorumilta” *

Tehtdvdinfrastruktuuri
5. Tehtavien palauttaminen * 141 2 5 3,3 0,9 3
18. Verkkotehtavat verkko-

. 141 2 5 3,7 0,8 4
oppimisen perustana
f; Verkkotehtdvat ovat tarkei- 140 1 5 41 0,9 4
54. Tarkistan aina, onko opet- 142 5 5 41 10 4

taja hyvaksynyt tehtaviani *

Resurssi-infrastruktuuri
6. Materiaalien hakeminen * 140 2 5 3,9 0,8 4
19. Verkkomateriaalit verkko-

. 141 2 5 4,2 0,7 4
oppimisen perustana
24 Vf:r'!<komater|aal|t ovat 142 5 5 4,7 0,5 c
tarkeita
55. Tarkistan aina, onko oppi-
misymparistoon lisatty uutta 141 1 5 3,8 1,0 4
materiaalia *
Tekninen infrastruktuuri
20. '_I'el_<n|set ratkaisut verkko- 140 1 5 38 0,9 4
oppimisen perustana
25. Oppimisympariston tyoka- 142 1 5 39 0,9 4

lut ovat tarkeita

*Qpettajaopiskelijan omaa toimintaa kdasittelevat osiot

Opiskelijoita ryhmittivit oppimisymparistossa kaynnin syyt ja ne asiat,
mitkd ovat heiddn mielestddn keskeisia verkko-oppimisessa. Osion 24.
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Verkkomateriaalit ovat tdrkeitd keskihajonta on vain 0,5. Kaikki opiskelijat
nayttavat pitavian verkkomateriaaleja tarkeina, minkd vahvistaa myos osi-
on keskiarvo 4,7. Toiseksi korkein keskiarvo 4,5 on osiolla 53. Luen aina
opettajan tiedotukset ""Iuutorin foorumilta”. Opiskelijat nayttavit hyodyntivin
oppimisympiristod informaation lahteena, mikd nikyy oppimisymparis-
tossda kaynnin syyta kartoittavan osion 4. Ajankobtaisen informaation hake-
minen keskiarvossa 4,3 ja mediaanissa 5.

Pienin vastausten keskiarvo 2,9 on osiolla 27. Verkkokeskustelu on
tarked. Nayttaa siltd, ettd vallitsevassa oppimiskulttuurissa ei pidetd ver-
kossa tapahtuvaa keskustelua keskeiseni asiana. Kuitenkin opiskelijat
nayttavat seuraavan keskustelufoorumeita ja lukevan foorumeilla olevat
uudet viestit saannollisesti. Alustavan tarkastelun perusteella frekvenssi-
jakauma viittaa sithen, ettd opiskelijat pitivit foorumeiden seuraamisesta,
mutta eivit valttimatta itse osallistu foorumikeskusteluihin. Foorumei-
den seurannan syyna nayttiaa olevan informaation haku. Opiskelijat nayt-
tavat pitavan keskustelua opettajan kanssa opiskelijoiden vilistd vuoro-
vatkutusta tarkeampana. Osion 22. Viestintd opettajan kanssa on tarked kes-
kiarvo on 4,1 ja mediaani 4.

Pedagogisia infrastruktuureja kuvaavien osioiden vilinen yhteys

Verkko-oppimisympiriston pedagogisia infrastruktuureja kuvaavien osi-
oiden muuttujien vilistd yhteyttd ilmaisevat korrelaatiokertoimet l1oytyvit
liitteesta 4. Liitteessa on merkitty tilastollisesti erittdin merkitsevind (**) ja
merkitsevind (*) pidettivat korrelaatiot (Spearmanin jarjestyskorrelaa-
tiokerroin). Korrelaatiokertoimet tarkasteltavien muuttujien valilla olivat
yleisesti arvioiden pienehkéja, mutta timin tutkimuksen kannalta ne luo-
kittelivat muuttujia ja korostivat niiden vilisia suhteita riittivan hyvin.

Sosiaalisia kaytanteita kartoittavien osioiden vililld on selkea yhteys.
Osioiden 3—6 ja 52-55 yhteistarkastelussa havaittiin, ettd muuttujien 3.
Keskustelufoorumeiden seuraaminen ja 52. Luen aina keskustelufoornmeilla olevat
undet viestit valilla oli voimakas yhteys (r=.780, p<.01). Opiskelijat, jotka
seurasivat foorumeita, lukivat useimmiten my6s (kaikki) uudet viestit.
Samansuuntainen yhteys oli muuttujien 3. Keskustelufoorumeiden seuraaminen
1a 53. Luen aina opettajan tiedotukset ""LIuntorin foorumilta” valilla (r=.455
p<.01). Mainitut muuttujat edustavat sosiaalista infrastruktuuria. Verkko-
oppimisymparistossa kaynnin syitd kartoittavien muuttujien 3. Keskustelu-
Jfoorumeiden senraaminen ja 5. Tebtdavien palanttaminen valilla taas oli huomat-
tava negatiivinen yhteys (r= -.388 p<.01). Tdma yhteys viittaa opiskelijoi-
den ryhmittymiseen siten, ettd osa opiskelijoista pitdd verkko-
oppimisympiristod sosiaalisena areenana, kun taas toinen osa pitdd sitd
lahinnd oppimistehtivien palautuspaikkana.
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Korrelaatiomatriisi osoittaa useamman muuttujan kytkentia toisiin-
sa. On havaittavissa, ettd ne opiskelijat, jotka seurasivat tuutorin fooru-
mia ja tarkistivat opettajalta saamansa palautetta, seurasivat myos oppi-
misymparistoon lisittyjen resurssein paivittamistd. Yhteys oli havaittavis-
sa myOs muuttujien 76. Sosiaalinen vuorovaikutus on verkko-oppimisen perusta-
naja 17. Viestintd on verkko-oppimisen perustana (r=.449 p<.01) valilla. Sosi-
aalista vuorovaikutusta verkko-oppimisen perustana pitavat opettajaopis-
kelijat pitivit myos verkkokeskustelua tirkeind (muuttujat 16 ja 21;
r=.491 p<.01).

Muuttujien 5. Tebtdvien palanttaminen ja 6. Materiaalien hakeminen valilla
on positiivinen yhteys (r=.426 p<.01). Opiskelijat, jotka kavivit verkko-
oppimisymparistossa tehtavia palauttamassa, hakivat samalla oppimateri-
aaleja. Lisaksi tehtivikeskeisyyttd mittaavat muuttujat 78. erkkotehtivit
ovat verkko-oppimisen perustana ja 19. VVerkkomateriaalit ovat verkko-oppiniisen
perustana ovat antaneet samansuuntaisia tuloksia (r=.407 p<.01). Verkko-
tehtavid verkko-oppimisen perustana pitivat opiskelijat korostivat erik-
seen verkkotehtavien tirkeytta. Opiskelijat, jotka pitivat verkkomateriaa-
leja verkko-oppimisen perustana, korostivat myos verkkomateriaalien
tarkeytta (muuttuja 23). Lisdksi he pitivit oppimisympariston teknisia
ratkaisuja ja tyokaluja tirkeind. Teknisida ominaisuuksia mittaavien muut-
tujien 20. Tekniset ratkaisut verkko-oppimisen perustana ja 25. Oppimisynpdris-
tin tyokalut ovat tarkeita vililla oli posititvinen yhteys (r= .433 p<.01).

Pedagogisia infrastruktuureja kuvaavien muuttujien ryhmittely

Muuttujien tilastollisen kasittelyn yhtena tehtavani oli supistaa pedagogi-
sia  infrastruktuureja  kuvaavien muuttujien maaraa.  Verkko-
oppimisympiriston pedagogisen rakenteen kuvaamisen lisaksi tavoitteena
oli sellaisten dimensioiden etsiminen aineistosta, jotka auttavat ymmir-
tamdin pedagogisten infrastruktuurien ja erityisesti niiden kombinaatioi-
den merkitysta opiskelijoille. Faktori- ja padkomponenttianalyysi perus-
tuvat muuttujien vilisiin korrelaatiothin ja oletukseen muuttujien taustalla
olevista yhteisista latenteista tekijoistd. (Kim & Mueller 1994, 3—4; John-
son & Christensen 2008, 154.) Kuten liite 4 viittaa, korrelaatiomatriisin
perusteella oli syytd kokeilla muuttujien viliseen korrelaatioon perustuvaa
analyysida. Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien viitekehyksestd nos-
tetuille verkko-oppimisympiriston rakennetta ilmentiville muuttujille
tehtiin padkomponenttianalyyst SPSS-ohjelmassa (ks. my6s luku 4.4.4).
Puuttuvat muuttujien arvot korvattiin ennen analyysin tekemista kyseisen
muuttujan keskiarvolla, jolloin analyysissa pysyivat mukana kaikki 142
analyysiyksikkoa. Koska puuttuvien muuttujien arvot pyoristettiin koko-
naisluvuiksi, mediaanin kaytté keskiarvon sijasta ei olisi vaikuttanut asi-
aan. Osioita oli 18. Mikili jonkin osion Cronbachin alfa on huomattavasti
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muiden reliabiliteettiestimaatteja matalampi, osio suositellaan poistetta-
vaksi (Johnson & Christensen 2008, 155). Minkdan osion poisto aineis-
tosta matalan reliabiliteetin takia ei ollut tarpeellista (ks. liite 5).

Korrelaatiomatriisi katsottiin soveltuvaksi paakomponenttianalyysiin
SPSS-ohjelman Kaiserin testin tuloksen ollessa yli 0,6 merkittdvyystasolla
p< 0.001. Yksittaisten heikosti korreloivien muuttujien (esimerkiksi 18 ja
24) poisjattamista analyysistd harkittiin. Erilaisten kokeiltavien laskelmien
tavoitteena oli tiivistaa aineistosta l0ytyvien dimensioiden maird mahdol-
lisimman pieneksi, ja siind parhaan tuloksen antoi padkomponenttiana-
lyysi. Kuuden komponentin ominaisarvot olivat suurempia kuin yksi,
mutta tulkinnallisista syista péatyttiin kuitenkin viiden komponentin mat-
riisiin (taulukko 18).

TAULUKKO 18. Paakomponenttien ominaisarvot ja selitysosuudet

Paiakom- Alustava ominaisarvo Selitysosuus rotatoinnin jalkeen
ponentti Ominais- % va'mans- Yhteenss % Ominais- . % va.i- Yhteenss %
arvo sista arvo rianssista

1 3,759 20,885 20,885 2,349 13,048 13,048

2 2,452 13,624 34,509 2,312 12,844 25,891

3 1,805 10,026 44,536 2,247 12,482 38,374

4 1,265 7,028 51,563 1,976 10,978 49,352

5 1,126 6,255 57,819 1,524 8,467 57,819

Myés kuuden toimintaorientaation kuvaamisen mielekkyytta pohdittiin.
Kun kuuden komponentin matriisia verrattiin viisiosaiseen matriisiin,
niiden sisillolliset muutokset olivat vihaisid. Olennaiset matriisien eroa-
vuudet olivat siind, ettd ristiinlatautuneet muuttujat sijoittuivat eri tavalla
ja muuttujat 24. Verkkomateriaalit ovat tirkeiti ja 19. 1 erkko-materiaalit ovat
verkko-oppimisen perustana eriytyvat —kuusiosaisessa matriisissa kahdesta
muuttujasta koostuvaksi komponentiksi. Viisiosaisessa matriisissa muut-
tujat 19 ja 24 sisiltyivat toiseen komponenttiin, joka nimettiin myohem-
min Johdonmmukaiset verkkotyiskentelijit -toimintaorientaatioksi.  Kom-
ponentin Cronbachin alfa oli toiseksi suurin (\704) ja muuttujilla 19 ja 24 et
ollut ristiinlatautumisia.

Kuuden komponentin tulkinnan kannalta olisi ollut mielekéstd, mi-
kali muuttujat 19 ja 24 olisivat sijoittuneet esimerkiksi samaan ryhmain
muuttujan 6. Materiaalien hakeminen kanssa. Silloin kuudes toimintaorien-
taatio olisi viitannut kokonaisuudessaan selvisti verkko-materiaaleihin.
Viisi- ja kuusiosainen matriisi erottivat mainitut verkkomateriaaleja kasit-
tavat muuttujat kuitenkin toisistaan, joten verkkomateriaali ei nayta ole-
van mitaian toimintaotrientaatiota kuvaava keskeinen kasite. Lisaksi ristiin-
latautumisten tarkastelussa havaittiin, ettd komponenteissa paikkaa vaih-
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tavat muuttujat 19 ja 24 ovat mielipidekysymyksid materiaalien tirkeyteen
liittyen. Varsinainen opiskelijoiden toimintaa kuvaava muuttuja 6. Mate-
riaalinen  hakeminen (verkko-oppimisympiristossa kaynnin syynd) pysyi
vankasti omassa komponentissaan eikad yhdistynyt laskelmissa muuttujien
19 ja 24 kanssa. Lopuksi paddyttiin viiden komponentin jatkokasittelyyn
kuuden sijasta.

Viiden komponentin rotatoidussa matriisissa yksittiisten kompo-
nenttien ominaisarvot sijoittuivat 2,4 ja 1,5 valiin. Komponenttikohtaiset
selitysasteet matriisissa olivat 8,4—13 %, ja yhteensa selitysosuus oli 57,8
%. Ominaisarvon rotatoitu prosentuaalinen selitysosuus kuvailee, kuinka
suuri osuus kaikkien mallissa mukana olevien havaittujen muuttujien ha-
jonnasta voidaan komponentin avulla selittdd. Saatu tulos on tutkimuk-
sen kannalta melko hyva.

Liitteesta 8 kayvit ilmi muuttujien negatiiviset lataukset ja muuttuji-
en rinnakkaiset lataukset eri komponenteille. Latausten negatiivisiin etu-
merkkethin on syytd kiinnittda huomiota tulosten tulkinnassa. Kuten
padkomponenttimatriisista on havaittavissa, osa muuttujista korreloi use-
amman muun muuttujan kanssa. Rotatointi selkeytti kokonaisuutta tul-
kinnallisesti, mutta moni muuttuja latautui kaikissa matriiseissa usealle
padkomponentille. Lopullisia ratkaisuja tehdessd muuttuja katsottiin kuu-
luvaksi osaksi siti komponenttia, johon muuttujalla on suurin lataus.
Komponentteihin valitut muuttujat on tummennettu (komponenttilataus
>.45). Muuttujien kommunaliteetit ylittavit suositusarvon 0,3 ja tastd
johtuen yhtain muuttujaa ei poistettu analyysista.

Kuten liitteen 8 viimeisestd sarakkeesta ilmenee, loydetyt padkom-
ponentit selittavat muuttujien vathteluja 30 ja 80 prosentin vililtd. Muut-
tujat, joilla oli hyva selitysosuus, sijoittuivat tasaisesti osaksi eri kom-
ponentteja. Lopullisia paitelmid tehdessa taytyy huomioida, ettd analyysi
perustuu korrelaatiothin, jotka puolestaan pystyvit ilmaisemaan pelkas-
taan lineaarista riippuvuutta. Saatujen paikomponenttien laatua voidaan
arvioida joko sisallollisesti tai muuttujien latausten perusteella (Metsa-
muuronen 2007, 587) kiinnittimalld huomiota myos matriisin tulkitta-
vuuteen (Heikkild 2002, 247). Tulkinnan mahdolliseen syvyyteen vaikut-
taa hyviksyttyjen paidkomponenttien maari (Johnson & Christensen
2008, 154).

Osioryhmat, jotka edustivat sosiaalista, viestinti- ja informaatio-,
tehtavi-, resurssi- ja teknistd infrastruktuuria (ks. liite 2), hajosivat osaksi
ert padkomponentteja. Osioryhmien hajoaminen selittyy osittain silla, ettd
opettajaopiskelijat vastasivat eri tavalla pelkkaa nakemysta selvittaviin ky-
symyksiin ja konkreettista toimintaa koskeviin kysymyksiin. Piadkom-
ponentit muodostuivat ensisijaisesti opettajaopiskelijoiden verkko-
oppimisympiristossa kaynnin syyn perusteella. Esimerkiksi muuttujaparit
3 ja 52 (viittaavat keskustelufoorumeiden seuraamiseen) seka 4 ja 53 (viit-
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taavat ajankohtaisen tiedon hakemiseen) sijoittuvat samaan paikompo-
nenttiin. Kaikkien pedagogisten infrastruktuurien nakemys- ja tarkeysdi-
mensiota mittaavat muuttujat sijoittuivat osaksi samaa paikomponenttia
(muuttujaparit 6-21, 17-22, 18-23 ja 19—24). Nama muuttujat pystyvit
kuvaamaan tarkasteltavaa ilmi6td samansuuntaisesti.

Summamuuttujat

Kaytinnon syista padkomponenttianalyysin jilkeen muodostettiin uudet
yhdistelmidmuuttujat eli summamuuttujat niistd osioista, jotka latautuivat
voimakkaimmin samalle komponentille. Laskenta suoritettiin SPSS-
ohjelman Mean-toiminnolla. Mikali tilastoyksikon muuttujien arvot paa-
komponentissa olivat esimerkiksi 3 ja 5, summamuuttujan arvokst tuli 4.
SPSS-ohjelmassa laskutoimituksissa desimaaleja oli mukana 6. Summa-
muuttujien asteikko siilytettiin viisiportaisena kuten lihdemuuttujilla.
Koska tutkijaa kiinnostivat opiskelijoille esitettyjen vaittimien kanssa sa-
maa mieltd olevat (muuttujan arvo 4 tai 5) ja ert mieltd olevat (muuttujan
arvo 1 tai 2) vastaukset, summamuuttujien raportoinnissa kiytetdan myos
kolmeportaista asteikkoa.

Ennen summamuuttujiin perustuvaa aineiston jatkoanalyysia on al-
leviivattava, ettd kaikki summamuuttujat eivit ole tilastollisesti yhta vah-
voja. Summamuuttujat perustuvat paikomponenttethin (lite 8), jotka
puolestaan on muodostettu muuttujien vilisen korrelaation pohjalta (liite
4). Ensimmaisen summamuuttujan muodostaneiden muuttujien valilld on
voimakkain yhteys. Kolmas ja neljas summamuuttuja koostuvat paisiaan-
toisesti muuttujista, joiden vililld on selkea yhteys, mutta kummassakin
ryhmissa on yksi muuttujapari, joiden valinen korrelaatiokerroin on alle
3. Ne parit ovat: 16. Sosiaalinen vuorovaikutus verkko-oppimisen perustana ja
22. Viiestintd opettajan kanssa on tarked seka 4. Hain ajankobtaista informaatiota
ja 54. Tarkistan aina, onko opettaja hyviksynyt tehtavid. Tahan viitaten toimin-
taorientaatioiden kuvauksessa taytyy kiinnittdia huomiota sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen ja viestinnian elementtien yksityiskohtaisempaan tarkaste-
luun. Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd summamuuttujat 1, 2 ja 5 kuvaa-
vat asioita yksiselitteisemmin kuin summamuuttujat 3 ja 4. Toisaalta toi-
sen ja kolmannen summamuuttujan kokoonpano saattaa avautua sum-
mamuuttujien taustalla olevien seikkojen tarkemman analyysin yhteydes-
sd ja johtaa sellaisiin selityskehyksiin, joita tutkimuksen teoreettisessa vii-
tekehyksessa ei ole ennakoitu.

Summamuuttujien tarkastelussa on kiinnitettaivd huomiota eradaseen
mitta-asteikkoon liittyvadn seikkaan. Kuten summamuuttujien estimaat-
teja esittavasta liitteesta 9 kady ilmi, saatujen summamuuttujan pienin arvo
oli usein kaksi tai kolme. Pedagogisia infrastruktuureja luonnehtivat
muuttujat saivat arvoja valilta 1-5. Taysin eri mieltd olevien (muuttujan
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arvo on 1) vastausten osuus oli tutkimusaineistossa alle viisi prosenttia,
eli toisin sanoen kiytinnossa muuttujien arvo oli harvoin 1. Yleisesta lin-
jauksesta poiketen 9,9 % opettajaopiskelijoista oli taysin ert mieltd viit-
tamasta 27. Verkkokeskustelu on tirked, joten viisiportaista skaalaa ei voitu
tilvistaa neliportaiseksi niin, ettd tdysin eri mieltd olevat vastaukset olisi
jatetty tutkimusaineistosta kokonaan pois.

Koska paikomponenttianalyysin tuloksena saatiin viisi muuttuja-
ryhmaa, tutkimusaineiston katsottiin sisaltivan viisi erilaista toiminta-
orientaatiokuvausta. Jokaisen muuttujaryhmin muuttujien arvot yhteen
laskettuna saatiin summamuuttuja, jonka sisalto viittaa muuttujaryhmalle
yhteisen latentin tekijan esiintymisen kvantiteettiin. Tastd nikokulmasta
katsottuna summamuuttujan arvon voidaan nahdid kuvaavan kunkin
orientaation voimakkuutta asteikolla 1-5. Orientaation esiintymistid ku-
vaavan indeksin arvot 1 ja 2 ilmaisevat puuttuvaa tai heikkoa orientaatio-
ta ja arvot 4 ja 5 selvisti esiintyvd orientaatiota. Arvo 3 on neutraali.
Taulukossa 19 esitetddn toimintaorientaatioiden yleisyyttd kuvaavat in-
deksit tutkimusjoukossa. Arvot 1 ja 2 on tiivistetty taulukossa samaan
sarakkeeseen.

TAULUKKO 19. Toimintaorientaation yleisyytta kuvaavat indeksit (% opiskelijoista)

Toimin- Toimintaorientaation yleisyyttd kuvaava indeksi
taorien- f Cronbachin
taatio 1&2°% 3 4 5 alfa
nro
1 142 14,8 14,7 21,2 49,3 .886
2 142 0,0 7,8 74,6 17,6 .704
3 141 2,1 34,8 48,9 14,2 .694
4 142 0,0 12,7 43,0 44,4 .626
5 141 2,1 33,4 48,9 15,6 .607

a)Summamuuttujien arvot 1 ja 2 yhteen laskemalla saatu indeksi

Muuttujaryhman sisaistd konsistenssia mittaavan Cronbachin alfan arvojen
mukaan reliabiliteetti laski hieman kohti viidettd otientaatiokuvausta,
mutta oli kohtuullisen hyva timantyyppista tutkimusta ajatellen (ks. tau-
lukko 6). Tutkimuksen jatkotoimien kannalta oli tirkeda, ettd aineistossa
oli riittavasti vaihtelua, joka edesauttoi opiskelijoiden toimintaorientaati-
oiden kuvaamista ja suuntautumisten erottamista toisistaan.
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5.2.4 Pedagogisten infrastruktuurien merkitykselliset kombi-
naatiot

Paakomponenttianalyysin tuloksena saadut summamuuttujat sisalsivat
tietoa latenteista tekijoista, jotka ohjaavat opettajaopiskelijoiden toimin-
taa verkko-oppimisymparistossa. Padkomponenttianalyysissa pedagogisia
infrastruktuureja mittaavat muuttujakombinaatiot sekoittuivat muodosta-
en uusia merkitysrakenteita. Seuraavaksi kuvattavat toimintaorientaatiot
perustuvat pedagogisten infrastruktuurien kombinaatioihin, jotka ovat
opiskelijoille merkityksellisia.

5.2.4.1 Toimintaorientaatioiden alustava kuvaus

Tassa tutkimuksessa rajoitutaan kontekstuaaliseen opiskelijan ja oppi-
misympariston infrastruktuurien vilisen vuorovaikutuksen tarkasteluun.
Toimintaorientaatiolla tarkoitetaan opettajaopiskelijalle tyypillista tapaa
tukeutua toiminnassaan tiettyyn pedagogiseen infrastruktuuriin (sosiaali-
nen, viestintd- ja informaatio-, tehtava-, resurssi- ja tekninen infrastruk-
tuurl) tai konvergoituneisiin infrastruktuureihin (pddkomponenttianalyy-
sin tuloksena saadut yhdistelmimuuttujat).

Orientaatio voi olla suunnitelmallinen strategia tai persoonallinen
tapa toimia, joten toimintastrategioita ei voida tdysin selittdd pedagogis-
ten infrastruktuurien nakokulmasta. On my6s muistattava, ettd aikuis-
opiskelijat tarkastelevat oppimisymparistoa laajemmasta perspektiivista,
johon vaikuttaa heidin koko senhetkinen elimintilanteensa (Kasworm
1990, 20-21). Orientaatiolla oletetaan olevan yhteys opettajaopiskelijoi-
den aikaisempaan kokemukseen ja toimintakulttuuriin, mahdollisesti jopa
koulutustaustaan ja sukupuoleen. Niiden kytkentdjen selvittimiseksi
summamuuttujien yhteys muthin muuttujiin selvitetaan ristiintaulukoi-
malla muuttujia.

Toimintaorientaatioiden kuvauksessa summamuuttujien koostu-
muksen perusteella lahdetdin siitd, ettd erilaiset toimintaorientaatiot eivat
ole toisiaan poissulkevia. Korhonen (2003, 163-164) kirjoittaa, ettd op-
pimisymparistossd toimintaan painottuva orientaatio on hyvin moniulot-
teinen ilmi6, ja tietyt seikat vaikuttavat opiskelijan toimintaan muita
enemman. Toimintaorientaatio ymmarrettiin Korhosen (emt. 169) tutki-
muksessa samansuuntaisena kasitteend kuin suoriutumisorientaatio ja
suuntautumisorientaatio, jotka ilmentavit osallistumisen strategioita, ta-
poja ja ehtoja. Chang (2003) havaitsi opiskelijoiden tekevin erityisesti
opintojakson alussa epajohdonmukaisia valintoja, joten toimintastrategi-
oiden tarkastelu e olisi silloin ollenkaan perusteltua. Karampiperis, Lin ja
Sampson (2006) havaitsivat selkeiden toimintastrategioiden kayton puut-
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teen johtuvan uuden oppimisympiriston aiheuttamasta kognitiivisesta
kuormituksesta. Cagiltay, Yildirim ja Aksu (2006) nikivat opiskelijoiden
toimintastrategian ldhinné lineaarisena ja ei-lineaarisena menettelyna op-
pimisymparistossd. Orientaatioiden kuvauksessa aikaisemmissa tutki-
muksissa on hyédynnetty oppimispsykologista selityskehysta (mm. Mar-
tinez 1999; Martinez & Bunderson 2000; Nokelainen ym. 2009). Brown
ja Liedholm (2004) raportoivat opiskelijoiden tekemien valintojen selitty-
vin kognitiivisilla tyyleilld ja suosittelevat toimintastrategioiden selvitta-
misessd oppimistyylitestien tulosten hyodyntamista.

Edelld mainituista ldhtokohdista tarkasteltuna toimintaorientaatiolla
tarkoitetaan opettajaopiskelijalle tyypillistd tapaa tukeutua toiminnassaan
konvergoituneisiin infrastruktuureithin eli pddkomponenttianalyysin tu-
loksena saatuihin infrastruktuuriyhdistelmiin. Orientaatiokuvaukset pe-
rustuvat opettajaopiskelijoiden toimintaan ja mielipiteisiin. Toiminta-
orientaatioita tarkastellaan kontekstisidonnaisina, Blackboard-verkko-
oppimisympiriston toteutuksen pohjalta.

Seuraava pedagogisten infrastruktuurien ohjaamana laadittu toimin-
taorientaatioiden kuvaus perustuu muuttujien valiseen korrelaatioon (liite
4), padkomponenttianalyysin tuloksiin ja summamuuttujien estimaattei-
hin (liitteet 5, 8 ja 9). Padkomponenttianalyysin tuloksena saadut uudet
muuttujakombinaatiot havainnollistetaan liitteessd 10. Liitteessa esitetadan
rinnakkain mittarin alkuperiinen jasentely ja uusi jasentely padkompo-
nenttianalyysin jalkeen. Komponenttilataukseltaan yli .3 ristiinlatautuneet
muuttujat esitetdan kuvassa ja ne on symboloitu * -merkilla. Liitteen si-
salto esitetadn tiivistetysti kuviossa 11.
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Verkko- Toimintaorientaatioiden taustalla

oppimisympariston vaikuttavat infrastruktuurikombinaatiot
Pedagoglset . 0 TERT
infrastruktuurit

1 SOs Jj ViEST

Sosiaalinen 1S

Bl TEHT RES | TEKN |V

Viestinta- ja
informaatio-IS

Tehtava-IS

VIEST TEHT RES

Tekninen IS

TEHT RES

KUVIO 11. Toimintaorientaatiokuvausten taustalla vaikuttavat infrastruktuurikombi-
naatiot

Kuten kuvio havainnollistaa, verkko-oppimisympariston pedagogiset inf-
rastruktuurit eli sosiaalinen (SOS), viestintd- ja informaatio- (VIEST),
tehtava- (TEHT), resurssi- (RES) ja tekninen (TEKN) infrastruktuuri
hajaantuvat osiin ja ryhmittyvat uudelleen viiteen kokonaisuuteen. Kuvi-
ossa infrastruktuuria edustavan alueen koko havainnollistaa annettua inf-
rastruktuuria edustavien muuttujien maaraa. Pienilld suorakulmioilla viita-
taan ristiinlatautuneisiin muuttujiin, joilla on merkittava rooli pienen, 18
muuttujaa sisiltivan aineiston tarkastelussa. Ryhmittelyn kehitysta ha-
vainnollistavat liitteessa 14 olevat dendrogrammit.

Tutkimuskyselyssa opettajaopiskelijat ottivat kantaa useampaan pe-
dagogisiin infrastruktuureihin liittyvadan asiaan. Analyysin edetessa heididn
nikemyksensa olivat organisoituneet padkomponenttianalyysin tuloksiin
nojautuen viiteen ryhmiin, jotka ohjasivat toimintaorientaatioiden tar-
kastelua alkuperiisten verkko-oppimisympiriston pedagogisten infra-
struktuurien sijasta. Jokaista opettajaopiskelijaa karakterisoi viisi summa-
muuttujiin perustuvaa indeksid, jotka ilmensivat, miten tyypillinen kukin
kuvattu toimintaorientaatio hanen kohdallaan mahdollisesti on.
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Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatiot nimettiin seuraavasti:

1. Sosiaaliset surffaajat

2. Johdonmukaiset verkkoty6skentelijat
3. Vuorovaikutteiset viestijit

4. Loogiset tiedonhankkijat

5. Itseniiset suorittajat

1. Sosiaaliset surffaajat

Ensimmaiiseen pdikomponenttiin latautui vain kaksi muuttujaa, joista
molemmat  mittasivat  opettajaopiskelijan  toimintaa  verkko-
oppimisympiristossd hinen itse arvioimana. Muodostettu summamuut-
tuja oli vahva, yksiselitteinen, ja sille latautuneiden muuttujien 3. Sewrasin
keskustelufoorumeita ja 52. Luen aina keskustelufoornmeilla olevat uudet viestit
vilinen korrelaatiokerroin oli .780. Muuttuja 3 sai arvon sen mukaan,
minka opettajaopiskelija mainitsi padsaantoisekst verkko-
oppimisymparistossda kaynnin syyksi. Muuttujan 52 taustalla oli kysymys,
mitd toimintoja opettajaopiskelija tekee oppimisymparistossa kiaydessain
aina. Muuttujien 3 ja 52 kommunaliteetti oli >.7 ja komponenttilataus
>.8. Lisiksi paakomponentti sisilsi kolme muuta ristiinlatautunutta
muuttujaa, jotka kuuluivat muthin paadkomponentteithin kirkimuuttujina.
Muuttuja 23. Verkkokeskustelu on tdrked kuului alun perin sosiaaliseen inf-
rastruktuuriin. Pddkomponentin muuttujilla oli tilastollisesti merkitseva
yhteys kolmeen niihin ristiinlatautuneeseen muuttujaan (muuttujat 21, 23
ja 53).

Ensimmaista toimintaorientaatiota voidaan luonnehtia sosiaalisesti
orientoituneeksi. Tahin ryhmaian kuuluvat opettajaopiskelijat seurasivat
aktiivisesti verkko-oppimisympiriston foorumeita. Foorumeiden selailu
oli my6s heidin piaasaantoinen oppimisymparistossd kaynnin syy. Sitd,
kuinka paljon opiskelijat tuottavat sisaltéd foorumeille, tutkimusaineisto
ei paljasta. Ristiinlatautunut muuttuja 23. Verkkotehtivit ovat tirkeitd pal-
jastaa, ettd timin toimintamallin edustajat pitivit melko tirkednd myos
verkossa suoritettavia oppimistehtavia. Opiskelu oli heille samalla osallis-
tumista yhteison toimintaan.

49,3 % opettajaopiskelijoista on vastannut kyselyyn siten, etta ylla
kuvattu  orientaatio  ilmentda  heiddn  toimintaansa  verkko-
oppimisymparistossid. Vastausten perusteella noin 15 % opettajaopiskeli-
joista el pidd toimintaorientaatiota omanaan (ks. taulukko 19). Keskeiset
ensimmaistd toimintaorientaatiota kuvaavat avainsanat ovat sosiaalisuus,
verkkotehtaydt, verkkokeskustelu ja surffailn. Nama avainkdsitteet johtivat
orientaation nimeen soszaaliset surffaajat. Verkko-oppimisympiriston pe-
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dagogisista infrastruktuureista niille opiskelijoille keskeistd ndyttdd olevan
sosiaalinen infrastruktuuri.

2. Johdonmukaiset verkkotydskentelijit

Toinen summamuuttuja koostui useamman eri pedagogisen infrastruk-
tuurin mielipide- ja tirkeysdimensioista. Opettajaopiskelijoiden vastauk-
sista oli havaittavissa oppimiselle ja oppimisymparistolle asetettava laatu-
vaatimus. Toimintaorientaatiota karakterisoi yhteensa kuusi muuttujaa.
Niiden wviliset korrelaatiokertoimet olivat vaihtelevia, mutta jokaisella
summamuuttujaan kuuluvalla muuttujalla oli useampi kuin yksi yhteys
ryhman muthin muuttujiin.

Suurin komponenttilataus .804 oli verkkomateriaalien tarkeytta mit-
taavalla muuttwjalla 24. Verkkomateriaalit ovat tirkeitd. Opettajaopiskelijat
mahdollisesti tarkoittivat opetusmateriaalien tirkeydelli nimenomaan
oppimisympiristostd 16ytyvia laadukkaita opetusmateriaaleja. Kisite tar-
ked” voidaan toki ymmairtad monella eri tavalla, mutta verkko-oppimisen
kontekstissa se tarkoittaa useimmiten kohteelle tai ilmidlle esitettiavia laa-
tu- ja saatavuusvaatimuksia. Tarkeys tassa yhteydessa voi tarkoittaa myos
oppimisen organisoinnille asetettuja odotuksia. Verkkomateriaaleihin liit-
tyva toinen muuttuja 19. Verkkomateriaalit ovat verkko-oppimisen perustana
kuului my6s tihan paikomponenttiin.

Verkkotehtaviin liittyl tdssa orientaatiossa kaksi muuttujaa, 78.
Verkkotehtivat ovat verkko-oppimisen perustana ja 23. 1 erkkotehtdvit ovat tdr-
keitd. Koska summamuuttuja et sisaltinyt ollenkaan sosiaalista toimintaa
mittaavia muuttujia, opettajaopiskelijat saattorvat viitata yksilotehtivien
tarkeyteen verkossa. Tahian ryhmiéin kuului my6s muuttuja 25. Oppi-
misympdriston tydkalut ovat tarkeitd. Ristiinlatautuneita muuttujia oli ykst, 22.
Viestintd opettajan kanssa on tirked.

Muista summamuuttujista poiketen tassa ei ollut kyse konkreettisista
toiminnoista, vaan useamman eri asian tai ilmi6n taustalla olevasta vaike-
asti mitattavissa olevasta mielipide- ja tirkeysdimensiosta. Valtaosa opet-
tajaopiskelijoista (74,6 %) on vastannut kysymyksiin siten, ettd padkom-
ponenttiin latautuneet piirteet kuvaavat heita vahintian melko hyvin (ks.
taulukko 19). Toimintaorientaatio ei erottanut opettajaopiskelijoita toisis-
taan, koska muuttujien arvo oli padsiaantoisestt 4. Keskeiset orientaatiota
kuvaavat avainsanat ovat verkkomateriaalien, verkkotehtivien ja tyckalu-
jen organisointi ja laatn. Orientaation nimedmisessa kuitenkin padtyttiin
laadun korostamisen sijasta opettajaopiskelijoiden johdonmukaisen toi-
minnan korostamiseen. Pedagogisten infrastruktuurien rakentamisen na-
kokulmasta niille opiskelijoille tarkeinta on kokonaisuuden suunnitelmal-
linen organisointi.
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3. Vuorovaikutteiset viestijit

Kolmas summamuuttuja koostui viestintdan liittyvista seikoista. Karki-
muuttuja 76. Sosiaalinen vuorovaikutus verkko-oppimisen perustana erottui
ryhmissd komponenttilatauksella .812. Muuttujien keskinaiset korrelaa-
tiokertoimet olivat tdssa ryhmissi pienehkojd, mutta kaikilla muuttujilla
oli selva posititvinen yhteys toisiinsa. Muut kolmatta toimintaorientaatio-
ta kuvaavat muuttujat olivat 77. iestintd verkko-oppimisen perustana, 21.
Verkkokeskustelu on tirked ja 22. Viestinta opettajan kanssa on tirked. Ryh-
main kuului my6s yksi ristiinlatautunut muuttuja, 20. Tekniset ratkaisut
verkko-oppimisen perustand.

Kolmas orientaatio on ensimmadisen orientaation kaltainen. Punnit-
semalla muuttujien latautumisen syitd ensimmadisen ja kolmannen paa-
komponentin vililli voidaan havaita, ettd kolmas toimintaorientaatio on
vuorovaikutteisempi kuin ensimmiinen ensisilmiykselld sosiaalisesti
suuntautunut orientaatio. Kun ensimmaisessd orientaatiossa oli keskeistd
foorumeiden seuraaminen, tissa kyse oli vuorovaikutuksesta, jossa erityi-
sen tirkedana pidettiin verkkokeskustelua ja viestintda opettajan kanssa.

14,2 % opettajaopiskelijoista oli vastannut kysymyksiin siten, ettd
heididn voidaan nahda edustavan viestintda ja sen laatua painottavaa toi-
mintaorientaatiota aina ja 48,9 % melkein aina. 34,8 % opettajaopiskeli-
joista konkretisoi vastauksissaan, ettd joskus he toimivat orientaation
mukaan ja joskus taas eivit. Voidaan todeta, ettd 2,1 % vastanneista ei
edusta titd orientaatiota ollenkaan (ks. taulukko 19). Keskeiset toiminta-
orientaatiota kuvaavat avainsanat ovat vuorovaikutus, viestintd ja viestinndin
organisointi. Koska orientaatiossa korostuivat sosiaaliset ulottuvuudet,
orientaatio  nimeksi  annettiin  vuorovaikutteiset  viestijat.  Verkko-
oppimisympiriston pedagogisista infrastruktuureista niille opiskelijoille
keskeistd nayttaa olevan viestintainfrastruktuuri.

4. Loogiset tiedonhankkijat

Neljias paakomponentti yhdisti erdit viestintad ja tiedonhankintastrategiaa
mittaavat muuttujat. Karkimuuttujien 4. Ajankobtaisen informaation hakensi-
nen, 53. Luen aina opettajan tiedotukset ""Tuntorin foorumilta” ja 54. Tarkistan
aina, onko opettaja hyviksynyt tehtiviani taustalla oleva latentti muuttuja ku-
vasi opettajaopiskelijan tarvetta hankkia ajantasaista informaatiota. Muut-
tuja 53. Luen aina opettajan tiedotukset Iuntorin foorumilta” oli ristiinlatautu-
nut myos osaksi ensimmaista paakomponenttia melko vahvalla kertoi-
mella .494. Yksi ristiinlatautunut muuttuja viittaa sithen, etta teknisesti
toimiva tolmintaymparistd on tassd orientaatiossa tirkea. Muuttujien
keskindinen yhteys korrelaatiokertoimen perusteella ei ollut paikom-
ponentissa kovinkaan merkittavad, mutta komponenttilataukset puoles-
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taan olivat melko hyvia (ks. liitteet 4 ja 9). Muuttujan 54 komponenttila-
taus oli .730.

Muuttujakokoonpano naytti siltd, etta erityisesti konkreettinen vuo-
rovaikutus opettajan kanssa oli vastaajille tarked, mutta kyse ei ollut valt-
tamattd vastavuoroisesta viestinndstd. Toimintaorientaatiossa painottut
paasaantoisesti tiedonhaku. Muuttuja 55. Tarkistan aina, onko oppinisympad-
ristoon lisdtty untta materiaalia kertoo opettajaopiskelijan tarpeesta paivittia
oppimisen resursseja.

44 % opettajaopiskelijoista oli vastannut kysymyksiin siten, etta hei-
din voidaan katsoa edustavan tita orientaatiota (ks. taulukko 19). Kes-
keiset toimintaorientaatiota kuvaavat avainsanat ovat zedonhaku, resurssien
hakn ja ohjaus. Orientaatio viittasi selvasti loogiseen ja jirjestelmalliseen
toimintaan, joten orientaatio sai nimeksi loogiset tiedonhakijat. Verkko-
oppimisympiriston pedagogisista infrastruktuureista niille opiskelijoille
keskeistd nayttda olevan viestintiinfrastruktuurin tiedon paivittimista
painottava alue.

5. Itseniiset suorittajat

Viidennessa padkomponentissa yhdistyivit kaksi muuttujaa, 5. Tebtdvien
palanttaminen ja 6. Materiaalien hakeminen. Muuttujien arvot saatiin, kun
opettajaopiskelijat ilmoittivat verkko-oppimisymparistossa kaynnin paa-
saantoiset syyt. Muuttujien vilinen korrelaatiokerroin oli .436. Sisallolli-
sesti toimintaorientaatio kuvasi erasta verkko-oppimiskasitystd, jossa
verkkoa hyodynnetain lihinnad materiaalien hankkimisessa ja tehtavien
palauttamisessa. Muuttujiin perustuvaa toimintaorientaatiota voidaan pi-
taa yksiselitteisend ja vahvana, koska muuttujien komponenttilataukset
olivat .683 ja .819.

Muuttujien arvoissa oli suurta vaihtelua, ja opettajaopiskelijat jakau-
tuivat viittimiensa perusteella useampaan kuin pelkistdin samaa tai eri
mieltd oleviin ryhmiin. On mainittava, ettd muuttujalla 5. Tebtdavien palant-
taminen oli vahva negatitvinen lataus (—.396) ensimmaisessd paikom-
ponentissa. Muita ristiinlatautumisia nailla muuttujilla ei ollut.

Puolet opettajaopiskelijoista piti useimmiten oppimisymparistOssa
kaynnin syyni tehtdvien palauttamista ja materiaalien hakua. 48,9 % opet-
tajaopiskelijoista oli vastannut kysymyksiin siten, ettd orientaation voi-
daan nahdid kuvaavan heididn toimintaansa joskus. Vain 15,6 % vastan-
neista naytti olevan toimintaorientaation vakiintuneita edustajia (taulukko
19). Verkko-oppimisymparistossd tapahtuva sosiaalinen vuorovaikutus ei
naytd olevan niille opettajaopiskelijoille kovinkaan olennaista. Keskeiset
toimintaorientaatiota kuvaavat avainsanat ovat febtavien suorittaminen.
Orientaation nimelld on hieman negatiivinen suorittamisen vivahde, mut-
ta suorittaminen on kisitteena kuitenkin hyvin osuva toimintastrategian
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kuvaus tdssd asiayhteydessid. Verkko-oppimisympariston pedagogisista
infrastruktuureista niille opiskelijoille keskeistad nayttad olevan tehtivien
ja nithin liittyvien resurssien organisointi. Sosiaalisen infrastruktuurin alu-
eella on havaittavissa kommunikatiivisen etiisyyden tarve ja korostunut
ohjauksen merkitys opintojen alussa.

5.2.4.2 Toimintaorientaatioiden ja muiden muuttujien tarkastelua

Summamuuttujien sisdltéon nojautuen kuvattiin viisi erilaista orientaatio-
ta, joiden perusteella voidaan tehda alustavia paatelmid, millainen on
opettajaopiskelijoiden toiminta verkko-oppimisympiristossi pedagogis-
ten infrastruktuurien nikokulmasta tarkasteltuna. Toimintaorientaatiot
osoittivat, millaisia sosiaalisen, viestintid-, tehtiva- ja resurssi-
infrastruktuurin elementteja ja niiden kombinaatioita opettajaopiskelijat
kayttivat. Toimintaorientaatioiden kuvausten toivottiin saturoituvan enti-
sestddn, kun selvitetadn orientaatioiden keskindinen suhde ja orientaatioi-
den suhde muihin muuttujiin ristiintaulukoimalla. Ryhmien vilisid eroja,
kuten esimerkiksi verkko-oppimisymparistossa kaynnin aktiivisuuden ja
sukupuolen wvaikutusta toimintamalliin, selvitettiin Kruskall-Wallsin H
-testilld (ks. liite 11). Tulosten selkeyttaimisen takia joidenkin laskelmien
tulokset esitettadn raportissa viisiportaisen skaalan sijasta kolmiportaise-
na. Se havainnollistaa tarkasteltavat asiat yksiselitteisemmin erottamalla
samaa ja erl mieltd olevat nikemykset sekd puolueettomat kannanotot.
Kaikki laskelmat SPSS-ohjelmassa on tehty alkuperiista viisiportaista as-
teikkoa kayttien. Toimintaorientaatioiden ja muiden muuttujien valinen
yhteys kuvataan raportissa, mikali se on vahintidan tilastollisesti melkein

merkitseva (p<=.05).

Toimintaorientaatiokuvausten tarkastelua taustamuuttujiin suh-
teutettuna

Yhteenveto opettajaopiskelijoiden verkko-oppimisympiristossd kaynnin
aktiivisuudesta esitettiin taulukossa 10. Viiden kuvatun toimintaorientaa-
tion ja oppimisymparistossa kdynnin tiheyden vililld oli havaittavissa pie-
nia orientaatiokohtaisia eroja. Tilastollisesti merkittava yhteys oli tausta-
muuttujan 2. Kdyntikerrat ja toimintaorientaation Sosiaaliset surffaajat valilla.
Ensimmaisen sosiaalisesti orientoituneen toimintaorientaation edustajat
kavivat verkko-oppimisymparistossi aktitvisemmin kuin muut. Kaynnin
ttheyden vaihtelussa oli tilastollisesti merkitsevd ero (KW-testi x>=12,809
p=.005).
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Muuttujien  frekvenssien  perusteella  paivittdisten — verkko-
oppimisymparistossa kavijoiden maidra oli seuraava: Sosiaaliset surffaajat
17,6 %, Johdonmukaiset verkkotyiskentelyjat 9,2 %o, 1 norovaikutteiset viestijit 5
%, Loogiset tiedonhakijat 19 % ja Itsendiset sunorittajat 4,3 %. Oppimisympa-
ristossa kavijoiden madra on osittain selitettavissa toimintaorientaatioiden
sosiaalisen ~ dimension  vahvuudella.  Piasaintoisesti  verkko-
oppimisymparistossa kaytiin 2-3 kertaa vitkossa. Toisessa tehtivien ja
materiaalien laatua painottavassa toimintaorientaatiossa paivittdin ja vii-
koittain kavijat jakautuivat tasaisesti. Kolmannen ja neljinnen toiminta-
orientaation edustajat vierailivat aktiivisesti verkko-oppimisymparistossa,
mutta joukossa oli suurempi hajonta. Yleisesti katsoen viidennen, tehti-
vien suorittamista painottavan, toimintaorientaation edustajat kavivit
verkko-oppimisympiristossa harvemmin kuin muut. Tassd ryhmissa oli
eniten viikoittain kavijoita.

Toimintaorientaatioilla ei ollut tilastollisesti merkitsevid sukupuoles-
ta johtuvia eroja, vaikka neljds toimintaorientaatio naytti olevan enem-
man naisten suosiossa. Viides toimintaorientaatio naytti olevan nuorem-
plen suosiossa, mutta ilmiotd ei voitu vahvistaa tilastollisesti merkitseva-
néd. Koulutusalan ja toimintaorientaation valistd suhdetta ei voitu tarkistaa
tilastollisesti pienen otoksen takia.

Toimintaorientaatioiden ja verkkototeutuksen kiytinteiden tarkas-
telua

Opettajaopiskelijoiden verkko-oppimisymparistolle antama arvio esite-
tadn taulukoissa 7 ja 8. Toimintaorientaatioiden Johdonmukaiset verkkotyis-
kentelijat, 1 norovaikntteiset viestijit ja Loogiset tiedonbhakijat edustajat olivat
muita tyytyvaisempia verkko-oppimisympariston organisointiin (muuttu-
jat 7—15, liite 1 osiokokonaisuus E). Toisen toimintaorientaation edusta-
jat nakivat verkko-oppimisympiriston tuovan opintojaksolle lisiarvoa
(r=.3706) ja oppimisympiriston organisoinnin vaikuttavan heidin oppimi-
seensa (r=.309). Lineaarinen yhteys oli posititvinen. My6s [ uorovaikutte:-
set viestijat nakivat oppimisympariston organisoinnin vaikuttavan oppimi-
seensa (r=.320).

Loogiset tiedonhakijat arvioivat verkko-oppimisympiriston muita opet-
tajaopiskelijoita useammin loogiseksi (r=.324) ja muistettavaksi (r=.330).
Ohjeita ja palautteen muotoa tarkastelevien muuttujien (26—34) ja toi-
mintaorientaatioiden valilld ei ollut riittavan vahvaa tilastollisesti merkit-
sevdd yhteyttd. Ristiintaulukoinnin tulosten perusteella voidaan kuitenkin
paitella, ettd [uorovaikntteiset viestijat kannattivat tekstimuotoisia ohjeita
muita orientaatioita enemman. Rakennekarttoja pitivat kaikki opettaja-
opiskelijat tarkeina tai erittdin tarkeina, joten tdssi ei ilmennyt eroja toi-
mintaorientaatioiden valilla.
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Muuttuja 34 sisilsi tietoa mielekkaistd palautekaytinteistd. Sosiaaliset
surffaajat kokivat palautteen vastaanottamisen verkko-oppimisympariston
foorumeilla myonteisekst. Ifsendiset suorittajat vastaanottaisivat palautteen
mieluummin sahkopostitse. Muuttujissa 48—51 oli tietoa yleisten ajankoh-
taisten asioiden ilmoittamisen mielekkaistd kaytinteistad. Niidden muuttuji-
en ja toimintaorientaatioiden viliset korrelaatiokertoimet olivat pieneh-
kojd. Suuntaa-antavasti voidaan todeta, ettd Sosiaaliset surffaajat ja Loogiset
tiedonhakijat lukevat ajankohtaisen informaation mielelladn tuutorin tiedo-
tusfoorumilta. Johdonmunkaiset verkkotyiskentelyjit taas suosivat ilmoituksia

pop-up-ikkunoissa.
Toimintaorientaatiokohtaisia nikemyksid kayttoliittymasta

Verkko-oppimisympariston etusivun arvioinnin tulokset kiteytyvit muut-
tujissa 38—47. Koska kayttoliittymalld oli merkittivd rooli oppimisympa-
ristbn pedagogisen rakenteen nakyvaksi tekemisessd, kayttoliittymaele-
menttien ja kuvamateriaalin suunnitteluun panostettiin paljon. Opettaja-
opiskelijoiden arvio oppimisympariston etusivusta esitettiin taulukossa 8.
Johdonmutkaiset verkkotyiskentelijat ja Ioogiset tiedonbakijat halusivat nahda
etusivulla ensisijaisesti ajankohtaiset asiat. Loogiset tiedonhakijat kannattivat
sisdllon sijoittamista verkko-oppimisympariston etusivulle atheiden mu-
kaisiin kansiothin. Etusivun muutosehdotuksissa orientaatiot eivit erot-
tuneet toisistaan tilastollisesti merkitsevasti. Ifsendiset suorittajat kannattivat
hiukan muita enemmin kayttoliittyman vasemmassa reunassa sijaitsevaa
valikkoa. 50 % heistd tekisi joitakin muutoksia nykyiseen kayttoliitty-
maan.

5.2.4.3 Opettajaopiskelijoiden profiloituminen toimintaorientaatioi-
den perusteella

Yhdessi tarkasteltuna merkityksellisten muuttujien arvot saattavat ilmais-
ta asioita enemman tai voimakkaammin kuin yksittaiset muuttujat. Ku-
vattujen viiden toimintaorientaation perusteella voidaan laatia opettaja-
opiskelijoiden henkilokohtaisia orientaatiokuvauksia, analysoida orientaa-
tioiden yleisyytta ja niiden valistd yhteyttd seka pohtia, millainen verkko-
oppimisympiriston pedagoginen rakenne soveltuu kullekin orientaatiolle.
Opettajaopiskelijoiden toimintaa kuvaavan profiilin rakentamisessa pyrit-
tiin henkil6orientoituneeseen ldhestymistapaan. Henkil6orientoitunut
lahestymistapa eroaa perinteisestd muuttujaorientoituneesta lahestymista-
vasta, jossa keskitytdan muuttujien vilisiin suhteisiin. Silloin on vaarana,
ettd muuttujia tutkitaan niiden itsensi takia erotettuna niiden roolista ko-
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konaisuudessa. Henkil6orientoituneessa lahestymistavassa ilmion analyysi
tapahtuu tutkimalla yksiléiden wuseilla muuttujilla saamia profiileja.
(Bergman & El-Khouri 2001; Von Eye & Bergman 2003.)

Toimintaorientaatioiden vilinen yhteys

Kuvio 12 havainnollistaa toimintaorientaatioiden viliset yhteydet ja
orientaatioiden suhteen verkko-oppimisympiriston tarkasteltavina ollei-
siin  ulottuvuuksiin. Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatioiden vali-
nen, korrelaatiokertoimiin perustuva suhde (ks. liite 9) ilmaistaan kuvios-
sa kaksisuuntaisilla nuolilla. Liitteessa 14-2 oleva dendrogrammi vahvis-
taa puolestaan kuviossa esitettyja kytkoksia.

_________________________________________________________________________

Opiskelijoiden toimintaorientaatiot

| . . 2. Johd - i
! 1. Sosiaaliset AN 4.Loogiset ;>kai:et vc;:;::)_<:> 5. Itsenaiset !
| surffaajat ] tiedonhakijat [ ] v suorittajat :
: tyoskentelijat |
i % 3. Vuoro- ﬁ :
i vaikutteiset !
! viestijit i

Sosiaaliset, kognitiiviset ja epistemologiset jannitteet verkko-
oppimisymparistossa

Pedagoginen rakenteen elementit

! 1
1 1
E Sosiaalinen toiminta Viestinta Oppimisen resurssit |

. . . . . . . e e . . !
' Yhteison tuki Opettajan tuki Oppimisympariston tuki !
i Yhteisolliset oppimistehtivit Yksilotehtavat !
1 [}

KUVIO 12. Yhteydet ja jannitteet toimintaorientaatioiden ja verkko-
oppimisympariston pedagogisen rakenteen vililla

Orientaatiot Sosiaaliset surffaajat, 1oogiset tiedonhakijat, Johdonmukaiset verkko-
tydskentelyjat ja Itsendiset suorittajat ovat yhteydessa toisiinsa. Kuviossa vie-
rekkdin olevia orientaatioita luonnehtii yksi tai useampi yhteinen piirre.
Ensimmaisen, sosiaalisestt orientoituneen, ja neljannen, informaation ha-
kuun suuntautuneen, toimintaorientaation vililli on posititvinen yhteys
(p=.01 r=.318). Ensimmiisen ja viidennen toimintaorientaation vililla on
negatitvinen yhteys (r=.-269). Orientaatiolla 1 uorovaikutteiset viestijit on
yhteisia piirteitd ensimmaisen ja toisen orientaation kanssa.
Toimintaorientaatioiden vilista riippuvuussuhdetta ilmentava dend-
rogrammi (liite 14) kuvaa yhteyksid seuraavasti: 1) toinen ja neljas orien-
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taatio muodostavat sisdisen ryhmin, 2) kolmas ja viides orientaatio muo-
dostavat oman sisaisen ryhmin ja 3) ndma sisdiset ryhmat yhdistyvit kes-
kendin ennen yhdistymistd ensimmadisen orientaation kanssa. Dendro-
grammi antaa viitteitd siitd, ettd kuviossa 9 visualisoidun tilanteen lisiksi
Sosiaaliset surffaajat on vahvin ja yksiselitteinen orientaatio. Dendrogram-
min visualisoimat yhteydet poikkeavat hieman orientaatioiden vilisen
korrelaatiomatriisin (liite 9) perusteella tehtavissd olevista paatelmista.
Muita hierarkkisen ryhmittelyanalyysin vaihtoehtoja kiyttamalld saaduissa
dendrogrammeissa Soszaaliset surffaajat erottui aina omaksi selvaksi koko-
naisuudeksi. Wardin menetelmilld tehty visualisointi oli niistd tulkinnan
kannalta mielekkain.

Toimintaorientaatioiden tarkastelussa taytyy seurata orientaatioiden
sjjoittumista osaksi verkko-oppimisympariston sosiaalisia, kognitiivisia ja
epistemologisia ulottuvuuksia. Orientaatioiden verkko-
oppimisympiristojen pedagogiselle suunnittelulle asettamat vaatimukset
saavat aikaiseksi jannitteita kaikkien mainittujen pedagogisten ulottu-
vuuksien alueilla. Oppimisympariston suunnittelussa kyse on siitd, kuinka
taitavasti naitd jannitteitd hallitaan. Esimerkiksi Sosiaaliset surffaajat edellyt-
tavit verkko-oppimisymparistoltd sosiaalisia elementtejd ja yleensakin
sosiaalisen infrastruktuurin korostumista. Ifsendiset suorittajat taas odotta-
vat verkko-oppimisymparistolta tehokkuutta resurssien jakajana ja nope-
an tuen tarjoajana, jolloin erityisessi asemassa on opintojakson epistemo-
logisten ja kognitiivisten infrastruktuurien rakentaminen. (Tenno 2010.)
Koska toimintaorientaatiota tarkasteltiin verkko-oppimisympariston pe-
dagogisten elementtien kautta, kuvio havainnollistaa my6s joidenkin esi-
merkkielementtien sijoittumista toimintaorientaatiota vastaavasti joko
sosiaalista toimintaa tai oppimisen resursseja painottavina.

Toimintaorientaatioiden yleisyys

Opettajaopiskelijan toimintaa saattavat ohjata kaikki viisi orientaatiota,
mutta tyypillisesti yksi niistd painottuu muita enemman. Kuvio 13 ha-
vainnollistaa toimintaorientaatioiden yleisyyden tutkimusjoukossa. Toi-
mintaorientaatio on katsottu yleiseksi, mikali indeksin arvo on 5 ja melko
yleiseksi indeksin ollessa 4.
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Toimintaorientaatioiden yleisyys (% opettajaopiskelijoista)

1. Sosiaaliset
surffaajat 70,5 % 21,2

2. Johdonmukaiset
verkkotyoskentelijat 92,2 %

3. Vuorovaikutteiset m
48,
viestijat 63,1 % 8,9
4. Loogiset tiedonhakijat 43.0 “
87,4 % !

5. Itsenadiset 48,9 15,6
suorittajat 64,5 %

76,6 17,6

0 20 40 60 80 1(90
O Melkoyleistd mYleista %

KUVIO 13. Toimintaorientaatioiden yleisyys (% opettajaopiskelijoista, n= 140)

Olennaista on myos se, mitd orientaatiota ei kaytetd, koska sita kautta
verkko-oppimisympariston rakentaja saa tietoa niista kaytinteistd, joiden
suunnitteluun taytyy kiinnittda erityistdi huomiota. Mikali esimerkiksi
opintojen etenemisen kannalta keskeisen, viestintda varten rakennetun
infrastruktuurin toteutus ei riitd verkko-oppimisymparistossa, viestinta
verkkokurssilla taytyy suunnitella uudelleen muita viestinnidn keinoja
kayttaen. Mikali opintojaksolla on lidhiopetusta, kaikki infrastruktuurit
korjaantuvat helposti sitd kautta. Toimintaorientaatiot voivat myos tay-
dentad toisiaan. Hsimerkiksi aktiivinen sosiaalinen kanssakayminen opis-
kelijoiden kesken voi tiydentdd viestinnin ja tiedottamisen kaytanteitd
opintojaksolla.

Opettajaopiskelijan henkil6kohtainen profiili

Oppimisympiristo jasentyy jokaiselle opiskelijalle omalla yksilolliselld ta-
valla. Yksilollisid orientaatioeroja ymmartimilld voidaan personoida
verkko-oppimisympiristoja (Martinez & Bunderson 2000). Toiminta-
orientaatioiden tarkastelua varten yksilon tasolla muodostettiin uusi yh-
distelmdmuuttuja kaavalla 10000*P1 + 1000*P2 + 100*P3 +10*P4 + P5
jossa P1, P2, P3, P4 ja P5 tarkoittivat orientaatioiden yleisyyttd (indeksi
1-5) kyseisessa tilastoyksikossa. Esimerkiksi mikali opiskelijan X toimin-
taorientaatioita kuvaisivat seuraavat indeksit: Sosiaaliset surffaajat = 5, Job-
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donmukaiset verkkotyiskentelijat = 2, 1V uorovaikutteiset viestijat = 3, Loogiset
tiedonhakijat = 5 ja Itsendiset suorittajat = 1, henkilokohtaista profiilia ku-
vaavaksi indeksiksi saataisiin 10000*5 + 1000*2 + 100*3 +10*5 + 5 =
52355. Laskelma suoritettiin SPSS-ohjelman Compute-toimintoa kayttien.
Uudessa profiilia kuvaavassa muuttujassa arvoja oli 1-5 kuten tdman tut-
kimuksen alkuperdisessa mittarissa. Tulosten esittimisen selkeyttaimiseksi
yhdistelmidmuuttujaa pelkistettiin siten, ettad Likert-asteikon arvot 1 ja 2
saivat uuden arvon 1, arvo 3 sai uuden arvon 2 ja arvot 4 ja 5 yhdistettiin
uudeksi muuttujan arvoksi 3. Aikaisemmin kuvattu opiskelijan X esi-
merkki-indeksi 52355 olisi titvistettynd 31233. Tiivistimisen jalkeen eri-
lasia muuttujakombinaatioita oli 29. Pelkistetystd profiilia kuvaavasta
kolmiosaisesta muuttujasarjasta oli helppo paatella, luonnehtiiko kyseinen
toimintaorientaatio paasaantoisesti opiskelijaa vai ei. Koska profiileja oli
paljon, niiden ristiintaulukointi muiden muuttujien kanssa ei antanut pie-
nessa tutkimusjoukossa tilastollisesti merkitsevia tuloksia.

Opettajaopiskelijoiden yksil6lliset orientaatioprofiilit esitetddn taulu-
kossa 20. Eraiat mielenkiintoiset profiilit on alleviivattu. Neljanneksella
(26,4 %) tutkimusjoukosta olisi edellytykset suoriutua verkko-opinnoista,
mikali verkko-oppimisympiristo rakennetaan minki tahansa edelld kuva-
tun toimintaorientaation vaatimusten mukaan. Nama 37 profiilia viittaa-
vat tarvittaessa kontekstiin mukautuviin toimintastrategioihin ja kyseisilld
opettajaopiskelijoilla pitdisi olla valmiudet menestya sosiaalisesti painot-
tuneissa, resurssikeskeisesti organisoiduissa tai niiden kombinaatiothin
perustuvissa verkko-oppimisymparistOissa. Voidaan otaksua, etta mikali
vihintaan yksi pedagogisista infrastruktuureista on toteutettu puutteelli-
sesti, ensimmaiisen profiilin mukaisen toimintaorientaatiovalikoiman
omaavat opiskelijat sopeutuvat siita huolimatta kontekstiin hyvin, koska
heidan strategiavalikoimansa on laaja.

TAULUKKO 20. Toimintaorientaatioihin perustuvat profiilit, niiden koostumus ja
yleisyys tutkimusjoukossa

Profiili Profiilin Opiskelijoita Profiilin osuus

nro koostumus f %
1 33333 37 26,4
2 33332 20 14,3
3 33233 15 10,7
4 33232 12 8,6
5 23333 7 5,0
6 13333 5 3,6
7 13233 5 3,6
8 33331 3 2,1
9 33322 3 2,1
10 23332 3 2,1
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Taulukko 20 jatkuu...

Profiili Profiilin Opiskelijoita Profiilin osuus

nro koostumus f %
11 23233 3 2,1
12 13323 3 2,1
13 13223 3 2,1
14 12233 3 2,1
15 32231 2 1,4
16 23323 2 1,4
17 23223 2 1,4
18 33223 1 0,7
19 33222 1 0,7
20 33133 1 0,7
21 32333 1 0,7
22 32332 1 0,7
23 32322 1 0,7
24 32132 1 0,7
25 23123 1 0,7
26 22333 1 0,7
27 22332 1 0,7
28 13232 1 0,7
29 12222 1 0,7

Kaikki yhteensd 140 100

Profiilit erosivat toisistaan yksittdisten indeksien arvojen perusteella.
Esimerkiksi kolmatta profiilia kuvaa hieman muita heikompi viestinta-
orientoituneisuus. Tama seikka viittaa verkko-oppimisympariston ulko-
puolelle ulottuvan viestintad tukevan infrastruktuurin rakentamisen tar-
peeseen. Neljannessa profiilissa, jota edustaa tassa tutkimusjoukossa 8 %
opettajaopiskelijoista, ovat seka kolmas ettd viides orientaatio hetkommin
edustettuina. Viides ja kuudes profiili viittaavat vihiiseen verkkososiaali-
suuteen. Opiskelijoita on niissa ryhmissa yhteensd vain 12, mutta heikko
verkkososiaalisuus saattaa olla merkittava silloin, kun kyse on yhteisolli-
sestd tyoskentelysta tai tiedottamisesta ja opintojen ohjauksesta sosiaalisia
foorumeita kayttien. Huolestuttavinta on seki sosiaalisen ettd viestinnal-
lisen orientaation vihiisyys seitsemannessi profiilissa. Vaikka ryhmain
kuuluu vain 4 % opettajaopiskelijoista, profiili viittaa henkilokohtaisen
tiedottamisen tarpeeseen esimerkiksi sahkopostia kayttaen.
Mielenkiintoisia profiilien koostumuksia ovat sellaiset, joissa yksi tai
useampi toimintaorientaatiota kuvaava indeksi on pieni, kuten profiilissa
29. Sellaiset profiilit antavat arvokasta informaatiota pedagogisten infra-
struktuurien rakentajille. Koska erityisesti sosiaalinen ja viestinnallinen
ulottuvuus ovat kietoutuneet toisiinsa useammassa orientaatossa, profii-
leja tarkasteltaessa taytyy seurata paillekkaisten orientaatioiden saman-
suuntaista vaikutusta ja mahdollista toistensa kompensointia. Profiilissa
29 sosiaalista orientaatiota kuvaava indeksi on yksi, mutta myos muut
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indeksit ovat heikkoja. Sellaisen profiilin omaava opiskelija oletettavasti
seuraa kaikkia verkko-oppimisympariston tapahtumia epasaannollisesti.
Yhteenvetona voidaan todeta, etta profiileissa oli vihiten vaihtelua
orientaatioiden Johdonmukaiset verkkotyiskentelijat ja Loogiset tiedonhakijat
kohdalla. Opiskelijat ryhmittyivat selvemmin orientaatioidensa Sosiaaliset
surffaajat ja Itsendiset suorittajat perusteella. Orientaatio [ uorovaikutteiset vies-
tijat oli kaikilla opettajaopiskelijoilla melko vahva. Johtopaitosten tekemi-
sessa taytyy kuitenkin muistaa, ettd profiilikuvaukset perustuvat opettaja-
opiskelijoiden itsearviointiin. Profiileja ei ole todennettu kiytinnon toi-
minnassa, esimerkiksi observoimalla heidan tekemidin ratkaisuja.
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6 TULOSTEN TARKASTELU JA POHDINTA

Tutkimuksessa selvitettiin, millainen on ammattipedagogisten opintojen
verkko-oppimisympiriston pedagoginen kiytettivyys ja mitd verkko-
oppimisympiriston rakenteita opettajaopiskelijat padsaantoisesti hy6dyn-
sivat navigoidessaan oppimisymparistossd. Tutkimuskysymykset kohdis-
tuivat verkko-oppimisympariston pedagogisen kaytettivyyden arviointiin
ja toimintaorientaatioiden selvittimiseen oppimisympariston pedagogis-
ten infrastruktuurien viitekehyksen ohjaamana. Seuraavissa alaluvuissa
vastataan lyhyesti tutkimuskysymyksiin ja arvioidaan tutkimuksessa kayte-
tyn teoreettisen viitekehyksen soveltuvuutta verkko-oppimisympariston
tarkasteluun. Kuvattuja toimintaorientaatioita tarkastellaan suhteessa ai-
kaisempiin tutkimuksiin. Pedagogisten infrastruktuurien rakentamisen
keskeisia ~ kysymyksid ~ pohditaan  yhdessi = muiden  verkko-
oppimisympiristojen kaytettavyystekijoiden kanssa.

6.1 Vastaukset tutkimuskysymyksiin

Ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisympiristén peda-
goginen kiytettivyys

Tutkimuksen ensimmaisend tehtivana oli selvittda, millaiseksi opettaja-
opiskelijat  arvioivat  ammattipedagogisten  opintojen  verkko-
oppimisympiriston. Kuva verkko-oppimisympariston kayttoliittymasta
on liitteessd 6. Kuva havainnollistaa my6s oppimisympariston arkkiteh-
tuuria. Tarkasteltava oppimisymparisto rakennettiin pedagogisen kaytet-
tavyyden suositukset huomioiden. Verkko-oppimisympariston kasitteelli-
nen tarkastelukehys koostui pedagogisten infrastruktuurien ja pedagogi-
sen kiytettavyyden komponenteista. Opettajaopiskelijat arvioivat verkko-
oppimisympariston kriittisia alueita opintojakson paitteeksi lahetetyssa
verkkokyselyssa. T4alld tavalla saatiin vertailukelpoista tietoa suunnittelijan
ja  kiyttajien  kasityksistd mielekkadstdi ja  toimivasta  verkko-
oppimisymparistosta.

Kayttijien mielestd opintojakson ja verkko-oppimisympariston ra-
kenteen tulisi vastata toisiaan mahdollisimman paljon. Opettajaopiskelijat
korostivat vapaamuotoisessa palautteessa teknologian kaytt6on perehdyt-
tamisen merkitystad opintojen alussa. Ongelmatilanteiden arvioitiin johtu-
van teknologialle tyypillisista kaytettavyysongelmista tai kayttdjien taita-
mattomuudesta. Opettajaopiskelijoiden antama arvio oppimisympiristos-
ta on tirvistetty taulukkoon 21 (ks. my6s taulukot 7 ja 8).
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TAULUKKO 21. Yhteenveto opettajaopiskelijoiden oppimisympadristolle antamastaan
arviosta

Opiskelijoista

Arvioitava kohde Vaittama melkein samaa tai
samaa mielta % *
Lisdarvo - verkko-oppimisymparisto toi lisdarvoa 79
Oppimisympadris- - sisalléon organisointi vaikuttaa opintojen 58
ton arkkitehtuuri etenemiseen paljon
- verkko-oppimisympadriston rakenne vas- 84
tasi opintojakson rakennetta
- verkko-oppimisympariston sisalto esitet- 72
tiin loogisesti
- navigointi oli helppoa 53
- verkko-oppimisymparisto oli helposti 65
muistettava
Kayttoliittyma - etusivun ulkoasu vaikuttaa oppimiseen 63
merkittavasti
- etusivulla tulisi olla kooste ajankohtaisis- 77
ta asioista
- etusivulle tulisi sijoittaa sisallysluettelo 48
- etusivulle tulisi sijoittaa interaktiivinen 51
kuvio
- etusivulle tulisi sijoittaa keskeiset teemat 83
Kuvaelementit - kuvakkeiden nimet olivat informatiivisia 84
- kuvakkeet symboloivat hyvin sisaltoa 67
- kuvio (rakennekartta) selvensi
kokonaisuutta 89

*Melkein samaa ja samaa mieltd olevat opettajaopiskelijat yhteensa

Vapaapalautteesta ilmeni, ettd laajahkosta opintojaksosta johtuva sisillon
paljous oppimisymparistossa naytti tuottavan joillekin opiskelijoille huo-
mattavaa kognitiivista kuormitusta. Sisallon organisointi kansioihin, uu-
den aineiston korostaminen ja aineiston jaksottainen lisidminen oppi-
misympiristoon nahtiin tarpeellisena. Lisiksi mainittiin sisallon indek-
soinnin ja hakuominaisuuksien tarpeesta. Oppimisympiriston virheet,
kuten harhaanjohtavat ilmoitukset lisatysta uudesta sisillostd, koettiin
turhauttavina. Oppimisympiriston et kuitenkaan nihty estavin opintojen
etenemistd, koska epaselvit asiat voitiin selvittaa lahiopetuksen aikana.

Verkko-oppimisympiriston rooli oli opettajaopiskelijoille joko tie-
donhakupaikka tai tehtdvien palautuspaikka. Usein oppimisymparistolle
asetetut odotukset nayttivat johtuvan opiskelijoiden tyokiireistd. Oppi-
misympariston elementeistd tirkeimpia olivat ajankohtaista tietoa sisalta-
vit foorumit ja niiden sijainti. Kilpailukykyisend tiedottamiskanavana
mainittiin oppimisympariston lisaksi sahkoposti.
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Verkko-oppimisympiriston nykyinen kayttoliittyma toivottiin saily-
tettdvan paasaantoisesti sellaisenaan. Opintojakson rakennetta havainnol-
listava kuvio arvioitiin onnistuneeksi ja semioottisiin ratkaisuihin oltiin
tyytyvaisia. Kaksoiskoodauksen teorian mukaan rakennetut kuvakkeet
kuvateksteineen koettiin mielekkaiksi. Moni vastaajista toivoi sellaisia
muutoksia, joita ei voida toteuttaa Blackboardin ominaisuuksista johtuen.
Useimmiten huomautukset liittyivit navigointiin ja navigointielementin
painikkeiden teksteihin, joita opettajat eivat voi muokata. Lisdksi navi-
gointielementti ja kotisivun sisiltd yhdessa tarjosivat lilan monta yhtéai-
kaista affordanssia. Sitd kautta oppimisympairistoon rakentui useampia
paillekkaisia infrastruktuureja ja samat elementit linkittyivat keskenain
monella eri tavalla. Suunnitellut etenemisen polut jaivit epaselviksi erityi-
sesti niille opiskelijoille, jotka kavivit oppimisymparistossa harvemmin.
Muilta osin vapaapalaute antoi viitteita siitd, ettd opiskelijat toivoisivat
mahdollisuutta muokata verkko-oppimisympariston ominaisuuksia.

Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatiot

Tutkimuksen toisena tehtdviana oli opettajaopiskelijoiden toimintaorien-
taatioiden selvittiminen. Jotta tutkimuskysymykseen voitaisiin vastata,
verkko-oppimisympiriston pedagoginen rakenne taytyi ensin kuvata op-
pimisen pedagogisten infrastruktuurien ohjaamana (liite 7). Sen jilkeen
kartoitettiin, mitd verkko-oppimisympariston infrastruktuureja ja infra-
struktuurien kombinaatioita opettajaopiskelijat hyodynsivit.

Aikaisemmin on kuvattu oppimisen pedagogiset infrastruktuurit ku-
ten sosiaalinen, kognitiivinen, epistemologinen ja tekninen infrastruktuu-
ri. ~ Kun  mainitut  ulottuvuudet  operationalisoitiin  verkko-
oppimisympiriston sisaltdelementtien tasolle, voitiin kuvata oppimisym-
pariston sosiaalinen, viestinta- ja informaatio-, tehtava-, resurssi- ja tek-
ninen infrastruktuuri. Toimintaorientaatiot perustuivat sithen, miten
opettajaopiskelijat navigoivat mainituilla oppimisympariston alueilla.

Muuttujien ryhmittelyanalyysin jilkeen voitiin laatia viisi toiminta-
orientaatiokuvausta. Orientaatiokuvauksia tarkasteltiin suhteessa tausta-
muuttujiin ~ ja  orientaatioilden  edustajien  niakemyksiin  verkko-
oppimisympiristostd. Orientaatiot nimettiin niiden keskeisten piirteiden
mukaan seuraavasti: Soszaaliset surffaajat (70,5 %), Johdonmmukaiset verkko-
tydskentelzjat (92,2 %), VVnorovaikutteiset viestyjat (63,2 %0), Loogiset tiedonhaki-
Jat (87,4 %) ja Itsendiset suorittajat (64,5 %0). Sulkeissa oleva prosenttimaira
osoittaa, kuinka montaa prosenttia kaikista opettajaopiskelijoista toimin-
taorientaatio kuvaa (viisiportaisen arviointiasteikon arvot 4 “melkein ai-
na” ja 5 7aina” yhteen laskettuna). Jokaiselle opettajaopiskelijalle laadit-
tiin viisinumeroinen profiilikoodi, jossa kunkin toimintaorientaation ylei-
syyttd kuvasi indeksi yhdesta viiteen. Orientaatiokuvausten sisaltimit
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keskeiset ulottuvuudet selvitettiin ristiintaulukoimalla orientaatioita kes-
kendin ja muiden muuttujien kanssa. Tarkastelussa otettiin avuksi vapaa-
palaute. Kunkin opettajaopiskelijan tietue varustettiin toimintaorientaati-
oiden indekseisti muodostetulla viisinumeroisella indeksisarjalla. Indek-
sointi helpotti vapaapalautteen tulkintaa toimintaorientaation nikoékul-
masta.

6.2 Toimintaorientaatiokuvausten yhteys tutkimuksen
teoreettiseen viitekehykseen

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustui oppimisen pedagogisten
infrastruktuurien kasitteelliseen viitekehykseen (Lakkala ym. 2008). Op-
pimisen  pedagogiset  infrastruktuurit  nayttaytyivait  verkko-
oppimisympiristossd ja kantautuivat myos toimintaorientaatioiden kuva-
ukseen saakka, jossa infrastruktuurit ryhmittyivat ja nivoutuivat toisiinsa.

Kuvio 14 havainnollistaa pedagogisten infrastruktuurien ja opettaja-
opiskelijoiden toimintaorientaatioiden viliset kytkennat virikoodien avul-
la. Eriviristen alueiden siirtymin avulla voidaan demonstroida, miten
oppimisen ulottuvuudet olivat havaittavissa verkko-oppimisympariston
rakenteessa ja myOhemmin osana toimintaorientaatioita. Kuviossa va-
semmalla esitetidn oppimisen pedagogisten infrastruktuurien komponen-
tit. Esiselvityksessd (ks. luku 4.4.1) havaittiin, ettd oppimisympariston
elementtien tasolla tarkasteltuna oppimisen infrastruktuurit muodostavat
tietynlaisia kombinaatioita. Havaitut kombinaatiot nimettiin verkko-
oppimisympiriston pedagogisiksi infrastruktuureiksi, jotka konkretisoi-
daan kuviossa 14 viidelld eriviriselld suorakulmiolla. Kuviossa oikealla
havainnollistetut infrastruktuurikombinaatiot saatiin padkomponenttiana-
lyysin tuloksena. (Ks. kuvio 14.)
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KUVIO 14. Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatiot suhteutettuna oppimisen ja
verkko-oppimisympariston pedagogisten infrastruktuurien tarkastelukehykseen

Toimintaorientaatioita karakterisotvat ja niitd toisistaan erottavat piirteet
voidaan kiteyttaa kolmeen tendenssiin: viestintd, tiedonhaku ja resurssien
haku. Viestinnin ja tiedonhaun prosessit erottuivat toisistaan siind, ettd
viestinndssa oli kyse vuorovaikutuksesta opettajan tai muiden opiskelijoi-
den kanssa (I uorovaikntteiset viestijit). Osa opettajaopiskelijoista kaytti op-
pimisympariston tietoelementteja itseohjautuvasti, kun taas osa halusi
opettajalta vahvistusta jokaisen elementin kiyton yhteydessd. Tiedon-
haussa korostui verkko-oppimisymparistoon sijoitettujen passiivisten tie-
to- tai tukielementtien hyodyntiminen (Loogiset tiedonhakijal). Osa oppi-
misymparistoon sijoitetuista tietoelementeista kuului oppimisen episte-
mologiseen infrastruktuuriin, eli ne olivat oppimisen resursseja.

Osa elementeista taas kuului kognitiiviseen infrastruktuuriin, ja nii-
den kohdalla viestintd opettajan kanssa oli perustelua. Esimerkiksi opis-
kelijatoverin oppimisportfoliolle annettavasta arviosta saatettiin esittda
lisakysymyksia, vaikka oppimisymparistostd loytyivat kattavat arviointioh-
jeet. Osa viestinnillisistd ja tiedonhaun elementeistd oppimisymparistos-
sd sijoittul oppimisen sosiaalisen infrastruktuurin alueelle. Esimerkiksi
Vuorovaikutteiset viestijat hyodynsivat oppimisympariston sosiaalisia resurs-
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seja, kuten muiden opiskelijoiden kirjoittamia viesteja. Yksi toiminta-
orientaatio, Sosiaaliset surffaajat, perustui tiysin soslaaliseen infrastruktuu-
riin. Orientaation merkitys on suuri sellaisella opintojaksolla, jolla on
verkkososiaalisuutta edellyttivia yhteistoiminnallisia oppimistehtavia.

Varsinaista verkko-oppimista ilmentavat toimintaorientaatiot koos-
tuivat kognitiivisen ja epistemologisen infrastruktuurin elementeistd. Pro-
sesseina korostuivat oppimistehtivien tekeminen ja oppimisen resurssien
haku. Niihin prosesseihin perustui kaksi orientaatiota, Johdonmukaiset
verkkotyoskentelijat ja Ifsendiset suorittajat. On mainittava, ettd nama orien-
taatiot etvit sisdltineet sosiaalisia elementteja.

Opettajaopiskelijoiden erilaiset tieto- ja oppimiskasitykset ja sitd
kautta erilaiset nikemykset verkko-oppimisen ja oppimisymparistén roo-
lista loivat joukon sosiaalisia, kognitiivisia ja epistemologisia jannitteitd
tarkasteltavaan kontekstiin. Jannitteet nakyivat orientaatiokohtaisina
verkko-oppimisymparistolle asetettuina odotuksina, ja lisiksi opettaja-
opiskelijoiden nakemyserot kiteytyivit vapaapalautteessa. Jannitteet liit-
tyivat paasaantoisesti kasityksiin verkko-oppimisen, -oppimisympariston
ja toimijoiden tehtivisti oppimisprosessin eri vaiheissa. Tésta johtuen
toimintaorientaatioiden tulkintakehyksen laatimisessa paadyttiin toimin-
tastrategisten ja oppimispsykologisten seikkojen painottamiseen.

6.3 Toimintaorientaatiokuvausten tarkastelua suhteessa
aikaisempiin tutkimustuloksiin

Tiassda luvussa rakennetaan laajempaa tulkintakehysta, jolla pyritian ym-
mirtimaan toimintaorientaatioiden taustalla olevia ilmioitd. Tutkimuk-
sessa selvisi, mitka infrastruktuurit ja infrastruktuurien kombinaatiot ovat
opettajaopiskelijoille tirkeitd, mutta tutkimus ei vastannut sithen, miksi
ndin on. Tassd tutkimuksessa havaittu opettajaopiskelijoiden orientoitu-
minen saattaa olla vahvasti kytkoksissa tarkasteltavaan verkko-
oppimisympiristoon ja sen ominaisuuksiin (esim. Karampiperis ym.
20006). Myos erilaiset tilanteet saattoivat vaikuttaa sithen, millaiset toimin-
taorientaatiot nousivat paallimmaiseksi. Useimmiten ihmiset hallitsevat
erilaisia toimintastrategioita ja valitsevat niistd tilanteeseen ja kontekstiin
sopivan. Lisdksi kontekstin ja toimijan vilinen suhde on aina vuorovai-
kutteinen (ks. Matikainen 2001), joten my6s opiskelijoiden henkil6koh-
taisilla ominaisuuksilla tai aikaisemmin omaksutulla toimintakulttuurilla
saattoi olla merkittava vaikutus tilannekohtaiseen ja kontekstisidonnai-
seen orientoitumiseen (ks. Reiners & Dreher 2009).
Toimintaorientaatiokuvausten yhteydessa esitettiin joukko avainsa-
noja (ks. luku 5.2.4.1), joiden tarkoituksena oli helpottaa laadittujen ja
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atkaisemmissa tutkimuksissa havaittujen orientaatiokuvausten vertailua.
Orientaatioita luonnehtivat avainsanat olivat seuraavat:

1. Sosiaaliset surffaajat: sosiaalisuus, verkkotehtavat, verkkokeskus-
telu ja surffailu;

2. Johdonmukaiset verkkotyoskentelijit: materiaalien, tehtivien ja
tyokalujen organisointi ja laatu;

3. Vuorovaikutteiset viestijat: vuorovaikutus, viestintd ja viestinnin
organisointi;

4. Loogiset tiedonhakijat: tiedonhaku, resurssien haku ja ohjaus;

5. Itseniiset suorittajat: tehtivien suorittaminen.

Toimintaorientaatiot kisitteena

Toimintaorientaatio-kasitteelld tarkoitettiin tassa tutkimuksessa opiskeli-
jalle tyypillista tapaa tukeutua toiminnassaan ennalta suunniteltuun verk-
ko-oppimisympiriston pedagogiseen rakenteeseen. Tarkastelua ohjasi
pedagogisten infrastruktuurien kasite. Toimintaorientaatioita ei tulisi
nihdi valmiina staattisina toiminnan kaavoina vaan pikemminkin valmiu-
tena tehdd optimaalisia tilannekohtaisia valintoja. Toimintaorientaatiot
kisitteend on ymmirretty atkaisemmin suuntautumisen muotoina (Ent-
wistle 1991), suuntautumisorientaatioina (Korhonen 2003) tai strategioi-
na (Cagiltay ym. 20006). Strategia kisitteena viittaa toiminnan ohjaamiseen
liittyviin suunnitelmallisiin kognititvisiin toimintoihin. Strategioita on pi-
detty luonteeltaan paittelyprosesseina.

Opettajaopiskelijoiden menettely verkko-oppimisympiristossa voi-
daan ndhdid ensisijaisesti oppimisstrategisena toimintana. Salovaaran
(2006) mukaan oppimisstrategia on kognitiivinen toiminto, jonka avulla
opplja tavoittelee oppimistehtiville asettamiaan tavoitteita. Yleinen tapa
jasentdad oppimisstrategioita on jakaa ne kognitiivisiin ja metakognitiivi-
siin strategioihin sekd resurssien hallintastrategioithin (Pintrich & Mec-
Keachie 2000, 41-46; Ruohotie 2000, 97-101).

Oppimisstrategioina kuvatut strategiat ovat padsaantoisestt kognitii-
visia strategioita. Kognitiiviset strategiat liitetdan opittavan aineksen koo-
daamiseen, jasentdmiseen ja muokkaamiseen. Metakognitiiviset strategiat
liitetdan oppimisen suunnitteluun ja toiminnan sidtelemiseen. Eroa sen
vililla, mikd on kognitiivista ja mika metakognitiivista, on usein vaikea
tehdd. Metakognitiivinen tarkastelutaso liittyy usein kasittimisen ja toi-
minnan arvioimiseen, joka on puolestaan vuorovaikutuksessa itsesaatelyn
kanssa. Itsesddtelytaitojen avainkysymys on taito koordinoida kognitiivi-
sia strategioita tehtivin suorittamisessa vilttimittomien ponnistelujen
kanssa. Resurssien hallintastrategiat voivat tarkoittaa erilaisia keinoja ja
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vilineitd, jotka auttavat opiskelijaa hallitsemaan oppimisen olosuhteita ja
saatavilla olevia resursseja. (Emt.)

Kun oppimisstrategiat jasennetddn edelld mainitulla tavalla, toimin-
taorientaatiot viittaavat metakognitiivisiin strategioihin ja resurssien hal-
lintastrategiothin. Usein verkko-opiskelijalla ei ole valttimattd kasitysta
siitd, miten hin voi jasentad saatavilla olevaa tietoa tai kuinka han voisi
kommunikoida verkko-oppimisymparistossa. Uutta oppimistilannetta
varten hinelld ei siis ole kaytettivissdan opittua oppimisstrategiaa. Tilan-
ne vaatii opiskelijalta itsesddtelyn taitoja, joilla viitataan metakognitiivisiin
strategiothin. Toiminnan suunnittelussa ja strategian valinnassa tarked
rooli on myos motivaatiolla.

Verkko-oppimisympiristossd havaitut toimintaorientaatiot olivat
kompleksisia ja toiminnallisia, mahdollisesti tilanne- ja kontekstisidonnai-
sia opettajaopiskelijoiden toimintatapoja. Toimintaorientaatiot nayttivat
kuuluvan laajempiin metakognitiivisiin strategioihin, jotka koostuvat eril-
lisista taktiikoista eli toiminnoista (ks. Winne 2001). Metakognitiivisten
strategioiden tehtdviin kuuluu muun muassa kognitiivisten prosessien
suunnittelu, saitely, tarkkailu ja muokkaus (ks. Kivinen 2003).

Metakognitio on yleisempi kisite, joka sisaltia metakognitiivisen tie-
dot, taidot ja kokemukset. Metakognitiivinen tieto strategioista viittaa
omien kokemusten kautta rakentuneeseen ymmarrykseen siitd, milloin ja
missa strategioita voi soveltaa, mitd niilld voi saavuttaa ja miten niitd vot
omassa toiminnassa kayttdd. Metakognititvinen strategia tulisi ymmartaa
strategiana strategioiden kaytossa (Flavell 1979). Esimerkiksi sosiaalisesti
painottuneen toimintaorientaation edustaja toimii sosiaalisen infrastruk-
tuurin elementtien alueella ja valitsee aina elementeistd sopivimman. Teh-
tavien suorittamiseen orientoituneet opiskelijat valitsevat myOs strategi-
sesti sopivimman ratkaisun, mutta eri infrastruktuurielementtien seasta.

Tamin tutkimuksen asetelman takia ei kuitenkaan voida vaittaa, ettd
toimintaorientaatiot olisivat sama asia kuin metakognitiiviset strategiat,
koska tutkimuksessa tarkasteltiin opettajaopiskelijoiden toimintaa pelkas-
tadn pedagogisten infrastruktuurien niakékulmasta. Strategian valintaan
vatkuttavat ulkoiset kontekstitekijat ja resurssit sekd opiskelijan metakog-
nititviset taidot, kuten tarkkaavaisuus ja ymmirtiminen, kasitykset itses-
taan oppijana, tilannekohtaiset tekijat, persoonallisuus ja tietoisuus omis-
ta motiiveistaan. Viimeksi mainittuja asioita tutkimuksessa ei selvitetty.

Toimintaorientaatioiden tarkastelun yhteydessd mielenkiintoista on
my0s se, miltd osin opettajaopiskelijoiden tekemait ratkaisut ovat suunni-
telmallisia ja reflektoituja. Opiskelijat joutuivat tekemadn valintoja heille
tarkeiden, pakollisten ja mielekkiiden toimintojen vililld. Toisin sanoen
he tekivat tilannekohtaisia strategisia valintoja, johon kontekstin lisaksi
vaikuttivat toimijoiden motiivit ja tavoitteet. Usein tavoitteet ja paamaa-
rit ratkaisevat strategian kayton arvon. On muistettava, ettd opiskelussa

187



on monia merkityksellisia tilanteita, jolloin tavoitteena ei ole ymmartami-
nen vaan selviytyminen. Orientaatioiden yksilollisyytta vahvistivat 29 eri-
laista orientaatioprofiilia, jotka saattavat olla yksiléiden oppimisstrategisia
tai laajemmin tarkasteltuna toimintastrategisia profiileja.

Orientaatiokuvausten tulkintaa rajoittavat tekijat

Oppimispsykologinen tutkimus (esim. Scardamalia & Bereiter 2006) on
vahvistanut hypoteesin, ettd oppiminen ja muiden toimintatapojen kaytto
tapahtuvat useiden erilaisten mekanismien kautta. Fincher ja Petre (2004)
perustelevat, miksi selityskehyksen laatiminen tietotekniikkaan liittyvassa
oppimisen tutkimuksessa on vaikeaa. Kun halutaan tarkastella oppimista,
painotetaan oppimispsykologista osa-aluetta. Tietojenkasittelytieteen as-
pekti painottuu silloin, kun mietitidn opetuksen sisaltokysymyksia. Mikali
tarkastellaan tietoteknitkan opettamista, opetusmenetelmia ja tyokaluja,
fokusoidaan tutkimus kasvatustieteelliseen painoalueeseen. Sosiaalitieteen
painotus voi nakya esimerkiksi opetuskaytintojen, tilojen ja thmisten va-
lisen vuorovaikutuksen tarkastelussa. (Fincher & Petre 2004.)

Opettajaopiskelijoiden antamasta vapaapalautteesta kavi ilmi, ettd
heididn toimintaansa vaikuttivat kiire, huonot verkkoyhteydet, tyématkat
ja perhetilanteet. Tallaiset viliintulevat muuttujat vahensivat pedagogis-
ten infrastruktuurien vaikutusta toimintaorientaatioiden rakentumiseen.
Viisi tutkimuksen tuloksena kuvattua orientaatiota pystyivat ilmaisemaan
lihinnd sen, toimiiko opettajaopiskelija  padsaiantoisesti  verkko-
oppimisympiristoon rakennettujen sosiaalisten, viestinti- ja informaatio-,
tehtavia- tai resurssi-infrastruktuurien alueella.

Orientaatiokuvaukset eivit kerro suoraan, millaiset psykologiset sei-
kat orientoitumiseen johtivat. Toisaalta myGskaian aikaisemmissa tutki-
muksissa ei ole selvitetty oppimispsykologisia argumentteja, jotka ovat
teoriakehyksenid kaytetyn oppimisen pedagogisten infrastruktuurien vii-
tekehyksen taustalla. Voidaan olettaa, ettd toimintaorientaatioiden taus-
talta loytyy syvillisempia, oppimispsykologisia selittavia tekijoitd kuin mi-
hin tutkimuksen toimintakulttuuria kasittivan teoreettisen viitekehyksen
laatimisen atkana varauduttiin. Pohdinnassa jouduttiin nojaamaan sithen
tietoon, mita tutkimuskysely ja vapaapalaute antoivat.

Tulkintakehyksend metakognitiivisen tietoisuuden ulottuvuudet

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen laadinnassa oletettiin, ettd opet-
tajaopiskelijoiden kognitiiviset toiminnot tulevat patemain toimintaorien-
taatioiden muotoutumiseen muita vaikutteita enemman. Siina tapaukses-
sa orientaatiot perustuisivat sithen, millaisia toiminnan tukirakenteita
verkko-oppimisymparisté opiskelijoille tarjoaa ja mita rakenteita opiskeli-
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jat kiytinnossa hyodyntavit. Verkko-oppimisymparistéjen ulottuvuuksil-
la ja oppimisen pedagogisilla infrastruktuureilla onkin paljon yhteisid piir-
teitd (ks. luku 2.4.3). Tutkimustuloksia ei kuitenkaan voida selittada pelkas-
tadn oppimisympariston roolista kasin.

Tarkastelussa on taas syyta palata metakognition kisitteeseen. Verk-
ko-oppimisympiristossi korostuvat tieto- ja prosessikeskeiset tyotavat,
kuten tiedon hankkiminen, kasittely ja arviointi. Téssa yhteydessa opiske-
lijoilta vaaditaan oman kognitiivisen toiminnan valvontaa ja saatelya eli
metakognitiivisia tietoja ja taitoja. Ensiarvoisina metakognitiivisina toi-
mintoina verkko-oppimisessa nihddain muistin ja tarkkaavaisuuden oh-
jaaminen (Flavell 1979; Slavin 2009).

Hierarkkisesti esitettynd kognitiivisia taitoja voidaan kuvata Bloomin
taksonomian avulla, jossa hierarkiassa ylimpanid ovat arviointi, synteesin
tekeminen, analysoiminen ja soveltaminen seka alimpana ymmairtiminen,
tietiminen ja muistaminen (Bloom 1956; Huitt 2009). Tassa tutkimukses-
sa verkko-oppimisympiristolle esitettyna vaatimuksena korostuivat tak-
sonomian kolme alinta tasoa. Anderson ja kumppanit (2001) ovat tuo-
neet tarkasteluun mukaan metakognitiivisen tietoisuuden kisitteen, joka
kattaa Bloomin taksonomian ylimmat tasot. Metakognitiivisen tietoisuuden
niakokulmasta tarkasteltuna Bloomin taksonomiassa kiteytyvat kolme osit-
tain paillekkaista aluetta, joita ovat kognitiivinen (cognitive), psykomotori-
nen eli taidollinen (psychomotor) ja affektiivinen eli tunneperiinen (affective)
alue. Tutkimusaineiston osoittamat sosiaaliset, kognitiiviset ja episteemi-
set jannitteet (ks. luku 0.2) peilaavat hyvin opettajaopiskelijoiden nake-
myseroja niilld alueilla. Jotkut tutkimuksessa kuvatut toimintaorientaatiot
esittavit verkko-oppimisympiristolle vaatimuksia kognitiivisella alueella,
toiset taas kayton helppouteen ja mielekkyyteen liittyen. Vaikka tunnepe-
riisia seikkoja tutkimuksessa ei selvitetty, niilld saattoi olla merkittava
vaikutus ~ opettajaopiskelijoiden  tekemiin  valintoihin  verkko-
oppimisymparistossa.

Metakognitiivisen tietoisuuden kisite ja Bloomin hierarkia hahmotta-
vat hieman opettajaopiskelijoiden orientaatioiden keskindistd laatusuhdet-
ta verkko-oppimisymparistossa. Mikili toimintaorientaatioita pyrittiisiin
arvottamaan, viides orientaatio Tebtdvien suorittaja voitaisiin sijoittaa orien-
taatiotaksonomian alimmalle tasolle, koska nykypiivan tutkimukset osoit-
tavat sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvan oppimisen johtavan sy-
villisempain oppimiseen kuin pelkka tehtidvien suorittaminen (Lantolf &
Thorne 2006; Daniels, Lauder & Porter 2009). Sosiokognitiivisen nake-
myksen mukaan oppimisen mekanismi, kognitiivinen konflikti, kaynnis-
taa mentaalisen aktiivisuuden, jota sosiaalinen tilanne edesauttaa (ks. Sla-
vin 2009). Tutkimustulosten perusteella voidaan tehdd johtopaatoksia:
mikali oppimisesta puuttuu sosiaalinen elementti, oppimisen tulokset
ovat heikompia. Timan perusteella voidaan olettaa, ettad Sosiaalisilla surf-
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Saajilla ja 1V norovaikutteisilla viestijoilld vaikuttaisi olevan edellytykset parem-
pien oppimistulosten saavuttamiseen kuin muiden orientaatioiden edus-
tajilla. Tdssa tutkimuksessa havaittiin myos se, ettd sosiaalisesti orientoi-
tuneet  opettajaopiskelijat  Sosiaaliset  surffaajat  kavivat  verkko-
oppimisymparistossd muita useammin. Hoskins ja van Hooft (2005) to-
tesivat vastaavanlaisessa tutkimuksessa, ettd muita enemmin verkko-
oppimisymparistossa kayneilld ja aktirvisesti verkkokeskusteluihin osallis-
tuneilla olivat paremmat oppimistulokset. Voidaan olettaa, ettd Sosiaaliset
surffaajat ja mahdollisesti my6s muut sosiaalisen elementin omaavat toi-
mintaorientaatiot enteilevat parempien oppimistulosten saavuttamista.

Orientaatioiden arvottamisessa taytyy huomioida my6s toisenlainen
niakokulma. Itsendiset, mahdollisesti pitkille edistyneet opiskelijat koke-
vat verkko-oppimisympiriston tuen tarpeettomana ja he eivit yritd so-
peutua oppimisymparistoon ja -yhteisoon. Moni Tebtavien suorittaja saattaa
kuulua tdhan ryhmadn. Omalla yksilolliselld tavallaan etenevit opiskelijat
suoriutuvat monesti opinnoista hyvin. On my6s mainittava, ettd kaikilla
ei ole kiytossidan verkkotyoskentelyn edellyttimii tietolitkenneyhteyksia.
Silloin verkko-oppiminen on lahinna tiedostojen latausta ja palauttamista
verkko-oppimisympiristoon. Ei siis ole perusteltua tehda johtopaatoksia,
ettd oppimisymparistossd harvoin asioivat eivit saavuta tavoitteiden mu-
kaisia oppimistuloksia tai ettd heilld on heikot sosiaaliset taidot.

Orientaatioiden yksil6llisyys

Toimintaorientaatiokuvausten perusteella laadittiin 29 erilaista orientaa-
tioprofiilia (ks. luku 5.2.4.3). Erilaisten orientaatioprofiilien nakokulmasta
katsottuna jokaisella oppimisympariston infrastruktuurilla oli roolinsa.
Opettajaopiskelijoiden yksilollisista ominaisuuksista on mainittava heidin
kognitiivisen tyylinsa yhteys orientaatioprofiilien rakentumiselle. Oppi-
mistyylitestien tekeminen osana titid tutkimusta epdonnistui. Atkaisim-
missa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, ettd opiskelijoiden toiminnot
verkko-oppimisympiristossda ryhmittyvit samalla tavalla kuin heidin op-
pimistyylinsa (esim. Brown & Liedholm 2004). Tutkimuksissa on myo6s
todettu, ettd kognitiivisiin tyylethin perustuvat toimintastrategiat ovat
muokattavia ja niitd voidaan kehittida (Karampiperis ym. 2000).

Vaikka opettajaopiskelijoiden itsearviointiin perustuvat vastaukset
eivit konkretisoineet asiaa, toimintastrategioiden kehittymiseen vaikutti
todennakoisesti opettajaopiskelijoiden kokemus verkkotyoskentelysta.
Ongelmatilanteista selvittiin kokemuksen nojalla ja samalla omaksuttiin
uusia verkkotyoskentelykiytinteitd. Verkko-oppimisympiristossd usein
kayvilla opettajaopiskelijoilla naytti olevan kokemuksen kautta hankittua
proseduraalista tietoa sopivien strategioiden kaytosta ja konditionaalista
tietoa strategiavalintojen tekemisen apuna (ks. Eysenck & Keane 2003).
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Soveltuvien strategioiden kayttiminen johti sithen, ettd verkkoty6skentely
koettiin helpoksi, ja se lisasi opettajaopiskelijan verkkovithtyvyyttd. Voi-
daan paitelld, etta verkkotyoskentelyn kokemus ja mielekkyys ovat ni-
voutuneet toisiinsa ja mielekkyys kumuloituu kokemuksen kasvaessa.

Tamian tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd siita, ettd opettaja-
opiskelijoiden toiminta oli tavoitteellista®" ja sitd ohjasi padsiintoisesti
opiskelijan oma tahto®. Motivaation tapaan tavoitteiden asettelu ja tah-
totilaan pyrkiminen voivat olla sisaisia tai ulkoisia. Teknologian toimi-
mattomuuden aikaansaamat negatiiviset emootiot (ks. Power & Dalgleish
2008) saattoivat vaikuttaa opiskelijoiden motivaatioon jonkin verran.
Tekniset ongelmat ratkaistiin tutkimustulosten mukaan tilannekohtaisilla
strategisilla ratkaisuilla.

Lihinnd pakollisten oppimistehtivien suorittaminen voi selittyd
opettajaopiskelijoiden vahiiselld opiskelumotivaatiolla ilman, ettad asia
liittyy tarkasteltavaan verkko-oppimisympiristoon. Motivaatio-kasite si-
saltyy sekd opiskelijan henkilokohtaisten ominaisuuksien mittareihin
(esim. Ruohotie 2002; Nokelainen 2008) ettd pedagogisen kaytettdvyyden
kriteeristoon (esim. Nokelainen 2006; Sampola 2008). Lukuisat tutki-
mukset vahvistavat motivaation problematiikan ajankohtaisuutta, kun
kyse on verkkotyoskentelystd (esim. Martinez 2002; Astleitner & Wiesner
2004; Blumenfeld ym. 2000).

Oppimiseen suuntautumisen tavat ja toimintaorientaatiot

Tassa tutkimuksessa toimintaorientaatioilla havaittiin olevan sellaisia piir-
teitd, joiden kaksijakoinen luonne muistuttaa pinta- ja syvasuuntautuneita
oppimisstrategioita. Oppimiseen kohdistuvan asennoitumisen kuvaami-
sessa voidaan kayttad pinta- (swrface approach) tai syviasuuntautuneisuuden
(deep approach) kasitteita (Entwistle 1992, 1997; Riding & Rayner 1998;
Brown & Liedholm 2004; Daniels ym. 2009). Biggsin (1988) mukaan
opiskelijoiden orientaatiot voidaan jakaa pinta-, syvi- ja suoritusldhesty-
mistapothin (surface, deep & achieving approach), joissa painotetaan myos ti-
lannesidonnaisten ja henkilokohtaisten piirteiden vuorovaikutusta.
Erilaisia oppimiseen suuntautumisen tapoja ja sithen liittyvia toimin-
tastrategioita on tutkittu paljon. Padsdantoisesti toimintastrategioiden
taustalta 16ytyy yhteisid kognitiivisia ja psykologisia selittavid tekijoita.
Martinez (1999, 2002, 2008) on havainnut, ettd oppimiseen suuntautumi-
sen orientaatioiden taustalla vaikuttavat korkeamman tason psykologiset
tekijat, kuten konatiiviset, affektitviset, kognitiiviset ja sosiaaliset prosessit
(vtt. Bloomin taksonomian kognititvinen, psykomotorinen ja affektiivinen

31 Tavoitteellinen eli konatiivinen toiminta, ks. Colman 2001.
32 Tahto, volitio=tahtotila, ks. Ruohotie 2002.
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alue). Sisaistd tiedonhakua (Loogiset tiedonhakija?) ja ulkoista interaktiota
(Sosiaaliset surffaajal) korostavat, sosiaalisesti painottuneet orientaatiot
muistuttivat Illeriksen (2002) kuvaamia oppimiseen suuntautumisen pro-
sesseja, jotka sisilsivat kognitiiviset, emotionaaliset ja yhteisolliset ulottu-
vuudet. Tutkimusaineisto antaa kuitenkin perusteita lahinna kognitiivi-
sen ja sosiaalisen tason strategioiden tarkastelulle, joita olivat tdssd tutki-
muksessa tiedonhankintaan, tehtivien tekemiseen ja viestintadan liittyvat
toiminnot. Motivaatiota ja tunteita tutkimuksessa ei tarkasteltu, joten
orientaatioiden emotionaalisiin ulottuvuuksiin ei voida ottaa kantaa.

Tavoiteorientaation rooli

Oppimispsykologinen tutkimus on tarkastellut tavoiteorientaatioita jo
ennen koulutusteknologian aikakautta. Dweckin ja Leggettin (1988) mu-
kaan tavoiteorientaatioita ovat hallinta- eli tehtivasuuntautuneisuus ja
suoritus- eli minakeskeinen suuntautuneisuus. Lisdksi osa opiskelijoista
kokee koulun suoritustilanteet vahvasti zindi uhkaavana. Heiddn tavoit-
teekseen muodostuu uuden oppimisen sijaan pyrkimys vilttda tilanteita,
jothin liittyy sosiaalista vertailua. Silloin kyse on valttimisorientaatiosta.
Lisiksi Dweck ja Leggett (1988) ovat esittineet tavoiteorientaation muo-
toutumista koskevissa kuvauksissaan, miten oppilaiden kisitys omasta
kyvykkyydestain ja oppimisestaan on yhteydessa oppimismotivaatioon.

Hoskins ja van Hooff (2005) selvittivit tutkimuksessaan, voiko
opiskelijoiden yksilollisilla eroavaisuuksilla, kuten ialld, kyvyilld tai saavu-
tusorientaatiolla, olla vaikutusta WebCT:een (nykyisin Blackboard) kiyt-
toon. He tutkivat my6s verkko-oppimisen vaikutuksia opiskelijoiden aka-
teemisiin saavutuksiin®. Tutkijat tarkastelivat samalla kolmea erilaista
tavoiteorientaatiota: merkitysorientaatio  (meaning  orientation), toista-
misorientaatio (reproducing orientation) ja saavutusorientaatio (achieving orien-
tation). lin nihtiin korreloivan merkitysorientaation kanssa, silla merki-
tysorientoituneisuus nakyi opiskelijoiden syvallisemmassi otteessa tehta-
vien tekemiseen ja opiskelijoilla oli muita korkeampi sisdinen motivaatio.
Toistamisorientaatio korostui erityisesti naisilla.

Vanhemmat opiskelijat nayttivit saavan hieman korkeamman tulok-
sen saavutusorientaatiossa kuin nuoremmat opiskelijat. Saavutusorientaa-
tio ilmeni siten, ettd 1akkaammat opiskelijat olivat muita aktiivisempia
verkkoviestinnassa, mihin vaikutti puolestaan aiempi verkkotyoskentely-
kokemus. Kaiken kaikkiaan vanhemmat opiskelijat olivat aktitvisempia
verkko-opiskelussa kuin nuoremmat opiskelijat. Tdma selittyi tutkijoiden
mielesta silla, ettd vanhemmilla opiskelijoilla oli akateemisia opiskelutaito-

33 Oppimista kartoittavana mittarina kiytettiin Entwistlen ja Ramsdenin vuonna 1983 ke-
hittimaa 18-kohtaista ASI (Approaches to Study Inventory) -kyselylomaketta.
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ja. (Hoskins & van Hooff 2005.) My6s tassa tutkimuksessa havaitut mo-
nipuoliset orientaatiovalikoimat voivat osittain selittya akateemisella tut-
kimusjoukolla.

Oppimisympiristokisitys

Pohjimmiltaan toimintaorientaatioissa on kyse opiskelijan ja hinen op-
pimisymparistonsi vilisestad suhteesta (ks. Kasworm 1990), jota voidaan
kuvata erilaisina positiivisina ja negatiivisina jannitteina (ks. Vermunt &
Verloop 1999, 2000). Positiiviset eli rakentavat jannitteet viittaavat uuden
toimintaympariston kaytossa mielekkaisiin muutoksiin ja haasteisiin, joi-
hin opiskelijat syventyvit tiettyja strategioita kayttamalla.

Martinez ja Bunderson (2000) ovat havainneet, ettd oppimiseen
suuntautumisen tavoilla ja oppimisymparistokasitykselldi on samoja tun-
nusmerkkeja. Korhonen (2003) on todennut, ettd oppimiseen suuntau-
tumista tietyssd oppimisymparistossi voidaan kuvata kontekstuaalisen
orientoitumisen kasitteen avulla. Martinezin ja Bundersonin (2000) mu-
kaan motivoituneet ja sitoutuneet opiskelijat pitivat joustavasta oppi-
misymparistostd, jossa on tarjolla monenlaisia aktiviteetteja. Opintojen
suorittajat vaativat strukturoituja ja hyvin organisoituja oppimisymparis-
toja, jotka sisaltavit mielelladn yksinkertaisia oppimateriaaleja. Resnick
(1987) on havainnut, ettd itsendiset opiskelijat (tassa tutkimuksessa Tehzd-
vien suorittajat ja mahdollisesti Johdonmukaiset verkkotyiskentelzjaf) ovat line-
aarisia toimijoita ja etenevit asteittain mielelldan opettajan tuella. Kyse ei
ole kuitenkaan negatiivisesta ilmiosti, koska opettajajohtoisten opiskeli-
joiden kohdalla voidaan soveltaa tiettyja pedagogisia ratkaisuja, kuten
hyodyntda kognitiivisia ja episteemisia skripteja (Dillenbourg & Jermann
20006). Yhteisollisen oppimisen organisointi tillaisille opiskelijoille voi
olla hieman vaitkeampaa.

Parpalan (2010) viitoskirjatutkimus vahvistaa oppimiseen suuntau-
tumisen tapojen ja oppimisymparistokasityksen yhteisid ulottuvuuksia.
Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida, miten opiskelijoiden kokemukset
oppimisympdristostd ovat yhteydessd heiddn lahestymistapoihinsa oppi-
miseen ja millainen on opiskelijoiden ldhestymistapojen ja kokemusten
vilinen yhteys. Tulokset osoittivat, ettd opiskelijoiden lihestymistapoja
oppimiseen ja heidin kokemuksiaan oppimisympiristoistd kuvaavat sa-
manlaiset tekijat. Lisaksi aineistosta 16ytyl negatiivinen yhteys pintasuun-
tautuneisuuden ja positiivisten kokemusten vililli. Tulokset osoittivat
myos, ettd syvasuuntautuneisuus oli yleisempaa ithmis- ja sosiaalitieteissa
kuin esimerkiksi luonnontieteissa. (Parpala 2010.) Tassd tutkimuksessa
vapaapalaute antol viitteitad siitd, ettd positiiviset kokemukset verkko-
oppimisymparistostd lisasivat verkkotyoskentelyn mielekkyytta. On toi-
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vottava, ettd mielekds tyoskentely johti syvisuuntautuneeseen oppimi-
seen.

Opettajaopiskelijoiden ja oppimisympariston suhdetta voidaan tar-
kastella my6s toiminnan teorian nikékulmasta. Toiminnan teoria on filo-
sofinen ja monitieteinen viitekehys thmisen toiminnan ja kehitysprosessi-
en tutkimiseen seka yksilon tasolla ettd sosiaalisesta nakokulmasta. (Ks.
Kuuttt 1996; Star 1996; Engestom 2001.) Toiminnan teorian mukaan
thmisen toimintaa tarkastellaan tekijan, kohteen ja motiivin seka vilinei-
den ja sosiaalisten sidantojen kautta. Toiminnan teoriassa erotetaan toi-
mintaan liittyen kolme keskeista kisitettd: subjekti, objekti ja tarve (tai
motiivi). Toimintaorientaatioita voidaan tarkastella niiden kasitteiden
kautta, kun opiskelija nihdain subjektina, oppimisympiristoé objektina ja
oppliminen toiminnan motitvina.

Kasworm (1990) ja Korhonen (2003) kayttivat opiskelijan ja oppi-
misympariston suhteen tarkastelussa sopeuttavan oppimisen kasitetta,
jonka mukaan oppiminen suuntautuu oppimisympariston taholta maari-
teltyjen periaatteiden ja sisaltéjen mukaan. Toisena oppimiseen suuntau-
tumisen vaithtoehtona esitetian merkityksellinen oppiminen (Korhonen
2003, 244). Mainitut oppimiseen suuntautumisen tavat peilaavat selvasti
toimintaorientaatiokuvausten laatimisen yhteydessd havaittuja sosiaalisia,
epistemologisia ja kognitiivisia jannitteita verkko-oppimisymparistossa.
Jannitteet ilmaisivat toimijoiden erilaisten nikemysten skaalaa.

Jannitteet

Orientaatiokuvauksissa piilevid jannitteitd voidaan pyrkid ymmartamain
tarkastelemalla opettajaopiskelijoiden toimintaa sosiaalisena ja ei-
sosiaalisena toimintana. Habermasin (1994) mukaan ne eroavat toisistaan
sekd kohteensa ettd toimintaorientaationsa perusteella. Ei-sosiaalinen
toiminta on luonteeltaan paamaararationaalista. Sosiaalinen eli thmisiin ja
sosiaaliseen maailmaan kohdistuva toiminta jakautuu kahteen orientoi-
tumistavaltaan erilaiseen tyyppiin: kommunikatiiviseen ja strategiseen.
Strategisessa toiminnassa kanssathmiset ovat yksilollisten tavoitteiden
toteutumisen valineitd, toisin sanoen orientaatio on luonteeltaan paamaa-
rarationaalinen. Nain ollen ei-sosiaalinen ja strateginen toiminta perustu-
vat kognititvis-valineelliseen rationaalisuuteen eli jakavat saman toiminta-
orientaation. Ne eroavat kuitenkin kohteensa perusteella. (Huttunen
2003.)

Tassa tutkimuksessa Johdonmukaiset verkkotyiskentelzjdt ja Itsendiset suo-
rittajat olivat ei-sosiaalisia orientaatioita. |uorovaikuntteiset viestijdt ja Loogiset
tiedonhakijat hyodynsivat tavoitteiden saavuttamisessa ymparistonsa sosi-
aalisia resursseja. Vilineellistd ja strategista toimintaa pidettiin onnistu-
neena, kun toimijat saavuttivat nopeasti haluamansa paamairan ulkoises-
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sa (oppimisympdristO) tai sosiaalisessa (ryhmai)maailmassa. Taman tutki-
muksen tuloksissa korostuivat erityisesti verkko-oppimisymparistolle ase-
tetut vaatimukset.

Orientaatiokohtaiset tehokkuus- ja laatuvaatimukset

Opiskelijoiden oppimisymparistolle asettamista vaatimuksista voitiin
erottaa tehokkuusvaatimukset (ks. Johnson, Hornik & Salas 2008).
Orientaatiokohtaiset tehokkuusvaatimukset kohdistuvat oppimisymparis-
ton sisaltéon ja toiminnan mahdollisuuksiin oppimisympiristossd. Nayt-
taa siltd, ettd mikali verkko-oppimisymparisté poikkeaa opiskelijan odo-
tuksista tai hin el tavoita hinelle ajankohtaista sisdltéa nopeasti, opiskeli-
ja pitad oppimisymparistoa huonona. Koska thmiset ovat luonteeltaan
tiedonhaluisia ja merkitysorientoituneita (ks. Johnston 2001), on hieman
yllattavda havaita, miten helposti opettajaopiskelijat turhautuivat verkko-
oppimisympariston kayttdjind. Opiskelijoilla naytti olevan vahvoja men-
taalisia malleja siitd, millainen verkko-oppimisympiriston tulisi olla.

Mielenkiintoisen selityskehyksen ilmi6lle voisi tarjota odotusarvo-
teoria (Se/f-Efficacy Theory). Odotusarvoteoria on motivaatioteoria, jossa
ihminen nihddin olentona, jonka taytyy valita erilaisten kdyttdytymista-
pojen valilld. Teorialla pyritdan selittimain sitd, minkd kayttdytymistavan
thminen wvalitsee. Yksilon kayttaytymistd maarittad teorian mukaan se,
kuinka todennidkéisend hidn pitdd sitd, ettd toiminta johtaa haluttuun
paamaaraan (expectanc)) ja mita seuraa siitd, jos paamaara saavutetaan (i7sz-
rumentality). Lisiksi henkil6 ottaa huomioon sen, kuinka houkutteleva (va-
lence) lopputulos olist. (Ks. Brooks 2003.)

Verkko-oppimisympiristolle esitettiin vihemman laadullisia vaati-
muksia kuin tehokkuusvaatimuksia. Ilmi6 selittyy osittain silld, ettd varsi-
naisia virtuaalisia oppimistilanteita (ks. Stahl ym. 20006) ei opintojaksolla
ollut. Ilmeisesti laatuvaatimuksia olisi esitetty verkko-oppimisymparistolle
silloin, jos opintojaksolla olisi ollut verkkotyoskentelya edellyttiavia yhtei-
sollisia  oppimistehtivid. Oppimisympariston rooli korostui lihinna
eraanlaisena oppimisen resurssina.

Orientaatioiden ydintoiminnot: viestintid, tiedonhaku ja resurssien
haku

Orientaatioiden sisaltimit ydintoiminnot voitiin koota kolmeen ryh-
maan: viestintd, tiedonhaku ja resurssien haku (kuvio 14). Tiedonhankin-
takanavina  korostuivat viestinti opettajan kanssa ja  verkko-
oppimisympiristoon sijoitettujen resurssien hyodyntiminen. Viestinti ja
tiedonhaku nivoutuivat toisiinsa. Kaswormin (1990) kuvaama opiskelijan
ja verkko-oppimisympiriston sosiaalis-kognitiivista suhdetta ilmentava
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ulottuvuus selittad osittain tiedonhankinnan jakaantumista sosiaalisten ja
teknologisten resurssien valilld. Kuten hajautetun tuen tutkimukset (mm.
Hutchins 1990; Zhang & Patel 2006; Arvaja ym. 2007) osoittavat, tekno-
logiatuetetut oppimisympiristot voivat vahentad huomattavasti kognitii-
vista kuormitusta. Myos Korhonen (2003, 249) on havainnut, ettd vies-
tinnallisen luonteensa lisaksi verkko-oppimisymparistolla on kognitiivisen
tyokalun rooli, jossa opiskelijat saavat tukea oppimisprosessin aikana
teknologian vilityksella.

Edelld mainitun perusteella voidaan paitella, ettd kognitiivinen inf-
rastruktuuri voi rakentua joko yhteison tai oppimisympariston varaan.
Toimintaorientaatiokuvaukset viittasivat kuitenkin sithen, ettd verkko-
oppimisympiristoon hajautettua tukea hyodynnettiin vathtelevasti. Se
puolestaan vahvisti, ettd pedagogisten infrastruktuurien rakentamisella ja
kayttoliittymasuunnittelulla on merkittdva rooli oppimisympiriston tar-
joaman tuen nakyvaksi tekemisessa.

Tiassa tutkimuksessa havaittiin kahden viestintakanavan, verkko-
oppimisympiriston ja sihképostin, keskindinen kilpailu. Cobb ja Bowers
(1999) ovat korostaneet, etta oppimiseen liittyvan vuorovaikutuksen
luonnetta tulee tarkastella suhteessa toimintaorganisaation toimintakult-
tuuriin. Opettajaopiskelijoiden viestinnille asettamia odotuksia ohjasi
heidan ty6elimassian omaksuma toimintakulttuuri, jonka mukaan tieto
kulkee sahkopostitse. Lisaksi atkuisopiskelijoita mietitytti omien ajatusten
julkinen esittiminen verkko-oppimisympiriston foorumeilla. Erityisest:
asia koski palautekaytinteita.

Kysymys viestinnista verkko-oppimisymparistossa nivoutui tiiviisti
kysymykseen opettajan ja opiskelijoiden rooleista tiedon jakajina ja vas-
taanottajina. Phillips (2004) on tarkastellut vastaavaa ilmiotd atkaisemmin
ja erotellut nelja opiskelijan nikokulmasta olennaista verkko-oppimisessa
havaittua relaatiota. Phillipsin kuvaama opiskelijoiden keskindinen suhde
vastasi timan tutkimuksen sosiaalista ulottuvuutta, opiskelijan ja opetta-
jan vilinen suhde viestintad ja ohjausta, opiskelijan ja materiaalin suhde
oppimisprosessin resursseja seka opiskelijan ja teknologian suhde oppi-
misympariston pedagogista kaytettavyytta.

Tiassda tutkimuksessa viestintd erotettiin alkuperiisestd sosiaalisesta
infrastruktuurista. Oppimiseen liittyvan paradigman muutoksen myotd
yhteisollisyys kuuluu moniin uusimpiin oppimista ja sen organisointia
koskeviin pedagogisiin malleihin®*. Téssd tutkimuksessa kiytettiin peda-
gogisena mallina oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreettista
viitekehystd, jonka lihtokohtana oli alun perin yhteisollisen oppimisen
rakenteiden tukeminen. Kaytetyssi pedagogisessa mallissa yhteis6llinen
toiminta rakentuu sosiaalisen infrastruktuurin ymparille muiden infra-

34 Mm. yhteistoiminnallinen ja ongelmalédhtdinen oppiminen (Problens Based 1.earning, PBL).
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struktuurien jaadessd sen tukirakenteiksi. Téssd tutkimuksessa havaittiin,
ettd verkkovuorovaikutusta tapahtui vain silloin, kun vuorovaikutus oli
suunniteltu osaksi oppimistehtavia. Korhonen (2003, 248) havaitsi tutki-
muksessaan sosiaalisen vuorovaikutuksen toteuttamisessa samansuuntai-
sia haasteita. Tutkimustulosten perusteella voidaan viittada, ettd mikali
sosiaalinen infrastruktuuri ei ole nivottu osaksi yhteisollisia oppimisteh-
tavid, opettajaopiskelijat tuskin viettavat oppimisymparistossa aikaa sosi-
aalisen kanssakdymisen merkeissa.

Aikaulottuvuus

Tassa tutkimuksessa aikaulottuvuuden merkitys oppimisymparistossa il-
meni esiselvityksen atkana, kun verkko-oppimisympariston statistitkka-
tyokalu osoitti ajankohdat, jolloin opettajaopiskelijat olivat kayneet jarjes-
telmassd. Oppimisympariston kaytto oli aktitvisimmillaan vilittomasti
ennen oppimistehtivien palautuspdivaa tai muita lukujarjestykseen mer-
kittyja tapahtumia. Sosiaalisesti orientoituneet opiskelijat ilmoittivat vas-
tauksissaan, ettd he tarkkailivat foorumeilla tapahtuvaa keskustelua ja ki-
vivit oppimisymparistossa usein. Blackboardin statistiikkatyokalu kuiten-
kin paljasti, ettd kaikkien opiskelijoiden mielenkiinto foorumeita kohtaan
paittyl oppimistehtavan hyvaksymisen jalkeen. Tutkimustulokset osoit-
tavat, ettd oppimisympariston aikaulottuvuus rakentuu oppimistehtavien
mukaan. Lisdksi oppimistehtivit aktivoivat toimintaorientaatioiden kayt-
toa.

Korhosen (2003, 144-145) tutkimuksessa aikaulottuvuus merkitsi
opiskelijoiden kokemuksissa tekijdd, jonka mukaan oppiminen jaksottui.
Ajanhallinta ja sithen liittyva opintojen rytmitys osoittautuivat hyvin mer-
kittdviksi tekijoiksi opintojen onnistumisen kannalta. Taman tutkimuksen
tulokset wviittaavat sithen, ettd oppimistehtivit ovat erdanlaisia oppi-
misymparistossa kayntia vaiheistavia seikkoja. Sosiaalisesti savytetyt yh-
teisOllista toimintaa edellyttavit tehtavat lisadvat kidynnin aktiivisuutta.

Yhteenveto

Toimintaorientaatioita luonnehtivat niille tyypilliset sosiaaliset, kognitiivi-
set ja episteemiset ulottuvuudet. Kaikki ulottuvuudet sisilsivit joukon
jannitteitd, joiden adripaiden vililld saattoi nikyi jopa nikemysten vas-
takkainasettelua. Jannitteet voidaan ymmirtid vastaavantyyppisind di-
mensioina kuin Reevesin (2002) kuvaamat neljatoista globaalia pedago-
gista dimensiota oppimisymparistdjen evaluointiin. Dimensioiden voi-
daan nihda edustavan yleisempia oppimisteorioita.

Perusprosessit oppimisymparistossia rakentuivat oppimisen eli tie-
donrakentelun ymparille. Episteemistd infrastruktuuria yhdessia kognitii-
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visen infrastruktuurin kanssa tarkasteltiin oppimistehtivien kautta, koska
ne ohjasivat ja rytmittivit opettajaopiskelijoiden toimintaa verkko-
oppimisympiristossd. Oppimistehtivit muodostivat keskeisen verkko-
oppimisympiriston pedagogisen infrastruktuurin. Verkko-oppimisen tut-
kimus keskittyy nykyisin oppimisen sosiaalisen ulottuvuuden tarkaste-
luun. Taman tutkimuksen tulokset viittaavat sithen, ettd toimintaorientaa-
tioiden ytimena on mahdollisesti episteeminen ulottuvuus.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu episteemisten infra-
struktuurien lisidksi ihmisten episteemisia tyyleja. Tutkimukset ovat osoit-
taneet, ettd episteemiset tyylit kuvaavat yksilon tiedonhankintatapaa, joka
puolestaan siddtelee syvasti hianen kayttaytymistdan (Royce & Powell
1983; Tella & Harjanne 2004). Tiedonhankinta, kuten myo6s toiminta-
orientaatioiden kayttd, voi olla systemaattista tai ndenndisen satunnaista.
Tiedonhankintavertauskuva viittaa organisoituneisiin ja kayttokelpoisiin
tietorakenteisiin, jotka ovat myos kognitiivisen oppimisen perustana.
Yksilon episteemisid tyyleja mitattaessa muodostetaan tavallisesti hinen
episteeminen profiilinsa. (Ks. Dehn 2008.) Episteemisten tyylien yhteys
toimintastrategioihin on mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe.

Toimintaorientaatioiden muita tulkintakehyksia voi olla useita. Mie-
lenkiintoinen tutkimusnikokulma orientaatioiden tulkintaan voisi olla
tarkastella kokemuksia sellaisilta opiskelijoilta, joilla opinnot keskeytyvat
tai joilla syntyy ratkaisemattomia ristiriitoja omien oppimistavoitteiden,
oppimisympiristosta tehtyjen tulkintojen, sovellettujen strategioiden ja
oppimisympiriston asettamien haasteiden ja ehtojen valilla (ks. Meyer,
Parsons & Dunne 1990).

6.4 Nakokulmia verkko-oppimisympariston pedagogisten
infrastruktuurien suunnitteluun

Tutkimustuloksiin nojautuen voidaan korostaa joitakin pedagogisten inf-
rastruktuurien rakentamisen hyvia kaytinteita. Lisaksi atkaisemmissa tut-
kimuksissa esitetyt pedagogisen kiytettavyyden kriteerit (Horila ym.
2002; Nokelainen 20006) ja multimediaoppimisen lainalaisuudet (Mayer
2003, 2005a, 2005b) ovat edelleen hyvid lahtokohtia verkko-
oppimisympiristojen pedagogiselle suunnittelulle (ks. luvussa 2.3 esiin
nostetut asiat). Téssd tutkimuksessa verkko-oppimisympariston tarkaste-
lukehykseni kaytettiin yhteisollisen oppimisen rakenteen tarkistusta var-
ten laadittua kasitteellistd konseptia (Lakkala ym. 2008). Tarkastelukehys
vietiin verkko-oppimisympiriston sisiltoelementtien tasolle. Konsepti
soveltui verkko-oppimisympiriston organisoinnin tarkasteluun, kun tar-
kastelukehysta taydennettiin kayttoliittymasuunnittelun elementeilla.
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Verkko-oppimisympiriston rakenteelle esitetyt vaatimukset

Tamin tutkimuksen tulokset korostivat oppimisympariston ja opintojak-
son yhtenevin rakenteen merkitysta, sisaltoa hahmottavan rakennekartan
hy6tyd ja oppimisympariston esittelyn tarvetta ennen opintojen alkua.
Aikaisemmin Weller (2007) on suositellut kaytettaviksi teknologian arkki-
tehtuurikaavioita, joilla on samansuuntainen rooli kuin rakennekartoilla.

Opiskelijan verkko-oppimisympariston rakenteelle antamalla arviolla
nayttad olevan yhteys sithen, millaisen kognitiivisen struktuurin opiskelija
on voinut rakentaa kokonaisuudesta. Kognitiivinen struktuuri ymmarre-
taan kisitteiden hierarkkiseksi jarjestelmaksi (Joyce & Weil 1996). Kaisit-
teet ovat osa niiden muodostamaa hierarkkista verkkoa, ja kasitteiden
maaritelmat ovat riippuvaisia kisiteverkon muiden kisitteiden maéaritel-
mista (Thagard 1992). Edelld mainittuun viitaten voidaan olettaa, ettd
opintojakson ja oppimisympariston yhtenevilld rakenteella on suuri mer-
kitys my0s sithen, millaiset mahdollisuudet opiskelijalla on koko opinto-
jaksokokonaisuuden ymmairtimiseen kasitteelliselld tasolla. Opettajaopis-
kelijat antoivat myonteistd palautetta yksiselitteisten kasitteiden kaytosta
ja tekstin sekd symboleiden yhteneviasta viestista.

Verkko-oppimisympariston organisointi tulisi nahdd kisitteellisesti
hierarkkisten kokonaisuuksien luomisena. Muun muassa Eysenck ja
Keane (2003) ovat havainneet asioiden hierarkkisen organisoinnin kuulu-
van thmisen luonteenomaisiin kognitiivisiin toimintoihin. Toisin sanoen
voidaan puhua informaatiosuunnittelusta. Paanakyman jasentelyn lisiksi
tarkedd on sisallon maira ja sijoitustapa kansioissa. Kognitiivinen kuor-
mitusteoria (Sweller 1994; Dehn 2008) antaa vinkkeja sithen, millaisia si-
saltorakenteita voidaan toteuttaa ja miten opiskelijan muistia voidaan tu-
kea.

Kiyttoliittymasuunnittelu ja affordanssit

Nakymattomat pedagogiset rakenteet tulevat verkko-
oppimisympidristossa nikyviksi sisiltoelementtien ja niiden valisten suh-
teiden tasolla. Kyse on kayttoliittymasuunnittelusta ja erityisesti verkko-
oppimisympdriston ensimmaisen sivun organisoinnista. Tarkasteltavassa
verkko-oppimisymparistossa haasteena oli se, ettd toimintoja oli suunni-
teltu toteutettavaksi kontaktiopetuksessa, minka tuloksena verkko-
oppimisympariston infrastruktuureissa oli selvia aukkoja.

Lisaksi verkko-oppimisympariston pedagogiset infrastruktuurit eivit
nayttaytyneet  kéyttajille  aina  toivotulla  tavalla.  Verkko-
oppimisympiriston kaksiosainen kayttoliittyma hammensi joitakin opis-
kelijoita, ja he eivit havainneet tarvitsemiaan tyovilineitd ja toimintoja.
Koska affordanssi voidaan nihdd verkko-oppimisympariston aktiviteet-
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tina (Kreijns ym. 2002), valitulla teknologiaymparistolla on tarkea rooli
toiminnallisuuden  toteuttamisessa.  Affordanssit  ovat  verkko-
oppimisympiriston ominaisuuksia, mutta kyse on aina ympariston ja
kayttajien valisesta suhteesta (Oliver 2000). Jotta opiskelijoiden esittdmiin
kayttoliittymédvaatimuksiin ~ voitaisiin ~ vastata,  tarvitaan  verkko-
oppimisympiristojen personoinnin mahdollisuutta.

Tiettyjen kayttoliittyman piirteiden ja tyévilinevalikoimien on oltava
’pakollisia” kaikille opiskelijoille. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havait-
tu, ettd opiskelijoiden itse tekemit valinnat ovat yleensad toimimatto-
mampia kuin heille suunnitellut toimintapolut (esim. Chang 2003). Voi-
daan esittdd, ettd tarpeettoman sisallon piilottaminen voisi tehostaa opis-
kelijoiden toimintaa verkko-oppimisympiristossa. Sisallon valikoiva jul-
kaiseminen (ks. Reiners & Dreher 2009), sisillon varustaminen metada-
talla hakutoimintoja varten (ks. Reiners & Sassen 2007) ja omien tyGs-
kentelynakymien tallentaminen edistavat tyoskentelytilan kaytettavyytta
opiskelijan nakokulmasta.

Tuttujen kiytinteiden korostaminen

Kaytinteiden tunnetuksi tekemisessa on suuri rooli perehdyttimistoimil-
la. Kun oppimisessa kaytetdian merkityspohjaista sisallon ennakkojisente-
lyd (ks. Ausubel ym. 1978), myos verkko-oppimisympariston rakentami-
sessa nayttaisi olevan tarve entuudestaan tuttujen asioiden korostamiselle.
Mielekas oppiminen on Ausubelin mukaan potentiaalisesti uusien merki-
tysten ja oppijan kognitiivisessa struktuurissa olevien, alemmin omaksut-
tujen merkitysten valilla tapahtuvaa vuorovaikutusta. Siind oppijan kogni-
tiiviseen struktuuriin nihddan muodostuvan uusia psykologisia ja yksilol-
lisia merkityksid. Merkitysten korostaminen on keskeistd myos sosiaali-
sessa oppimisnikemyksessa (mm. Kukla 2000; Lantolf & Thorne 2000;
Daniels ym. 2009).

Mikali opetus tulisi ankkuroida opiskelijan lahtotasoon, aikaisem-
paan tietorakenteeseen ja kokemusmaailmaan, my6s oppimisympariston
rakentamisessa olisi syytd soveltaa naita samoja periaatteita. Se, mikd on
tuttu tai mielekas kaytanto kullekin opiskelijalle, varioi kuitenkin laajasti.

Pedagogisen mallin toteutus infrastruktuureja hy6dyntien

Verkko-opetuksessa sovellettavat pedagogiset mallit perustuvat paasian-
toisesti yhteisollisen oppimisen paradigmaan. Pedagogiset mallit ovat teo-
riapohjaisia jasennyksid oppimistilanteiden ja oppimisprosessin etenemi-
sestd. Ne jasentavat oppimisprosessin eri vaiheisiin ja toimivat kehikkona
opetuksen suunnittelussa. (Joyce & Weil 1996; Beetham 2007; Weller
2007.)  Pedagogisten  infrastruktuurien  rakentamisella  verkko-
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oppimisympiristoon voidaan ottaa kantaa kokonaisuuden osien viliseen
dynamiikkaan. Kokonaisuuksia voidaan strukturoida huoletta, koska pe-
dagogisten infrastruktuurien tarkastelukehysta soveltamalla voidaan halli-
ta hyvinkin monimutkaista kokonaisuutta. On huomioitava, ettd pedago-
giset infrastruktuurit eivat ole lineaarisia ulottuvuuksia ja jotkut dimensiot
ovat muita vahvempia ja nakyvampia.

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien nelja ulottuvuutta, sosi-
aalinen, kognitiivinen, epistemologinen ja tekninen ulottuvuus, luovat
sellaisenaan riittavan kattavan perustan oppimisprosessin tarkastelulle.
Nima ulottuvuudet ovat havaittavissa tiettdvdsti kaikissa pedagogisissa
malleissa. Tassd tutkimuksessa esiin nostettu pedagogisten infrastruktuu-
rien valikoima ei ole tyhjentiavd. Mikili opintojakson tavoitteisiin kuuluu
tietyn ulottuvuuden, kuten reflektoinnin, korostaminen, se voisi olla yksi
oppimisprosessia suuntaava pedagoginen infrastruktuuri.

6.5 Tutkimustulosten ja kaytetyn teoreettisen viitekehyk-
sen arviointia

Tamin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa tutustuttiin useisiin pedagogi-
sen kiytettdivyyden mittareihin (luku 2.3). Verkko-oppimisymparisto ra-
kennettiin kognitiivisen psykologian ja multimediaoppimisen lainalai-
suuksia noudattaen. Verkko-oppimisymparistojen tarkasteluun tarvittiin
dynaamista kisitteellistd viitekehysta, joka peilaisi oppimisprosessin ja
-ympiriston rakennetta toistinsa sekd huomioisi verkko-oppimisessa hy-
viksi koetut kidytinteet. Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teo-
reettinen viitekehys (Lakkala ym. 2008) vaikutti olevan sopiva malli tahin
tarkoitukseen.

Oppimisen pedagogisten infrastruktuurien teoreettisessa viitekehyk-
sessd tiivistyvat oppimisprosessin nelja keskeista ulottuvuutta, joilla on
runsaasti yhtymikohtia verkko-oppimisymparistossa kuvattuihin ulottu-
vuuksiin (luku 2.2.3). Oppimisen pedagogiset infrastruktuurit ja aikai-
semmissa tutkimuksissa kuvatut oppimisymparistéjen ulottuvuudet
huomioiden tarkasteltavassa verkko-oppimisymparistéssd voitiin eritelld
1) tekninen, 2) sosiaalinen, 3) informaatio- ja viestinta-, 4) tehtava- seki
5) resurssi-infrastruktuuri.

Oppimisen ulottuvuuksia ilmentavin tarkastelukehyksen ongelmana
oli se, ettd kuvatut pedagogiset infrastruktuurit soveltuivat verkko-
oppimisympiristojen tarkasteluun ldhinnd kasitteelliselld tasolla. Naky-
mattomit pedagogiset infrastruktuurit ndyttaytyivit viimeistdan verkko-
oppimisympdriston kayttoliittymédsuunnittelun yhteydessd, minka tulok-
sena havaittiin lukuisia tarkastelukehyksen kohdentamistarpeita. Asian
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positiivisena puolena oli mahdollisuus hy6dyntia kayttoliittymasuunnitte-
lua  infrastruktuurien ndkyviksi  tekemisessi.  Valitun  verkko-
oppimisympiriston ominaisuudet asettivat kuitenkin reunachtoja tarkas-
telukehyksen viemiselle oppimisympariston elementtien tasolle. Tarkas-
teltavan verkko-oppimisympiriston pedagoginen infrastruktuuri raken-
nettiin kayttamalld joko useita erityyppisid sisdltoelementteja tai upotta-
malla useampi infrastruktuuri samaan elementtiin. Sita kautta infrastruk-
tuurien tunnistaminen vaikeutui ja merkittivain asemaan nousivat tekno-
logian tarjoamat affordanssit.

Verkko-oppimisympariston rakentaminen ja tutkimuskyselyn laati-
minen edellyttivat laajan teoriapohjan kokoamista. Oppimisen ja oppi-
misympariston yhteisen tarkastelukehyksen koostamisessa kasiteltiin
verkko-oppimisen kognitiivisia ja sosiaalisia prosesseja, koska niitd vas-
taavat  ulottuvuudet  olivat  helposti  havaittavissa  verkko-
oppimisymparistossid. Tutkimuksen teoriakehyksen laatimisessa taytyi
tehdd valintoja ja rajauksia, joita ohjasi oppimisen pedagogisten infra-
struktuurien kisite. Toimintaorientaatioiden selityskehyksen laatimisessa
tuotiin tarkasteluun mukaan uusia muun muassa oppimispsykologian ni-
kokulmia, joiden avulla pyrittiin ymmartimédin toimintaorientaatioiden
taustalla olevia ilmioita.
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7 TUTKIMUKSEN MERKITYS JA
JATKOTUTKIMUSAIHEET

Oppimisympiristokasityksen muutos sekd aikuisopiskelun siirtyminen
entistd enemmain joko oppilaitosten hallinnoimiin virtuaalisiin ymparis-
toithin tai avoimiin sosiaalisen median konteksteithin innovoi verkko-
oppimisymparistojen tutkimiseen. Verkko-oppimisen suunnittelu ei kasi-
ta pelkdstian oppimisprosessin tarkastelua, vaan myo6s teknologiakon-
tekstissa vaikuttavan toimintakulttuurin tuntemista ja siina edellytettavien
toimintastrategioilden huomioimista. Tulevaisuudessa voidaan mahdolli-
sesti puhua kokonaisista verkkokoulutusjarjestelmista. Silloin on oletuk-
sena, ettd katkilla nuorilla ja aikuisilla on valmiudet toimia ja oppia tieto-
verkossa.

Tassa tutkimuksessa otettiin erdanlainen varaslahto oppimisymparis-
tojen tarkasteluun oppimisen dimensioita hy6édyntien. Oppimisymparis-
tojen sosiaaliset ja kulttuuriset ulottuvuudet yltavit oppimisymparistoksi
ymmarrettavien jarjestelmien rajojen ulkopuolelle, ja oppimisymparistois-
ta on tulevaisuudessa tulossa lihinna kasitteellisia artefakteja. Silloin pe-
dagogisen kasikirjoituksen toteutumista ei voida arvioida teknologiaan
sidotuilla arviointity6vilineilld vaan kasitteellisilla, yli teknologioiden rajo-
jen toimivilla tarkastelukehyksilld. Pedagogisten infrastruktuurien kisit-
teellinen tarkastelukehys vastaa naihin haasteisiin. Tama tutkimus osoitti,
etta valittu arviointikehys on kayttokelpoinen, vaikka se vaatiikin jatko-
kehittelya.

Tutkimus tuotti hyodyllistd kdytinnon tietoa oppimisymparistojen
rakentajille. Tutkimustulokset osoittivat, ettd opiskelijat odottavat oppi-
misymparistoltd samaa rakennetta kuin opintojaksolta. Monimuoto-
opinnoissa on osoitettava selkedsti, miltd osin opintojakso on toteutettu
verkossa. Teknologiakontekstin edellyttama sisaltojen strukturointi tek-
nisten elementtien ehdoilla voi pirstoa opintojakson loogisen rakenteen.
Pedagogisten infrastruktuurien rakentamisella voidaan hallita titd ilmi6ta.
Lisiksi pedagogisilla infrastruktuureilla voidaan suunnata ja tukea opiske-
lijoiden toimintaa, kun heidin toimintaorientaationsa ovat tiedossa.

Opettajaopiskelijoiden toimintaorientaatiot tutkittavassa kontekstis-
sa tahtasivat selvasti tiedonhakuun ja viestintdin. Verkko-
oppimisympiristd oli erds oppimisen resurssi. Tutkimuksessa kuvatut
toimintaorientaatiot enteilevat epistemologisen infrastruktuurin johtavaa
asemaa infrastruktuurirakennelmassa. Aikaisemmissa tutkimuksissa verk-
kotyoskentelya on tulkittu sosiaalisesta oppimisnakemyksesta kasin. Tas-
sa tutkimuksessa kyse oli ldhiopetuksen tueksi rakennetusta verkko-
oppimisymparistOsta, jossa sosiaalinen infrastruktuuri ei korostunut. So-
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siaalisen suuntautumisen sijasta nousivat esiin viestintaa ja informaation
hakua korostavat orientaatiot. On ndkokulmakysymys, tarkastellaanko
niitd osana sosiaalista infrastruktuuria vai et

Tulosten yleistettivyyden suhteen on todettava, ettd timan tutki-
muksen tulokset kiinnittyvat vahvasti tutkimuksen kontekstiin. Tutki-
muksessa tarkasteltiin oppilaitoksen hallinnoimaa, lihiopetuksen tueksi
rakennettua verkko-oppimisymparistoa. Tulosten merkittivyyden ja yleis-
tettdvyyden kannalta on huomioitava, ettd kyse oli ammatillisen opettaja-
korkeakoulun opiskelijoista, joiden keski-ikd oli 42 vuotta, joista kolman-
nes on tekniikan ja litkenteen alalta ja joiden koulutustaso oli huomatta-
vasti korkeampi kuin satunnaisesti valitulla populaatiolla. Nama tutki-
musjoukon ominaisuudet asettavat reunachtoja sille, millaiset toiminta-
orientaatiot verkko-oppimisympiristossa korostuivat. Toimintaorientaa-
tioiden yleistimisessa taytyy kiinnittdd huomiota my6s sithen, ettd opiske-
lijoiden vapaapalautteen mukaan heididn toimintaansa ohjasi useimmiten
ajanpuute. On taysin mahdollista, ettd he toimisivat eri tavalla ilman aika-
taulullisia paineita tai eri kontekstissa. Tutkimustuloksena laaditut toi-
mintaorientaatiot ovat kuitenkin suuntaa-antavia lahtokohtia tuleville tut-
kimuksille.

Tulevaisuudessa oppimisympdristojen sisallon organisoinnin arvi-
ointi tulee olemaan eris teknologiapohjaisten ymparistéjen suunnittelun
haaste. Verkko-oppimisymparistojen vilittyneisyys on nykyteknologialla
toteutettuna tunnetusti heikko, ja verkko-oppimisymparisto ei pysty valit-
tamdan oppimistilanteiden kulttuurisia ja sosiaalisia piirteitd virtuaalimaa-
ilmojen (esim. Second Life) tasolla. Suuntana kuitenkin on, ettd tulevai-
suudessa verkostopohjaiset oppimisymparistot luovat yhteniisen tyGs-
kentelyfoorumin eri paikoissa, eri aikana ja erilaisia teknologiakonteksteja
hyodyntavien opiskelijoiden tyoskentelylle.

Oppimisen pedagogisia infrastruktuureja rakentamalla voidaan ta-
voitella mahdollisimman ehjan ja yksiselitteisen verkko-opintojakson ra-
kenteen luomista. Kun oppimisen tarkastelun viitekehystd sovelletaan
verkko-oppimisympiriston rakentamisessa, voidaan hallita opintojakson
strukturointia ja uudelleenkoontia verkko-oppimisympiriston teknolo-
glaelementtien tasolla. Tuomalla kokonaisuuden tarkastelu kasitteelliselle
tasolle voidaan saumattomasti toteuttaa verkko-opintojakso eri verkko-
oppimisymparistoissd tai useammasta teknologia-alustasta koostuvassa
virtuaalimaailmassa.

Kayttoliitttymasuunnittelu korostuu entisestaian, kun eri teknologioi-
den varaan rakennetun oppimisympariston tulisi ndyttda samalta koko-
naisuudelta. Kayttoliittymasuunnittelun tehtivina on pedagogisten infra-
struktuurien visualisointi ja nakyvien etenemispolkujen rakentaminen
opiskelijoille. Vaikka pedagogisten infrastruktuurien rakentamisella voi-
daan tukea kokonaisuuksien hallintaa seki kisitteelliselld tasolla ettd kiy-
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tannon toteutuksissa, lisdksi tarvitaan nykyista joustavampia teknologia-
alustoja.

Taman tutkimuksen jatkotutkimusaiheita on kolme. Ensimmaiiseksi
oppimisen pedagogisten infrastruktuurien operationalisointi verkko-
oppimisympiriston ulottuvuuksia vastaaviksi elementeiksi edellyttda tar-
kempaa teoreettista tarkastelua, jotta selvitettdisiin infrastruktuurien taus-
talla olevia ilmioita. Mielenkiintoista olisi my6s 16ytaa ratkaisu sithen, mi-
ten kayttoliittymatutkimus voitaisiin nivoa oppimisympariston sisillon
organisoinnin tarkasteluun. Tassd tutkimuksessa naita tarkasteltiin erilli-
sind asioina, vaikka kayttoliittymalld on merkittdvi rooli pedagogisten inf-
rastruktuurien nakyviksi tekemisessd. Toisena jatkotutkimusatheena on
pedagogisten infrastruktuurien mukaisten toimintaorientaatioiden tis-
mentiminen. Tarkasteltavaksi tulisi nostaa lisdid oppimisen dimensioita,
joille 16ytyy vastine verkko-oppimisympiristostd sekd ottaa huomioon
toimijoiden henkilokohtaiset ominaisuudet. Kolmantena jatkotutkimus-
atheena on selvittd, millainen suhde sosiaalisella ja epistemologisella inf-
rastruktuurilla on verkko- ja monimuoto-opetuksena toteutetulla opinto-
jaksolla, ja voidaanko epistemologinen infrastruktuuri nihda vastaavissa
tapauksissa verkko-oppimisympariston keskeisena ulottuvuutena.

Tamin oppimisympiriston rakenteita tarkastelevan tutkimuksen ja
uusimman oppimisen pedagogisia infrastruktuureja kasittavan tutkimuk-
sen (Lakkala 2010) pohjalta voitaisiin suunnitella selked, niin sanotusti
tuotteistettu tyovaline opettajien ja oppimisymparistojen rakentajien kayt-
toon.
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LITTEET

Liite 1. Kyselylomakkeen osakokonaisuudet, osiot ja kdytetyt mittarit.

Mittari: 1: viisiportainen Likert-skaala, daripaat “taysin eri mieltd” — tdysin samaa miel-
td”; 1a: "ei ole lainkaan tarkea” — "erittain tarkea”; 2: vastausvaihtoehdot “en halua”,
"haluan joskus”, “haluan aina”; 3: vastausvaihtoehdot "oppimisympariston keskustelu-
foorumeilla”, “henkilokohtaisesti sahkdpostiini”, “kaikki palautteen muodot sopivat
minulle yhta hyvin”; 4: vastausvaihtoehdot “en”, “kylla”; 5: viisiportainen Likert-skaala,
aaripaat "ei ollut ollenkaan hyotya” — ”oli paljon hydtyad”; 6: valmiit vaihtoehdot; 7:
tilaa vapaamuotoiselle vastaukselle. Pedagogisia infrastruktuureja kdsittavat muuttujat
on kursivoitu.

Osakokonai- Osiot kyselylomakkeessa olevassa jarjestyksessa 3l Mlt.-
suus tari
A Taustatiedot 61. Ika 7
62. Sukupuoli 6
63. Tutkinto 6
64. Koulutusala 6
B Aikaisempi 57. Opiskelusta verkkokurssilla oli hyotya 5
kokemus 58. Opettamisesta verkkokurssilla oli hyotya 5
59. Verkkokurssien rakentamisesta oli hyotya S
60. Hyvista tietokoneen kayttotaidoista oli hyotya 5
C Verkko- 16. Sosiaalinen vuorovaikutus verkko-oppimisen perustana 1
oppimisen 17. Viestintd verkko-oppimisen perustana 1
organisointi 18. Verkkotehtdvdt verkko-oppimisen perustana 1
19. Verkkomateriaalit verkko-oppimisen perustana 1
20. Tekniset ratkaisut verkko-oppimisen perustana 1
21. Verkkokeskustelu on tdrkedid 1
22. Viestintd opettajan kanssa on tdrkedd la
23. Verkkotehtdvdt ovat tdrkeitd 12
24. Verkkomateriaalit ovat tdrkeitd 1a
25. Oppimisympdristén tyékalut ovat tdrkeitd 1a
D Tiedotta- 48. Ajankohtaiset asiat ilmenevat lukujarjestyksesta 1
minen 49, Ajankohtaisista asioista pitdisi ilmoittaa siahkoépostitse 1
50. Ajankohtaisista asioista pitaisi ilmoittaa “Tuutorin foo- 1
rumilla”
51. Ajankohtainen informaatio pitdisi nayttaa kirjautumi- 1
sen yhteydessa
34. Palautekiytannot 3
(jatkuu)
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(liite 1 jatkuu)

Osakokonai-
suus

Osiot kyselylomakkeessa olevassa jarjestyksessa 3

Mit-
tari

E Oma
toiminta

2. Viikoittainen kayntikertojen maara verkko-
oppimisymparistdssa

3. Keskustelufoorumien seuraaminen

4. Ajankohtaisen informaation hakeminen

5. Tehtdvien palauttaminen

6. Materiaalien hakeminen

52. Luen aina keskustelufoorumeilla olevat uudet viestit
53. Luen aina opettajan tiedotukset “Tuutorin foorumilta”
54. Tarkistan aina, onko opettaja hyvéksynyt tehtdvidni
55, Tarkistan aina, onko oppimisympdristéon lisétty uutta
materiaalia

56. limoitan oppimisymparistossa olevista virheista

e

[

F Opintojak-
son verkko-
oppimisympa-
ristdn arvioin-
tia

7. Oppimisympariston ja opintojen rakenteen vastaavuus
8. Oppimisympariston loogisuus

9. Navigoinnin helppous

10. Oppimisymparistdn muistettavuus

11. Oppimisymparistdn opintojaksolle tuoma lisdarvo

12. Oppimisymparistdn organisoinnin vaikutus

13. Kuvakkeiden nimet olivat informatiivisia

14. Kuvakkeet symboloivat hyvin sisaltda

15. Kuvio selvensi kokonaisuutta

PR R ARDIMIADN RPRRPRPRE PRRPRPRERRERRRER

G Kaytto- 38. Etusivun kayttoliittyman tarkeys

liittyma 39. Etusivulla ilmoitetaan ajankohtaiset asiat
40. Etusivulla on sisallysluettelo
41. Etusivulla on rakennetta kuvaava kuvio
42. Etusivulla on kooste keskeisista teemoista

H Oppimis- 43. Poistaisin vasemmalla olevan valikon

ympariston 44, Poistaisin kuvakkeet

muutostarve 45, Vahentaisin sisaltoa
46. Jarjestaisin eri tavalla
47. En halua muuttaa mitdan

| Sisdllon esi- 26. Valitsen tekstimuotoisen materiaalin

tystavat 27. Kuvamateriaali edistaa oppimistani
28. Rakennekartat auttavat minua kokonaisuuden hah-
mottamisessa
29. Havaitsen parhaiten animoidun sisallén 2
30. Haluan lukea ohjeet z
31. Haluan katsoa esittelyn 2
32. Haluan katsoa kuvan g
33. Haluan katsoa videon

a)

osio 1 “opiskeluryhmd” jatetty pois, koska se oli tutkijan tiedossa
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Liite 2. Verkko-oppimisympériston pedagogiset infrastruktuurit.

Osiot, kysymykset kyselylomakkeessa ja osioryhman reliabiliteetti

Pedagogi- Osion
nen infra- nu-
struktuuri mero

Osion nimi

Opiskelijalle esitettdva vaittama tai
kysymys kyselylomakkeessa

1. Sosiaalinen infrastruktuuri SOS (a=.748)

Sosiaalinen vuorovaikutus
verkko-oppimisen perusta-
na

Onnistunut oppiminen verkossa pe-
rustuu verkko-oppimisymparistossa
tapahtuvaan kaikkien osapuolten vili-
seen sosiaaliseen vuorovaikutukseen

Verkkokeskustelu on tar-
keda

Miten tarkeaa sinulle on verkkokes-
kustelu opiskelijatovereiden kanssa?

Keskustelufoorumien seu-
raaminen

Kayntini syy oli padsadntoisesti
keskustelufoorumeiden seuraaminen

Kasityksetja 16
uskomukset

21
Toiminnan 3
tarkastelua

52

Luen aina keskustelufoo-
rumeilla olevat uudet vies-
tit

Oppimisymparistossa kaydessani luen
aina keskustelufoorumeilla olevat
uudet viestit

2. Viestinta- ja informaatioinfrastruktuuri VIEST (a=.375)

Viestinta verkko-oppimisen
perustana

Onnistunut oppiminen verkossa pe-
rustuu opettajan ja opiskelijan vali-
seen viestintaan

Viestinta opettajan kanssa
on tarkeaa

Miten tarkeaa sinulle on henkilékoh-
tainen viestinta opettajien kanssa?

Ajankohtaisen informaati-
on hakeminen

Kayntini syy oli padsaantoisesti
ajankohtaisen informaation hakemi-
nen

Kasityksetja 17
uskomukset

22
Toiminnan 4
tarkastelua

53

Luen aina opettajan tiedo-
tukset “Tuutorin foorumil-
ta”

Oppimisymparistossa kaydessani luen
aina opettajan tiedotukset “Tuutorin
foorumilta”

3. Tehtavdinfrastruktuuri TEHT (a=.301)

Verkkotehtavat verkko-
oppimisen perustana

Onnistunut oppiminen verkossa pe-
rustuu oppimistehtavien tekemiseen
verkko-oppimisymparistossa

Verkkotehtavat ovat tar-
keita

Miten tarkeaa sinulle on mahdollisuus
suorittaa oppimistehtavia verkko-
oppimisymparistossa?

Tehtavien palauttaminen

Kayntini syy oli padsaantoisesti
oppimistehtdvien suorittaminen tai
palauttaminen

Kasityksetja 18
uskomukset

23
Toiminnan 5
tarkastelua

54

Tarkistan aina, onko opet-
taja hyvaksynyt tehtdviani

Oppimisymparistossa kaydessani tar-
kistan aina, onko opettaja hyvaksynyt
tehtaviani
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(liite 2 jatkuu)

Pedagogi- Osion
nen infra- nu- Osion nimi
struktuuri mero

Opiskelijalle esitettava vaittama tai
kysymys kyselylomakkeessa

4. Resurssi-infrastruktuuri RES (a=.456)

Kasityksetja 19 Verkkomateriaalit verkko-

Onnistunut oppiminen verkossa pe-

uskomukset oppimisen perustana rustuu oppimisymparistdssa jaettaviin
materiaaleihin
24 Verkkomateriaalit ovat Miten tarkeaa sinulle on, etta oppi-
tarkeita mismateriaali 16ytyy oppimisymparis-
tosta?
Toiminnan 6 Materiaalien hakeminen Kayntini syy oli padsaantoisesti

tarkastelua

materiaalien, ohjeiden tai tehtdva-
pohjien hakeminen

55 Tarkistan aina, onko oppi-
misymparistoon lisatty
uutta materiaalia

Oppimisymparistossa kaydessani tar-
kistan aina, onko oppimisymparistoon
lisdtty uutta materiaalia

5. Tekninen infrastruktuuri TEKN (a=.610)

Kasityksetja 20 Tekniset ratkaisut verkko-
uskomukset oppimisen perustana

Onnistunut oppiminen verkossa pe-
rustuu oppimisympariston teknisiin
ratkaisuihin

25 Oppimisympariston tyoka-
lut ovat tarkeita

Miten tarkeda sinulle on, etta oppi-
misympariston tyokalut ovat teknises-
ti monipuolisia?
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Liite 3. Kyselylomake.

APE-opintojen oppimisympariston arviointia 2008
Hyva APE-opiskelija!

Pyydan sinulta palautetta APE-opintojen BlackBoard-verkko-oppimisymparistdsta.
Kysymyksiin vastaaminen vie noin 10 minuuttia.

Toteutan tdman kyselyn osana vaitoskirjatutkimustani. Oppimistyylisi saattaa vai-
kuttaa kasitykseesi hyvasta oppimisymparistosta. Tasta johtuen pyydan kyselyssani
tietoja APE-opintojen aikana tekemasi oppimistyylitestin tuloksista. Kasittelen saa-
mani vastaukset luottamuksellisesti.

Kyselyn lopussa pyydan vain tutkimuksen kannalta tarpeellisia taustatietojasi.
Kaikkien vastanneiden kesken arvon 19.12.2008 viisi muistitikkua. Arvonnan tulok-
sista ilmoittamista varten pyydan sinulta myds sahkopostiosoitteesi. Muistitikut
toimitan tammikuun 2009 aikana.

Vastaamalla vaikutat oppimisymparistdn kehittdmiseen ja voit voittaa muistitikun!
Kiittaen
Tiiu Tenno, BlackBoard-tukihenkildsi

Jos sinulla on kysyttavaa tasta tutkimuksesta, kerron mielellani lisaa:
tiiu.tenno@oamk-.fi

Ota halutessasi esiin kuva arvioitavasta oppimisympaéristéstd TASTA.

Kuva avautuu selaimestasi riippuen uuteen ikkunaan tai valilehteen. Kuva edesaut-
taa oppimisympariston kayttoéliittyman muistamista.

1) Miten usein kavit oppimisymparistossa APE-opintojen aikana?

joka paiva
2-3 kertaa viikossa
kerran viikossa

harvemmin
2) Kayntini syy oli padasaantoisesti

1 = tdysin eri mielta --- 5 = tdysin samaa mielta
i 2 3 4 5

keskustelufoorumeiden seuraaminen c c ¢ C C
ajankohtaisen informaation hakeminen c o ¢ c C
oppimistehtévien suorittaminen tai palauttaminen c c o ¢ C
materiaalien, ohjeiden tai tehtdvapohjien hakeminen c c o C

3) Oppimisympadriston rakenne vastasi APE-opintojen rakennetta
1 2 3 4 5

tdysin eri mielta r tdysin samaa mielta

e

r

r
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4) Oppimisympadriston sisalto esitettiin loogisesti
1 2 3 4 5
taysin eri mielta . - i . tdysin samaa mielta

5) Navigointi oppimisymparistossa oli helppoa
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - - i - tdysin samaa mielta

6) Oppimisymparisto oli helposti muistettava
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i - - taysin samaa mielta

7) Oppimisympariston kdyttaminen toi opintojaksolle lisdarvoa
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i - - tdysin samaa mielta

8) Opintojeni etenemiseen vaikuttaa paljon se, miten oppimisymparisto on
organisoitu

1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i - - tdysin samaa mielta

9) Muuta palautetta APE-oppimisymparistosta:

B

E2
<] | i

10) Kuvakkeiden nimet olivat informatiivisia
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i - - tdysin samaa mielta

11) Kuvakkeet symboloivat hyvin sisaltoa
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - - i . tdysin samaa mielta

Tuutorisi tiedottas
Opintojen ohjaus. Mimilistat,
tyaparit, lukujariestys ym.

‘ﬁ Esittavtvmisfoorumi Dppimiskokemus
& me

APE-lghipaivien materiaalit
Tuutorin laatimaa materiaalia.
APE-paivien ennakkotehtivat,

Kirjoita itsestasi Ivhyt kuwvaus, Oppimiskokemus ja sen
Tutustu muiden ryhman analyysi,
opiskelijoiden kirjoituksiin,

P
-
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12) Kuvio "APE-lahipdivat ja tehtavat” selvensi kokonaisuutta huomatta-
vasti

1 2 3 4 5
taysin eri mielta - - i - tdysin samaa mielta

AFE -opintajen rakenne |a opiskelijan kinaliset tyot 2002

APE-lahipsivat

Kiralliset tydt (verkko-oppimisymparnstossa)

[ mo-tentiva :>

OppimEe- Oppimis-

Em'ﬁ* Oppimis- | | kokemulsen Oppimis- portfolion
56 kokemukseni analyysi portiolio toveri-

i 7.6 mennessd 17.6 18 anviointi
Mennessl mennessa 158

Opinnot paattyvat syyskuun lopussa 2008

-

Mihin perustuu mielestdsi onnistunut oppiminen verkossa?

13) Onnistunut oppiminen verkossa perustuu verkko-oppimisymparistossa

tapahtuvaan kaikkien osapuolten viliseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen
1 2 3 4 5

taysin eri mieltéd - i i . tdysin samaa mielta

14) Onnistunut oppiminen verkossa perustuu opettajan ja opiskelijan vali-
seen viestintdan

1 2 3 4 5
taysin eri mieltd - i i - tdysin samaa mielta

15) Onnistunut oppiminen verkossa perustuu oppimistehtdvien tekemiseen
verkko-oppimisympadristossa

1 2 3 4 5
taysin eri mielta - - i - tdysin samaa mielta

16) Onnistunut oppiminen verkossa perustuu oppimisymparistossa jaetta-
viin materiaaleihin

1 2 3 4 5
tdysin eri mielta ' . . r tdysin samaa mielta

17) Onnistunut oppiminen verkossa perustuu oppimisympariston teknisiin
ratkaisuihin

1 2 3 4 5
tdysin eri mielta C . . . tdysin samaa mielta
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Miten tarkeita sinulle ovat eraat verkko-oppimiseen liittyvat asiat?

18) Miten tarkeaa sinulle on verkkokeskustelu opiskelijatovereiden kans-
sa?
1 2 3 4 5

ei ole lainkaan tarkea ' r r r erittdin tarkea

19) Miten tarkeaa sinulle on henkilokohtainen viestinta opettajien kanssa?
1 2 3 4 5
ei ole lainkaan tarkea ' ' ' ' erittdin tarkea

20) Miten tarkeda sinulle on mahdollisuus suorittaa oppimistehtavia verk-
ko-oppimisymparistossa?

1 2 3 4 5
ei ole lainkaan tarked C o o C erittain tarkea

21) Miten tdrkeda sinulle on, ettad oppimismateriaali I6ytyy oppimisympa-
ristosta?
1 2 3 4 5

ei ole lainkaan tarkea . " " " erittain tarkea

22) Miten tdrkeda sinulle on, ettd oppimisympariston tyokalut ovat tekni-
sesti monipuolisia?
1 2 3 4 5

ei ole lainkaan tarkea " " " " erittain tarkea

Millainen oppija olet?

23) Valitsen ensisijaisesti tekstimuotoiset ohjeet ja materiaalit
1 2 3 4 5

taysin eri mieltéa . " " . taysin samaa mielta

24) Oppimismateriaalissa olevat kuvat edistavit oppimistani merkittavasti
1 2 3 4 5

tdysin eri mielta - - - " tdysin samaa mielta

25) Rakennekartat auttavat minua kokonaisuuden hahmottamisessa huo-
mattavasti ( Esimerkiksi kuvio "APE-ldhipaivat ja tehtdavat"” on rakenne-
kartta )

1 2 3 4 5

taysin eri mielta i r r i tdysin samaa mielta

26) Verkkosivuilla havaitsen parhaiten animoidun sisalléon
1 2 3 4 5

tdysin eri mielta . " " . tdysin samaa mielta
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27) Haluaisitko ennen uuden verkko-oppimisympariston kdyttamista
en halua haluan joskus haluan aina

... lukea kirjalliset toimintaohjeet? C C C
... katsoa oppimisympéristén esittelyn? C C C
... hahda kuvan oppimisympariston ra- o - -
kenteesta?

... katsoa esittelyvideon oppimisymparis- - - -
tosta?

28) Minulle sopii parhaiten saada palautetta

oppimisymparistdn keskustelufoorumeilla

© henkilskohtaisesti sihkapostiini

kaikki palautteen muodot sopivat minulle yhta hyvin

Oppimistyyli

Oppimistyylitestin voit suorittaa

on-line osoitteessa

http://www.dlc.fi/~tenviesti/miellejarjestelmat.htm

Testisivu avautuu selaimestasi riippuen uuteen ikkunaan tai valilehteen.

29) Oletko visuaalinen, auditiivinen vai kinesteettinen oppija tai edustatko
useampaa oppimistyylia?
Kirjoita oppimistyylitestin tulos tahan:

<] | i

30) Etusivun ulkoasu vaikuttaa merkittdavasti tyoskentelyyni oppimisympa-
ristossa
1 2 3 4 5

taysin eri mieltéa

{ tdysin samaa mielta
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Arvioi seuraavan neljan vaihtoehdon soveltuvuutta APE-
oppimisympariston etusivuksi.

31) Etusivulla on kooste ajankohtaisista asioista
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - - - - taysin samaa mielta

Kuva 1. Oppimisympaériston etusivu nayttéisi viikolla 18 tallaiselta:

A i ¢ Sijaintisi: Kotisivu » Oppimiskokemus
Kurssin sisaltd | ¥ | | wiikon 18 tehtdv:
Tehtavat

rEslusEl tutor ilmoittaa tarkemmat ohjeet. Kirjoittaja-analysoija parit sovitaan tutorin kanssa.

Oppimiskokemus -kirjoitelman tarkoituksena on tuottaa aineistoa oppimisteoreettisille analyyseille eli
Chat jokaisesta kertomuksesta etsitddn oppimisnakemyksia, Kirjoitelma palautetaan ennen APE 3. paivaa,

Posti

Tuutorisi tiedottaa
Opintojen ohjaus. Nimilistat, tydparit, lukujarjestys ym,

Mediakirjasto

Lista

weh-linkit %)

Online-kayttajat

» Ajankohtaistal
@ Omat tydkalut

Omat arvosanat

Oppimiskokemus. Kiroitelmien palautusfoorumi.
Palauta kirjoitelma talle foorumille litetiedostona

Opiskelijatoverin oppimiskokemuksen analyysi. Analyysin

palautus foarumi,
Palauta analyysi talle foorumille litetiedostona, Lue oman

oppimiskokemuksesi analyysi ja kommentoi sita.

g Oppimiskokemus ja sen analyysi. Ohje.

Oma edistyminen Seuraavaksi:

SRR S

32) Etusivulla on oppimisympadriston sisdllysluettelo
1 2 3 4 5
taysin eri mieltéa - - i - tdysin samaa mielta

Kuva 2. Oppimisympadriston etusivu nédyttéisi tillaiselta:
- Ok

<«

Kurssin sisaltd Sisallysluattela:

Tehtavat Sisallys
1 Tuutorisi tiedottas

Chat | [T
..... 2 Assistenttiopettajan Foorumi (Etunimi Sukunimi)
Keskustelut 9
: .3 Esitt&ytyrmisFoorummi
Posti

.4 MO -keht&van materiaslin palautus
..... 5 Opiskelijatoverin oppimiskokemuksen anabywsi. Analywsin palaubusfooruri.

Mediakirjasto

stz |- 6 Oppirniskokernus, Kirjoitelmisn palautusfoorumi,
Web-linkit @ | 7 Portfolio (palautuspaikka)
Online-kayttajat | | i 8 Opiskelijatoverin portfolion arviointi (palautuspaikka)

) Omat tyokalut

Omat arvosanat

Orma edistyminen
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33) Etusivulla on kuvio, kuvion tekstit ja kuvat ovat linkkeja aiheisiin

taysin eri mielta

1 2

-

3 4 5
T O r

Kuva 3. Oppimisympariston etusivu nayttdisi tallaiselta:

A Hka

«

Kurssin sisalto

Tehtavat
Chat
Keskustelut ¥

Posti

Mediakirjasto

Lista
web-linkit 0

COnline-kayttajat

@ Omat tydkalut

Omat arvosanat

Oma edistyminen

< Sijaintis

ii Kotisivu » APE -lahipdivat ja tehtdvat

APE -opintojen rakenne ja opiskelijan kirjalliset tyat 2008

tdysin samaa mielta

APE-I3hipaivat

Kirjalliset tyat

(verkko-oppimisympéaristossa)

Toukokuu 2003

[ Mo-tentava >
o Oppimis- Oppirmis-
Es'ﬂaw Oppimis- kokermuksen Qppimis- portfalion
minen ; ] ] ;
56 kokemukseni analyysi partfolio toveri-
x| | 7.6 mennessa 17.68 1.8 arviointi
menness;_ mennessa 158

Opinnot paattyvat syyskuun lopussa 2008

34) Etusivulla on oppimisympariston keskeiset teemat

taysin eri mielta

1 2

-

3 4 5
T O r

taysin samaa mielta

Kuva 4. Oppimisympadriston etusivu néyttdisi téllaiselta (oppimisympaéristén nykyinen etusi-

vu):

f-3 Dka

<«

Kurssin sisaltd

Tehtavat

Chat

Keskustelut

Posti

Mediakirjasto
Lista
Web-linkit

[+]

Online-kayttajat

@ Omat tydkalut

Omat arvasanat

Oma edistyminen

Sijaintisi: Kotisivu

Tuutarisi tiedattas
Opintojen ohjaus. Nimilistat,
tydparit, lukujariestys ym.

&

Esittaytymisfoorumi

&
»

=

[
8P

G

Tutustu muiden ryhman
opiskelijoiden kirjoituksiin,

Assistenttiopettajan foorumi
(Etunimi Sukunimiy

Ryhman paivakirja, MO-
tehtavien seuranta.
Poissaclojen seuranta.

APE-paivien sisallét
Linkki www-sivulle,

APE -lghip3ivat ja tehtawat
Kuvio.

Kahvila
Yapaamuotoinen keskustelu,

234

Kirjoita itsestasi lyhyt kuvaus,

T Qe

APE-IShipaivien materiaalit
Tuutorin laatimaa materiaalia,
APE-pdivien ennakkotehtivat,

Cppimiskokemus
Cppimiskokemus ja sen
analyysi.

MO -tehtsvat
MO -tehtavan palautuspaikka.

Portfolio

Partfolion ohje ja
palautuspaikka. Portfolion
arviointi. APE -opintojen
arviainti,

Poissaclojen korvaaminen
Korvaawvien tehtavien lista ja
tehtavien palautuspaikka.

APE-paivien on-line palaute
Kirjoita palaute tahan tai anna
palaute paperilla vimeisena
APE -paivand,




35) Miten haluaisit selkeyttda nykyisen oppimisympariston etusivua? Mer-
kitse halutessasi useampi vaihtoehto.

poistaisin vasemmalla olevan alueen "Kurssitydkalut" ja "Omat tyokalut"

poistaisin oikealla olevat kuvakkeet

.

vahentaisin sisaltéa vasemmalla ja oikealla

.

jarjestaisin nykyisen paasivun sisallén eri tavalla

.

en halua muuttaa mitaan

Miten haluaisit saada tietoa kurssiin liittyvista ajankohtaisista asioista?

36) Ajankohtaisista asioista ei tarvitse ilmoittaa erikseen, jokainen voi
paatella ne lukujarjestyksesta

1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i i . taysin samaa mielta

Jos kurssiin liittyvista asioista haluttaisiin ilmoittaa, millainen on ndke-
myksesi seuraavista vaihtoehdoista?

37) Ajankohtainen informaatio pitdisi ilmoittaa minulle sahkdpostitse
1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i - - tdysin samaa mielta

38) Ajankohtainen informaatio pitdisi ilmoittaa oppimisympariston “Tuuto-
rin foorumilla”

1 2 3 4 5
taysin eri mieltéa - i i - taysin samaa mielta

39) Ajankohtainen informaatio pitdisi ilmoittaa oppimisymparistéon kirjau-
tumisen yhteydessa automaattisesti avautuvassa pop-up-ikkunassa
1 2 3 4 5

taysin eri mieltéa - taysin samaa mielta

o

Tr

f
Miten toimit oppimisymparistossa?

40) Oppimisymparistossa kdydessani luen aina keskustelufoorumeilla ole-
vat uudet viestit
1 2 3 4 5

tdysin eri mielta ¢

{ tdysin samaa mielta

41) Oppimisympadristossa kaydessadni luen aina opettajan tiedotukset “Tuu-
torin foorumilta”

1 2 3 4 5
tdysin eri mielta - - - tdysin samaa mielta

.
J

42) Oppimisymparistossa kaydessadni tarkistan aina, onko opettaja hyvak-
synyt tehtaviani

1 2 3 4 5
taysin eri mielta - i i - téysin samaa mielta
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43) Oppimisymparistossa kaydessadni tarkistan aina, onko oppimisymparis-
toon lisatty uutta materiaalia

1 2 3 4 5
taysin eri mielta - - i - tdysin samaa mielta

44) Mikali havaitsen oppimisympadristossa ongelmia, ilmoitan asiasta heti
opettajalle
1 2 3 4 5

taysin eri mielta {

{ - tdysin samaa mielta

-

45) Perusteluja ylla oleville vastauksille:

< | I|

46) Aikaisemman kokemuksen hyoty APE -oppimisympariston kdaytossa.
Arvioi vain niiden asioiden hyotya, mista sinulla oli aikaisempaa kokemus-
ta.

1 = ei ollut ollenkaan hydtya 5 = oli paljon hyoétya

1 2 3 4 5
opiskelu verkkokurssilla i r ' s -
opettaminen verkkokurssilla C C ' e I
verkkokurssien rakentaminen f" T 'S IS -
hyvét tietokoneen kayttotaidot f" r ' 'S I
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47) Vastaajan ika:

48) Vastaajan sukupuoli: nainen ( mies

49) Korkein oppiarvosi: (Mikali monta, merkitse viimeisin)

Tohtorin tutkinto

Lisensiaatin tutkinto

Ylempi korkeakoulututkinto

Alempi korkeakoulututkinto

Ylempi ammattikorkeakoulututkinto

Ammattikorkeakoulututkinto

Muu tutkinto, mika? |

50) Koulutusala, jolta em. tutkinto:

1 Humanistinen ja kasvatusala

2 Kulttuuriala

3 Yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hallinnon ala
4 Luonnontieteiden ala

5 Tekniikan ja liikenteen ala

6 Luonnonvara- ja ymparistoala

7 Sosiaali-, terveys- ja liikunta-ala

8 Matkailu-, ravitsemus- ja talousala

9 Muut: sotilas, palo, pelastus, vankeinhoito

51) Osallistun muistitikun arvontaan.
Arvonnan tuloksesta voidaan ilmoittaa minulle sahkopostiosoitteeseen:
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Liite 5. Verkko-oppimisympariston pedagogisia infrastruktuureja kuvaavien muuttu-
jien reliabiliteettiestimaatit.

Reliability Statistics

Cronbach's  Cronbach's Alpha Based

. N of Items

Alpha on Standardized Items
,753 ,756 18
Item-Total Statistics

Scale Mean Scale Vari- Corrected Squared Cronb:?\ch °

. . Multiple Alpha if

if tem De- anceif ltem Item-Total

. Correla- Item De-
leted Deleted Correlation .
tion leted

X3 Kesku.stelufoorumelden 66,82 45311 426 687 733
seuraaminen
X4 Ajankohtaisen informaa- ¢ . 49,609 1307 1193 744
tion hakeminen
X5 Tehtavien palauttaminen 67,36 54,561 -,079 ,360 ,774
X6 Materiaalien hakeminen 66,77 51,835 ,173 ,312 ,753
X16 Sosiaalinen vuorovaiku-
tus verkko-oppimisen perus- 67,04 47,819 ,402 ,511 ,736
tana
X17 Viestinta verkko- 66,79 49,080 1349 1356 741
oppimisen perustana
X18.Ve.rkkotehtavat verkko- 66,92 50,628 271 302 747
oppimisen perustana
X19 Ve.rkk.omaterlaallt verk- 66,43 49,993 371 445 740
ko-oppimisen perustana
X20 TeI.<n|.set ratkaisut verk- 66,80 47,713 470 363 731
ko-oppimisen perustana
X21Verkkokeskusteluon ¢ 4 47,055 1374 424 738
tarkeaa
X22 Viestintd opettajan kans- ¢ oo 49,798 1328 276 742
sa on tarkeaa
X23 Verkkotehtavatovat ¢ o5 48,460 1379 1309 738
tarkeita
X24 Verkkomateriaalitovat o o 51,083 274 1295 747
tarkeita
X25 Oppimisympariston tyo- ¢ ;5 47,574 481 381 730
kalut ovat tarkeita
X52 Luen aina keskustelufoo- oo ) 45,432 441 683 731
rumeilla olevat uudet viestit
X53 Luen aina opettajan
tiedotukset "Tuutorin foo- 66,13 49,684 ,386 ,386 ,739
rumilta”
X54 Tarkistan aina, onko
opettaja hyvaksynyt tehta- 66,48 50,595 ,205 ,241 ,753
viani
X55 Tarkistan aina, onko
oppimisymparistoon lisatty 66,77 47,924 ,401 ,298 ,736

uutta materiaalia
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Liite 7. Ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisympariston pedagoginen
rakenne. Elementit ja infrastruktuurit.

Lyhenteet: SOS sosiaalinen infrastruktuuri; VIEST viestintda- ja informaatio-
infrastruktuuri; RES resurssi-infrastruktuuri; TEHT tehtavainfrastruktuuri; TEKN tekni-
nen infrastruktuuri.

Pedagoginen

Verkko-

elementti tai oppimisympariston Infrastruktuuri Lisatietoja
kaytanto elementti (TEKN)
Tuutoriryhméakohtaiset
Ohjaus / yleinen Lukujarjestys (rtf) VIEST + RES dutoriryhmakontaise

ratkaisut

Tiedottaminen

VIEST + SOS + RES
(tuutoriryhmakoh-

Tuutorin tiedotusfoo-
rumi

taisia eroja)

Foorumi paasivulla
(jossa uuden viestiket-
jun avausoikeus tuuto-
rilla) ja valittavissa
tyovalinepohjaiseen
luokitteluun perustuen
kohdasta ”Keskuste-
lut”

Verkko-
Postityokalu VIEST oppimisympariston
ominaisuus
'I:|ef:Io“t.taTrr1|nen i VIEST + SOS Tuut(?rlryhmakohtalset
[ahipaivina ratkaisut
Foorumi paasivulla ja
valittavissa tyova-
i . . . . SOS . .. .
Esittdytyminen Esittaytymisfoorumi linepohjaiseen luokit-
VIEST
teluun perustuen koh-
dasta “Keskustelut”
OplntOJakson Opintojakson kuvaus RES + VIEST Linkki
esittely (html)
Opintojakson tehta-
vat ja tarkeat paiva- RES + VIEST Kuvio
maarat (jpg)
. . ) Kansio paasivulla, jos-
Lah tuk -Mat lit tt !
a |ope u sen e-Materiaalit (ppt tai RES sa paivakohtaiset ali-
materiaalit doc) .
kansiot
Monisteet RES Jaetaan ldhiopetukses-
sa
Kansio, jossa palautus-
£ i tehtiva
) Opetustuokio, mate- ogruml jate av.arj
Mikro- riaalit (ppt) toimite- ohje(et). Foorumi l6y-
opetustehtava PP TEHT tyy tydvilinepohjai-

(MO-tehtava)

taan verkko-
oppimisymparistdéon

seen luokitteluun pe-
rustuen kohdasta
”Keskustelut”
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(liite 7 jatkuu)

Pedagoginen Verkko-

elementti tai kdy- oppimisympariston Infrastruktuuri Lisdtietoja
ténto elementti (TEKN)
Ohjaus / MO- .-
tehtava, sanalli- - VIEST + RES Lah|0|_:>e:c.ul'<‘se"ssa,
starttipaivana
nen
MO-tehtavan (mikro- MO-kansiossa linkki
Tuki / MO-tehtava opetustehtava) RES Mediakirjastoon, jos-
kuvaus sa kuvaus
Ohja"us"/ I\/IO— Tehtav!gn tekijat (ni- VIEST + RES Tghtavan .kan5|ossa_
tehtava, kirjall. milista, rtf) tai tuutorin foorumilla

Oppimiskokemus

. . Oppimiskokemus
ja sen analyysi

TEHT + RES (essee
on seuraavan teh-
tavan resurssi)

Kansio, jossa palau-
tusfoorumit esseelle

Esimerkkiratkaisu (rtf) RES ja analyysille ja tehta-
. TEHT + SOS (kes-  van ohje + esimerkki-
Oppimiskokemuksen i .
. kustelua analyysis- ratkaisu
analyysi .
ta)
Ohjaus / oppimis- . . Tuutoriryhma-
+
kokemus Tyskentelyparit VIEST +505 kohtaiset ratkaisut
Portfolion kansiossa ja
N . TEHT + RES (seu- valittavissa tyova-
) Kirjallinen oppimis- . . . .
Portfolio i raavan tehtavan linepohjaiseen luokit-
portfolio )
resurssi) teluun perustuen
kohdasta “"Tehtavat”
Ohjaus / portfolio - VIEST + RES Lahiopetuksessa
Portfolion kansiossa ja
T . valittavissa tyova-
Oplsketuatove.rlln p.ort- TEHT linepohjaiseen luokit-
folion arviointi
teluun perustuen
kohdasta “"Tehtavat”
Portfolion kansiossa
Portfoli hja (rtf RE
ortfolion pohja (rtf) S (+ tuutorin foorumilla)
Porfolion arviointikri- Portfolion kansiossa
) RES . .
teerit (rtf) (+ tuutorin foorumilla)
Ohjaus / toveriar- L Tuutoriryhma-
T t (rtf VIEST +
viointi overiarvioijat (rtf) ST+505 kohtaiset ratkaisut
Toveriarviointilomake Portfolion kansiossa
RES . .
(rtf) (+ tuutorin foorumilla)
Tuutorin foorumilla
Tuutoriryhma- RES tai materiaalikansiois-

kohtaiset materiaalit

sa tai portfolion kan-
siossa
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(liite 7 jatkuu)

Pedagoginen Verkko-

elementti tai kdy- oppimisympariston Infrastruktuuri Lisdtietoja
ténto elementti (TEKN)
Assistenttiopettajan
kansiossa ja valittavis-
Assistenttiopettaja Viestintafoorumi VIEST + SOS > tyovahr\epohjal-
seen luokitteluun pe-
rustuen kohdasta
"Keskustelut”
Assistenttiopettajan
Paivakirja (xls) RES + VIEST kansiossa foorumilla
liitetiedostona
Paivakirjan pohja (xls) RES Mediakirjastossa
Poissaolot Tehtavalista RES Tehtdvan kansiossa
Tehtdvan kansiossa
erikseen jokaiselle
Poissaoloa korvaavien (maks 4) tehtavalle ja
tehtavien palautus- TEHT valittavissa tyova-
paikka linepohjaiseen luokit-
teluun perustuen
kohdasta “"Tehtavat”
. . . Foorumi
Valinnaiset ele- Kahvila SOS Nimeton palaute /

mentit Online-palaute

foorumi
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Liite 8. Paakomponenttimatriisi ja komponenttilataukset.

)

] Komponenttilataus ? Kommu-
Osiot . .
1 2 3 4 5 naliteetti
52. Luen aina keskustelufoorumeilla .832 778
olevat uudet viestit
3. Keskustelufoorumeiden seuraami-  .822 .767
nen
19. Verkkomateriaalit verkko- .804 .684
oppimisen perustana 487
18. Verkkotehtavat verkko-oppimisen .626 487
perustana
24. Verkkomateriaalit ovat tarkeita 84 374
23. Verkkotehtavat ovat tarkeita 342527 -496
25. Oppimisympariston tyokalut ovat .513 464
tarkeita
20. Tekniset ratkaisut verkko- 448 422 .348 .507
oppimisen perustana
16. Sosiaalinen vuorovaikutus verkko- .812 .728
oppimisen perustana
17. Viestinta verkko-oppimisen pe- .733 .547
rustana
21. Verkkokeskustelu on tarkeaa 493 610 661
22. Viestinta opettajan kanssa on .329 .569 447
tarkeaa
54. Tarkistan aina, onko opettaja hy- .730 .592
vaksynyt tehtaviani
55. Tarkistan aina, onko oppimisym- .674 .546
paristoon lisatty uutta materiaalia
53. Luen aina opettajan tiedotukset 494 .572 .591
"Tuutorin foorumilta”
4. Ajankohtaisen informaation hake- .529 .386
minen
6. Materiaalinen hakeminen 819 719
5. Tehtdvien palauttaminen -.396 .683 .632

a) rinnakkaisista komponenttilatauksista valittu vaihtoehto tummennettu
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Liite 12. Mann-Whitneyn U-testit.

Ranks
X62 Su- N Mean Sum of Ranks
kupuoli Rank
X60 Hyvista tietoko- N 79 68,94 5446,5
neen .Iféyftétaidoista M 46 52,79 24285
oli hydtya Total 125
X2 Kayntikerrat N 87 64,58 5618,5
M 55 82,45 4534,5
Total 142
X4 Hain ajankohtaista N 86 78,15 6721
informaatiota M 55 59,82 3290
Total 141
X49 Ajankohtaisista N 86 65,72 5652
asioista pitaisi ilmoit- 55 79,25 4359
taa sahkopostitse Total 141
X26 Valitsen teksti- N 87 77,23 6719
muotoiset ohjeet M 55 62,44 3434
Total 142
Test Statistics®
c . L !
g9 2 ag |3
c < o = c B €
s 2 3 S 8 2 EE (23
S8 |2 i® |E=% |&8%
o = = © =z o
287 = SE (SRS (3%
S 2 X £ & §8aE |£3
£5 | $E g% 52
g3 S 23 |8
S X x X =
Mann-Whitney U [ 1347,500| 1790,500| 1750,000| 1911,000 1894,000
Wilcoxon W 2428,500| 5618,500| 3290,000| 5652,000 3434,000
Z -2,579 -2,832 -2,878 -1,993 -2,186
Asymp. Sig. (2-
tailed) ,010 ,005 ,004 ,046 ,029
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Liite 13. Esiselvitysvaiheen tydskentely.

13-1 Tyokalujen kayttoraportti.

Esimerkki APE7-oppimisymparistosta

b —

1. toukokuuta 2007 - 31. joulukuuta 2007

Prosenttia i

Tyiikalu Istunnot Istunnon kesto keskimaarin Kokonaisaika
Iimoitukset 428 00:00:09 01:04:33
Kalenteri 281 00:00:14 01:03:56
Kansio 5269 00:00:36 53:01:03
Keskustelut 3193 00:02:08 113:26:00
Mediakirjasto 378 00:04:13 26:34:45
Omat arvosanat 325 00:01:02 05:33:31
Online-kayttajat 888 00:01:00 14:54:18
Posti 4B8 00:02:02 16:35:09
Seuranta 108 00:00:52 01:32:50
Tehtavat 618 00:01:21 13:54:57
Tiedosto 1613 00:03:29 93:28:09
Tiedostonhallinta 154 00:01:51 04:43:52
Web-linkit 371 00:02:26 15:03:21
Yhteensa 14114 00:21:23 360:56:24

Ajat naytetaan tunteina, minuutteina ja sekunteina.

250

0.20 %
0.20 %
14.69 %
31.43 %
7.36 %
1.54 %
4.13 %
4.60 %
0.42 %
3.86 %
25.90 %
1.21 %
4.17 %
100.00 %

m




DE:60:00 £00T°6°E LODT'6'E (iT4

T 1 ¥ IS:€0:Z0 £00T°6° LODT'6'T [

1 i 6+:90:00 £00Z°8°0E £002°8°0E BT

i FE:180:00 £L00Z'8°62 £00Z°8'6C rad

SZiT0:00 £00Z'8°8E L00Z°8'8T £

T i ZZ:TH:00 £00Z°8°BE £00T°8'82 T

1 0F:#0:00 L00Z'8'FE L002°8'+E FT

95:Z0:00 L00T 8°FE L00Z 8'+T ET

OT:Z0:Z0 L00Z°8°TE £L00Z°8'1Z (41

T 01 LT:0£:00 £00Z°8°0Z £00Z°8°02 1T

£ 95 BEiHHI00 L00Z"8'ET £00Z'8°€T ot

£ 9T:E0:00 LO0Z°BET 00T 8°ET (]

90:10:00 £00E°8°ET L007'8°E1 B

¥Z:180:00 L00Z BET £L00Z'8°ET ra

T t §5:45:00 £00Z°8° 2T £00Z°8°2T g

90:10:00 [4

! Zp:IT:00 eyle AjxoAey uiynu ¥

'y FEIOTI00 e[ Jouujwiol ueflaysido E

5 g OFiFEI00 1eAnINeAe e1spjul 4

T T 61 QE:ZETO IV T
19910 AI5IAEN TNSaA Wga1a0e 1 JI5aA Jnjan |

Hajuajey NEPISNYSaY  THESIEUOHON oNAR) usuEwA 91ARY uBuIRUWIWSUT 4. DIUNTST

£ BIEEWSIEUONOY usloyunys]
£00Z°ZT°82 011ARY UsuIBWIA
L0024 2 1013ARY usueWILISUT

e1soistedwAsiwiddo-/3dy P4awis3
*J0UUIWI]0]} 3Nd}IONS eueyjie udfojunisi ef Jouunisi uef@ysidO zZ-€1

(nnaef €T aun)

251



(Liite 13 jatkuu)

13-3 Ryhmakohtainen tiivistelma keskeisista toiminnoista.

Esimerkki APE7-oppimisymparistosta. Luvussa 4.4.1 esiin nostetut seikat korostettu
keltaisella.

Kayttdjan Opiskelija seurantaraportti: Ammattipedagogiset opinnot 2007 (APE 5) Tutor Tiiu
Tenno 1. toukokuuta 2007 - 31. joulukuuta 2007

Opis- Ensimmai- Viimei- | Istunnot | Kokonais- Posti | Lidhete- | Keskuste- | Ldhete-
kelija nen kaytté | nen aika lue- tyt lut luetut tyt
kaytto tut
1 27.7.2007 2286(1)5' 43 19:02:56 7 4 363 12
2 5.5.2007 1286;§' 132 21:19:18 14 4 652 9
3 8.5.2007 0246(1;' 47 10:43:02 15 7 194 15
4 9.5.2007 2206(1);' 41 16:17:11 61 7
5 1.7.2007 4'01007'2 45 31:45:50 131 6
6 5.5.2007 1216(1;' 113 32:51:08 10 5 2614 7
7 7.5.2007 129635' 110 26:26:33 21 6 403 5
8 31.5.2007 2;6;? 54 23:21:20 5 1 92 7
9 6.8.2007 0220'(1; 69 79:45:36 42 7 271 6
10 6.5.2007 2276(1;' 112 45:36:02 10 4 244 31
11 6.5.2007 22.12. 282 158:50:59 37 11 681 33
2007
12 5.5.2007 3206(1;' 264 44:40:54 6 2 2026 36
13 24.7.2007 0296(1);' 82 33:16:58 6 5 184 11
14 29.7.2007 22663;' 42 38:43:25 6 4 500 5
15 9.8.2007 1226(1;' 64 28:20:24 3 6 155 10
16 6.5.2007 2276(1)5' 93 23:22:24 2 1 1656 6
17 9.8.2007 02463' 32 10:39:51 11 6 122 11
18 3.8.2007 1286;§' 63 23:24:37 1 581 4
19 3.6.2007 1246(1);' 52 09:05:38 10 6 147 5
dze(r:r{o 2.5.2007 1236(1;' 166 12:13:01 71 1
Yht;e“' 1740 | 677:34:06 | 206 79 11077 226
(jatkuu)
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(Liite 13-3 jatkuu)

Opis- Kalen- | Tehta- | Lihe- Aikaa Web- | Sisal- Tiedos- | Me- Koko-
kelija teri vat tetty linkit | tokan- | tot diakir- | elmat
nayte- | luettu siot jaston

tyt koh-
teet
1 17 15 2 00:42:21 4 198 57 3 6
2 11 33 2 00:38:35 9 602 115 6
3 19 13 2 00:06:25 12 482 102 25
4 8 15 2 00:26:23 4 252 87 6
5 7 4 0 00:03:01 4 286 79 5
6 48 80 3 01:13:03 41 1138 166 17 46
7 58 22 2 01:11:58 19 538 97 3 22
8 10 18 2 02:06:24 6 224 45 6
9 13 51 3 00:44:37 5 653 131 5 11
10 26 16 2 01:29:21 21 454 72 1 20
11 40 34 2 00:21:16 27 653 102 2 30
12 34 42 2 01:05:03 25 1055 146 8 27
13 7 37 2 00:18:50 17 539 117 2 22
14 16 13 2 00:13:56 11 348 109 10
15 11 19 2 00:21:44 13 267 52 1
16 50 34 2 01:19:55 24 348 34 7
17 3 22 2 00:12:13 11 240 44 1 9
18 43 21 1 00:36:15 14 820 190 17 52
19 5 26 2 00:39:40 4 339 61 8
20/ 16 44 2 00:50:48 6 454 66 7
demo
Yh- . 426 515 37 13:51:00 271 9436 1806 59 319
teensa
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Liite 14. Hierarkkisen ryhmittelyanalyysin dendrogrammit.

14-1 Pedagogisia infrastruktuureja edustavat muuttujat.

Dendrogram using Ward Method

CASE
Label

x3

x52
x21
x54
x55
x4

x53
x19
X24
xX22
x16
x17
x20
xX25
X6

Xx18
x23
x5

Num

Rescaled Distance Cluster Combine

—_——t—+ |

14-1 Paakomponentit

Dendrogram using Ward Method

CASE

Label

Komp 2
Komp 4
Komp 3
Komp 5
Komp 1

RPOwhAN

Rescaled Distance Cluster Combine

0 5 10 15 20 25
o o o o o +
e +
—+ S
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Liite 15. Ammattipedagogisten opintojen verkko-oppimisympadriston pedagoginen
toteutussuunnitelma.

Ammattipedagogisten opintojen (APE-opintojen) verkko-oppimisympariston pedagogi-
sen toteutussuunnitelman (PedTotSu) tehtavdana on ohjeistaa, miten opintojaksoa tu-
keva verkko-oppimisymparistd tulee rakentaa. Verkko-oppimisympariston PedTotSu
perustuu opintojakson pedagogiseen suunnitelmaan. PedTotSu uusitaan vuosittain
APE-opintojen suunnitelman vahvistamisen jalkeen. Suunnitelman ohjeistamana verk-
ko-oppimisymparisto voidaan integroida luontevaksi osaksi monimuoto-opiskelijoiden
opintosuunnitelmaa ja lahipdivien tydskentelya. Koska suunnitelma laaditaan aina yh-
dessa koulutusteknologin kanssa, PedTotSu sisdltda verkko-oppimisymparistén tekni-
sessa toteutuksessa tarvittavat tiedot.

PedTotSu sisdltaa verkko-oppimisympariston rakenteelliset ja sisallolliset viiteke-
hykset. Rakenteelliset viitekehykset varmistavat opintojakson sisdltéjen ja verkko-
oppimisympadriston teknisen toteutuksen strukturaalisen yhtenevyyden. Rakenteelliset
viitekehykset sisaltdvat kayttoliittymasuunnitelman. Siséllolliset viitekehykset mallinta-
vat, mita sisaltoja sijoitetaan verkko-oppimisymparistoon. Verkko-oppimisympaéristoon
toimitettavat sisdllot toteutetaan pedagogisissa tyoryhmissa. Media- ja valinevalinnat
tdsmennetdan vasta verkko-oppimisympariston toteutusvaiheessa.

Rakenteellisten ja sisallollisten viitekehysten tehtavana on yhdessa tukea opinto-
jaksolla kaytettdvid opetusmenetelmia, ohjauskaytanteita ja toimijoiden valista vuoro-
vaikutusta. Verkko-oppimisympariston toteuttajalle osoitetussa verkko-
oppimisympadriston PedTotSu:ssa suositellaan lisdksi sisdllon luokittelua seuraavasti:
opiskelijoiden vélinen avoin keskustelu, tiedottamiskaytanteet, oppimisymparistossa
tapahtuva yksityinen viestintd, oppimistehtavat, oppimistehtavien resurssit ja arvioin-
tikdytanteet. Edelld mainittu luokittelu auttaa koulutusteknologia valitsemaan parhai-
ten soveltuvat tyovalineet. Valmis PedTotSu on tekstidokumentti, jonka liitteend ovat
oppimisympadristoon sijoitettavat tiedostot ja tarvittaessa yksityiskohtaiset oppimisteh-
tavien toteutusohjeet.

Verkko-oppimisymparistdn suunnitelmanmukaista toteutumista voidaan seurata
hyodyntamalla arviointikehikkoa. Arviointikehikon mukaan tarkastellaan ensin, vas-
taako suunnitelmassa kuvattu opintojakson rakenne verkko-oppimisymparistossa ha-
vaittavissa olevaa rakennetta. Rakenteellisten seikkojen lisdaksi arvioidaan kayttoliitty-
maa. Sitd, miten verkko-oppimisympariston sisall6lliset vaatimukset toteutuvat, seura-
taan oppimistehtavalahtoisen taulukkomatriisin avulla. Matriisin vaakariveille kirjataan
opintojakson sisdllot, kuten oppimistavoitteet, oppimistehtavat, tarvittavat resurssit,
ohjauskdytanteet, arviointikdytanteet ja kytkenta lahiopetuspaivalla kasiteltaviin asioi-
hin. Matriisin sarakkeisiin kirjataan verkko-oppimisympariston elementit. Rivien ja sa-
rakkeiden risteyskohtaan merkitdan, missa (teknisessd) elementissa kukin opintojakson
sisalto toteutuu.

Laatujdrjestelma
Pdivitetty 28.4.2010
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