% HELSINGIN YLIOPISTO

Jiri Lallimo
Marjaana Veermans

Yhteisollisen
verkko-oppimisen
rakenteita

Helsingin yliopiston
Avoimen yliopiston
julkaisusarja

1/2005



jiri.lallimo@helsinki.fi, Helsingin yliopisto
marjaana.veermans@utu.fi, Turun yliopisto

www.helsinki.fi/avoin

Helsingin yliopiston Avoimen yliopiston julkaisusarja 1
ISSN 1237-7430

ISBN 952-10-2284-1

Yliopistopaino 2005



TIIVISTELMA

Raportissa esiteltavan tutkimuksen tarkoituksena oli pyrkia luomaan valineita, joilla
verkko-oppimisen pedagogisia haasteita pystyttaisiin arvioimaan ja kehittdmaan.
Tutkimuksen lahtokohtana oli oppimispsykologinen tutkimus, jonka mukaan opiskelija
ymmarretédan aktiiviseksi toimijaksi seké yksiléna etta koko oppimisyhteison tasolla.
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys muodostui yhteiséllisen tiedonrakentamisen
periaatteista ja itsesaatdisen oppimisprosessin osatekijoista: asenteista yhteisollista
ja verkko-oppimista kohtaan seka oppimismotivaatioon liittyvistéd muuttujista.
Tutkimuksessa kehiteltiin my6s pedagogisten infrastruktuurien kasitetta, joka auttaa
suunnittelemaan seké arvioimaan verkko-oppimisen pedagogisia ratkaisuja.

Tutkimuskohteena oli kaksi Helsingin yliopiston Avoimen yliopiston verkkokurssia,
Oppimisen ja ajattelun psykologiaa seka Viestinnan saantely, jotka olivat molemmat
perusopintojen kahden opintoviikon kursseja. Tutkimuksessa kaytettiin kahta
aineistoa: kurssien alussa ja lopussa keratty kyselyaineisto seka virtuaaliseen
oppimisymparistdon tuotettu aineisto. Aineistojen analyyseissa kaytettiin seka
maaréllisia ettd laadullisia menetelmia.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, etta vaikka erilaiset asenteelliset ja
uskomukselliset seka koulutukselliset lahtékohdat omaavat opiskelijat osallistuivat
erityyppisesti verkkokeskusteluihin, he pystyivat Oppimisen ja ajattelun psykologiaa
-kurssilla hyvinkin samantasoisiin oppimissuorituksiin. Kolmen opiskelijatapauksen
tarkastelu osoitti, miten verkossa tapahtuva, pedagogisesti ongelmalahtoiseksi
suunniteltu oppiminen mahdollistaa erilaisia tapoja korkealaatuiseen
oppimissuoritukseen.

Opiskelijoiden ryhméakeskustelujen ja niihin tuotettujen viestien analysointi osoitti,
ettei yhteiséllinen tiedonrakentaminen ole ongelmatonta. Vaikka keskusteluissa oli
viestiketjuja joissa ilmeni yhteiséllisen tiedonrakentamisen aineksia, esiintyi myés
useita ketjuja, jotka muodostuivat yksittaisista, toisistaan liki irrallisista viesteistéa.
Tarkasteltaessa viestien sisaltdja ilmeni, etta opiskelijat tekivat suhteellisen véahan
yhteenvetoja tai kayttivat vahan erilaisia kritiikin muotoja.

Tulokset osoittivat myos, etté opettajilla oli kaytdssaan ohjauksen keinoja, joilla
he pyrkivat yhdistamaan sosiaalisia, kognitiivisia seka episteemisia aspekteja.
Esimerkiksi opettajien tavoissa kutsua (tai yleisemmin: ohjata) tiedon rakentamiseen
tulivat esiin vuorovaikutuksen tihentamiseen, kognitiiviseen ponnisteluun seka tiedon
luonteeseen liittyvéat tekijat. Ohjausta tarkasteltiin 16ydettyjen kahden paaulottuvuuden
muodossa; ohjaus yksildlle tai koko joukolle sekd ohjauksen kohdistuminen
ongelmanratkaisuprosessin tarkentumiseen tai laajentamiseen. Opettajien roolit
yhteiséllisen tiedonrakentamisen ohjauksessa esiintyivéat toisiinsa limittyneenéa tapana
osallistua yhtena jasenena tiedonrakentamiseen, siséllollisena ja oppimisprosessin
mallintamisen asiantuntijana seka perinteisempéna opettajaroolina, johon liittyi
vastuu toiminnan arvioinnista seka keskustelujen yhteenvetojen tekemisesta ja
suuntaamisesta.

Tutkimus osoitti myds, etta erilaisia pedagogisten infrastruktuurien sosiaalisia,
kognitiivisia seka episteemisia ulottuvuuksia 10ytyi usealta verkkokurssin osa-
alueelta. Infrastruktuurien tarkastelu auttoi hahmottelemaan kurssien rakenteiden
erilaisia merkityksia liittyen sosiaalisiin ulottuvuuksiin, kognitiivisiin vaatimuksiin
sekd kasiteltavan tiedon luonteeseen. Pedagogiset infrastruktuurit esiintyivat usein
toisilleen paallekkaisina. Lisaksi, tiettyyn kurssin osa-alueeseen liittyva pedagogisen
infrastruktuurin ratkaisu vaikutti muihin infrastruktuureihin. Tulosten valossa kurssin



suunnittelussa ja toteutuksessa onkin pyrittdvéd huomioimaan, etta verkkokurssin
toteutettavat infrastruktuurit ovat johdonmukaisia toiminnan kognitiivisten, tiedon
luonteeseen sekéa sosiaalisiin elementteihin liittyvien tavoitteiden kanssa.

Avainsanat: verkko-oppiminen, yhteisollinen oppiminen, tiedonrakentaminen,
itsesaatéinen oppiminen, verkkokeskustelu, ohjaus, pedagoginen infrastruktuuri
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1 JOHDANTO

Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietimysti verkkokurssien
suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyvisti tekijoistd. Tarkemmassa tarkaste-
lussa ovat opiskelijoiden nikemykset liittyen virtuaaliseen yhteisslliseen tyos-
kentelyyn, opiskelijoiden ja opettajien osallistuminen yhteisolliseen verkko-
vilitteiseen tiedonrakentamiseen seki verkkokurssin kognitiivisiin, episteemi-
siin seki sosiaalisiin infrastruktuureihin liittyvit tekijit. Tutkimuksen teoreet-
tinen viitekehys pohjautuu viimeaikaiseen oppimispsykologiseen tutkimuk-
seen, jonka mukaan opiskelija nihdiin oppimistilanteessa aktiivisena toimi-
jana, joka pyrkii hyddyntimain yhteisllisesti jaettuja voimavaroja muiden
oppimisyhteison jisenien kanssa.

Tieto- ja viestintiteknologian kiytts on yleistynyt oppimisen tukena; eri-
tyisesti Internetin vilitykselld tapahtuva verkko-oppiminen on lisidntynyt
viime vuosina. Verkko-oppimisen pedagogiset tavoitteet pohjautuvat yleensi
uusiin, sosiokognitiivisiin oppimisen malleihin (katso esim. Pea ym. 1999).
Uudet pedagogiset mallit vastaavat omalta osaltaan tieto- tai tietimysyhteis-
kunnan elimiselle ja tyonteolle asettamiin haasteisiin, jossa tieto ja sen ke-
hittiminen on sosiaalisen ja taloudellisen kehityksen tirkein resurssi (Collins
1997) ja jossa tydtoimintaa luonnehtii yhi voimakkaammin jaettu asiantun-
tijuus ja verkostoituneet toimintamallit. Tuloksellinen toiminta avoimissa ja
interaktiivisissa organisaatioissa ja yhteisoissd edellyttdi tiedon itsenidisen et-
sinndn ja kehittimisen sekd oman ajatteluprosessin siitelyn taitoja. Yksilsi-
den on pystyttivi ratkaisemaan monimutkaisia ongelmia nojautumalla yh-
teisolliseen toimintaan muiden kanssa ja toimimalla erilaisissa asiantuntijoi-
den verkostossa (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004). Tillai-
sen toiminnan ehtoja huomioivien uusien pedagogisten mallien (esim. tutki-
va oppiminen, ongelmalihtsinen oppiminen; katso esim. Barron ym. 1998;
Hakkarainen, Lonka, & Lipponen 2004) myéti oppimistilanteita on alettu
jarjestdd oppimisympiristoiksi, joissa ei huomioida vain itse oppijaa (ja mah-
dollista opettajaa) vaan myos laajasti se ympiristd, jossa oppija toimii.

Virtuaalinen opiskelu, elektroninen oppiminen tai ns. e-learning on levin-
nyt laajasti viime vuosien aikana. Vahvimman teknologiahuuman laskiessa on
huomattu, ettd teknistd vilinettd tirkeimpii on verkko-oppimisen taustalla
oleva huolellinen ja jirkevi pedagoginen suunnittelu ja sitd seuraava toteu-
tus. Varsinkin verkko-oppimisen alkuaikoina (ja yhi edelleen) saatettiin verk-
koon ainoastaan viedi aikaisemmin kontaktiopetuksessa kiytetty materiaali
sen enempii miettimittd soveltuuko se suoraan verkko-oppimiseen tai mil-
laista oppimiseen ja pedagogiaan liittyvii ajattelua se edusti. Tlloin verkkoon
yksinkertaisesti siirrettiin olemassa olevat toimintatavat ja materiaalit. Verk-
ko-oppimisen kiyton laajentuessa myds pedagogisen suunnittelun merkitys
kasvaa, koska pedagogiikan rooli ymmirretiin yhi tirkeimmiksi (Lipponen
& Lallimo 2004a; Mannisenmiki & Manninen 2004; Solvberg 2003).
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Verkko-oppimisen muodoista, pedagogiikasta ja ohjauksesta on tehty pal-
jonkin tutkimusta verkko-oppimisen levidmisen myoti (katso esim. De Laat
& Lally 2003; Lakkala & kumpp. 2001; Ligorio & Talamo & Simons 2002;
Matikainen & Manninen 2000; Nevgi & Tirri 2003; Winn 2002). Verkko-
oppiminen, vilineet ja tekniikka kuitenkin kehittyvit koko ajan, miki aset-
taa tutkimukselle erityishaasteen: tutkimusaineistot vanhenevat nopeasti ja
tutkimusinstrumentit seki verkko-oppimisen teoreettinen nikemys uudis-
tuvat suhteellisen nopeasti. On tirkedd kehittdd arviointi- ja analysointimal-
leja, joilla tutkimuksen tulokset saadaan nopeasti raportoitavaksi ja kentil-
le kiyttoon.

Tutkimuksen kohteeksi valitut verkkokurssit ovat osa Helsingin yliopis-
ton Avoimen yliopiston verkko-opetuksen tarjontaa. Kyseiseni lukuvuonna
2003-04 opetustarjonnassa oli perusopintojen tasoisia kursseja 21 oppiai-
neesta, joista 12 aineessa oli useammasta kurssista koostuvia opintokokonai-
suuksia. Jokainen verkkokurssi on toteutettu tiimitydni, jossa on mukana op-
piaineen asiantuntija (opettaja), pedagoginen asiantuntija ja kurssitoteutuk-
sen koordinoija (suunnittelija), visuaalisen ja teknisen ympiristén suunnit-
telija ja toteuttaja (www-suunnittelija) seki kurssin valmistuttua myos kurs-
sisihteeri, joka huolehtii mm. kurssin ilmoittautumisista ja opintoneuvon-
nasta. Tiimityd on mahdollistanut sen, ettd kurssin toteutuksen eri osa-alu-
eisiin on kiinnitetty tasapuolisesti huomiota. Myos kokemustietoa on vilit-
tynyt verkko-opetuksen ratkaisuista tiimin jisenten ja eri oppiaineiden vililld
vuodesta 1997 alkaen, jolloin ensimmaiset verkkokurssit jirjestettiin (kidytin-
tojen kuvausta Holkko & Rautakoura 2003; Vinski & kumpp. 2003, Ma-
tikainen & Manninen 2000, Matikainen 2001). Verkko-oppimisympiiris-
ton tekniseni alustana kiytetty EduWeb-ohjelmisto on mahdollistanut, ettd
tekniset toiminnot on riitilsity kullekin kurssille sen toiminnallisia tarpei-
ta ajatellen. Tutkitut kurssit, kuten kaikki Avoimen yliopiston verkkokurssit,
on suunniteltu pitkiaikaista kiyttod ajatellen, mutta tiimit ovat kehittineet
kursseja arvioimalla jokaisen toteutuskerran ja muuttamalla kurssin ratkai-
suja tarpeen tullen. Tutkittavia verkkokursseja — Oppimisen ja ajattelun psy-
kologia seki Viestinnin sidintely — oli toteutettu useita kertoja eri opiskelija-
ryhmille ennen tutkimusajankohtaa.

Tissd tutkimuksessa pyritddn luomaan vilineitd, joilla verkko-oppimisen
pedagogisia haasteita pystyttiisiin arvioimaan ja kehittimain. Tutkimuksen
lihtskohtana on oppimispsykologinen nikékulma, jossa oppiminen nihdiin
prosessina ja jossa ei niinkdin tehdi jakoa opettamiseen ja oppimiseen. Sen
sijaan toiminta nihddin kokonaisvaltaisena tapahtumana, jossa on mukana
oppimisprosessin laajempi konteksti ja johon kuuluvat opettaja, opiskelijat,
fyysinen ja henkinen ympiristo.
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2 KURSSIEN KUVAUKSET

Tutkimuksessa analysoidut kaksi Helsingin yliopiston Avoimen yliopiston
kurssia edustavat verkko-oppimisen tyyppii, jonka Mannisenmiki ja Man-
ninen (2004) mairittelevit kurssiksi, joka on pedagogisesti suunniteltu ko-
konaan verkossa toteutettavaksi ilman lihitapaamisia tai muita verkon ul-
kopuolisia opetusjirjestelyji. Taulukossa 1 on esitelty analysoitujen kurssien

padpiirteet.

Taulukko 1. Tutkimuksessa analysoidut kurssit.

Oppimisen ja ajattelun Viestinnan saantely 2 ov
psykologiaa 2 ov

Pedago- | Yhteisollinen tiedonrakentaminen; Ns. case-based lahestymistapa; Kurs-

ginen kaikissa kurssin tehtdvissa painotet- | silla kaytiin lapi joukko fiktiivisia ta-

viiteke- | tiin kurssilaisten omakohtaisia nake- | pauksia, joiden perusteella pohdittiin
hys myksia ja kokemuksia tiedonrakenta- | ja opiskeltiin viestintaan liittyvia juri-
misen |dhtokohtina disia, eettisia ja moraalisia aspekteja

Kesto 17.2.-14.5.2004, 1.4.-16.6.2004,

n. 3 kk n. 2% kk

Opettajat | 2 opettajaa; ensimmainen opettaja 2 opettajaa; ensimmainen oli vas-
oli erityisesti vastuussa teemoista 1 ja | tuussa ensimmaisesta ja toisesta teh-
3 ja toinen teemoista 2 ja 4 tavdosuudesta ja toinen kolmannesta

tehtdvéosuudesta

Kurssin Kurssin rakenne oli jaettu neljéksi eri | Kurssilla oli kolme tehtévéosiota

rakenne | teemaksi

Kurssima- | Kirja, moniste ja kirjallinen materi- Kirjallinen verkkomateriaali, kirja,

teriaali aali, danitiedostoja seka linkkeja li- | tehtéviin kuuluvista lahdekirjoista oli
sémateriaaleihin tai muihin aiheisiin | lisaksi viitteet.
liittyviin sivustoihin.

Tehtdvat | Kuhunkin teemaan liittyi yksi yksi- Kolmessa tehtdvaosiossa oli yhteensa
I6tehtava ja yksi ryhmakeskustelu- viisi yksilotehtavaa ja yksi alustus ryh-
tehtdva (lukuun ottamatta kolmat- | mékeskusteluun, jonka pohjalta verk-
ta teemaa, jossa ei ollut ryhmateh- kokeskustelua (viimeisessa kolman-
tavaa). Lisaksi ennakkotehtava (yk- nessa tehtavdosuudessa).
silotehtava) ja lopputehtavana laa-
ja essee.

Kurssin Kurssi arvosteltiin asteikolla 1-3, joka | Opintojakso arvosteltiin asteikol-

arvos- muodostui lopputehtévén arvosanas- | la 1-3. Kukin tehtévéosio muodos-

telu ta. Lopputehtavassa edellytettiin laa- | ti kolmanneksen jakson arvosanasta.
jaa reflektointia koko kurssin ajal- Kolmannen osion arviointiin siséltyi
ta. Lisaksi kaikki yksittaiset yksilo- ja | myos verkkokeskustelu.
ryhmatehtavat piti olla suoritettuina.
Verkkokeskustelun ryhmétehtévén
suorittamisen kriteeri oli, etta jokai-
nen ryhmén jasen kommentoi vahin-
taan kerran jokaisen muun ryhman
jasenen (5-6) alustusta.
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Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssi jirjestettiin tutkimusajankohta-
na erillisend kurssina, mutta se on alun perin suunniteltu osaksi psykologian
10 opintoviikon opintokokonaisuutta. Ryhmikeskusteluja varten opiskelijat
oli jaettu seitsemiin 67 opiskelijan pienryhmiin, joilla jokaisella oli omat
keskustelualueensa. Kaikille tehtiville oli annettu aikataulu, esimerkiksi ryh-
mikeskustelu kesti aina yhden viikon. Kurssilla oli sekd yleinen opiskeluoh-
jeisto ettd tehtivikohtainen ohjeistus. Kurssilla oli mahdollisuus myds epi-
muodolliseen keskusteluun Kahvila-keskustelualueella, joka oli tarkoitettu
kurssin osallistujien keskiniiseen ja yhteydenpitoon. My®s opettajat tiedot-
tivat Kahvilassa, joskin suurin osa tiedottamisesta sekd opettajien ja yksittiis-
ten opiskelijoiden kontakteista tapahtui Sisdpostilla.

Viestinnin siintely -kurssi kuului viestinnin 15 opintoviikon perusopin-
tojen kokonaisuuteen. Tehtdvien teossa piti nojautua annettuihin lihteisiin,
mutta omia eettisid ja moraalisia nikemyksii piti myos tuoda esille. Opiske-
lijat oli jaettu ryhmikeskusteluja varten kahteen ryhmiin. Ryhmikeskuste-
lualueella 1 ryhmi 1 teki alustukset ja ryhmi 2 kommentoi niitd. Ryhmikes-
kustelualueella 2 ryhmi 2 taas kirjoitti alustukset, joita ryhmi 1 kommen-
toi. Kurssilla oli my8s Vapaa sana -keskustelualue vapaata keskustelua varten
seki Sisiposti henkilokohtaista yhteydenpitoa varten. Kurssilla oli etukiteen
miiritelty aikataulu tehtivien palauttamiselle seki kolmanteen osioon kuu-
luvalle ryhmikeskustelulle. Kurssilla oli myos yleinen opiskeluohjeisto seki
tehtidvikohtainen ohjeistus.
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3 ITSESAATOISEN OPPIMISPROSESSIN
OSATEKIJAT

Tietokoneavusteiset verkko-oppimisympiristot ja niissd sovellettavat pedago-
giset mallit muuttavat oppimisen edellytyksid verrattuna perinteiseen opet-
tajajohtoiseen opetukseen (De Corte, Verschaffel, Entwistle, & Van Merrié-
boer 2003). Perinteisesti opettajan rooli on keskeinen, eiki opiskelijalta juu-
rikaan vaadita itsesddtdisyyttd. Perinteisessd (luokkahuone)opetuksessa op-
pimisen tavoitteet ovat selkeit, konkreettiset ja yleensi opettajan asettamat.
Sen sijaan yhteiséllisessi verkko-oppimisessa opiskelijalla on enemmin vas-
tuuta tavoitteiden asettamisesta ja niihin suuntautumisesta. Yhteisollinen op-
piminen ymmirretdin tissd tutkimuksessa yhteisolliseksi tiedonrakentami-
seksi jossa opiskelija osallistuu tietoa rakentavaan oppimisyhteiséon; opiske-
lija ymmarretdin aktiiviseksi toimijaksi seki yksiloni ettd koko oppimisyh-
teison tasolla.

Viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd yhteisollinen oppiminen tukee
tehtivisuuntautuneisuutta ja oppimismotivaatiota seki antaa sosiaalista tu-
kea opiskelijalle (Jirveld, Lehtinen, & Salonen 2000; Scardamalia & Berei-
ter 1996; Veermans & Jirveld 2004; Veermans & Tapola 2004). Osallistumi-
nen yhteisélliseen tydskentelyyn, jonka piimiirini on kehittdd opiskelijoi-
den omia selityksid, vahvistaa kisitteiden dynaamista muuttumista ja mah-
dollistaa uuden tiedon tuottamisen, joka yhdistyy opiskelijan aikaisempaan
tietoon (Roschelle, Pea, Hoadley, Gordin, & Means 2000). Tillainen toimin-
ta edistidd tehokasta ja merkityksellistd ongelmanratkaisuprosessia (Goldman,
Zech, Biswas, Noser, & the Cognition and Technology Group at Vanderbilt
1999). Uudet avoimet oppimisympiristot tarjoavat mahdollisuuden itsesdi-
toisempdin oppimiseen, mutta tuovat mukaan myés yhteisollisen ulottuvuu-
den, joka voi osoittautua haasteelliseksi joillekin opiskelijoille. T4llaiset opis-
kelijat ovat yleensi tottuneet opettajan strukturoimaan ja ohjaamaan oppi-
misprosessiin eivitki osaa toimia uudenlaisessa tilanteessa. Ongelma ei ole
vilttdmittd oppilaiden kognitiivisessa taitotasossa, vaan hyvin suuri merkitys
on motivationaalisilla ja sosioemotionaalisilla toiminnalla ja tulkinnoilla.

Oppimispsykologinen tutkimus on tuonut esille erilaisia osatekijoitd, jot-
ka vaikuttavat opiskelijan oppimisprosessiin tai hinen suorituksiinsa. Tillai-
set tekijit voivat olla opiskelijan peruslihtokohtiin liittyvid, kuten koulutus-
tausta tai taito-, asenne- ja uskomuspohjaisia. Koska timi tutkimus pohjau-
tuu oppimispsykologiseen tutkimukseen yhteisollisen oppimisen nikskul-
masta, tutkimukseen valitut muuttujat on rajattu tisti nikékulmasta kisin.
Muuttujien valinnan taustalla on ajatus opiskelijasta itsesditoiseni oppijana,
jonka rooli oppimisprosessissa on aktiivinen ja joka on tietoinen omasta op-
pimisestaan ja siihen liittyvistd mekanismeista. Tutkimukseen on valittu kah-
denlaisia muuttujia: asenteet yhteisollisti ja verkko-oppimista kohtaan seki
oppimismotivaatioon liittyvii muuttujia. Seuraavassa esitelldin lyhyesti tut-
kimuksessa kiytettdvit muuttujat ja niiden merkitys oppimisprosessille.
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3.1 Yksilon asenteet yhteisollista verkko-oppimista
kohtaan

Asenteet yhteisollista oppimista kohtaan

Yhteisollinen oppiminen ei ole vilttimittd varsinkaan aikuisopiskelijoille tut-
tu opiskelumuoto, koska heidiin kouluaikanaan oppiminen tapahtui hyvin-
kin yksilokeskeisesti. Osalla opiskelijoista tosin on kokemusta erilaisista ryh-
mityoskentelytilanteista tydeldmissi tai tiydennys-/jatkokoulutuksessa. Yk-
sittdiset kokemukset ryhmitydskentelysti saattavat muodostaa vahvan en-
nakkoasenteen kaikkea yhteisollistd tyoskentelyd kohtaan, vaikka perintei-
semmilld ryhmitydskentelylld ja uusimpiin pedagogisiin ajatuksiin perus-
tuvilla yhteiséllisen tydskentelyn periaatteilla onkin huomattavia eroja (Dil-
lenbourg 1999). Keskeisin ero lienee se, ettd perinteisemmissi opiskeluun
liittyvissd ryhmitoissd opiskelijat saattavat jakaa yhteisen aiheen keskendin
pienemmiksi osiksi siten, etti jokainen ottaa vastuulleen yhden osan. Tillai-
set tyot keskittyvit usein erilaisen faktatiedon kerdiimiseen tai tiedon refe-
rointiin, jotka sitten liitetddn yhdeksi kokonaisuudeksi annetun otsikon alle.
Yhteisollisessd oppimisessa pyritiin yhteiseen syvilliseen ymmairtimiseen ja
tiedon rakentamiseen, jolloin vastuu oppimisesta on kaikilla ryhmin tai yh-
teison jisenilld. Vaikka jokainen oppiskelija ottaisikin yhden osan kokonai-
suudesta tutkittavakseen, on jokaisen lopuksi my®s tutustuttava toisten tuo-
toksiin ymmirtiikseen kokonaisuuden (yhteistoiminnallisen ryhmitéiden
ja yhteisollisen oppimisen erottelusta ks. Lehtinen ym. 2000). T4hin liitcy-
en erilaiset verkkoympiristét mahdollistavat tiedon yhteisen kommentoin-
nin ja kisittelyn (Koschman, Hall, & Miyake 2002).

Ryhmaaktiivisuus

Ryhmiaktiivisuus liittyy liheisesti sithen millainen asenne opiskelijalla on yh-
teisollistd oppimista kohtaan. Ryhmiaktiivisuudella tarkoitetaan tissi tutki-
muksessa opiskelijan nikemysti omaa ryhmissi toimimistaan kohtaan; mil-
laisena opiskelija kokee oman ryhmikiyttiytymisensi: onko hin yleensi ryh-
miitydskentelytilanteissa aktiivinen aloitteen tekiji ja rohkea mielipiteidensid
esille tuoja vai vetdytyvi ja omien mielipiteidensi esille tuomisessa eparoiji.
Verkon kautta tapahtuva ryhmissi tydskentely luo mahdollisuuden osallis-
tua ryhmityshon akdiivisemmin myds sellaisille opiskelijoille, joille kasvok-
kain tapahtuva ryhmitoiminta luo paineita ja jinnitteisyytti.

Aikaisempi tieto

Tissd tutkimuksessa aikaisemmalla tiedolla tarkoitetaan opiskelijoiden sub-
jektiivista nikemysti aikaisemmasta tiedostaan. Opiskelijoiden aikaisempaa
tietoa ei ole mitattu testeilld tai muilla vastaavilla vilineilld, vaan opiskelijoil-
ta kysyttiin onko kurssin aihe tuttu heille ennestdin tai osaisivatko he selit-
tdd, mitd kurssin aihe tarkoittaa. Aikaisemman tiedon merkitys on olennai-
nen sovellettaessa yhteisollisen oppimisen malleja, joissa tirkedd on oman tie-
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don julkistaminen muille opiskelijoille seki niiden kisitysten aktiivinen yh-
dessd arviointi ja kehittiminen (Hakkarainen, Lonka, & Lipponen 2004).
Yhteisollisen tiedonrakentamisen yhteni perustana on omien Kisitysten ul-
koistaminen.

3.2 Oppimismotivaatio

Tissd tutkimuksessa oppimismotivaatio operationalisoidaan kiinnostuneisuu-
den, tehtidvin arvostuksen, oppimisuskomusten kontrollin ja mindpystyvyy-
den kisitteiden avulla. Seuraavissa kappaleissa selvennetiin kisitteiti.

Kiinnostuneisuus teknologiaa ja yhteisollista tydskentelya
kohtaan

Kiinnostuneisuuden (engl. interest) kisite (Ainley, Hidi, & Berndorft 2002;
Renninger, Hidi, & Krapp 1992) on erityisesti viime vuosien tutkimuksis-
sa huomattu olevan merkittivi ulottuvuus selvitettiessi oppimismotivaati-
on problematiikkaa. Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, etti kiinnos-
tuneisuus on positiivisesti yhteydessd mm. muistiin, huomioon, ymmirtimi-
seen, syvillisempdin kognitiiviseen sitoutumiseen seki ajatteluun (Pintrich
& Schunk 2002). Kiinnostuneisuus mairitelldin jakamalla kisite yksilolli-
seen ja tilannekohtaiseen kiinnostuneisuuteen. Niisti edellinen liittyy yksi-
166n ja se voidaan nihdi pysyvimpini yksilon piirteeni (engl. trait), kun taas
jalkimmiinen muotoutuu yksilon ja ympiristén vuorovaikutuksessa (Krapp,
Hidi, & Renninger 1992). Yksiléllisessd kiinnostuneisuudessa voidaan nihdi
eri asteita, toisin sanoen, se on kehittyvi dispositio. Voidaankin puhua hy-
vin kehittyneestd yksilllisestd kiinnostuvuudesta (engl. well-developed in-
dividual interest). Tilannekohtainen kiinnostavuus saattaa muotoutua yksi-
16lliseksi kiinnostavuudeksi, mikili se saa tarpeeksi vahvistusta. Tahin Hidi
ja Berndorft (1998) esittivitkin, ettd erityisesti tilannekohtaisen kiinnosta-
vuuden Kisite saattaa olla avainasemassa mietittdessi jirkevid keinoja moti-
voida opiskelijoita, joilla on vaikeuksia sitoutua oppimiseen.

Yhteisollisessd verkko-oppimisessa voidaan nihdid kaksi puolta kiinnostu-
neisuuden nikdkulmasta katsottuna; kiinnostuneisuus yhteisolliseen tyds-
kentelyyn (oppimiseen) ja kiinnostus teknologiaan. Niisti ensimmiinen on
my6s yhteydessi asenteeseen yhteisollistd oppimista kohtaan, sillid kiinnostu-
neisuuden ja asennoitumisen Kisitteet ovat lihelld toisiaan.

Tehtédvan arvo(stus)

Tehtivin arvo(stus) (engl. task value) viittaa opiskelijan nikemykseen siiti,
onko opiskeltava materiaali tai opiskeltava aihe kiinnostavaa, tirkeii ja kiyt-
tokelpoista (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld 1993; Pintrich & De-
remmat mahdollisuudet opiskelijalla on motivoitua itsesditdiseen tydsken-
telyyn ja sitoutua tehtivin tekemiseen (Wigfield 2000).
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Mikili opiskelijat voivat vaikuttaa tekeminsi tehtivin valintaan, esimer-
kiksi asettamalla omia tavoitteitaan, on todennikdisempii, ettd he arvosta-
vat tehtivdd enemmin, miki johtaa tehtiviin sitoutumiseen ja itsesditdisem-
pdin oppimisprosessiin. Verkossa tapahtuva yhteisollinen tydskentely ja tie-
donrakentaminen mahdollistavat opiskelijoiden aktiivisen roolin oman op-
pimisen suunnittelussa ja tavoitteiden asettamisessa.

Oppimisuskomusten kontrolli
Oppimisuskomusten kontrolli (engl. control of learning beliefs) tarkoittaa
opiskelijan uskomuksia siitd, miten ja missi midrin hinen ponnistelunsa
oppimiseen tuottaa positiivisen lopputuotoksen (Pintrich & Schunk 2002).
Kontrollilla viitataan opiskelijan subjektiivisesti kokemaan kontrolliin. Op-
pimisuskomusten kontrollia voidaan mitata suhteessa keinoihin (mitki kei-
not johtavat tiettyyn piimiiriin, ja kisitykset omien keinojen riittivyydesti
tavoitteen saavuttamiseen) seki kisityksiin kontrollista (opiskelijan arvio siitd
pystyyko ylipaitinsi saavuttamaan tavoitteet) (Niemivirta 1997). Tissi tut-
kimuksessa kontrollin kisitys on rajattu jilkimmaiiseen luokkaan, opiskelijan
uskomukseen siitd miki on hinen roolinsa oppimistilanteen kontrolloijana
(esim. ”Opin kylld opetettavan asian, kunhan vain yritin tarpeeksi”).
Itseohjautuvuutta vaativa verkko-oppiminen asvaa uudenlaisia mahdollisuuk-
sia omien oppimisuskomusten kontrollille, koska opiskelijan valinnan ja liik-
kumisen vapaus suhteessa tehtiviin ja tavoitteisiin lisiéintyy verrattaessa perin-
teiseen esim. luento- tai opettajajohtoiseen opetukseen.

Oppimisen ja suorittamisen minapystyvyys

Minidpystyvyys (engl. self-efficacy) viittaa opiskelijan nikemykseen omasta
kyvykkyydesti hallita ja tehdi tehtivid. Minipystyvyys muodostuu yksilon
uskomuksista, jotka koskevat omia voimavaroja ja kykyi selvitd jostakin tie-
tystd suorituksesta. Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd opiskeli-
joiden minipystyvyys on yhteydessi heidin suoritukseensa ja itsesddtoisyy-
den asteeseen; mikili yksils luottaa omaan pystyvyyteensi, hin on myés roh-
keampi kiyttimiin korkeamman tasoisia ajatteluprosesseja (Schunk 1991;
Schunk & Ertmer 2000). Aikaisemmat kokemukset vastaavista tilanteista se-
ki muiden toimijoiden antama arviointi ja palaute vaikuttavat keskeisesti yk-
silon pystyvyyden kokemuksiin (Niemivirta 1997). Erityisesti emotionaalisil-
la tuntemuksilla niyttiisi olevan suuri merkitys minidpystyvyyden muodos-
tumisessa (Lehtinen & Kuusinen 2001). Verkko-oppimisympiristét tarjoa-
vat myos emotionaalisesti uudenlaisen kontekstin. Voidaankin ajatella, ettd
toimiminen uudenlaisessa ympiristdssi voi tarjota erilaisia kokemuksia my6s
minikisityksen rakentamiseen ja muokkaamiseen.
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4 YHTEISOLLINEN TIEDONRAKENTAMINEN
4.1 Tiedonrakentaminen

Vielid nykyidinkin tormii opetuskiytinteisiin,jotka nojaavat sithen kisityk-
seen, ettd tieto on siirrettdvissi opettajan mielestd, oppikirjoista, oppimate-
riaaleista tai tieteellisestd kirjallisuudesta sellaisenaan oppijan mieleen osaksi
hinen tietorakennelmaansa kiyttkelpoisessa muodossa (kritiikistd ks. esim.
Hakkarainen 1997; Hakkarainen, Lonka Lipponen 2004). Ihmisen kognitii-
viseen toimintaan kohdistunut tutkimus kuitenkin osoittaa, ettid vaikka til-
lainen etukiteen tarkasti jisennelty tieto voidaan kylli liittdd osaksi oppijan
tietoperustaa, se ei ole endi myshemmiissi ongelmanratkaisutilanteessa vilt-
timittd soveltamiskelpoista. Tillgin tieto jdi irralliseksi kiyttdtarkoitukses-
taan (Holland, Holyoak, Nisbett, & Thagard 1986; Perkins 1987). On poh-
dittava, kuinka tillaisesta tiedonsiirtimisen kulttuurista voidaan piisti koh-
ti sellaisia oppimisen malleja, esimerkiksi yhteisllistd oppimista, jotka vas-
taavat paremmin ihmisen ja yhteisdjen tiedonkisittelyn todellista luonnet-
ta ja vaatimuksia.

Tiedonrakentaminen edustaa yhteiséllistd oppimista. Yhteisllisyys (engl.
collaborative) voidaan ymmirtid Roschellen ja Teasleyn (1995, 70) usein kiy-
tetyn mairitelmin mukaisesti: "koordinoitua, samanaikaista toimintaa, joka
on tulosta pitkdjinnitteisestd yrityksesti rakentaa ja pitid ylld jaettua kisitys-
td ongelmasta’. Usein puhuttaessa yhteiséllisestd oppimisesta tutkijat kiin-
nittdvit huomiota yhteisélliseen vuorovaikutukseen, yhteisollisiin tilanteisiin
ja yksittdisten opiskelijoiden ymmirryksen kehittymiseen (ks. esim. Dillen-
bourg 1999). Haluamme nostaa tiedonrakentamisen nikskulman esille yh-
teisollisend toimintana siksi, ettd yhteisolliseen toiminnan prosesseihin kuu-
luu olennaisena osana my®és jaettujen kisitteellisten luomusten kehittimi-
nen. Tiedonrakentamisen idean tarkoituksena on tuoda esille niitd oppimis-
psykologisia ja pedagogisia ajatuksia, jotka auttavat jirjestimdin oppimisti-
lanteita opiskelijakeskeisen, aktiivisen tiedonkisittelyn tarpeisiin (Bereiter
2002). Tiedon rakentamisella tarkoitetaan tavoitteellista ja tietoista toimin-
taa, jossa opiskelijat ja opettaja yhdessi selvittelevit ja pyrkivit ymmirtimiin
oppimisen kohteena olevia ilmigiti ja niitd vastaavia kisitteellisii luomuk-
sia (Bereiter 2002). Kisitteellinen luomus on ilmiostd kehitelty kielellises-
ti tai fysikaalisesti vastaava teoria tai malli, joka on ulkoistetussa, havainnol-
lisessa muodossa. Kisitteelliset luomukset ovat ilykkdin toiminnan tyovili-
neiti, joita kiytimme ilmididen hahmottamisessa, selittimisessi ja ennusta-
misessa. Esimerkiksi tietotyon viliton kohde on usein jokin dokumentti tai
luonnos, jonka tydstimiseen ja kehittimiseen tiimi tai tydporukka on sitou-
tunut. T4lloin tydstettivi dokumentti on oppimistilanteen keskeinen ele-
mentti. Tyotd tehdessi tyontekijoiden tiedot ja taidot taso kehittyvit, mut-
ta timi tapahtuu ikdin kuin toiminnan “sivutuotoksena”. Tilld ei tarkoite-
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ta, ettd koulutustilanteessa opiskelijoiden sisillsllinen oppiminen ja taidol-
linen kehitys olisivat jotenkin sivuasemassa, vaan sit, ettd luomalla aito yh-
teisollinen tiedonrakentamisen tilanne tuetaan my®s siihen liittyvid oppimi-
sen sisillllisten ja taidollisten elementtien kehittymisti.

Yhteisollistd ja verkkotuettua oppimista on tissd tutkimuksessa yritetty hah-
mottaa nimenomaan yhteiséllisen tiedonrakentamisen ajatuksen kautta. Tut-
kituilla kahdella kurssilla opiskelijoiden ja opettajan vilisen verkkokeskuste-
lun tavoitteeksi nostetaan yhteiséllinen tiedonrakentaminen, jossa kohtee-
na on kisitteellisten luomusten synnyttiminen ja kehittiminen opiskelta-
van teoreettisen materiaalin tukemana. Verkko-oppimisympiristdissd yhtei-
son toiminta kohdistuu ilmion kisittelyyn yleensi kirjoitettuna tekstini, ki-
sitteelliseni luomuksena. teksti voi olla opiskelijoiden ja opettajien kuvaa-
mia kokemuksia tai itse luomia kisityksid, seki niitd vastaavia selityksii, em-
piirisid tuloksia tai tieteellisid teorioita. Oppiminen voidaan ymmirtdd til-
16in tavoitteelliseksi toiminnaksi, jossa yhteison ja yksilon oppimista tapah-
tuu opiskelijan pyrkiessi jisentelemdin, ymmirtimain ja selittimiin hank-
kimaansa tietoa. Tillaisen omacehtoisen toiminnan pohjalta opiskeltava tie-
to pyritddn liittimidin monina merkitys- ja mielekkyysyhteyksini opiskeli-
joiden aikaisempaan tietoon.

4.2 Verkkoymparistot tiedonrakentamisen tukena

Verkkopohjaisten oppimisympiristdjen avulla yritetdin tukea korkeamman
tason lukutaitoa (engl. higher literacy), monimutkaista ongelmanratkaisua,
oman toiminnan siitelyi sekd osallistujien vilistd kognitiivisesti hajautettua
toimintaa (Roschelle & Pea 1999). Parhaimmillaan oppimisympiristot vi-
litedvie tdllaisen oppimisprosessin tueksi sosiaalisesti hajautettuja kognitiivi-
sia resursseja, jotka voivat auttaa hallitsemaan yksittiisten opiskelijoiden tie-
donkisittelykyvyn rajoituksia. Oppimisympiristojen avulla opiskelijat voivat
esimerkiksi tuoda omia kisityksidan muiden kommentoitavaksi ja kehitetti-
viksi, jolloin alun perin yksillliset kisitykset voivat muokkautua yhteisolli-
siksi ajattelun resursseiksi. Verkkoympiriston hyvit ominaisuudet ovat kui-
tenkin vain mahdollisuuksia, eikd yhteiséllinen toiminta ole itsestdinselvyys,
joka syntyy ilman ponnisteluja (Bielaczyc 2001; Lipponen, Lallimo 2004b).
Verkkokurssin suunnittelussa pitiisikin pyrkid tunnistamaan, millaisilla toi-
milla ja verkkovilineilld yhteisollistd toimintaa yritetddn synnyttii ja tukea.

Yhteis6llinen tiedonrakentaminen tapahtuu, kun osallistujat sitoutuvat yh-
teiseen paimairiin ja yhteisiin sddntoihin. Hyvitkin ponnistelut menevit huk-
kaan, mikili saannot ovat episelvid tai moniselkoisia ja suuntaavat osallistujien
ponnisteluja epimielekkiisti. Tilloin esimerkiksi verkkokeskusteluun voi syn-
tyd helposti monia erilaisia toimintajirjestelmii tai toiminnan muotoja. Toi-
sin sanoen opiskelijoille saattaa syntyi erilaisia kisityksii siitd, mitd pitdd teh-
dd, milld keinoilla tai milli vilineilld. Vaikka eri osallistujilla olisikin selkeis-
ti samat tiedolliset kurssin tavoitteet, saattavat episelvit toimintaohjeistukset
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helposti laskea opiskelumotivaatiota. Karkeasti jaotellen yhteisollisen oppimi-
sen tavoitteena on yhtiiltd opiskelijoiden kisitysten rikastaminen tai muutta-
minen ja toisaalta oppimisen tiedon hallinnan ja kisittelyn taidot. Tll6in opis-
kelijoille pitdisi tarjota mahdollisuus oppimistilanteisiin, joissa tietoisesti etsi-
tdin ja ratkotaan opiskelijoita koskettavia todellisia ongelmia ja joissa pyritdin
aidosti ymmirryksen syventimiseen ja uuden tiedon tuottamiseen yhteistyds-
si muiden kanssa.

4.3 Yhteisollisen tiedonrakentamisen ohjaaminen

Verkko-oppimisympiristdssi tapahtuva ohjaus on saanut paljon huomio-
ta viimeaikaisessa tutkimuksessa (katso esim. Matikainen 2003; Lakkala &
Lallimo 2002). Erityisesti yhteisolliseen verkko-oppimiseen liittyen on kes-
kusteltu ohjauksen luonteesta seki ohjauksen merkittivistd asemasta kor-
keatasoisen oppimisen tukemisessa. Huomiot koskevat esimerkiksi opetta-
jan erilaista roolia verrattuna kasvokkaiseen tai opettajajohtoiseen toimin-
taan. Opettajajohtoisella toiminnalla tarkoitetaan tissi sitd, ettd opetus- ja
oppimismenetelmit perustuvat kisitykseen oppimisesta pitkilti opettajan
midrddmin ja muotoileman tiedon vastaanottamisena ja omaksumisena tai
opettajan valmiiksi miirittelemien tehtivien suorittamisena oikein (opetta-
jajohtoisen toiminnan kritiikistd katso esim. Hakkarainen, Lonka & Lippo-
nen 2004). Esimerkiksi koulutuksen muotitermi e-learning niyttii osalle
sen markkinoijia ja toteuttajia tarkoittavan verkkoteknologian avulla laadit-
tuja valmiiksi jisenneltyji oppisisiltokokonaisuuksia, jotka ovat verkon vi-
litykselld jaettavissa tehokkaasti suurelle opiskelijajoukolle. Tillainen kisi-
tys on kuitenkin ristiriidassa sen kanssa, ettd opiskelijoita pyrittiisiin tuke-
maan monimutkaisten tiedonhankinnan ja -kisittelyn taitajiksi. Ongelmal-
lista opettajajohtoisen toimintatavan perustassa on, etti tieto itsessddn kisi-
tetddn luonteeltaan staattiseksi ja muuttumattomaksi eli sellaiseksi, joka voi-
daan etukiteen kuvata ja ottaa "sisdistimisen” jilkeen vaivattomasti kiyttoon
erilaisissa tilanteissa.

Tdmin pohjalta voidaan perustellusti viittdd, ettd ohjauksen muodon oli-
si tuettava opiskelijoiden omachtoista kysymysten pohdintaa ja tarkentamis-
ta, tiedon etsintidd seki tiedon muokkaamista omien tavoitteiden seki tiedol-
listen lihtokohtien pohjalta. Ohjauksella pitiisi pyrkii siihen, ettd opettaja
ei ota opiskelijan puolesta vastuuta kognitiivisten ja metakognitiivisten tai-
tojen kiytostd ja kehittymisestd, vaan tarjoaa opiskelijalle seki opiskelijayh-
teisolle mahdollisuuden omachtoiseen tiedon Kisittelyyn ja titd kautta myos
taitojen kehittymiseen (Brown & kumpp. 1993; Hogan, & Pressley 1997;
Scardamalia 2002; Wells 2000). Tillsin ohjauksen ydinkysymys on, kuinka
opettaja antaa ohjauksellaan opiskelijoille vihitellen kasvavaa vastuuta opis-
kelun siitelysti (Bereiter & Scardamalia 1987). Pyrkimys kognitiivisten ja
metakognitiivisten taitojen vastuun siirtimisestd opiskelijoille ei tarkoita, ettd
opettaja jittdisi opiskelijat oman onnensa nojaan. Se tarkoittaa, etti opetta-
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ja pyrkii kulloisellakin hetkelld antamaan opiskelijalle sellaisia tehtivii, jois-
ta timi selviytyy omien kykyjensi ylirajoilla opettajan tukemana. Miten ti-
mi tapahtuu kidytinndssi, voidaan kuvata Vygotskin (1978, 85) lihikehityk-
sen vydhykkeen kisitteelld (engl. zone of proximal development). Vygotskin
ajatus oli, ettd oppiminen on mukautettava opiskelijan kehitykselliseen ta-
soon. Lihikehityksen vyshyke tarkoittaa erotusta opiskelijan nykyisen ke-
hitystason seki sen potentiaalisen tason vililld, jonka hin voi saavuttaa osaa-
vampien, esimerkiksi opettajan, sosiaalisen ohjauksen ja tuen avulla (Vy-
gotski 1978). Jo saavutettu kehitystaso tarkoittaa aikaisempien kehityssyk-
lien tulosta, ylempi taso voidaan arvioida sellaiseksi esiin nousevaksi kyvyk-
kyydeksi, joka luodaan vuorovaikutuksessa tukea antavan ympiriston kans-
sa (Brown & Palincsar 1989).

Lisiksi, koska monimutkaisten tiedollisten haasteiden ratkaiseminen on
usein yhden yksilén tavoittamattomissa, opiskelijoita olisi tuettava hyédyn-
timiin opiskelijakumppaniensa (vrt. tykumppaniensa, erilaisten verkosto-
jen jisenten) hajautettuja voimavaroja. Verkostopohjaisella kurssilla tillainen
yhteisollinen toiminta tarkoittaa esimerkiksi siti, ettd opiskelijat pyrkivit rat-
kaisemaan yhteistd tai samaan aihepiiriin liittyvid ongelmia tai kysymyksii si-
ten, ettd lopputulos on todennikdisesti rikkaampi kuin mihin yhden yksilén
ponnisteluilla pidstiisiin. Voidaankin ajatella, ettd yhteisollistd verkko-oppi-
mista EI ole sellainen toiminta, jossa opiskelijat verkkoympiriston keskuste-
lualueella satunnaisesti kommentoivat toistensa mielipiteitd. T4llin kysymys
on enemminkin jutustelusta kuin tavoitteellisesta tiedon kehittimisesti.

Tissid tutkimuksessa ohjaus ymmirretdin rakenteiksi ja toimintatavoiksi
verkkokurssin eri vaiheissa ja vilineissi. Ohjaus on paitsi yksittdisen opiskeli-
jan tai opiskelijaryhmin vilitonti, henkilskohtaista ohjaamista myos esimer-
lun muodosta ja painotuksesta. Toimintamuotoihin ja piitoksiin vaikuttavat
opettajien ohella myds suunnittelijat ja tukihenkil6t (esim. tuutorit).
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5 PEDAGOGISET INFRASTRUKTUURIT
5.1 Pedagogisten infrastruktuurien merkitys

Verkkokurssin, kuten kaikkien muidenkin kurssien, suunnittelu ja toteutta-
minen nojautuvat parhaimmillaan eri osa-alueiden nikyviksi tekemiseen si-
ten, ettd ne toimivat valittujen pedagogisten tavoitteiden ja ratkaisujen tu-
kena. Vaikka on olemassa jo paljon pedagogisia yhteisoji, joissa verkkokurs-
seja suunnitellaan yhteisesti, monet verkkokurssit muokkautuvat yksittiis-
ten opettajien omien kokemusten kautta. Vaarana tillsin on, ettd kokemuk-
sen kautta saatu tietimys siirtyy sellaisenaan kurssin toteutukseen ilman etti
ratkaisuja pohditaan ja tehddin lipinikyviksi. Kurssien sekd niiden toteutta-
jien pedagoginen kehittyminen vaatii kokemusten kisittelyi ja ratkaisujen
taustalla olevien olettamusten kisittelyi.

Verkko-oppimiseen liittyen on olemassa runsaasti tutkimusta seki kehit-
timishankkeita. Vaikka niiden kohteiden kirjo on erittiin laaja, monia niyt-
tdisi yhdistivin yksi tekiji: ne kohdistuvat johonkin tiettyyn oppimisen tai
pedagogiikan osa-alueeseen. Esimerkkeini viimeaikaisista runsaasti huomio-
ta saaneista teemoista voidaan mainita yhteison muodostaminen (engl. com-
munity building) tai yhteison identiteetin rakentaminen. Nimi ovat tirkeitd
seikkoja varsinkin suunniteltaessa sellaisia verkkokursseja, joissa osallistujat
eivit tapaa toisiaan kasvokkain. Tiettyihin osa-alueisiin kohdistuvien tutki-
musten ongelmana kuienkin on, etti niissd joudutaan eristimiin jokin yk-
sittdinen oppimiseen liittyvi ilmi6 tutkittavaksi aiheeksi. Esimerkiksi, miki-
li keskitytddn yhteison muodostumisen sosiaalisiin ulottuvuuksiin, rajataan
helposti tarkastelun ulkopuolelle kurssin tietoon ja kognitiiviseen toimintaan
liittyvit aspektit. Niitd seikkoja ei kuitenkaan kisityksemme mukaan voida
erottaa, mikili pedagogisista jirjestelyistd aiotaan saavuttaa kokonaisvaltai-
sempaa kisitystd. Tutkimusten ja kehittimishankkeiden olisi noustava askel
yldspiin ja yritettivi yhdistdd niiti eri piirteiti.

Tissid tutkimuksessa on tarkoitus rakentaa nikemysti pedagogisen suun-
nittelun ja kurssien toteutuksen elementeisti siten, ettd tarkastelun kohtee-
na ovat kognitiiviset (osallistujien tiedonkisittelyyn liittyvit tekijit), epistee-
miset (kurssisisiltdjen ja /tai materiaalien tiedollinen luonne) seki sosiaaliset
(yhteisollisyyteen ja yleisesti kurssilaisten hajautettuihin voimavaroihin liitty-
vit) tekijit. Ndiden nikemysten yhteensovittaminen tarkoittaa jirjestelmin
eri osien tarkastelua toisistaan riippuvaisina tekijéini, jossa yhden tekijin lii-
allinen korostamisesta tai poisjittimisestd seuraa toiminnan ristiriitoja. On
tirkedd huomata, ettd niitd tekijoitd on tarkasteltava toisilleen piillekkdisind
ja limicedising tekijoind: kidytrimilld esimerkiksi verkkokeskustelua oppimi-
sen yhteni vilineeni, kurssin toteuttajan piillimmaiiseni tavoitteena saattaa
olla sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvit tekijit. Télloin ajatuksena saat-
taa olla, ettd 'verkko hoitaa homman’ jo silld, ettd se mahdollistaa opiskeli-
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joiden vilisen kommentoinnin ja tiedonvaihdon. Samanaikaisesti kuitenkin
ldsnd ovat erilaiset kognitiiviset eli opiskelijan omaan tiedonkisittelyyn liit-
tyvit tekijit sekd opettajan asettamien tehtivien pohjalta tiedon luonteeseen
liiteyvit tekijit. Kun verkkokursseille tehddidn pidtoksid tietyistd ratkaisuis-
ta, tehdiin samalla (tiedostaen tai tiedostamatta) paitoksii liittyen seki sosi-
aalisiin aspekteihin ettd tiedollisiin oletuksiin ja prosesseihin (ks. myos Lak-
kala, Lallimo & Hakkarainen 2003; Lakkala & Lipponen 2004; Lipponen
& Lallimo 2004a; Lipponen, Lallimo & Lakkala, painossa). Toisin sanoen
paitokset eivit kosketa ainoastaan yksittiisid sosiaalisia, kognitiivisia tai tie-
toon liittyvid elementteji vaan yleisemmin niiden sosiokognitiivista yhteis-
vaikutusta. Tétd on havainnollistettu kuvassa 1. Lisiksi verkko-oppimisen tu-
kena kiytettivi teknologia muodostaa yhden lisielementin, joka on otetta-
va huomioon kurssia suunniteltaessa, koska se miirittelee oppimisympiris-
ton ominaisuudet ja toiminnallisuuden. Tekniset ratkaisut tuovat mahdolli-
suuksia ja tukea oppimisprosessin suunnitteluun ja kiyttéonottoon. Toisaal-
ta ne myds asettavat rajoituksia ja reunachtoja, mikili verkkokurssin toteut-
tajalla on kiytettiviniin verkkoympiristd, joka ei vastaa pedagogisia tarpei-

ta ja jonka muokkaaminen on rajallista.

Sosiaaliset ja
vuorovaikutteisuuden
elementit

Kognititiiviset ja
metakognitiiviset elementit

Sosio-kognitiivinen
yhteisvaikutus

Oppimisymparistén
tekniset elementit

Episteemiset ratkaisut — millaista
tiedollista toimintaa edustetaan

Kuva 1. Verkko-oppimisen eri elementtien sosiokognitiivinen yhteisvaikutus.

Kuvassa 1 havainnollistettuja elementteji voidaan kuvata yleisemmin kisit-
teelld pedagoginen infrastruktuuri (Lakkala & Lipponen 2004; Lipponen,
Lallimo & Lakkala, painossa). Se on hyddyllinen tarkasteltaessa oppimisen il-
miditi, koska se auttaa ymmirtimain oppimiskiytintji ja teknologian kiyt-
tod monimutkaisina, paillekkiisini ja toisistaan riippuvaisina rakenteina. Ter-
mi infrastruktuuri kisitetdin helposti joksikin fyysiseksi rakennelmaksi, ku-
ten esimerkiksi rautatieverkosto tai tietoliikenteen tekninen infrastrukeuuri
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(ks. Lakkala & Lipponen 2004). Infrastruktuuri voidaan kuitenkin ymmiir-
tdd myds tuotoksena, joka on seurausta oppimisympiriston suunnittelusta ja
toteutuksesta. Tdmin tutkimuksen yhteydessi infrastruktuuri ymmirretiin
oppimiseen ja pedagogisiin tekijoihin liittyvini rakenteina, jotka vilittdvit
oppijoille tietynlaisia kognitiivisia, episteemisii tietoon liittyvii seki sosiaa-
lisia toimintamalleja ja kulttuurisia kiytintoji.

Eris infrastrukcuurien ominaisuus on, etti ne opitaan ja ne tulevat toimi-
joille tutuksi vain toimimalla jonkin yhteison jiseneni. Tulokkaiden (esim.
kurssin opiskelijat) on opittava nimi infrastrukeuurit, koska aluksi ne eivit
ole heille tuttuja (Hanseth & Lundberg 2001). Vaikka infrastruktuurit ovat
usein toimijoille nikymittdmissi, ne voidaan ottaa myds tietoisesti tarkaste-
lun kohteeksi, niitd voidaan reflektoida ja pyrkid muuttamaan. Tillaisten toi-
mintamallien ja -rakenteiden tietoinen tarkastelu ja pyrkimys tehdi ne "ni-
kyviksi” on tirkedd oppimistilanteissa, joissa yhteni tavoitteena on vallitsevi-
en toimintatapojen muuttaminen seki toisaalta antaa tukea osallistujien ke-
hittymiselle. Yksi suuri haaste onkin sellaisten tiedostamattomien pedagogis-
ten rakenteiden ja toimintatapojen muuttaminen, joita pidetdin itsestddnsel-
vyyksini, mutta jotka piilevisti estivit tavoitteiden saavuttamista.

Miten kisite "pedagoginen infrastruktuuri” voi edistdi ymmirrysti oppi-
misesta sekid pedagogisista jirjestelyisti? Mielestimme kiisite auttaa konkre-
tisoimaan, kuinka oppimistoiminnan organisoimisessa pitisi kiinnittid huo-
miota myds oppimisympiristdn pysyvimpiin perusrakenteisiin. Pedagogisten
infrastrukcuurien kisitteellinen merkitys on, ettd ne avaavat kurssien eri ele-
menttien luonnetta ja merkitysti, jolloin niitd pystytiin myos toteutuksen
tasolla liittimiin paremmin toisiinsa. Pedagogiset infrastruktuurit ovat kisit-
teellisid ja toiminnallisia ty6vilineitd kurssien suunnitelmallisempaan toteu-
tukseen. Mikili kurssilla on esimerkiksi tarkoituksena kiyttii opiskelijoiden
jaettuja dlyllisid voimavaroja tiedon kehittimisen tukena, verkkokeskustelua
on rakennettava ja tuettava yhteisollisen tiedonrakentamisen suuntaisesti ei-
ki siten, ettd opiskelijat yksittdin toimittavat verkon vilitykselld opettajalle
vastauksiaan, joita opettaja kommentoi nikymittomissi toisilta opiskelijoil-
ta. Tai mikaili tarkoituksena on opiskelijoiden tavoitteellinen ongelmanrat-
kaisu kurssin aihealueella, tehtiviksiannon muodon on tuettava selittimi-
seen ja ymmirtimiseen pyrkivii toimintaa sen sijaan, ettd tehtivit ohjaisi-
vat lihinni oppimateriaalin toistoon. Infrastruktuurit rakentuvat suunnitte-
lun ja toiminnan kautta, ja ne aina ohjaavat toimintaa. Niin infrastruktuu-
reilla ja toiminnalla on vastavuoroinen suhde (Lipponen, Lallimo & Lakka-
la, painossa).

Seuraavissa kappaleissa on esitelty piipiirteissiin pedagogisiin infrastruk-
tuureihin kuuluvat sosiaalinen, episteeminen seki kognitiivinen infrastruk-
tuuri. T4ssd tutkimuksessa oppimisympiriston tekniset ulottuvuudet rajataan
tarkastelun ulkopuolelle. Tdmin tutkimuksen tarkoituksena ei siis ole tehdd
teknisen ympiristdn pedagogisen kiytettivyyden arviointia. Rajaus ei kuiten-
kaan tarkoita, etti ajattelisimme oppimisympiriston teknisten ominaisuuk-
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sien olevan vihiarvoisia. Oppimisympiriston teknisiin ulottuvuuksiin viita-
taan analyysissa ja pohdinnassa ainoastaan silloin, kun se on luontevaa mui-
den infrastruktuurien tarkastelun kohdalla.

5.2 Sosiaalinen infrastruktuuri

Sosiaalisella infrastruktunrilla tarkoitetaan osallistujien yhteisollistd tydsken-
telyi edistidvii tai rajoittavia tavoitteita, toimintatapoja ja ratkaisuja oppimis-
jarjestelyissd, kuten yksilotyon ja erilaisia yhteistydn vaatimuksia. Sosiaalinen
infrastrukcuuri saa muotonsa siitd, kuinka kurssin osallistujia yhdistiviin so-
siaalisiin tekijoihin liittyvit elementit, esimerkiksi verkkokeskustelu, on py-
ritty hyodyntimiin. Sosiaaliset aspektit saavat pitkilti muotonsa yhteisslli-
sen asiantuntijuuden hyviksikiyttimisen kautta. Sosiaalinen infrastruktuu-
1i esiintyy esimerkiksi erilaisina tapoina jirjestiytyd kasvokkain kokouksis-
sa, tapaamisissa tai verkkovilitteisilld keskustelualueilla. Sosiaalisia rakentei-
ta midrittelevit erilaiset sanattomat ja julkistetut sopimukset seki yhteisojen
sisdiset ja yhteisdjen viliset erilaiset roolit. Verkko-oppimiseen liittyen sosi-
aaliset rakenteet muodostuvat myds verkkovilineiden kiyton kautta. Verk-
koympiiristdjen suunnittelun ja kiyton sekd niissd tapahtuvan sosiaalisen toi-
minnan suhdetta on yritetty hahmottaa esimerkiksi sosioteknisen nikékul-
man avulla. Sosioteknisesti mielekkddssi suunnittelussa lihdetdin ensin kar-
toittamaan niiti sosiaalisia toimintoja ja kiytinteitd, joita sitten teknisilld vi-
lineilld yritetddn tukea tai on mahdollista tukea (Ackerman 2000). Sosiaali-
set infrastruktuurit, olivatpa ne vakiintuneiden toimintatapojen muodossa
tai vasta suunnittelun asteella, on tunnistettava, mikili aiotaan luoda mie-
lekkiitd pedagogisia ratkaisuja.

5.3 Episteeminen infrastruktuuri

Oppimis- ja opetusjirjestelyjen taustalla vaikuttavia kisityksid tiedosta, sen
luonteesta ja tietimisen prosessista tarkastellaan Episteemisen infrastruktuurin
kisitteen avulla. Episteeminen infrastruktuuri koskettaa opiskelijoita ja opet-
tajia usein liheisemmin, kuin he tiedostavatkaan. T4ssd yhteydessi on eri-
tyisesti korostettava, ettd oppimisteoreettinen kisite "konstruktivismi” (sen
moninaisissa tulkintamuodoissa) on lihtokohtaisesti episteeminen eli tietoon
liittyvd, tietoteoreettinen kisitysmalli. Konstruktivistinen oppimiskisitys on
johdannainen tisti kisitysmallista (ks. esim. Lehtinen & Kuusinen 2001).
Puhuttaessa "konstruktivistisesta” oppimiskisityksestd lihdetdin perimmii-
sesti siitd, ettd yksiloiden tai ryhmien kisittelemi tieto ymmirretidn “konst-
ruoitavaksi” eli oppijoiden toimesta rakennettavaksi.

Episteemisii eli tiedon luonnetta kisittelevid aspekteja tulisi lihestyd kiy-
tinnollisen rohkeasti, koska ne muokkaavat pitkilti sitd, millaista tietoa aja-
tellaan olevan mahdollista opettaa ja opiskella. Esimerkiksi Olson ja Bruner
(1996) ovat hahmotelleet opetuksen taustalla olevia psykologisia ja pedago-
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gisia arkikisityksid. Heiddn mukaansa opiskelija voidaan kisittdd ensinni-
kin tiedon haltijaksi, jolloin tavoiteltavan tiedon luonne kisitetdin ”tietopa-
keteiksi”, toiseksi ajattelijaksi, joka on kykenevi omien uskomusten tulkin-
taan tai kolmanneksi asiantuntijaksi, jolloin toiminta keskittyy ulkoistettu-
jen, kisitteellisten luomusten (teoriat, mallit, suunnitelmat) yhteisolliseen
kehittimiseen. Olennaista tissd on, millaisia opiskelun ja tiedonkisittelyn
kiytintdji tavoitellaan ja tuetaan; onko tyoskentelyssi keskeistd esimerkik-
si annetun faktuaalisen ja kisitteellisen tiedon mahdollisimman hyvi omak-
suminen, osallistujien erilaisten nikékulmien ja tulkintojen hyviksyminen
tai uuden Kisitteellisen tiedon tai ratkaisumallien kehittiminen. Olsonin ja
Brunerin huomiot koskevat liheisesti my6s seuraavaksi esiteltivid kognitii-
vista infrastruktuuria.

5.4 Kognitiivinen infrastruktuuri

Kognitiivisella infrastruktuurilla viitataan siihen, millaisia ajattelun taitoja
opetusjirjestelyt toisaalta edellyttivit ja toisaalta tukevat. Minki luonteisia
ja kuinka dlyllisesti (kognitiivisesti) haastavia opiskelijoiden suorittamat teh-
tdvit ovat tai miten ajattelu- ja tydskentelystrategioita mallinnetaan ja oh-
jeistetaan? Opiskelun kognitiivisia aspekteja koskettavien jirjestelyjen tulisi
myds tarjota riittdvisti tukirakenteita niille kognitiivisille ja metakognitiivi-
sille taidoille, josta opiskelijat yksiniin eivit kenties vield osaa. Kognitiivinen
infrastrukcuuri vaikuttaa sithen, millaisiin kognitiivisiin prosesseihin erilaiset
elementit (esim. tehtivin muoto) suuntaavat ja tukevat opiskelijaa. Edellyte-
tddnko kurssilla esimerkiksi tiedon toistamista, omien kokemusten esittelyi
kurssimateriaalin valossa vai uuden tiedon tai kiytinteiden luomista. On esi-
merkiksi kokemuksia siiti, kuinka yhteiséllisen tiedonrakentamisen opetus-
kokeiluissa opettajilla on taipumus ylistrukturoida tai ylikontrolloida oppi-
laiden yhteisollistd tiedonrakentamista tekemilld opiskelijoiden puolesta val-
miita tutkimusongelmia tai antamalla valmiiksi ”pureskeltuja” osatehtivii.
Timi vihentdd oppimistilanteen kognitiivista haastavuutta eiki luo toisaal-
ta mahdollisuutta mielekkiiseen sosiaaliseen ja kollektiivisen kognitiiviseen
vastuuseen tietojen ja taitojen kehittimisen suhteen (Scardamalia 2002).

Eri infrastrukeuurit ovat luonnollisesti osittain paillekkaisid ja kidytinngs-
sd on usein vaikeaa yrittdd tarkkarajaisesti nihdi konkreettisten ratkaisujen
edustavan vain tiettyd pedagogista infrastruktuuria. Infrastruktuurien tarkas-
telu onkin ymmirrettivi arvokkaaksi siitd nikokulmasta, ettd niiden avulla
voidaan kehittii (teknologian tukemien) oppimisympiristdjen pedagogisia
ulottuvuuksia entisti tietoisemmin ja kriittisemmin.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
6.1 Tutkimuksen tavoitteet

Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietimysti uudenlaisista verk-
ko-oppimisen haasteista ja kehittimistarpeista kurssien suunnittelua ja toteut-
tamista varten. Tarkemmassa tarkastelussa ovat opiskelijoiden nikemykset vir-
tuaalisesta yhteisollisestd tyoskentelysti, opiskelijoiden ja opettajien osallis-
tumisesta yhteisolliseen verkkovilitteiseen tiedonrakentamiseen, seki tekijit,
jotka liittyvit verkkokurssin pedagogisiin infrastruktuureihin. Edelld maini-
tut tarkastelukohteet on valittu siksi, ettd niiden kautta on mahdollista tuo-
da esiin verkko-opiskeluun liittyvid nikokulmia, jotka koskevat yksittiisten
opiskelijoiden nikokulmia, yhteiséllisen verkkotoiminnan aspekteja opiskeli-
joiden ja opettajan yhteison tasolla sekid kurssin kokonaisvaltaisempia raken-
teita. Niiden pohjalta nousevat esiin seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millaisia ovat opiskelijoiden nikemykset virtuaalisesta (yhteisollisesti)
tyoskentelystd?
2. Yhteisollisen verkkotoiminnan luonne
2.1. Millaista on opiskelijoiden osallistuminen verkkokeskusteluun?
Millaista on opiskelijoiden vilinen yhteiséllinen toiminta; onko ha-
vaittavissa?
Mitki asiat (esim. muuttujat) vaikuttavat yhteisollisen tiedonraken-
tamiseen?
2.2. Millaista on opettajien osallistuminen verkkokeskusteluihin?
Miten opettaja pyrkii tukemaan ja ohjaamaan verkkokeskusteluja?
3. Millaisia pedagogisten infrastruktuurien ulottuvuuksia on loydettivissi
tutkimuksen kohteena olevista kursseista?

6.2 Osallistujat

Tutkittavat kurssit valittiin tutkimuksen aineistoiksi siksi, ettd molempien kurs-
sien tarkoituksena oli hyddyntii verkkoa yhteisllisen opiskelun tukena. Tutki-
muksen suorittamiseen kysyttiin osallistujilta lupa ennen kurssia, johon kaikki
suostuivat. Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssille osallistui 49 opiskeli-
jaa, joista 18 % oli michii (n = 9) ja 82 % naisia (n = 40) (tutkimuksen koh-
teena olevien kurssien osallistujatieto saatiin Avoimen yliopiston Oodi-rekis-
teristi ja osallistujatieto perustuu siis kursseille ilmoittautuneisiin). Opiskeli-
joiden jakautuminen eri ikdryhmiin on nihtivissi taulukossa 2. Suurimman
ryhmin muodostivat 31-40-vuotiaat.
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Taulukko 2. Oppimisen ja ajattelun kurssille osallistuneet opiskelijat ikaryhmittdin.

lkdryhma % n
51-66 10 5
41-50 33 16
31-40 45 22
21-30 12 6
Yhteensé 100 49

Viestinnin sddntely -kurssille osallistui my6s enemmin naisia kuin miehii:
61:sta opiskelijasta 13 % oli miehii (n = 8) ja 87 % naisia (n = 53). Eri iki-
ryhmiin jakautuminen on nihtivissi taulukossa 3. Myds Viestinnin siinte-
ly -kurssilla suurimman ryhmin muodostivat 31-40-vuotiaat, joskin nuorim-
pia, alle 30-vuotiaita oli Viestinnin siintely -kurssilla enemmin kuin Oppi-
misen ja ajattelun psykologiaa -kurssilla, jossa oli mukana mys vanhempaan
ikidluokkaan kuuluvia.

Taulukko 3. Viestinnan saantely kurssille osallistuneet opiskelijat ikdryhmittain. Huom! Yh-
den opiskelijan ikd puuttuu.

lkdryhma % n
51-66 3 2
41-50 20 12
31-40 43 26
21-30 33 20
Yhteensa 100 60

Kummankin kurssin osallistujat edustavat hyvin yleensi verkkokursseille osal-
listuvia; tunnusomaista on naisvaltaisuus ja yli 30 vuoden iki. Kuten Manni-
senmiki ja Manninen (2004) ovat kuvanneet, keskiverto verkko-opiskelija on
36-vuotias nainen, jolla on vihintiin keskiasteen koulutus. Oppimisen ja ajat-
telun psykologiaa -kurssin opiskelijoista miltei 60 % (n = 29) oli suorittanut
joko ammatti(korkea)- tai korkeakoulututkinnon (ks taulukko 4), viidennek-
selld ei ollut ammatdillista tutkintoa.

Taulukko 4. Oppimisen ja ajattelun kurssille osallistuneiden opiskelijoiden koulutustausta.

Tutkinto % n
Korkeakoulututkinto 4 20
Ammattikorkeakoulututkinto 18 9
Opistoasteen tutkinto 18 9
Kouluasteen tutkinto 2 1
Ei ammatillista tutkintoa 20 10
Yhteensa 100 49

Kuten taulukosta 5 nikyy mys Viestinnin sidntely -kurssin opiskelijoista 13-
hes 60 %:lla (56 % n = 33) oli vihintiin ammattikorkeakoulututkinto.

Taulukko 5. Viestinnén sadntely kurssille osallistuneiden opiskelijoiden koulutustausta.
Huom! Kahden opiskelijan koulutustaustatieto puuttuu.

Tutkinto % n
Korkeakoulututkinto 32 19
Ammattikorkeakoulututkinto 24 14
Opistoasteen tutkinto 32 19
Kouluasteen tutkinto 0 0
Ei ammatillista tutkintoa 12 7
Yhteensa 100 59
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Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssin suoritti loppuun 36 opiskelijaa
(74 % ilmoittautuneista). Tdmin tutkimuksen aineiston perusteella ei voi-
da eritelli niiti syiti jotka johtivat opiskelijoiden keskeyttimiseen. Oppimi-
sen ja ajattelun psykologiaa -kurssin kesken jittineistd opiskelijoista puolet
ei edes aloittanut kurssia; kiytinndssi siis heidin kurssille osallistumisensa
jii ilmoittautumiseen. Ne opiskelijat, jotka ilmoittivat opettajille jittdvinsi
kurssin kesken, mainitsivat syiksi henkilokohtaiset ajankiyton vaikeudet tai
perhesyyt. Nimi mainitut syyt (ajan puute, tyon/perheen ja opiskelun yh-
distiminen) ovat tyypillisiid aikuisopiskelun keskeyttimiselle; sellaiset verk-
kokurssit, joissa ei ole tarkkoja aikatauluja ja paljon itseniisti opiskelua vie-
dddn useammin loppuun saakka (Mannisenmiki & Manninen 2004). Muu-
tama opiskelija pyysi lisdaikaa kurssin eri osioiden suorittamiseen, mutta jitti
kuitenkin lopulta kurssin kesken. Nevgin ja Tirrin (2003) tutkimuksen mu-
kaan opintonsa keskeyttineet tai lisiaikaa pyytineet olivat kokeneet kurssin
aikana yleisesti enemmin opiskelun esteitd, myos oman ajan hallinta tuli esil-
le heidin tutkimuksessaan erona kurssin kokonaan tai toistaiseksi keskeyt-
tineiden ja sen loppuun suorittaneiden vililld. Tutkimuksessa tuli esille ero-
ja my®s tekniikkaan ja sen hintaan liittyvissi kysymyksissi sekd verkko-op-
pimisympiristdn kokemisessa luontevaksi opiskeluympiristksi. Nevgin ja
Tirrin aineiston on laaja (N = 412), joskin aineisto on jo vanhahkoa, se ku-
vaa tilannetta vuosilta 1995-1999. Viimeisten 5-10 vuoden aikana verkko-
opiskelun tekniset ja pedagogiset ratkaisut ovat kehittyneet paljon, ja opis-
kelijat ovat my®os tottuneempia tekniikan ja tietokoneiden kiyttijid. Kurs-
sin keskeyttimisen syiden tutkimisen kannalta Nevgin ja Tirrin aineisto on
ongelmallista, silld heididn kyselyidensi vastausprosentti oli 49 ja usein juu-
ri kurssin keskeyttineet opiskelijat eivit vastaa kyselyihin tai kurssipalauttei-
siin. Opetuksen keskeyttineiden tavoittaminen tutkimukseen on yleisesti ot-
taen vaikeaa. Kuten Mannisenmiki ja Manninen (2004) my®és toteavat, kes-
keyttimisen syiden esittdmistd tutkimuksen avulla voidaan pitii vain suun-
taa antavana.
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6.4 Tutkimuksen maarilliset ja laadulliset
analyysivalineet

Tutkimuksessa kiytettiin sekd mairillistd ettd laadullista aineistoa. M-
rillisen aineiston muodostivat kyselylomakkeet, joilla mitattiin opiske-
lijoiden nikemyksid yhteisollisestd oppimisesta ja oppimismotivaatiosta.
Kummankin kurssin aluksi opiskelijoita pyydettiin vastaamaan kaksiosai-
seen kyselyyn, jossa oli yhteensi 52 viittimii, joihin opiskelijoiden tuli
vastata 5-portaisella Likert-asteikolla. Oppimisen ja ajattelun psykologiaa
-kurssin kyselyiden vastausprosentti oli kyselyn ensimmiisssd osassa 94 (n =
406) ja toisessa osassa 90 (n = 44), miti voidaan pitdd erittdin hyvini. Vies-
tinnin sddntely -kurssin kyselyn ensimmaisen osan palautti 17 ja toisen osan
vain seitsemin opiskelijaa (vastausprosentti 12-28). Vastaajamiiri on niin al-
hainen, ettei jatkoanalyyseja voitu tehdi. Alhainen palautusprosentti on tyy-
pillistd verkon kautta tapahtuvassa aineiston kerdiimisessi; Oppimisen ja ajat-
telun psykologiaa -kurssin palautusprosentin korkeutta voitaneen selittdi sil-
14, ettd kurssilla oli mahdollisuus lihettdd muistutusviestejd ja myds kyselyi-
den aihepiiri liittyi osittain kurssin aiheeseen. Muistutusviestien lihettimisti
helpotti se, ettd kurssin opettajina toimivat tutkimuksen tekijit.

Kyselyihin kiytettiin soveltuvin osin osioita olemassa olevista ja valideiksi
todetuista kyselylomakkeista (Dewiyanti, Brand-Gruwel, & Jochems 2003;
Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie 1993). Lomakkeet kididnnettiin alkupe-
riiskielistd suomeksi tieteellisten kiytintdjen mukaisesti. Taulukossa 6 on esi-
tetty Dewiantin ja kumppaneiden kyselyiden osiot seki kiinnostukseen liitty-
vit osiot. Pintrichin ja kumppaneiden summamuuttujista (taulukon kolmen
viimeistd) on esitetty vain osioesimerkki copyright -rajoituksen vuoksi.

Opiskelijat vastasivat samoihin kyselyihin my®s kurssin loputtua; loppuky-
selyiden vastausprosentti oli Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssilla 59—
63 % ja Viestinnin sddntelyn -kurssilla 26-31 %. Seuraavissa kappaleissa ky-
selyiden tulosten kisittelyissi viitataan alkukyselyihin, ellei toisin mainita.

Kyselyiden kaksi ensimmiistd kysymysti olivat opiskelijoiden taustatietoi-
hin liittyvid kysymyksig, jotka raportoidaan sellaisenaan (jakautumina). Lo-
puista yksittdisistdi muuttujista muodostettiin yhteensi kahdeksan summa-
muuttujaa alkuperiisten summamuuttujien mukaisesti. Taulukossa 6 on esi-
tetty esimerkki summamuuttujien muodostamista yksittiisistd viittimisti se-
ki keskiarvot ja keskihajonnat (summamuuttujien taustalla olevat kisitteet
on miiritelty luvussa 3). Taulukossa on my6s nihtivissi summamuuttujien
reliabiliteetit (Cronbachin alfa); kaikkien summamuuttujien reliabiliteetit
osoittautuivat riittdvin korkeiksi, joten jatkoanalyysit olivat mahdollisia.
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Taulukko 6. Summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat ja reliabiliteetit.

Summamuuttuja

Lyhenne

Osiot

Alfa ka kh

Asenne yhteisollista
oppimista kohtaan

ASYHOP

Ryhmaéssa tydskentely on haastavaa.
Ryhmatydskentely on tylsaa.

En ty6skentele mielelldni ryhmassa, koska silloin
olen riippuvainen muista (ryhman jésenista).
Ryhmassa tydskentely on motivoivaa.

Ryhmassa tydskentely on tehokasta.

Ongelmien ratkaiseminen ryhmassa on haastavaa.
Minusta on kiinnostavaa tydskennelld yhteisollises-
ti ryhmassa.

Minusta ryhmassa opiskelu on mukavaa, koska siella
voidaan jakaa tehtévia.

Ryhmaétyoskentelylla ei ole mitaan lisdarvoa minulle.
Ongelmien ratkaiseminen ryhméssa on tylsaa.
Ryhmassa tyoskentely ei ole tehokasta.

Ryhmassa tyoskentely on aikaa vievaa.

.90

3.7

.60

Ryhmaaktiivisuus

RYHAKT

En pelkaa vastustaa toisten nakemyksia tai puolus-
taa véhemmistomielipidetta.

Epardin tuoda omia ajatuksiani esille ryhmékeskus-
telun aikana.

Olen usein hidas aloittaja ryhmatehtavissa.
Mielesténi on vaikeaa ottaa johto/aloite ryhmatyos-
kentelyn alussa.

En pelkaa puolustaa vahemmistomielipidetta.

75

3.72

.63

Aikaisempi tieto

AIKTIE

Pystyn selittdmaan jollekin toiselle mita [KURSSIN
AIHE] on.

Olen téormannyt [KURSSIN AIHE] tydssani.

Olen kasitellyt [KURSSIN AIHE] opiskelujeni aikana.
[KURSSIN AIHE] on tuttu/a minulle.

79

3.13

.81

Kiinnostus teknolo-
giaan

KIITEK

Teknologian parissa tyoskentely on kiinnostavaa.
Nautin tyoskentelysta teknologian kanssa.
Minusta ei ole mukavaa kéyttaa teknologiaa.
Teknologia kiinnostaa minua paljon.

En ole kiinnostunut teknologian kaytosta.

.90

3.83

.78

Kiinnostus yhteisolli-
seen tyoskentelyyn

KI'YHT

Yhteistyd muiden opiskelijoiden kanssa on kiinnos-
tavaa.

Yhteisty6 kiinnostaa minua.

Nautin yhteistyosta.

En ole kiinnostunut jakamaan tydténi muiden opis-
kelijoiden kanssa.

Minusta ei ole mukavaa tydskennelld muiden oppi-
laiden kanssa.

.83

3.88

.67

Tehtavan arvo(stus)

TEHTAR

Minulle on tarkeaa oppia kasiteltavana oleva asia.

.70

4.26

40

Oppimisuskokemus-
ten kontrolli

OPPUKO

On minun omaa syytani, jos en opi opiskeltavaa asi-
aa.

.70

3.67

.60

Oppimisen ja suoritta-
misen minapystyvyys

MINAPY

Olen varma etta hallitsen taidot jotka liittyvat opis-
keltavaan asiaan.

.85

3.58

.55

Kyselyaineiston lisiksi tutkimuksessa kiytettiin laadullisena aineistona verk-

kokurssien keskustelualueille tuotettuja verkkokeskusteluja. Aineisto analysoi-
tiin laadullisen sisillon analyysin periaatteiden mukaisesti (Esim. Chi 1997;
Lipponen, Rahikainen, Lallimo & Hakkarainen 2003). Laadullisen verkko-
aineiston analyysi esitellddn tarkemmin luvussa 7.2 Yhteisollinen verkkotoi-

minta, jossa esitetdin verkkokeskusteluanalyysin tulokset. Lisiksi pedagogis-

ten infrastrukcuurien tarkastelussa kiytettiin aineistona koko kurssien raken-

teisiin liittyvid tekijoitd, joiden tulkintoja esitelldin luvussa 7.4 Verkkokurs-

sien pedagogisia infrastruktuureja.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7. 1 Opiskelijoiden nakemyksia yhteisollisesta ja
virtuaalisesta tyoskentelysta

« Millaisia ovat opiskelijoiden ndkemykset virtuaalisesta (yhteisollisesta) tyoskentelysta?

Kukaan Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssin opiskelijoista ei ollut
kidyttinyt Internetid piivittdin tai harvemmin kuin kerran kuukaudessa en-
nen kurssille osallistumista (kuva 2). Suurin osa, 74 %:a (n = 34), vastaajista
ilmoitti kiyttineensd Internetid muutaman kerran viikossa.

80
60 4
40 4
20 4
— N . . : 2
Harvemmin Kerran Muutaman kerran  Kerran viikossa Muutaman kerran Paivittain
kuukaudessa kuukaudessa viikossa

Kuva 2. Opiskelijoiden Internetin kédytté ennen Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -opinto-
kokonaisuuteen osallistumista.

Viestinnin sidntelyn kurssille osallistuvista vain kahdeksan vastasi kyselyihin,
joissa kysyttiin Internetin kiytostd ennen kurssia. Kaikki kahdeksan olivat
kiyttineet Internetii muutaman kerran viikossa.

Kuten kuvasta 3 voi nihdi, yli puolella Oppimisen ja ajattelun psykologiaa
-kurssin (57 %, n = 206) opiskelijoista oli kokemusta ohjatusta verkko-oppimises-
ta, kuitenkin siten, ettd paljon kokemusta oli vain 15 %:lla (n = 7).

50

40 4

30 A

20 1

10 A

Kylla, hiukan Kylla, paljon

Kuva 3. Kokemus ohjatusta verkko-opiskelusta ennen Oppimisen ja ajattelun psykologiaa
-opintokokonaisuuteen osallistumista.
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Viestinnin kurssin kahdeksasta vastanneesta kuudella ei ollut aikaisempaa
kokemusta ohjatusta verkko-opiskelusta ja kahdella opiskelijalla hiukan ko-
kemusta.

Opiskelijoiden nakemyksia yhteisollisesta verkko-oppimisesta

Seuraavat tulokset koskevat vain Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssia.
Viestinnéin kurssin kyselyn albaisen vastausprosentin vuoksi Viestinnin kurssin
kyselyaineistoa ei ole voitu kisitelli ja analysoida tarkemmin. Tutkimuksen kat-
tavuuden ja luotettavuuden kriteerit pitiikin arvioida tapaustutkimuksen ni-
kokulmasta yleistiviin tutkimuksen sijaan. Tilloin tulokset on ymmiirrettiivi en-
nemminkin jatkotutkimuksen kautta tarkentuviksi hypoteeseiksi, kuin tutkimuk-
sen kohteena olevan opiskelijajoukon nikemysten yleistykseksi.

Opiskelijoiden nikemykset virtuaalisesta yhteisollisestd tyoskentelystd olivat
yleisesti ottaen positiivisia. Seki asenne yhteisollistd tyoskentelyi kohtaan et-
td ryhmiaktiivisuus saivat korkeat arvot. Kyselyaineiston mukaan opiskelijat
olivat my®s erittdin kiinnostuneita yhteisollisestd oppimisesta seki teknolo-
giasta opiskelun tukena. Ennen kaikkea opiskelijat nakivit kurssin hyvin tir-
keini ja henkilokohtaisesti merkittidvini. Tdmi on nihtivissi summamuut-
tujan Tehtdvin arvo(stus) korkeana arvona.

Verrattaessa opiskelijoiden kisityksid kurssin alussa ja lopussa voidaan nihdi
ettd opiskelijoiden kisitykset siilyivit korkeina. Tilastollisesti merkitsevii eroja
ei alku- ja loppukyselyissi ollut, lukuun ottamatta Aikaisempi tieto -muuttujaa.
Timin muuttujan korkeampi arvo loppumittauksessa on looginen ja osoittaa,
ettd opiskelijat arvioivat oppineensa kurssilla kisiteltivii asiaa.

Se, etti opiskelijat nikivit kurssin merkityksellisend itselleen kurssin lop-
puun saakka, heijastui myos kurssipalautteissa. Kysymykseen ”Vastasiko kurs-
sin sisilté odotuksiasi? (Jiitko kaipaamaan jotain?)” 17 opiskelijaa 20:std vas-
tasi myodntivisti; ndistd kolmella oli positiivisen vastauksen lisiksi lisdys sii-
td mitd jdivit ehki kaipaamaan:

"Jain kaipaamaan tiiviimpaa keskusteluyhteyttd omassa pienryhmassa.”
"Ehka vahan sité palautetta jai kaipaamaan.”

"Jain kaipaamaan lukuohjeita ja enemman kurssin yhteenliittamista kirjan materiaaliin tai
ohjausta kirjan sisallon tulkintaan (mita osia kuuluu kurssin ‘sponsoroimaan’ sisaltoon ja
mité voisi tutkailla kriittisemmin).”

Myés kurssin vapaalla keskustelualueella, Kahvilassa, kiytiin vapaamuotois-
ta palautekeskustelua (kolme suurempaa keskusteluketjua koski palautet-
ta), jossa tuli esille erityisesti kurssin pedagogiseen toimintatapaan keskeises-
ti liittynyt verkkokeskustelu, joka koettiin sekd innostavaksi ja hyddyllisek-
si ettd haastavaksi:
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Keskustelu 1:
"Olen tyytyvainen taman kurssin antiin yleensa ja myoskin siita, etta keskustelua syntyi to-
della hienosti ja monet ilmaisivat avoimesti mielipiteensa. ”

"Kuin myds! Pidin kovasti kurssista ja keskusteluista.”

"Jep, kurssi oli jopa odotettua parempi ja odotan innolla tulevia puolikurssin osioita. Ih-
meissani kurkkasin opintokansiooni; sainko tosiaan kevaan aikana tuotettua sellaisen maa-
ran tekstia?! Ja ihanaa, ettd lopuksi ei ollut TENTTIA vaan kirjallinen tehtava!!”

"0li mukava olla mukana keskustelemassa oppimiseen liittyvisté asioista ja mahdollisuuksi-
en mukaan jatkan puoliarvosanan suorittamista.”

"Samaa mielta, kurssi heratti ihmiset keskustelemaan paljon- se oli mukava kokemus.”

"Kylla, oli ihan hyva kurssi. Téssa sai paljon sellaista tietoa, jota voi havannoida ja soveltaa
kdytannon elamdssa — ndin psykologia mielesténi palveleekin parhaiten, siis ettei se jaa pel-
kéksi kirjateoriaksi.”

Keskustelu 1 kuvaa hyvin yleisti positiivista suhtautumista kurssiin; opiske-
lijoilla on tunne, ettd he ovat osallistuneet kurssille aktiivisesti, ja ettd he ovat
my®s saaneet paljon aikaiseksi. Keskustelussa tulee positiivisena asiana esil-
le my®s yhteisollisen oppimisen erityispiirteitd kuten keskustelun rooli op-
pimisprosessissa.

Keskustelu 2:

"On myonnettava etten oikein innostunut keskustelusta. Ei se milldan tavoin ollut muiden
kuin itseni vika. En vain osannut. Olisikohan siihenkin saumaan kaivattu ohjaajien ténaisya,
kysymysta teemaa, ongelmaa. Nyt se jotenkin minulle jai kovin hajanaiseksi ja satunnaiseksi.
Oltiin liséksi niin samanmielisiakin.”

"Hei, alahan nyt! Mina ainakin sain sinulta paljon uusia ajatuksia ja omatkin epaselvét kir-
kastuvat muutaman kerran. Oma panos voi itsestd tuntua heikolta, mutta olla arvaamatto-
man arvokasta toisille. Sali, jos et itsellesi saanut evaitd meidan muiden jutusteluista.
Opettajien panosta olisin ehka itsekin kaivannut vdhan enemman. Moni kysymys olisi ehka
voinut saada suoran vastauksen, eika kritiikki tai kyseenalaistuskaan olisi ollut pahitteeksi.
Minusta oli oikein mukavaa jutustella samanmielisten kanssa, kun taalla kotona vaannan
murkun kanssa, joka on periaatteesta erimielinen liki tauotta.

Kiitos mukavista keskusteluista sinulle ja kaikille muillekin kurssikavereille. Mina sain juuri,
mitd halusinkin, paani hereille.”

"Olen kokenut samaa kuin Karita - aina valilla. Joskus ei vain ole inspista tai keskustelu ei
etene. Yksi konsti olisi pikku kiusaaminen “révakalla mielipiteelld” ja taas keskustelu saa
puhtia. Téma tosin vaatii hieman uskallusta — sen vuoksi keskusteluja on hyvé treenata, eika
pida ottaa niita liian vakavasti. Aina voi kirjoittaa lisaa..."”

"Suoritin nyt toisen verkkokurssin ja taytyy sanoa, ettd keskustelu vaatii harjoitusta. Keskus-
telu ndin on mielesténi jotenkin vaikeaa. Valilla haluaisi kirjoittaa laajasti ja sitten ajattelee
ettei kukaan kuitenkaan jaksa lukea jaarituksiani ja kirjoitankin jotain pienta. Itselle jaa sel-
lainen olo ettei saa sanottavaansa sanottua. Olen itse kova puhumaan ja kirjoittaminen on
huomattavasti vaikeampaa, pitda miettia miten asian toisi selkeasti esille. Ei auta muu kuin
vain yrittad, tassa oppii koko ajan jasentdmadn omia ajatuksiaan siihen tulokseen olen itse
tullut.”

"Hei, ehka koko keskustelun idea on siind, etta olemme pakotettuja oppimaan. Laiska mieli
ei ehka ihan niin perin juurin viitsisi ajatuksia tyostad, mutta nyt kun ne pitaa saattaa muille
ymmarrettdvaan muotoon, tulee tehtya tyota.
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Ehka koko verkkokurssin idea on osaltaan siin, etta on pakko opetella tuottamaan selkeité
ajatuksia. Itse koen, etta oppiminen on tehokkainta juuri nain, mutta toisaalta suren, ettd
juuri nyt minulla ei ole ollut aikaa aivan niin syvaan paneutumiseen kuin olisin toivonut.
Saattaisin jopa olla taipuvainen ajattelemaan, etté aika ovela opetusmetodi tamé: opettajat
pistdvdt meidat opettamaan toinen toistamme ja hyvin menee..;)

Puheliaana ihmisena huomasin olevan vaikeaa pidattaytya aina holayttamasta jotakin. Mi-
nulle on tehnyt oikein hyvéa joutua punnitsemaan sitd, mika oikeasti on sanomisen arvois-
ta. Ehké olen siind sivussa oppinut myds hiukan psykologiaa.”

Keskustelu 2 tuo hyvin esille yhteiséllisen ryhmitydskentelyn haasteiden mo-
ninaisuuden. Opiskelijat epiilevit omia yhteissllisid taitojaan ja omaa panos-
taan, mutta toisaalta pohtivat my®ds sitd miki rooli opettajalla on tai tulisi
olla yhteiséllisessi tydskentelyssi. Omien Kisitysten esille tuominen ja nii-
den peilaaminen eri- ja samanmielisten kanssa tulee myos hyvin esille kes-
kustelussa.

Ryhmaprofiilien tarkastelu

Kyselyaineiston yleisen tarkastelun lisiksi summamuuttujia kiytettiin myds
opiskelijoiden profiilien muodostamisessa, toisin sanoen, haluttiin selvictid
onko opiskelijoiden vilillid 16ydettivissd profiilieroja heidin kisityksissdin ja
millaisia ndami mahdolliset erot ovat. Opiskelijat ryhmiteltiin kolmeksi eri
ryhmiksi ryhmittelyanalyysin perusteella summamuuttujia kiyttien. Muut-
tujiksi ryhmittelyanalyysiin valittiin oppimisuskomusten kontrolli ja mini-
pystyvyys, joiden arvioitiin olevan kiinnostavimpia ryhmittelyn kannalta kos-
ka ne luovat pohjan oppimisen laadun kannalta tirkeille minitietoisuudel-
le. Analyysissa oli mukana 43 tapausta, 3 tapausta jitettiin pois puuttuvien
tietojen vuoksi.
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ASYHOP  RYHAKT  AIKTIE  KITEK  KIIYHT  TEHTAR OPPUKO MINAPY
Kuva 4. Klusteriryhmien profiilit visuaalisesti esitettyna

Kuten kuvasta 4 voi nihdd, ryhmilld 1 on yleisesti ottaen korkeat arvot kai-
killa summamuuttujilla, erityisesti muuttujiin tehtivin arvostus, minipys-
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tyvyys, oppimisuskomusten kontrolli nihden (ks. summamuuttujien lyhen-
nykset Taulukko 6). Heilld on my®s suuri kiinnostus seki teknologiaa etti
yhteissllistd oppimista kohtaan, ja heilli on myés aikaisempaa tietoa kurssin
aiheesta. Ryhmilld 2 on usean muuttujan suhteen alhaisemmat arvot. Suu-
rimpana erona kolmannen ryhmin suhteen on se, ettei ryhmilld 2 ole ai-
kaisempaa tietoa kurssin aiheesta ja heilld on negatiivisempi kisitys omas-
ta ryhmiaktiivisuudesta ja alhainen minipystyvyyden kisite. Ryhmi 3 si-
joittuu arvoiltaan niiden kahden edelld kuvatun ryhmin viliin, ja muistut-
taa profiililtaan ryhmii 2, kuitenkin silld erolla ettd ryhmin 3 edustajat ovat
arvioineet oman oppimisuskomusten kontrollinsa alhaisemmaksi kuin kak-
si muuta ryhmisi.

Taulukossa 7 on esitetty ryhmien keskiarvot ja keskihajonnat ja tilastolli-
set eroavuudet suhteessa summamuucttujiin. Tilastollisesti merkitsevid eroja
16ytyi kaikkiaan neljin summamuuttujan suhteen. Ryhmin 1 aikaisempi tie-
to oli tilastollisesti merkitsevisti korkeampi kuin ryhmi 2. Samansuuntainen
ero ndiden kahden ryhmin vililld 16ytyi my6s summamuuttujien tehtivin ar-
vostus, oppimisuskomusten kontrolli ja minipystyvyys suhteen. Lisiksi ryh-
milli 2 oli korkeampi oppimisuskomusten kontrolli suhteessa ryhmiin 3 ja
ryhmilli 3 korkeampi mindpystyvyys suhteessa ryhmiin 2.

Taulukko 7. Klusteriryhmien profiilit ja niiden erot suhteessa summamuuttujiin

(ASYHOP = Asenne yhteiséllista oppimista kohtaan, RYHAKT = Ryhmaaktiivisuus, AIKTIE =
Aikaisempi tieto, KIITEK = Kiinnostus teknologiaan, KIIYHT = Kiinnostus yhteisolliseen tyos-
kentelyyn/oppimiseen, TEHTAR = Tehtdvan arvo(stus), OPPUKO = Oppimisuskomusten kont-
rolli, MINAPY = Minapystyvyys)

Ryhma 1 Ryhma 2 Ryhma 3

(n=17) (n=15) (n=11)

ka kh ka kh ka kh F p
ASYHOP 3.86 .56 3.54 51 3.62 .80 1.20
RYHAKT 3.94 .58 3.34 .65 3.97 .50 5.22
AIKTIE 365 .72 2.62¢ .66 2.93 .67 9.37 **
KIITEK 4.05 .68 3.51 .99 3.78 53 1.95
KIIYHT 424 .53 3.57 12 3.76 .66 4.59
TEHTARV 455 36 4.01° .27 418 37 10.41 i
OPPUKO 4122% 4 3.64% 34 2970 48 26.54 **
MINAPY 3.96° .33 3.03%° 44 3.76° 33 26.22 i

Huom! **p <.001. Pienilla kirjaimilla merkityt samalla rivilla eroavat toisistaan .001 riskita-
solla, isolla A-kirjaimella merkityt riskitasolla .01 (Tukey HSD, Post Hoc).

Yhteisollisen verkko-oppimisen ydin on ryhmikeskustelu, pienryhmissi ta-
pahtuva yhteinen tiedonrakentaminen, jossa on tirkei esittid rohkeasti omia
kisityksiddn ja mielipiteitdin. Seuraavassa esitetddn joitakin keskeisid yhtei-
solliseen tydskentelyyn ja ryhmiakdiivisuuteen liittyvid muuttujia suhteessa
edelld kuvattuihin kolmeen ryhmiin.

Kuvassa 5 on esitetty ryhmien jakauma suhteessa viittimain “En pelkii vas-
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tustaa toisten nikemyksii tai puolustaa vihemmistomielipidettd”, joka kuvaa
opiskelijoiden kisitystd itsestddn aktiivisena ryhmissi toimijana. Ryhmi 1:n
opiskelijoista lihes kolmannes, 29 % (n = 5), oli viittimisti tiysin samaa miel-
td, kun taas ryhmin 3 ja 2 osalta vain 9 % ja 7 % olivat viittimisti tiysin sa-
maa mieltd. Huomioitavaa kuitenkin on, etti kaikkien ryhmien kohdalla vihin-
tddn 60 % opiskelijoista oli vihintiin samaa mieltd, miki kuvastaa opiskelijoi-
den rohkeaa suhtautumista mielipiteidensi esittimisessd. Huomion arvoista on
myds se, ettei kukaan opiskelijoista kiyttinyt vaihtoehtoa tdysin eri mielti.

Rorhrnd 32
B Tay=in samea miels
E Sarm=E=a mielta
Royrhrnd 2 O Meutr=ali
O En mielts
OTay=inen mielts
Royhrnd 1

O% 20% 40% B0% S0% 0%

Kuva 5. Ryhmien jakaumat suhteessa vaittamaan En pelk&a vastustaa toisten ndkemyksia tai puo-
lustaa véhemmistémielipidettd. Huom! Vaihtoehto taysin eri mielté ei saanut yhtddn mainintaa.

Myés opiskelijoiden nikemysti omasta aloitteellisuudestaan arvioitiin kyselyn
avulla. Kuvassa 6 on esitetty eri ryhmien jakauma suhteessa viittimiin “Teen
mielelldni aloitteita”. Tdmin viittiman ryhmien viliset erot ovat samansuun-
taiset kuin edellisessi viittimissi, kuitenkin silld erolla, ettd ryhmin 1 opis-
kelijat arvioivat itsensi aloitteellisemmiksi kuin ryhmin 2 ja 3. Yleisesti otta-
en kaikkien opiskelijoiden arviot ovat korkeita, jokaisessa ryhmissi vihintiin
puolet on viittimisti vihintiin samaa mielti. Kuten edellisen viittimin koh-
dalla, my6skiin timd viittimai ei saa yhtdin tdysin eri mieltd -arvoa.

Foyhrre 2

B T3y=sin s=amea mield

H Sar=a mielta
Foyhrre 2 OMeut=ali

O En mielts

OTay=in en mislta
Foyhrré -

D% 20% 40% B0% S0% 00%

Kuva 6. Ryhmien jakaumat suhteessa vaittamaan “Teen mielelldni aloitteita”. Huom! Vaih-
toehto taysin eri mieltd ei saanut yhtdan mainintaa.
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Opiskelijat vastasivat my6s viittimiin "Minusta on kiinnostavaa tydsken-
nelld yhteisollisesti ryhmissi”. Tdmin viittimin jakauma on nihtivissi ku-
vassa 7. Ryhmi 1:een kuuluvat opiskelijat ovat selvisti kiinnostuneempia
yhteisollisestd ryhmitydskentelystd kuin muut kaksi ryhmii: 35 % (n = 6)
kolmannen ryhmin opiskelijoista on tiysin samaa mieltd viittimastd, ja yli
puolet (53 %/ n = 9) samaa mieltd. Ryhmiissi 2 kukaan ei ollut viittimasti
tdysin samaa mieltd, 40 % (n = 6) oli samaa mielti. Kolmannessa ryhmissi
samanmielisid oli enemmin kuin ryhmissi 2, mutta kuitenkin vihemmin
ryhmiin 1 verrattuna. Myéskiin tihin viictimiain kukaan opiskelijoista ei
kdyttinyt vaihtoehtoa tiysin eri mielti.

|
Rowhr 3 h |

B T3y=in samea miels

O Sar=a mielta

Roh 2 | | O Heutrali
O En mielts
1 OTavsined mieltd
o
0 % a0 % 100 %

Kuva 7. Ryhmien jakaumat suhteessa véittamaan Minusta on kiinnostavaa tydskennellé yh-
teisollisesti ryhmassa. Huom! Vaihtoehto tdysin eri mielta ei saanut yhtadn mainintaa

Ryhmijaottelua kiytettiin myés laadullisen aineiston analyysin aineiston va-
linnassa; laadulliseen analyysin valittiin opiskelijoita edustaen kutakin pro-
fiilia. Eri profiilin omaavien opiskelijoiden oppimisprosessia tarkasteltaessa
ei ollut tarkoitus vertaillla oppimistuloksia, vaan selvittdd miten erilaiset in-
tuitiiviset kisitykset omaavat opiskelijat osallistuvat yhteisslliseen verkko-
oppimiseen.

7. 2. Yhteisollinen verkkotoiminta

« Millaista on opiskelijoiden osallistuminen verkkokeskusteluun?
« Millaista on opiskelijoiden verkkoympaéristossa tapahtuva yhteiséllinen toiminta; onko ha-
vaittavissa mitka asiat (esim. muuttujat) vaikuttavat yhteisélliseen tiedonrakentamiseen?

7.2.1 Verkkokeskustelujen maarallinen kuvaus ja
analysointikategoriat

Analyysiin on valittu aineiston laajuuden vuoksi Oppimisen ja ajattelun psy-
kologiaa -kurssin seitsemisti pienryhmisti yhden pienryhmin verkkokeskus-
telut seki toinen viestinnin kurssin kahdesta ryhmikeskustelusta. Oppimi-
sen ja ajattelun psykologiaa -kurssin ryhmi on valittu siksi, ettd siind oli edus-
tettuna erilaisia profiileja omaavia opiskelijoita. Viestinnin kurssilla oli kaksi
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toisiaan vastaavaa keskustelualuetta, joista toinen otettiin mukaan analyysiin.
Taulukoissa 8 ja 9 on esitetty analyysin kohteena olevien keskustelujen ketju-

Taulukko 8. Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssin yhden pienryhman (1/7) verkkokes-
kustelujen viestien maara.

Keskustelu Ketjuja Viesteja Ka.Viestit/ Ketjun min-max
Ketju

Ryhmakeskustelu 1 7 52 (49+3) 7 4-10

(7 opisk.+opett.)

Ryhmakeskustelu 2 7 55 (48+7) 8 6-9

(7 opisk.+opett.)

Ryhmakeskustelu3 | 6 61 (52+9) 10 6-20

(6 opisk.+opett.)

Taulukko 9. Viestinnén saantely -kurssin yhden ryhmén (1/2) verkkokeskustelun viestien
maara.

Keskustelu Ketjuja Viesteja Ka.Viestit/Ketju | Ketjun min-max
Ryhmakeskustelu2 | 13 91(80+11) 7 1-19
(18 opisk.+opett.)

Huom! Kurssin suorittamiseen liittyvat koordinointiviestit ja -ketjut eivat mukana

Verkkokeskustelujen analyysi suoritettiin kiyttimilli laadullista sisillon ana-
lyysid (ks. esim. Chi 1997). Analyysin kategoriat muokattiin vastaamaan yh-
teisollistd tiedonrakentamista tavoittelevan prosessin elementtejd. Nimi ku-
vaavat yksittiisten opiskelijoiden ja opettajien pyrkimyksii omien kisitysten
julkistamisesta kohti erilaisten nikokulmien esittelyi seki yhteisollisti tiedon
kisittelyd. Taulukossa 10 on kuvattu analyysissa kiytetyt kategoriat. Analyysi
on suoritettu siten, ettd viestin sisiltdessi tiettyyn kategoriaan liittyvid piir-
teitd, koko viesti on luokiteltu kuuluvaksi kategoriaan. Yksi viesti voi sisaltid
yhden tai usean kategorialuokan aineksia.

Kategorioissa yhdistyy kognitiivisia, tiedollisia sekd sosiaalisia elementteji,
joita esiteltiin pedagogisia infrastruktuureja koskevassa luvussa. Eri kategorioi-
ta ei ole kuitenkaan haluttu sijoittaa edustamaan jotakin pedagogista infra-
struktuuria, vaan kategoriat on ymmiirrettivi siten, etti eri kategorioissa pe-
dagogiset infrastruktuurit painottuvat eri tavoin. Esimerkiksi joissakin kate-
gorioissa painottuvat enemmain tiedolliset aspektit (esim. oma kisitys, oma
kokemus, lihdetieto), joissakin kognitiiviset aspektit (esim. yhteenveto, me-
takommentti) ja joissakin taas sosiaaliset aspektit (esim. tukeva komment-
ti). Useissa kategorioissa yhdistyy tiedollisia, kognitiivisia sekd sosiaalisia ele-
mentteji, kuten erityisesti kutsussa tiedon rakentamiseen, rakentavassa kri-
tiikissi ja kumoavassa kritiikissi.
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Taulukko 10. Viestien analyyseihin kaytetyt analysointikategoriat.

Luokittelukategorian kuvaus | Kategorian esimerkki verkkokeskustelusta

Toistava Oppimateriaalin tai muun I3h- | Alykkyytta on yritetty maarittaa monien
teen toisto. Toistavaa aines- | erilaisten teorioiden avulla, mutta viela-
ta ei ole sellainen, jossa lahde- | kaan ei yhtaan taysin yksiselitteistd alyk-
aineiston esittelyyn liitetdan | kyysteoriaa ole olemassa. - - - [Opiskelu-
omaa pohdintaa, esimerkke- | materiaalin suoraa referointia lapi aloitus-
ja, tarkentavia kysymyksia tai | viestin]
muuta tietojen yhdistelya ja
muokkausta.

Oma kasitys | Tuodaan esille omia tydsken- | Heuristiikat kai perustuvat oppimiseen.
telyteorioita tai kasityksia on- | - - - Nykyaankin jotkut sanovat toimivan-
gelmasta tai opiskeltavasta ai- | sa vaistonsa varassa, vaikka kyseessa ehka
heesta. onkin aikaisempaan oppimiseen perustu-

va intuitio...

Oma koke- | Esitelladn omia henkilékoh- Mietin tta itse konsultin ty6ni kannalta.

mus taisia kokemuksia aiheeseen | Kun asiakas haluaa minut auttamaan jos-
liittyen. sakin yrityksensa ongelman ratkaisussa,

yleensa ensimmainen kysymys on, olenko
tehnyt vastaavanlaista ty6ta aiemmin

Esimerkki Esimerkki pohdittavasta on- | Vastaava esimerkki on mm hatakeskuspai-
gelmasta tai tehtdvasta. vystdjd, joka niukan tiedon varassa paatte-

lee lahettaako laakariambulanssin vai po-
liisin korjaamaan juopon putkaan.

Tarkentava | Esitetddn kohteena olevasta | Suoriutuminen nopeita ratkaisuja vaativas-

kysymys ongelmasta tai opiskeltavan | sa tilanteessa, esim. laivaonnettomuudes-
aihealueen tehtavasté tarken- | sa, vaihtelee myds. Onko mahdollista, etta
tuvia lisdkysymyksia. Voivat "alyllinen” tiedonkasittely nopeutuu hui-
olla suoranaisesti tarkentuvia | masti vai valitsemmeko heurestiikan pi-
kysymyksid tai ongelma-aluet- | kemminkin vaiston ja adrenaliinin avulla?
ta avaavia ja kohdistavia reto- | Miksi joku lamaantuu taysin ja toinen yltaa
risia kysymyksia. aarisuoritukseensa?

Lahdetieto | Tieteellinen tai muu ulkopuo- | Laissa sananvapauden kéyttdmisesta jouk-
linen ldhde, myds opettajan | ko-viestinnassa 13.6.2003/460 maaritellaan
‘varma tieto’ ilman tarkkoja | vastuut julkaistun viestin sisallosta.
viittauksia.

Yhteenveto | Tuodaan selkeésti esiin aikai- | Tama keskustelu on hyva esimerkki siita,
sempien viestien sisaltdja yh- | kuinka toiminnan alykkyys/alyttomyys on
distelemalla niita seka yrite- | kiinni seka yksittéisten ihmisten (johtajan/
taan lisaksi tuottaa uusia joh- | proffan tapa antaa palautetta) etta koko
topaatoksia. Sellainen eiole | systeemin valisesta (tyontekijoiden kehit-
yhteenvetoviesti, jossa yksit- | tyméattdmyys organisaation kasvava ky-
tdista viestia kommentoidaan | vyttdmyys /kehittyméattomyys tai yliopiston
tai tarkennetaan. Yhteenve- | vdha-resurssit, jotka eivat salli proffallle ai-
dossa yritetdan tuottaa uusi kaa antaa palautetta opiskelijoiden huono
kasitys aikaisemman keskuste- | kehittyminen, yliopiston henkilokunnan
lun pohjalta. ja opiskelijoiden vélisen vuorovaikutuksen

kylmeneminen) vuorovaikutuksesta.

Meta- Liittyy omien tai ryhman toi- | Hieman vaikeaa on itsellakin ollut muuttaa

kommentti | minnan metatason arvioin- vanhoja tapoja toisenlaisiksi. Onneksi talla
tiin. Kohdistuu erillisena kurs- | kurssilla ei ole mistadn toistamisorientaati-
sin varsinaisiin sisall6llisiin ele- | osta ollut hyétya eikd tarvetta siihen. Téal-
mentteihin. la tahkotaan asiat eri tavalla paahamme.

Toistelemme itse niita ja haemme asioille
merkityksid niiden avulla.
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Tiedon ra- | Pyydetdén osallistujia jatka- Mielenkiintoisia nakdkulmia sinulla. Jain
kentami- maan tiedon kehittdmistd. Ai- | miettimédan sita ukkosvertaustasi... voisit-
seen kutsu | noastaan viestit, joissa ekspli- | ko vahén tarkentaa sité ajatusta. Mité eroa

siittinen kutsu tiedon raken- | on periméatiedolla ja fiksaatiolla? Vai ovat-
tamiseen. ko ne mielestasi sama asia?
Kritiikki ku- | Aikaisempaa viestia kritisoi- | Riippuu mita pidetaan alykkyytena. Olen
moava daan siten, etté pyritdan ku- | tydskennellyt ihmisen kanssa joka oli Men-
moamaan siind esitetty na- san jasen ja siis tietyilla mittareilla huippu-
kemys. alykas. Kuitenkin hénen toimintansa tie-
tyissd tydympdriston sosiaalisissa tilanteissa
oli joskus erittdin epé-alykasta.
Kritiikki ra- | Aikaisempaa viestia kritisoi- Kirjeessa olisi voitu korostaa vield enemman
kentava daan, mutta hyvéksytaan sen | sita, mitd kirjoittaja lehdelta vaatii. Ensim-
tiettyja elementteja, jonka maéiselld lukemiskerralla mieleeni jai, ettd
paalle rakennetaan uusia na- | kirjoittaja vaatii ainoastaan oikaisua, mut-
kemyksia. ta toisella lukemisella huomasin etta kirjeen
keskiosassa puhutaan myos vastineesta. Oli-
si ehka ollut hyva korostetummin esittaa
lehteen kohdistetut vaatimukset. Perustelut
lehden epéeettisestd ja jopa rikollisesta toi-
minnasta julkaistun jutun yhteydessa olivat
kuitenkin hyvét ja kattavat.
Tukeva Aikaisemmalle viestille hyvék- | Pidén asiallisesta ja johdonmukaisesta k&-
syntaa tai tukea. Tukeva vies- | sittelytavastasi. Kayt kohdat huolellisesti
ti edustaa usein seka tiedol- | 1api ja lopun kommentti “asialinjalle” pa-
lisia ettd sosiaalisen tuen ele- | laamisesta on mielestani hyva. Turha on
mentteja. varmasti kansanedustajan kiukutella leh-
dissé vaalien alla, sovitteleva tyyli puree
varmasti my6s danestajiin.

7.2.2 Viestien sisallélliset osuudet

Viestinnin sddntelyn (jatkossa VS-) kurssilla ryhmitehtivii oli yksi ja Oppi-
misen ja ajattelun psykologiaa (jatkossa O ja A) -kurssilla kolme. VS-kurssin
verkkokeskusteluun liittyvin tehtivin muoto oli rajattu tarkemmin. Molem-
pien kurssien tehtivinannossa siilyi avoimuus, ja opiskelijat pystyivit osal-
listumaan tehtiviin omista lihtskohdistaan kisin. Yleinen huomio verk-
kokeskusteluista on, etti molemmilla kursseilla suurin osa viesteistid kuu-
l4 tehtdvinannossa pyydettiin omien kisitysten esille tuomista ja kannustet-
tiin omaan pohdintaan. Taulukossa 11 on my®ds ilmoitettu VS- kurssin aloi-
tustehtdvimadrit. Niiden sisiltojd ei ole luokiteltu erikseen, koska ne edus-
tivat tehtivinannon mukaista valmista vastausta eivitki tiedonrakentami-
sen prosessia. Nami toimivat VS-kurssin verkkokeskustelun aloitusviestei-
ni, joiden sisillolliseltd pohjalta opiskelijat ja opettaja lihtivit keskustele-
maan aiheesta.
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Taulukko 11. Kurssien keskustelujen viestit viestityyppien mukaan analysoituna.
Viestityyppi Opp. ja ajatt. Opp. ja ajatt. Opp. ja ajatt. Viestinnan
Keskustelu 1 Keskustelu 2 Keskustelu 3 saantely
Yht. opisk ope |Yht.opisk ope |Yht. opisk ope |Yht. opisk ope
% % % |% % % % % % |(% % %
Toistava 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0
Oma kasitys 40 39 1 42 37 5 (32 27 5 37 37 0
43 45 14 45 49 28 (32 33 28 25 30 0
Oma kokemus | 6 6 0 9 8 1 23 22 1 0 0 0
6 7 0 10 11 6 |23 27 6 0 0 0
Esimerkki 6 6 0 3 3 0 3 1 2 7 4 3
6 7 0 3 4 0 3 1 N 5 3 10
Tarkentava 23 21 2 13 11 2 6 5 1 20 119
kysymys 25 24 29 14 15 N 6 6 6 13 9 3
Lahdetieto 3 2 1 5 3 2 4 1 3 6 13 3
3 2 14 5 4 1" 4 1 17 1 11 10
Yhteenveto 0 0 0 1 0 1 0 0 0 5 3 2
0 0 0 1 0 6 0 0 0 3 3 7
Metakom- 0 0 0 0 0 0 13 11 2 7 6 1
mentti 0 0 0 0 0 0 13 13 1" 5 5 3
Tiedon raken- 3 3 0 2 0 2 3 2 1 10 2 8
tamiseen kutsu | 3 3 0 2 0 6 3 2 6 7 2 28
Kritiikki 0 0 0 2 2 0 0 0 0 4 4 0
kumoava 0 0 0 2 2 0 0 0 0 3 3 0
Kritiikki 4 4 0 0 0 0 1 10 12 12 0
rakentava 4 5 0 0 0 0 1 1 0 8 10 0
Tukeva 9 6 3 15 10 5 16 13 3 21 18 3
10 7 43 16 13 28 16 16 17 14 15 10
Viestinta: - - - - - - - - 10 10 0
Aloitusviestit - - - - - - - - - 7 8 0
Luokittelut 94 87 7 93 75 18 101 83 18 (149 120 29
yhteensa: 100 100 100 |100 100 100 100 100 100 |100 100 100

Myés tarkentavia kysymyksid ja toisten viestien sisiltdjd tukevia viestejd kiy-
tettiin runsaasti. O ja A -kurssin kolmannessa ryhmikeskustelussa oli kah-
teen muuhun O ja A -keskusteluun verrattuna erilaisia piirteitd: kolmannes-
sa keskustelussa kiytettiin metakommentointia, jota ei esiintynyt muissa kes-
kusteluissa sekd omien kokemusten esittelyd. Omien kokemusten esittimi-
nen saattaa selittyd ryhmikeskustelun tehtivin muodolla, joka koski omia
oppimisen kokemuksia. VS-kurssilla ei esitetty lainkaan omiin kokemuksiin
liittyvid viestejd, miki johtunee tehtivin luonteesta ja siiti ettei omien ko-
kemusten tuomista esille erityisesti ehdotettu. VS -kurssilla luokittelukatego-
rioiden variaatio oli suurempaa kuin O ja A kurssilla. Seuraavassa kiydiin
lipi analyysin tuloksia selvittimilld tarkemmin millaisia piirteitd viesteihin
liittyi analyysikategorioiden kautta.

7.2.3 Analysoitujen verkkokeskustelujen viestien sisaltdja
Seuraavassa esitelldin kategorioittain viestien sisilt6jd, jotka ovat nousivat
esiin analyysin tuloksina. Luokat edustavat yleistd koontia tiettyi kategoriaa
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koskevien viestien sisillistd. Esittelyjen ohessa on my®s tulkintaa sisiltojen
luonteesta sekd niihin liittyvin toiminnan haasteista.

Toistava: Analysoiduissa verkkokeskusteluissa esiintyi puhtaana ainoastaan
yksi toistava, referaatinomainen aloitusviesti. Tt voidaan osaltaan pitii osoi-
tuksena tehtidvinantojen ohjaavasta merkityksestd kohti pohtivampaa ja ym-
mirtimiseen pyrkivid otetta.

Omat kisitykset: Omien kiisitysten kautta opiskelijat pohtivat tehtivien sisil-
toji. Omien kisitysten ulkoistamisen avulla opiskelija itse sekd muut opiske-
lijat pdidsivit kommentoimaan asiasisiltdja. Omat kisitykset palvelivat puut-
teellisten tai virhekisitysten paljastamisessa. Myos uudet ajatuskehitelmit saa-
tiin muiden opiskelijoiden kiytton julkistetun tiedon kautta. Omien kisitys-
ten julkistaminen painottui ensimmiisissi viesteissd, mutta niiden kiyttd jat-
kui lipi oppimisprosessin. Monesti huomattavaa olikin, etti vaikka viesteis-
si sdilyi omien kisitysten osuutta, kisitykset muuttuivat laadullisesti tarkem-
miksi ja kattavammiksi. Omien kisitysten julkistamista tapahtui eri tasoilla.
Toisaalta ilmeni lyhyitd kommentinomaisia avauksia, toisaalta pitkid pohdin-
toja. Voidaan sanoa, etti molempia muotoja tarvitaan. Toisinaan on parempi
saada nopeasti tietty asia julkiseksi lyhyestikin, mutta timin lisiksi on tuetta-
va opiskelijoita asioiden syvillisemmassi kisittelyssi. Niiden tulosten valossa
on pyrittivi tarkasti miettimiin pedagogisia jirjestelyjd, joilla opiskelijat saa-
daan sitoutumaan vaativaan omien kisitystensi aukaisemiseen.

Omat kokemukset: Omia kokemuksia julkaistiin usein silloin, kun siihen
liittyi kehitelty oma ajatus ja/tai tarkentava kysymys. Oppimisen ja ajatte-
lun kurssin verkkokeskustelun tehtivissi painottui omakohtaisuus enemmin
kuin Viestinnin sdintelyn kurssilla, joka selittii Oppimisen ja ajattelun kurs-
sin suuremman viestimdirin kokemus-kategoriassa. Esittelemilld omia koke-
muksiaan opiskelijat pyrkivit liittimain sisillollistd pohdintaansa omiin kiy-
tinndn elimin tilanteisiin. Téllin tehtivin kognitiivinen rikkaus korostui ja
voidaan olettaa, ettd myos sisillollinen ymmirrys oli rikkaampaa.

Esimerkki: Esimerkkien merkitys oli pitkilti samanlainen kuin omien koke-
musten esittdmin. Ne ohjasivat opiskelijaa pohtimaan jotakin tuttua kohdet-
ta. Erona omiin kisityksiin oli kuitenkin se, ettd esimerkit olivat usein kaikil-
le tuttuja, jolloin ne toimivat koko yhteiséi jisentivind ankkureina. Tilloin
esimerkit toimivat keskustelun suuntaajina ja sithen osallistajina.

Tarkentavat kysymykset: Verkkokeskusteluissa esitettiin paljon tarkentavia
kysymyksid. Useimmat niisti eivit johtaneet jatkokommentointiin tai vas-
tauksiin. Tarkentavat kysymykset palvelivat tillsin lihinni opiskelijan oman
ajattelun jisentdmisessd. Kysymykset oli kenties esitetty retorisiksi, joihin ei
odotettukaan tarkempia vastauksia. Opiskelijoilla tuntuikin olevan haasteena
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verkkokeskustelussa sen valinnan tekeminen mihin kysymyksiin lihdetiin
vastaamaan, eli omien ponnistelujen resursoiminen. Kysymyksii esitettiin
myds suoraan toisille opiskelijoille, jolloin odotusarvona oli niihin vastaami-
nen. Nimi kysymykset olivat lihinni sisillollisesti tarkentavia kysymyksii.

Keskusteluissa esitettyji kysymyksii tarkasteltaessa voidaan sanoa, ettd on-
gelmanratkaisuprosessin kannalta hyvi kysymys on vihintiin yhti arvokas
kuin hyvi vastaus. Kysymyksen avulla ongelma-avaruutta voidaan rajata, li-
siksi artikuloidun ongelman avulla voidaan saada koko yhteisén ongelman-
ratkaisutuki kiyttoon.

Lihdetieto: Lihdetiedon esittiminen mielletdin helposti opettajan vastuulle.
Kahdella analysoidulla kurssilla lihdetietoa ja viittauksia muihin materiaalei-
hin esittivit tasapuolisesti seki opettajat ettd opiskelijat. Lihdetiedon esitti-
minen onkin erittdin tirkedd, jottei tiedon rakentaminen jii ainoastaan omi-
en kisitysten ja tarkentavien kysymysten tasolle. Lihdetiedon avulla keskus-
telua saatiin napakammaksi kuin mihin pelkki omakohtainen pohdinta oli-
si pystynyt. Niin tirkedd kuin omien ajatusten esittiminen onkin, todellis-
ta tiedollista kehittymisti ja tiedon hallinnan taitoja osoittaa, ettd opiskeli-
ja pystyy hakemaan omille viitteilleen tukea ja todistusvoimaa kritiikin alle
asetettavista lihdemateriaaleista.

Yhteenveto: Yhteenvetoviesteissi tuotiin selkeisti esiin aikaisempien viestien
sisiltojd yhdistelemilld niitd sekd yritettiin lisiksi tuottaa uusia keskusteluja
ohjaavia johtopditoksid. (Sellainen viesti ei ole tissi luokiteltu yhteenveto-
viestiksi, jossa yksittdistd viestii kommentoidaan tai tarkennetaan kattavas-
tikin.) Verkkokeskusteluissa esiintyi vihin selkeitd yhteenvetoja. Viestinnin
sidntelyn kurssilla yhteenvedot toimivat loppukeskustelun aloituksina lihin-
ni opettajan toimesta. Tilloin yhteenvedot toimivat hyvin keskustelun 7ja-
lostamisessa” kohti laadullisesti syvempii jatkokeskustelua.

Voidaan kysyi, missi vaiheessa opiskelijoita olisi tuettava yhteenvetojen
tekemiseen verkkokeskustelun aikana? Tilloin kysymykseen ei tule ainoas-
taan opiskelijoiden kognitiivisten taitojen kehittiminen ja siihen liittyvi oh-
jeistus ja ohjaus, vaan my®ds keskustelulle varattujen resurssien jirjestiminen
esimerkiksi keskustelun ajallisena pituutena. Esimerkiksi Oppimisen ja ajat-
telun psykologiaa -kurssin kolme ryhmikeskustelua olivat kukin kestoltaan
yhden viikon, jonka aikana opiskelijoiden oli kommentoitava muita opiske-
lijoita ja seurattava oman alustuksensa kommentoinnin kehittymisti. Ken-
ties ndin lyhytkestoisessa keskustelussa opiskelijoita voisi ohjata tekemiin yh-
teenvedon keskustelun lopuksi. Toinen pedagoginen ydinkysymys on, mil-
laisia ohjauksen ja ajattelun apuvilineitd opettajille ja opiskelijoille voisi tar-
jota yhteenvetojen tekemiseksi?

Metakommentti: Metakommentointi tarkoittaa oman tai ryhmin opiske-
lun etenemiseen tai tapoihin liittyvii keskustelua, joka ei suoranaisesti liit-
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tynyt opiskeltavaan sisiltsén. Metakommentointia esiintyi verkkokeskuste-
lujen lihestyessi loppuaan. Opiskelijat vetivit tillsin yhteen oppimismatkan
vaikeuksia ja saavutuksia. Lisiksi Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssil-
la metakommentointia esiintyi runsaasti epivirallisemmassa kahvilakeskuste-
lussa, jossa opiskelijat kenties tunsivat enemmin vapautta purkaa tuntojaan
liittyen oppimisen etenemiseen.

Tiedonrakentamiseen kutsu: Titi luokkaa on eritelty tarkemmin kohdas-
sa 7.3 Opettajan toiminta verkkokeskusteluissa

Kritiikki kumoava ja Kritiikki rakentava: Yleisesti ottaen kahdella ana-
lysoidulla kurssilla esitettiin eksplisiittistd kritiikkid vihin verrattuna neut-
raalimpaan viestien kommentointiin. Analyysissi halutaan nostaa esiin kaksi
erilaista kritiikin muotoa. Kumoavaa kritiikkii, jossa tiysin kyseenalaistettiin
tai kumottiin esitetty nikemys, esiintyi vain muutaman kerran. Tétd useam-
min kritiikki oli puettu rakentavaan muotoon, jossa esitetystid nikemykses-
td hyviksyttiin joku osa, mutta samalla sitd haluttiin kyseenalaistaa tai tar-
kentaa. Kritiikki oli tekiji, johon useimmat opiskelijat vastasivat tarkenta-
malla viitteitddn. Yleisesti kritiikin esittimistd voidaan pitid ryhmin kypsy-
misen osoituksena, jossa myos sisillollisesti negatiivisia aineksia uskalletaan
ja osataan tuoda esiin.

Tukeva kommentti: Molemmissa verkkokeskusteluissa esiintyi runsaasti vies-
teji, joissa osoitettiin hyviksyntii tai tukea. Tukeva viesti edusti usein seki
tiedollisia sisiltoon liittyvid aineksia ettd sosiaalisia elementtejd. Tukevat kom-
mentit toimivat yhteisdn rakentamisen ja kiinteyttd edistivini tekijini.

Yhteenvetona esitetysti analyysistd voidaan sanoa, etti kategorisoinnit voi-
vat toimia kisitteellisini vilineini opettajille yhteiséllisen tiedonrakentami-
sen suunnittelussa ja ohjauksessa seki opiskelijoiden tiedonrakentamisen pro-
sessin toteuttamisessa. Kategoriat edustavat verkkokurssin piirteitd, joissa on
otettava huomioon tiedon kehittimisen kognitiivisia, tavoiteltavan tiedon
luonteeseen liittyvii ja sosiaalisia tekijoiti.

7.2.4 Verkkokeskustelu yksittaisten viestien kokoelmana vs.
yhteis6llisena tiedon rakentamisena

Yheeisollisen verkkokeskustelun tarkoitus on tuoda esiin monia nikékulmia,
jotka rikastavat toisiaan. Haasteena tillaisessa keskustelussa on, etti viestit
saattavat jdddi irrallisiksi toisilleen. T4lloin osallistujat tyytyvit esittimiin
omia nikokulmiaan esimerkiksi pelkkiin aloitusviestiin, eivitkd ota huomi-
oon keskustelun rakentumista kokonaisuutena. Pyrkiessiin kohti tiedon ke-
hittymisti ts. tiedon rakentamista osallistujien on ymmarrettivi toistensa ni-
kokulmat ja pystyttivi tuomaan esille omia nikokulmiaan. Tamin lisiksi tie-
don todellinen kehittyminen edellyttid, etti esitetyt kysymykset ja nikokul-
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mat pystytddn yhdistimiin ja ettd niissi esitettyjd nikokulmia kyetddn ver-
tailemaan ja tuottamaan uusia nikokulmia. Haasteellista on my®os, ettd pel-
kin arkitiedon esittely ei ole riittivii, vaan omiin Kisityksiin on pystyttivi
yhdistimiin my6s kurssin teoreettista ainesta.

Seuraavassa esitetdin kolme keskusteluketjua, jotka edustavat yhteiséllisen
tiedon rakentamisen nikokulmasta erilaisia prosesseja. Esimerkit on valittu
kummaltakin kurssilta. Ensimmaiinen edustaa ketjua, jossa esitetdin toisil-
leen irrallisia viesteji eli toiminnan luonne on erillisten kommenttien esitti-
minen. Toisessa ketjussa tuodaan esille erilaisia nikékulmia seki tarkentavia
kysymyksid, mutta keskustelu ji4 ilman tietoa kehittivid yhteenvetoja. Kol-
mas ketju edustaa parhaiten tiedon rakentamista, silld siind pystytdin nou-
semaan yksittiisten nikékulmien ylipuolelle ja tuottamaan uusia yhteisslli-
sid ajatuksia. Valitut ketjut edustavat osittain samoja elementteji, esimerkik-
si tiedon kehittymiseenkin pystyvi ketju saattaa pitid sisillddn irrallisia vies-
teji. On erityisesti huomattava, etti yksittiiset ketjut edustavat pienti osaa
laajemmasta keskustelusta. Tulokset on kuitenkin esitetty yksittidisten ketju-
jen, eiki koko verkkokeskustelun tasolla, koska ndin voidaan muodostaa ku-
va verkkokeskustelun merkityksellisistd osapiirteisti.

Taulukko 12. Ketju, jossa viestit jadvat toisilleen irrallisiksi (ketju kokonaisuudessaan liitteessa 1).

Ketju / viestit (sisennykset vas-
taavat ketjun jasennysta)

Sisallollinen luokitus | Tiedonrakentamisen aspek-

teja

Kritiikki rakentava

Heuristiikka jokapdivaises ... Oma kasitys Tehtdvdnannon mukainen
(Opiskelija 1, Sami) 18.2.2004 Esimerkki alustusviesti
Re: Heuristiikka jokapaiva ... Oma kasitys Sisalloltaan epdolennainen
(Opiskelija 2) 9.3.2004 Tarkentuva kysymys | viesti suhteessa alustukseen
Saavutettavuus heurestiikka | Oma kasitys Viesti ei tuo olennaista lisaa
.« (Opiskelija 3) 3.3.2004 alustukseen
fiksaatiosta (Opiskelija 4) Oma kasitys Epaolennainen viesti siséllol-
3.3.2004 lisesti suhteessa alustukseen
fiksaatio vs. perimatieto (Opis- | Oma kasitys Omaa pohdintaa alustukses-
kelija 5, Liisa) 1..3.2004 Tiedonrakentami- ta. Tiedonrakentamisen kan-
seen kutsu nalta mielekas kutsu ja kri-

tiikkia alustuksen tarkenta-
miseksi

Fiksaatio jadrapaisyytta ta
.. (Opiskelija 6) 3.3.2004

Oma kasitys

Lyhyt vastaus edelliseen kut-
suun. Ei varsinaista tiedon
kehittymista.

Taulukossa 12 kuvattu ketju edustaa keskustelua, jossa viestit eivit muodos-
ta jatkumoa, vaan viestit jidvit suhteellisen irrallisiksi toisilleen ja edustavat
jokainen eri kirjoittajien nikemyksii, joita ei yhdistetd. Vaikka alustuksessa
tuodaan esille useita nikokulmia ja Opiskelija 5 esittdid rakentavaa kritiikkid
seki selkedin kutsun tarkentamaan alustusta, keskustelu ei kdynnisty. T4llsin
opiskelijoiden sininsi arvokkaat erilaiset perspektiivit eivit kohtaa. Lisiksi
huomattavaa on, ettd alustuksen tekijid — ketjun "omistaja” — ei enii itse osal-
listu keskusteluun. TAmi saattaa antaa muille osallistujille tunteen, ettei hin
vilitd alustuksensa kehittimisesti.
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Taulukko 13. Keskusteluketju, jossa edustettuna eri perspektiiveja (ketju kokonaisuudessaan

esitetty liitteessa 2).

Ketju / viestit (sisennykset vastaa-
vat ketjun jasennystd)

Sisallollinen luo-
kitus

Tiedonrakentamisen aspekteja

Oikaisupyynt6 toimittaja XX ... Aloitusviesti Verkkokeskustelun tehta-
(Opisk. 1) 21.5.2004 vanannon mukainen alustus
Varma, rauhallinen __ kansan- | Oma kasitys Aloitusviestin muodon mydtai-
ed ... (Opisk. 2) 27.5.2004 lya. Ei varsinaisesti esitetd uu-
sia ideoita
Juuri niin! (Opisk.3) 28.5.2004 | Oma kasitys Kuten edellinen.
Tukeva Aloitusviestin mydtailya. Ei tie-
donrakentamisen edistymista.

Surullinen kansanedustaja Oma kasitys Aloitusviestin my6tailya.

(Opisk. 3) 26.5.2004 Tukeva Ei tiedonrakentamisen edis-

tymista.

Kommentti (Opisk. 4) 24.5.2004 Metakommentti | Aloitusviestin hyvaksyntaa. Eh-
Kritiikki raken- dotus erilaisesta ndkdkulmas-
tava ta ja sen tarkentamisesta ovat
Tukeva tiedon rakentamista edistavia.
Tiedonrakentami-
seen kutsu

Kenen vastuulla? (Opisk. 5)
24.5.2004

Tarkentava ky-
symys

Toisten nakdkulmien esiin nos-
taminen Aloitusviestiin kysy-
mysten muodossa. Tiedonra-
kentamista edistava

Tarkentava ky-
symys

Vastuusta (Opettaja) Tukeva Vastaus aiempaan kysymyk-
28.5.2004 Lahdetieto seen |lahdetiedon avulla. Tar-
Tarkentava ky- kentava kysymys, joka vie tie-
symys don rakentamista eteenpéin.
Paatoimittajasta (Opisk. 6) | Lahdetieto Lahde-vastaus ja tarkentuvaa
5.6.2004 Oma kasitys omaa pohdintaa opettajan ky-

symykseen.

Vastuut (Opisk. 7)
6.6.2004

Oma kasitys
Tarkentava ky-
symys

Oman néakokulman esittami-
nen Opettajan kysymykseen.
Tarkentava jatkokysymys.

Re: Vastuusta (Opisk. 5) Lahdetieto Vastaus kysymykseen ldhdetie-
2.6.2004 don pohjalta.
hei (Opisk. 1) 26.5.2004 Tiedonrakentami- | Pyyntd tuoda nakdkulmia ky-
seen kutsu symykseen.
Paatoimittaja vastaa Lahdetieto Lyhyt ldhdetietoon ja omaan
(Opisk. 7) 26.5.2004 Oma kasitys tietoon pohjautuva vastaus

edelliseen kysymykseen.

Taulukon 13 keskusteluketjussa esitetdin erilaisia nikemyksid kysymykseen,
joka on tarkentunut keskustelun aikana. Ketjun keskustelu jii kuitenkin tie-
don rakentamisen nikokulmasta vajaaksi, koska viestit edustavat lihinni vas-
tauksia tai kommentteja edelliseen viestiin. Vaikka keskusteluun tuodaankin
uusia nikékulmia, varsinaisten yhteenvetojen ja niiden pohjalta kokoavien
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verkkokeskustelun tehtiviksianto ei vaatinut suoranaista yhteenvetoa. Koska
yhteenvetojen tekeminen vaatisi opiskelijoilta runsaasti ponnisteluja keskus-
telujen ja materiaaliin tutustumisen suhteen, se jii helposti tekemitti.

Taulukko 14. Keskusteluketju, jossa tiedonrakentamisen elementteja (ketju kokonaisuudes-

saan esitetty liitteessa 3).

Ketju / viestit (sisennykset vastaa-
vat ketjun jasennystad)

Sisall6llinen luo-
kitus

Tiedonrakentamisen aspek-
teja

Tarkentava kysy-
mys

Tiedon hankintatavoista (Opetta- Tiedonrakentami- | Aikaisemman keskustelun
ja) 2.6.2004 seen kutsu pohjalta jatkokysymys. Selkea
Esimerkki kutsu tiedon kehittamiseen

esimerkin pohjalta.

ju ... (Opiskelija 5) 6.6.2004

Kritiikki rakentava

Ei varmaankaan eettistd, mu... Oma kasitys Lyhyt oman kasityksen julkis-
(Opiskelija 1)  2.6.2004 taminen opettajan kysymyk-
seen.
Asia vai tarkea asia? (Opiskeli- | Esimerkki Erilaisten ndkemysten julkista-
ja2) 2.6.2004 Oma kasitys minen seka pohdinta, joiden
Tarkentava kysy- pohjalta teemaa tarkentavia
mys kysymyksia.
Eettisesti arveluttavaa Lahdetieto Lyhyt oma nakemys edellisiin
(Opiskelija 3) 3.6.2004 Oma kasitys kysymyksiin, jota tuetaan lah-
detiedolla.
olisiko kyse salakuuntelust ... Oma kasitys Suppea vastaus opettajan ky-
(Opiskelija 4) 2.6.2004 Lahdetieto symykseen
Salakuuntelua (Opettaja) Tiedonrakentami- | Opettajan korjaus edellisen
4.6.2004 seen kutsu viestin asiavirheeseen. Esimer-
Esimerkki kin avulla tarkentava jatkoky-
Tarkentava kysy- symys. Selked kutsu ajatuksen
mys jatkamiseen.
Lahdetieto
Juorut ovat ehdottomasti | Oma kasitys Edelliseen kysymykseen omaa

pohdintaa. Kritiikkia opetta-
jan esimerkin patevyydesta.

Tietojen merkittdvyydes- | Oma kasitys Useiden esitettyjen nakemys-
3 (Opiskelija 6) 5.6.2004 Lahdetieto ten arviointia lahdetiedon
Tukeva sekd oman pohdinnan kautta
Oikeista tiedoista (Opiske- | Oma kasitys Omaa pohdintaa aikaisempi-
lija 7) 5.6.2004 en viestien sisaltojen valossa
Epéeettista (Opiskelija 8) Oma kasitys Oman ensimmaisen nake-
2.6.2004 Lahdetieto myksen esittdminen

Taulukon 14 ketju edustaa keskustelua, jossa tuodaan esiin erilaisia nikokul-
mia, kyseenalaistetaan niitd sekd pyritddn 18ytimiin uutta yhdistivii nikskul-
maa havaittuun ongelmaan. Ketjussa pyrittiin tuomaan esille erilaisia nikskul-
mia opiskeltavaan sisilto6n ja edustaa jatkumoa kurssin keskustelualueen mui-
hin aikaisempiin ketjuihin. T4ssd ketjussa huomioitavaa on, etti opettaja on
aloittanut sen tekemilld selkedn jatkokysymyksen aikaisempien keskustelujen
pohjalta seki kutsun lihtei ratkaisemaan asetettua ongelmaa. Tiedonrakenta-

misen tunnusmerkit tdyttyvit siltd osin, ettd alkuperiiset opiskelijoiden kisi-
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tykset rikastuvat erilaisten perspektiivien esittdmisen ja kritiikin kautta. Lisik-
si, keskustelu ei jdd omien kisitysten pohdinnan tasolle, vaan sen tueksi pysty-
tddn linkittimain ulkopuolista, hyviksyttivid lihdeaineistoa.

Taulukoissa 12 ja 13 on esimerkkeji, joissa keskustelut eivit ole pystyneet
nousemaan yhteiséllisen tiedonrakentamisen tasolle. Voidaan kuitenkin myés
ajatella, etti olisi epirealistista odottaa tietyn kurssin kaikkien keskustelujen
saavuttavan yhteisollistd, uuden tiedon tuottamisen tasoa. Kisitteellinen ri-
kastuminen tai kisitteellinen muutos tarvitsee todennikéisesti myds kokeilu-
ja ja vajavaiseksi jddneiti yrityksid. Tdmi uuden tiedon tai kisitteellisen muu-
toksen vaikeus ei kuitenkaan saa olla (teko)syy sille, ettei kurssien minkiin
verkkokeskustelun odoteta kehittivin opiskelijoiden Kisitteellisii tai taidolli-
sia valmiuksia. Kurssin jisenet ovat varmasti adaptiivisia sen suhteen, etti he
verkkokeskustelun tietyssi vaiheessa huomaavat lupaavimmart ketju, joita he
lihtevit yhteisollisesti kehittdimiin. Todellinen verkkoympiristojen keskus-
telujen /tiedonrakentamisen odotusarvo voisikin olla se, etti niissi esiintyy
seki vajavaisiksi jadneitd ketjuja kuin my®s opiskelijoille aidosti uutta tietoa
tuottaneita keskustelun osioita. Kriittinen seikka vajavaisiksi jdineiden kes-
kustelujen suhteen on my®s se, kuinka paljon verkkokeskusteluun on varat-
tu opettajan ohjausresursseja.

Yhteenvetona edellisten keskusteluketjujen analyysisti esitetddn seuraavia

piikohtia:

e Opiskelijat (ja toisinaan my®s opettajat) tekevit helposti nienniisi, irral-
lisia viestejd tdyttdikseen verkkokeskustelun (miirilliset) vaatimukset.

e Tiedon rakentamisessa, jossa yritetiin aluksi aktivoida omia kisityksii,
on vaarana, ettd se jii pelkistiin omien kisitysten ulkoistamisen tai tar-
kentavien kysymysten esittimisen tasolle. Tilloin vastauksia tai varsinais-
ta tarkentavaa tietoa ei pystyti tuottamaan.

e Eri perspektiivien esittiminen ei vield edusta yhteisollistd tiedon rakenta-
mista tai tiedon kehittdmistd. Tdmin lisiksi eri perspektiiveji on arvioi-
tava keskeniin ja niiden pohjalta etsittivid niitd tukevia tai kumoavia ul-
koisia lihteiti ja materiaalia.

o Eri perspektiivien yhdistimiselld sekd yhteenvetojen tekemiselld on kiin-
teentekevi merkitys tiedon rakentamiselle. Ne avaavat mahdollisuuden
tuottaa yhdistivii ja uutta tietoa, joka kiinnittyy olemassa oleviin opis-
kelijoiden kisityksiin ja teoreettisiin nikemyksiin. Vaativaa ponnistelua
edellyttimien toimien, kuten yhteenvetojen tekeminen, on oltava niky-
visti ja ymmirrettdvisti esilld jo ohjeistuksessa.

7.2.5 Tapausanalyysit

Laadullisen aineiston tarkempaan analyysiin valittiin kolme tapausta (eli opis-
kelijaa). Valinta tehtiin Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssin kysely-
aineistosta tehdyn, sivulla 32 esitetyn klusterianalyysin perusteella siten, ettd
kukin tapaus edusti yhti klusteriryhmii. Tdmi valinta mahdollisti eri profii-
lien omaavien opiskelijoiden osallistumisen lihemmin tarkastelun.
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Tarkempaan tarkasteluun valitut opiskelijat edustivat eri klustereita, eli heil-
14 oli toisistaan eroavat asenteet ja uskomukset suhteessa verkko-oppimiseen
sekd motivaatioon. Valitut opiskelijat edustivat tyypillisti ko. klusterin pro-
fiilia. Idleadn opiskelijat edustivat kurssille osallistuneiden kahta suurinta iki-
ryhmii.

Ensimmaisen klusterin edustaja, Liisa, oli 35-vuotias nainen jolla oli kor-
keakoulututkinto (diplomi-insinééri), ja joka toimi konsulttina. Liisan odo-
tukset kurssilta liittyivit yhtdiltd oman mielen “huvittamiseen ja jumppaa-
miseen”, toisaalta hin taas toivoi saavansa mys kiytinnén tyokaluja tyos-
sddn tapahtuvaan opettamiseen ja kouluttamiseen. Toisen klusterin edusta-
ja oli 37-vuotias mies, Sami, joka oli opistoasteen koulutuksen saanut ajo-
jarjesteliji. Sami tiivisti kurssiodotuksensa seuraavasti: ?Odotan kurssilta si-
td, ettd oppisin edes hivenen timin mielenkiintoisen, jokaisen ihmisen eld-
miin vaikuttavan asian ymmirtdmistd ja voisin soveltaa opittuja tietoja omas-
sa elimissini ja kehittyd niiltd osin ihmisend.” Kolmannesta klusterista va-
lictiin korkeakoulututkinnon suorittanut 44-vuotias mies, Paavo, joka toi-
mi varatuomarina. Kurssin odotuksia kysyttidessi Paavo mainitsi odottavan-
sa oppimisen oivalluksia, laajempien yhteyksien huomaamista ja hysdynti-
mistid omassa tyossddn. Hin myds pohti keinoja kasvavan tietomiirin hal-
litsemiseen ja sisdistimiseen.

Lihtskohtaisesti niilld kolmella tapauksella oli erilaiset kisitykset itses-
tdidn ryhmissi toimijana ja oppijana. Erilaisten uskomusten ja kisitysten on
yleensi ajateltu vaikuttavan hyvinkin voimakkaasti oppimisen prosessiin ja
suorituksiin. Tarkoituksena olikin tarkastella, miten nimi lihtokohtaises-
ti erilaisesti asennoituneet ja suuntautuneet opiskelijat osallistuvat ja toimi-
vat verkkokurssilla.

Tarkasteltaessa opiskelijoiden tuottamia viesteji nihdiin, ettd miirillises-
ti kaikki kolme opiskelijaa tuottivat lihes saman verran viesteji: Liisa 24, Sa-
mi 22 ja Paavo 24 (katso taulukko 15). Viestien sisiltdjen analyysi osoitti,
ettd kaikki kolme opiskelijaa tuottivat eniten omiin kisityksiin liittyvid vies-
tejd. Opiskelijoiden vililld 16ytyi kuitenkin eroja suhteessa viestien rikkau-
teen ja viestityyppiin. Liisan viesteistd [oytyi useita viestityyppeji, keskimii-
rin 2.1 viestityyppid yhdessi viestissi. Hinen viesteissddn oli myos laaja vari-
aatio, yhteenvetoa lukuun ottamatta hinen viesteistiin 18ytyi kaikkia viesti-
tyyppeji. Huomattavaa on, ettei muillakaan opiskelijoilla ollut yhteenveto-
viestejd. Liisalla oli my6s neljissi viestissid kutsu tiedonrakentamiseen. Voi-
daan ajatella, ettd hinelld oli aktiivinen ote yhteislliseen tydskentelyyn, kos-
ka hinelld oli my®s kritiikkiviestejd seki tarkentavia kysymyksid. Samin vies-
teissd 16ytyi myds eri viestityyppejd (keskimiidrin 1.5 viestityyppid yhdessd
viestissd) joskin selvisti suurin osa (85 %) hinen kirjoittamistaan viesteisti
kuului kolmeen kategoriaan: oma kisitys, tukeva ja oma kokemus. Tyypillis-
td Samin osallistumiselle oli siis omien Kisitysten ja kokemusten esille tuo-
minen sekd muden tukeminen. Kritiikkid hinen viesteissiin oli vain kerran
ja lihdetietoja ei lainkaan.
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Taulukko 15. Tapausanalyysiin valittujen opiskelijan viestien maaré ja viestityyppien laatu

Viestit Liisa Sami Paavo

n % n % n %
Viestit yhteensa 24 100 22 100 24 100
Luokittelut:
Oma kasitys 16 31 13 38 16 33
Oma kokemus 7 14 7 21 13 27
Esimerkki 3 6 1 3 1 2
Lahdetieto 1 2 0 0 2 4
Kritiikki kumoava 2 4 1 3 0 0
Kritiikki rakentava 3 6 1 3 1 2
Tarkentava kysymys 5 10 1 3 9 19
Toistava 0 0 0 0 0 0
Tukeva 8 16 9 27 4 8
Yhteenveto 0 0 0 0 0 0
Tiedon rakentamiseen kutsu 4 8 0 0 0 0
Metakommentti 2 4 1 3 2 4
Luokitukset yhteensa 51 100 34 100 48 100

Myos Paavon viestit olivat rikkaita (keskimairin 2.0 viestityyppii/ viesti),
mutta ne painottuvat omien kisitysten ja kokemusten esittimiseen seki tar-
kentaviin kysymyksiin, joiden osuus oli yhteensi 79 % kaikista viestityypeis-
td. Paavon viesteissd nikyi my6s toisten tukeminen, metakommentointi ja
lihdetietojen esittiminen.

Opiskelijoiden erilaisuudesta suhteessa tuotettujen viestien laatuun ei voi-
da tehdi kausaalipditelmii (syy—seuraus) opiskelijoiden profiileista. Vara-
uksella tarkasteltaessa voidaan kuitenkin 18ytid joitakin tyypillisid yhteyk-
sid opiskelijoiden intuitiivisten (kyselyissi nousseiden) nikemysten ja viesti-
en laadun vililld. Liisan edustamassa profiilissa oli alkumittausten mukaan
korkeat arvot aikaisemman tiedon suhteen, miki heijastunee siini ettd hin
pystyi tuottamaan kritiikkiviestejd tietdessddn kurssin aiheesta jo entuudes-
taan. Vahvempi usko omaan pystyvyyteen ja kiinnostus tehtiviin ja yhtei-
solliseen tydskentelyyn nikynee aktiivisuutena ryhmissi, miki ilmeni esi-
merkiksi tiedon rakentamiseen kutsumisena. My®és viestityyppien suuri va-
riaatio kertoo tistd. Samin profiilin alhaisemmat arvot aikaisemman tiedon,
kiinnostuksen, tehtivin arvostuksen ja minidpystyvyyden suhteen heijastu-
vat hidnen varovaisessa osallistumisessaan: Samin viestit sisaltivit padasialli-
sesti omia kisityksii ja toisten mydtiilyi, hin ei osoita kriittisyytti tai kutsu
muita tiedonrakentamiseen.

Opiskelijoiden lopputehtivit vaativat koko kurssin oppimisen pohdintaa.
Opiskelijat joutuivat tekemidin synteesid koko kurssista ja siitd mitd he ovat
kurssin aikana oppineet seuraavasti: ”Tee yhteenveto tarkastelemalla tekemii-
yhteenvedon valossa, miten kisityksesi oppimisesta ja ajattelusta on muuttunut
kurssin aikana?” Kaikki kolme edelld kuvattua opiskelijaa tekivit hyvin laajan ja
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perusteellisen lopputehtivin, jossa opiskelijoita vaadittiin reflektoimaan koko
kurssin sisiltod ja oppimiaan asioita esimerkkien kanssa. He kaikki saivat teh-
tivistd ja titen koko kurssista kiitettivit tiedot. Kolmen tapauksen tarkastelu
osoitti, miten eri lihtokohdista on mahdollista piistd ymmirtiville oppimisen
tasolle. Tutkiva oppiminen (ongelmalihtéinen oppiminen) ja yhteiséllinen tie-
donrakentaminen mahdollistavat hyvinkin erilaisia ”polkuja” oppimisproses-
sin viemiseksi eteenpiin. Vaikka opiskelijan uskomukset ja asenteet oppimista
kohtaan ennen opiskelun alkua ovat hyvinkin erilaiset, hin pystyy 16ytimain
itselleen sopivan tavan jisentid oppimisprosessia ja toimia siini. Huomioita-
vaa on kuitenkin se, ettd verkkokursseille saattaa valikoitua erityinen joukko
opiskelijoita, joilla on rohkeutta tai aikaisempia valmiuksia osallistua itsesdi-
toisyyttd ja yhteisollisyytti vaativaan oppimisen muotoon.

7.3 Opettajan toiminta verkkokeskusteluissa

« Millaista on opettajien osallistuminen verkkokeskusteluihin?
 Miten opettaja pyrkii tukemaan ja ohjaamaan verkkokeskusteluja?

Yhteisollisen tiedonrakentamisen nikékulmasta opettajan verkko-ohjauksen
on sisillytettivi tilanteen mukaisesti keskusteluun kutsumista ja sisillollistii ete-
nemistd siten, ettd opettaja el tee kognitiivista ja metakognitiivista tyoti opis-
kelijoiden puolesta. Tlldin opettaja ohjaa opiskelijoita tuottamaan, arvioi-
maan ja muokkaamaan omia sekd ryhmin tuotoksia. T4mai ei suinkaan tar-
koita toimintaa, jossa opettaja jittiisi opiskelijat oman onnensa nojaan, vaan
ohjaustoimintaa, jossa opiskelijoille itselleen tarjotaan mahdollisuus seki si-
sillglliseen ettd taidolliseen kehittymiseen.

7.3.1 Ohjaus kutsuna tiedon rakentamiseen
Opiskelijoiden viestien tarkastelussa nousi esiin, ettd viestit saattoivat jaddi
omien kisitysten ulkoistamisen seki tarkentavien kysymysten tasolle. Olen-
naista yhteisélliselle tiedonrakentamisen verkkokeskustelulle timin jilkeen on-
kin, kuinka keskustelu kehittyy henkilokohtaisesta uskomus- ja kisityspohjas-
ta kohti teoreettista ymmirrysti. T4lloin opettajalta vaaditaan ohjausta sisillsl-
lisiin aspekteihin seki taitoa sitoa opiskelijoita tiedon rakentamiseen. Verkko-
keskusteluissa huomattava merkitys oli opettajien ohjauksella, josta kiytimme
tissd yleisempid termid “kutsu tiedonrakentamiseen”. Tilld valinnalla haluam-
me painottaa sitd, ettd opettajan ohjauksen yksi péiditarkoitus yhteisolliseen tie-
donrakentamiseen pyrkivissi toiminnassa on antaa opiskelijalle vastuuta opis-
keluun liittyvien tiedollisten ja taidollisten aspektien kehittimisessi. Kutsumi-
nen tiedonrakentamiseen sai muotonsa mm. opettajan esittimini kysymyksi-
ni tai yleisind kehotuksina jatkaa verkkotuotosten kehittdmisti. Kutsun esitti-
miselld voidaan vahvasti olettaa olevan vaikutusta ryhmin sosiaaliseen ja kog-
nitiiviseen kiinteytykseen seki tiheimpiin vuorovaikutukseen.

Kutsu tiedonrakentamiseen jaettiin tissd tutkimuksessa kahteen pddtapaan:
1) Kutsut esitettiin joko tietylle opiskelijalle (Esimerkki: Analyyttinen ja selkeii
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lihestymistapa, NN. Miti tarkoitat “yleiselli hyviiksyttivyydelli”, kun arvioit, oli-
siko B:n ilotyttipalveluiden kiytin kertominen sallittavaa, jos tieto pitiiisi paik-
kansa?)) tai yleisesti koko ryhmille (Perinpobjainen ja tarkasti analysoitu, hyvi
kommentti. Muillekin varmasti ajattelemisen aihetta antava).

2) Toisaalta kutsut kohdistuivat tiettyyn sisillslliseen aiheeseen suoran kysy-
myksen avulla ("Voiko lehti C joutua vastuuseen A:n kirjoituksesta B:n haastatte-
lun johdosta?) tai ne esitettiin yleisend aihepiiriin kutsuna (= ——Voisiko yrittiii
hahmotella jotenkin muuten? wai * — — —Vai onko homma néiin?).

On tirkedd huomata, ettei ole mielekisti tehdd arvotettua tulkintaa tietyn
tavan paremmuudesta. Tirkeimpid on ymmiirtii, ettd nimi eri tasot ovat
sidoksissa aina tiettyihin tilanteisiin. Esimerkiksi koko ryhmiille esitetty ylei-
nen kutsu saattaa toimia seki tietosisiltoon liittyvini tekijind, mutta myds
yhteison rakentamisen aspektina. Tietylle henkilélle esitetty tiukka sisillslli-
nen kysymys tai pyyntd/vaade on varmasti tehokas, mutta saattaa toisaalta ra-
jata muita opiskelijoita keskustelusta ulos. Tiedonrakentamiseen kutsumises-
sa on huomattavaa kognitiivisten, episteemisten seki sosiaalisten elementtien
piillekkiisyys. Taulukko 16 kuvaa edelld esitetyn kutsun esittimisen kahta
pidulottuvuutta, kun kohteena on yksittiinen opiskelija / koko ryhmi tai si-
sillsllinen tarkentuminen / laajentaminen. Tlloin ohjauksen tavoitteina on
erilaiset kohteet, jotka koskettavat yksilsllisen tai yhteisollisen tiedonraken-
tamisen tarkentumista tai perspektiivin laajentumista.

Taulukko 16. Tiedon rakentamiseen kutsumisen erilaisia kohteita ja tavoitteita

KUTSU TIEDON Sisallollisesti rajattu Sisall6llisesti yleinen/geneeri-

RAKENTAMISEEN nen

Tietylle opiske- Henkilokohtaisen ongelmanratkai- | Henkilokohtaisen ongelmanrat-

lijalle suprosessin tarkentuminen kaisuprosessin laajentaminen

Koko ryhmalle Yhteiséllinen ponnistelu rajatussa | Yhteison erilaisten perspektiivi-
ja tarkentuvassa ongelmassa en esittely ja kehittaminen

Tiedon rakentamiseen kutsumisen merkitys korostuu, kun hahmotetaan mi-
td tapahtuu jos kutsu esitetddn vidrilld rajauksella tai viirille kohdejoukol-
le. Esimerkiksi jos opiskelija on onnistunut rajaamaan tutkimusongelmaan-
sa tai nikékulmaansa ja viemiin oppimisprosessiaan eteenpiin, opettajan
liian geneerinen eli uusia nikokulmia avaava ohjaus suuntaa opiskelijan uu-
destaan tutkimusprosessin lihtokuoppiin. Tdmi aiheuttaa opiskelijalle huo-
mattavaa kognitiivista rasitetta, koska hinen pitiisi tilloin pystyd kohden-
tamaan kognitiivisia voimavarojaan seki vanhaan prosessiinsa ettd opettajan
avaamiin uusiin nikokulmiin. T4llaisella ohjauksella on my®s vaara alentaa
opiskelijan motivaatiota, mikili opiskelija kokee ettei opettaja arvosta hiinen
jo muokkaamaansa ja kehittimiinsi opiskelukohdetta.

Tutkimus avaa nikékulmaa myds uudenlaisen ohjauksen konseptin tarkas-
teluun siitd nikokulmasta, kuinka opettajan yhteisollisen tiedonrakentamisen
ohjaus tapahtuu usein eriinlaisena liukumana tai siirtymini yksilon ja yhtei-
son tasojen vililli. Luonnollisesti yksilsohjaus on tarkempaa liittyen sisiltsi-
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hin tai oppimisprosessiin, joskin se saattaa myds vaatia opettajalta suurempia
resursseja. Yhteistason ohjaus voikin olla jirkevi ratkaisu silloin, kun suurem-
paa ryhmii tai koko kurssia koskettavat samankaltaiset haasteet. Kuten myds
Kolodner (2001) on esittinyt, ettd vaikka ohjaus méritellddn yleensi avun ja
tuen tarjoamisena yksiloille, ohjaus voitaisiin myds ymmiirtid koko yhteisén

kehitysti tukeviksi toimiksi.

7.3.2 Opettajan rooleja verkkokeskustelun ohjauksessa
Perinteisen opettajajohtoisen toimintatavan heikkoutena on se, etti opetta-
ja kantaa vastuuta juuri niistd asioista, jotka olisivat opiskelijan kehityksel-
le kaikkein olennaisimpia, nimittiin kognitiivisista (esim. asioiden selittimi-
nen, syvillinen ymmairtiminen, yhteenvetojen tekeminen) sekd metakogni-
titvisista tekijoistd (oppimisen suunnittelu, toteuttaminen ja arviointi) (esim.
Bereiter & Scardamalia 1987).

Opiskelijoiden tukeminen sisillsllisten ilmididen ymmirtimisessd on luon-
nollisesti eris verkkokeskustelujen tavoitteita. Opettajalle timi aiheuttaa oh-
jauksen suhteen haasteita, kuinka tukea opiskelijoita kantamatta heidin puo-
lestaan liiallista kognitiivisista ja metakognitiivista vastuuta? Ohjauksen miele-
kiistd tasoa voi tarkastella esimerkiksi pohtimalla, miten ohjaus kohdistuu opis-
kelijan lhikehityksen vyshykkeelle (ks. Vygotski 1978). Onko ohjaus opiske-
lijan tason huomioiden samanaikaisesti sekd ymmirrettivid ettd sopivan haas-
tavaa ja myds uusia mahdollisuuksia avaavaa? Esimerkiksi kun usein ohjauk-
sen keinona kiytetdin verkkokeskusteluissa sitd, ettd opiskelijoiden ulottuville
tuodaan lihdeaineistoa tai asiantuntijatietoa, haasteellista on kuinka materiaali
sopii opiskelijan sen hetkisen tasoon seki kohteisiin. Lisiksi on olennaista esi-
tetdinko lihde valmiina vai pyritaanks tukemaan opiskelijan itseniisestd lih-
teiden etsinti ja tulkintaa.

Eris tapa ohjata opiskelijoita omacehtoiseen oppimiseen on kannustaa opiske-
lijoita esittimdin kysymyksii, jotka suuntaavat opiskelijoiden ilyllistd ponnis-
telua. Tillsin kysymykset toimivat opiskelijoiden uusina kisitteellisind vilinei-
nid; hyvi kysymys pystyy kiteyttimiin kohteen olennaiset piirteet seki tiedol-
liset aukkokohdat. Tiedon rakentamiseen liittyen, uuden tiedon ja ymmirryk-
sen luominen on tarkentuva kysymys—vastaus-prosessi (Hakkarainen & Sin-
tonen 2002). Ohjauksessa on kuitenkin tirkedd, ettei opettaja pyri kysymiin
kaikkia olennaisia kysymyksii, vaan nimenomaan tukee opiskelijoita niiden
esittimisessd ja tarkentamisessa.

Tutkituilla kursseilla opettajat ottivat erilaisia rooleja. Oli 16ydettivissi opis-
kelijoiden kanssa hyvinkin tasaveroisen roolin ilmauksia, jolloin opettaja oli
enemminkin yksi tiedonrakentaja opiskelijoiden kanssa. Tilloin opettajan toi-
minta suhteutui opiskelijoiden tasolle, esim. opettajan pohtiessa omia kisityk-
siddn (" Viittiisin ettii yleensi tissi tilanteessa, jossa pitid valita sisiltoaiheen ja
oman reflektoinnin vililti, voiton vie sisilts. Muuten kurssista tulee takaisin hyl-
sy, ei-hyviksyrty.) seki esittimilli tarkentuvia kysymyksid yhteisessd ongelman-
ratkaisuprosessissa. Opettajan toiminta tiedon rakentajana ei kuitenkaan tar-
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koita sitd, ettd hinen tarvitsisi toimia samalla tasolla kuin opiskelijat, vaan ettd
hin pyrkii ndyttimain samalla asiantuntijan mallia tiedonrakentamisen pro-
sessista.

Tulokset osoittivatkin, ettid opettajat toimivat asiantuntijoina tai asiantuntija-
malleina. T4ll6in toimintaroolit ilmenivit sisillollisend asiantuntijana sekd op-
pimisprosessin asiantuntijamallina. Sisillsllinen asiantuntijuus ilmeni vastauk-
sina opiskelijoiden kysymyksiin tai oppimisprosessia tarkentavina ja suuntaa-
vina kysymyksini. Lisiksi ohjaus lihdeaineistojen kiyttoon ilmenti sisallsl-
listd asiantuntijuutta. Prosessiin liittyvi asiantuntijamalli ilmeni arvioina esim.
verkkokeskustelun merkityksesti (Eiki olekin hienoa, kun pystyy avaamaan it-
selleen sitdi, mitii on tekemiissi, miksi on tekemdissii ja varsinkin siti, miten opiskel-
tava kokonaisuus liittyy omiin henkilokohtaisiin tavoitteisiin’) tai yhteenvetojen
esittimisen kautta ([nnostunutta ja uusia nikikulmia etsiviii oli keskusteln. Sekii
eettinen nikikulma toimittajan tyiskentelyyn, haastateltavan oikeuksiin ja tiedon
hankintatapaan kuin myds rikoslain ja sananvapauslain keskeisiin seikkoibin on
tullut monipuolisesti ja tarkasti késiteltyi). Asiantuntijamalleja yhdisti se, ettei
opettaja tarjonnut lopullisia valmiita vastauksia, vaan avoimeksi jitettyjd ja on-
gelmaprosessia suuntaavia toimia. T4ll6in ohjaus toimi opiskelijoiden lihikehi-
tyksen vychykkeelld siten, ettd opiskelijat saivat tukea prosessinsa jatkamiseen.
Asiantuntijamallin tarjoamista voidaan timin vuoksi pitii tavoiteltavana piir-
teeni verrattuna esimerkiksi perinteisempiin opettajan toimintatapaan, jossa
ongelma tai tiedollinen kysymys ratkaistaan opiskelijan puolesta.

Perinteisempid opettajan roolia ilmensivit lihinni kurssin koordinointiin
liittyvit seikat. Myds opettajien yhteenvetojen muodossa kiymi keskustelu
seki arviot keskustelun suunnasta ja tasosta liittyen keskustelun arviointiin
edustavat perinteisempii kognitiivista vastuuta kantavaa opettajaa (‘Oletze ai-
van otkein kisitelleet otkaisu- ja vastinepyyntiji ja kommentoineet niiti. Ne pe-
rustuvat sananvapauslakiin. Anteeksipyynnit ja pyynnit uudesta henkilokuvas-
ta haastatteluin eivit perustu lainsiidintoon). Huomattavaa kuitenkin on, et-
ti toisinaan opettajan on mielekisti ottaa vastuuta esimerkiksi yhteenvedon
tekemisestd, jotta tiedon kehittelyi saadaan eteenpdin mikili opiskelijat ei-
vit ole sithen pystyneet suhteessa kurssin aikatauluun. Erilaisten roolien pii-
kohdat on koottu yhteen kuvassa 8.

Edelli esitetyt roolit esiintyvit useammin paillekkidisini tai limitciisind

Sisalléllinen asian- Prosessin asiantunti-
Tiedonrakenta- tuntijamalli jamalli Perinteinen opettajan
miseen osallis- Lahdetietojen esitts- | Prosessin osa-aluei- r°°|.' o
tuja minen den mallintaminen ja | Arviointi .
Ihmettely ja siihen ohjaaminen | ohjaaminen Kysymysten esitta-
Kasitysten julk. minen
Kysyminen Yhteenvetdminen
Vastaaminen

Kuva 8. Erilaisia ohjauksen rooleja ja niiden sisalt6ja.
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kuin puhtaasti yksinddn. On tirkedd ymmairtii erilaisten roolien merkitys
opiskelijoiden tiedolliselle ja taidolliselle kehitykselle verkkokurssin liittyvis-
sd erilaisissa tilanteissa.

7. 4 Verkkokurssien pedagogisia infrastruktuureja

* Millaisia pedagogisten infrastruktuurien ulottuvuuksia on ldydettavissa tutkimuksen koh-
teena olevista kursseista?

Kysymyksen avulla yritetddn selvittdd verkkokurssien yleisemmin tason pe-
dagogisia rakenteita. Millaisia ovat kurssien kognitiivinen (esim. millaiseen
kognitiiviseen ponnisteluun verkkokeskustelut ohjaavat), sosiaalinen (esim.
miten yhteisollinen tydskentely organisoitu) ja episteeminen (esim. millai-
nen on tehtivien tiedollinen luonne) infrastruktuuri.

Pedagogisten infrastruktuurien tarkastelu on operationalisoitu tiettyjen eti-
opetustilanteessa tarvittavien oppimisympiriston elementtien kautta, jotka
esiintyvit Avoimen yliopiston verkkokursseilla (esim. Rautakoura 2002):

1 oppimateriaalit

2 ohjeet

3 tehtivit

4 aikataulu

5 erilaiset vuorovaikutusmahdollisuudet

Tarkastelu on suoritettu siten, ettd tutkijat hahmottelivat ensin yksilollisesti
kurssien eri elementtien piirteet, jonka jilkeen niitd tarkasteltiin kognitiivis-
ten, sosiaalisten ja episteemisten infrastruktuurien nikékulmien kautta. T4-
min jilkeen tutkijat vertailivat omia analyyseji keskendin ja pyrkivit loy-
timiin yhteneviisid tulkintoja eri infrastruktuureista. Pedagogisten infra-
struktuurien yleisen luonteen vuoksi analyysii ei ole suoritettu kategorisoi-
malla tiettyji kurssin elementtejd pieniin osiin, vaan kokonaisvaltaisemmin
ja ilmislahtoisesti siten, ettd kurssin elementtien ja infrastruktuurien viliset
yhteydet tulisivat lukijalle esiin ymmirrettivilli tavalla. Pedagogisten infra-
struktuurien tarkastelun dimensiona on kiytetty jaottelua edistivi—rajoitta-
va, jonka avulla pyritdin luonnehtimaan infrastrukcuurin luonnetta ja poh-
timaan mahdollisia kehitysehdotuksia mikili infrastrukcuuri on tulkittavissa
rajoittavaksi. Tietyssd kurssin elementissi esiintyvi pedagoginen infrastruk-
tuuri voi olla yhti aikaa seki edistivi ettd rajoittava. Till6in on oltava tietoi-
nen organisoinnin samanaikaisista, mutta erilaista vaikutuksista. Taulukos-
sa 17 on esitetty kurssien pedagogisia infrastruktuureja, joita esiintyi kurs-
sin eri elementeissi.
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Taulukko 17. Oppimisen ja ajattelun psykologiaa (O&A) seka Viestinnan saantelyn (VS) -kurssien pedagogi-
set infrastruktuurit.

Verkkokurssin
elementti

Infrastruktuuri

Infrastruktuurien tulkinta

Kehitysehdotus (erityisesti mi-
kali toteutus on rajoittava)

Oppimateriaalit
(Aaniluennot +
niiden havainto-
materiaali, teks-
tit, www-linkit,
kirjallisuus)

Episteeminen inf-
rastruktuuri
- edistava

Sosiaalinen infra-
struktuuri
- rajoittava

Kognitiivinen inf-

rastruktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-

0&A: Koko kurssin rakenne, miten oppima-
teriaali on sisdanrakennettu, vaatii itseoh-
jautuvuutta ja sitoutumista tiedon sovelta-
miseen ja rakentamiseen

VS: Materiaali, joka painottaa tiedollista
avoimuutta ja kehitettavyytta

0&A ja VS: Materiaali yksilokeskeistd / suun-
nattu yksilon oppimisprosessia tukevaksi

0&A ja VS: Oppimateriaali tarjoaa autent-
tisia haasteita opiskelijoiden ongelmanrat-
kaisulle ja omaehtoiselle pohdinnalle. Vaa-
tii kognitiivista sitoutumista ymmarryksen

luomiseksi

0&A ja VS: Materiaali paikoitellen "pe-
rinteista”, yksipuolista, ei opiskelijaa akti-

Tuki yhteiseen, uuden ma-
teriaalin etsimisen ja kaytta-
miseen

Interaktiivisuuden / Opiskelijoi-
den aktiivisuuden lisaaminen

Sosiaalinen infra-
struktuuri

- edistavé/rajoit-
tava
Kognitiivinen inf-
rastruktuuri

- edistava

Kognitiivinen inf-

0&A ja VS: Ohjeissa yhteisollinen tiedon ja-
kamisen ja kehittéamisen mahdollisuutta
sekd painotetaan ettd jatetadn huomiotta

0&A ja VS: Ohjeet tukevat opiskelijan oppi-
misprosessia, niihin voi aina palata suoraan
siitd prosessin kohdasta kuin on tarve.

0&A ja VS: Verkkokurssien “tyypilliseen” ta-
paan ohjeet monimutkaisia ja mahdollisesti

rastruktuuri voivaa. (ratkaisuna esim. multimedia ja
- rajoittava simulaatiot)
Kurssin ohjeet Episteeminen 0&A ja VS: Painotus opiskeltavan sisallon
infrastruktuuri avoimuudesta ja kehitettavyydesta
- edistéva

Pohdintaa siitd, mihin yhteis6l-
lisyyttd halutaan kayttaa, mihin
voimavaroja kannattaa uhrata

Sosiaalinen infra-
struktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri
- edistava

rastruktuuri useassa paikassa

-rajoittava
Tehtavat Episteeminen inf- | O&A ja VS: Tehtévat vaativat uuden tiedon
(Yksilo- ja rastruktuuri kehittamista, eivatka faktojen muistamista,
ryhmatehtévat) |- edistdva toistamista tai referointia

Mukana ryhmétehtavia jotka edellyttavat
maaratyn ryhman (O&A) tai kaikkien (VS)
osallistumista.

0&A: Tehtavat edellyttdvat vanhan ja uu-

den tiedon ja omien kokemusten yhdista-

mista.

VS: Tehtdvat edellyttavat ongelmanratkai-
sua aidontuntuisessa tilanteessa.

0&A ja VS: Tehtaviin pyydetéan vastaamaan

omakohtaisesti ja rohkaistaan tuomaan esil-

le useita ndkokulmia koska kasitellyt tapauk-
set eivat ole yksiselitteisia; pyritadn myos ni-

vomaan yhteen useita nékdkulmia teoreetti-
sen aineksen pohjalta.
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Aikataulu

Episteeminen inf-
rastruktuuri

Sosiaalinen
infrastruktuuri

- rajoittava / edis-
téva

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri
- rajoittava

Yleisesti: Millainen aikataulu vaaditaan tie-
don rakentamiseen pyrkivalle pitkajanteisel-
le toiminnalle?

Kurssin pienryhméakeskustelut ovat lapi
kurssin mukana (O&A), ei pelkastaan jossain
kurssin vaiheessa yhteisollista toimintaa (VS
verkkokeskustelu lopussa).

O&A: Puolet tehtévista ryhmatehtavig, jos-
kin kaikkiin tehtaviin liittyy vapaamuotoi-
nen keskustelu Kahvilassa

O&A ja VS: Aikataulu luo tukirakenteen si-
ten ettd opiskelijat tekevét tehtévat tietys-
sé kognitiivisesti mielekkaassa jarjestyksesséa
(esim. aikaisempien kasitysten esille tuonti
alussa ja niihin palaaminen).

O&A ja VS: Korkeantasoisen ajattelun (yh-
teenvedot, tiedon rakentaminen) tuki puut-
teellista ja yksittaisten ohjeiden varassa

Koko kurssin ajan jatkuvien
tehtdvien huomioiminen

Koko kurssin ajalle mahdolli-
suus yhteisolliseen ryhmatoi-
mintaan.

Myos yksilotehtéviin selvem-
pi linkitys yhteisesta keskuste-
lumahdollisuudesta esim. Kah-
vilassa.

Ajattelun tukirakenteiden
suunnittelu ja kayttoonotto

Vuorovaikutus-
mahdollisuudet
Verkkokeskustelu

Episteeminen inf-
rastruktuuri
- edistava

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- rajoittava

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri
- rajoittava

O&A ja VS: "Pakottaa” ja mahdollistaa opis-
kelijoille aktiiviseen tiedon kasittelyn ja

muokkaamisen (tiedon rakentamisen). Mah-
dollisuus erilaisten perspektiivien esittelyyn.

O&A: Opiskelijoilla paasy vain oman pien-
ryhmansa keskusteluun, ei synny siis koko
oppimisyhteison kattavaa sosiaalista infra-
struktuuria.

VS: Ryhmékeskustelu vasta kurssin lopuksi,
jolloin suurin osa kurssin ajasta ilman ryh-
man tukea ja ‘ryhmahenked’

O&A: Koska pienryhmakeskusteluissa on
aina sama ryhma lapi koko kurssin, yhteen-
kuuluvuuden tunne voimistuu.

VS: Kaikilla opiskelijoilla mahdollisuuskuu-
lua yhden keskustelualueen kautta laajem-
paan ryhmaan.

0&A ja VS: Muiden opiskelijoiden ja opet-
tajien palaute ja kommentointi ryhmékes-
kusteluissa auttaa tiedon syvéllisempaa ka-
sittelya.

O&A ja VS: Mahdollisuus vapaaseen oman
oppimisen reflektointiin.

O&A ja VS molemmat ajoittain: Opiskeli-
joita ei ohjata systemaattisesti miettimaan
viestiensa sisaltoa

Tilannekohtaisesti alue voi olla
aluksi vaikka yhden ryhmén
kaytossa ja avautua myéhem-
min koko kurssin tarkastelta-
vaksi/luettavaksi.

Ryhmékeskustelut alkuun tai
tasaisemmin koko kurssin ajalle
liittyen myds muihin tehtaviin.
Talla kenties myos vaikutusta
yhteisollisyyden aikaisempaan
muodostumiseen

Ajattelun tukirakenteiden luo-
minen keskustelualueelle (kos-
ka opettaja ei voi olla lasna

opiskelijan jokaisessa viestissa)
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Kahvila/Vapaa
sana (vapaa kes-
kustelu)

Sisdposti
(Huom. Kos-
kee ainoastaan
08&A,VS -kurssil-
le tutkijoilla ei
paasyd)

Kurssilaisten esit-

telyt

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri
- edistava

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- edistava

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- rajoittava

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- edistava

Sosiaalinen infra-

0&A ja VS: Opiskelijoilla mahdollisuus va-
paaseen keskusteluun jossa ryhmdan kuulu-
misen tunteen vahvistuminen mahdollistuu.

0&A ja VS: Tehtavien teon jalkeen mielta
askarruttaneiden asioiden jatkokasittelyn
mahdollisuus. Ks. VS

Tehokas valine yhteydenottoon, jonka kaik-
ki huomaavat koska kursseille ei paase si-
sdan ohittamatta sisdpostia.

Opettajat kdyttaneet erityisesti yhteisposti-
tusta. My6s opiskelijoille mahdollistaa pikai-
sen yhteydenoton.

Opiskelijoilta yksittaisia kommentti- ja kysy-
mysviesteja opettajalle

Yhteison rakentaminen, ryhmdn ja yksittdis-
ten opiskelijoiden identiteetin luominen

Esittelyn tekematta jattaminen antaa kyl-
man ja vélinpitdmattdman vaikutuksen

limoitustaulu voisi toimia sisa-
viestin korvaavana foorumina.
Myos séhkopostiviestien kopi-
ointi ilmoitustaululle, josta lin-
kitys Kahvila-keskusteluun

struktuuri
- rajoittava

Arviointi/palaute | Episteeminen inf- | O&A: Arvostelussa arvioidaan opiskelijan
rastruktuuri laadullinen, omaa pohdintaa edellyttava
- edistava lopputehtéva, josta saa henkilokohtaisen

Episteeminen inf-
rastruktuuri
- rajoittava

Sosiaalinen
infrastruktuuri
- edistava

Kognitiivinen inf-
rastruktuuri

- edistava/ rajoit-
tava

- edistava

palautteen. (Muut tehtavét kriteerein hy-
vaksytty / palautettu korjattavaksi)

VS: Arvostelussa arvioidaan kolme tehtava-
osiota, joista saa henkilokohtaisen palaut-

teen.

Kukin tehtavaosio muodostaa kolmannek-
sen arvosanasta.

O&A: Kurssin arvosana muodostuu vain lop-
putehtavan perusteella, osatehtavien pitaa
olla vain suoritettuna.

O&A ja VS: Kurssin arvosana numeerinen.

0&A ja VS: Opettajat osallistuvat itse ryh-
mékeskusteluihin, jossa antavat palautetta
edistymisesta

0&A: Ensimmadisesta tehtavasta ja loppu-
tehtdvasta annetaan henkilokohtainen pa-
laute tehtévien sisall6sta ja argumentoinnis-
ta. Muista yksilétehtdvista ei henkilokohtais-
ta palautetta.

V/S: Tehtévéosioista annetaan henkilokoh-
tainen palaute sisallésta ja argumentoin-
nista.

Prosessinaikainen arviointi. Nu-
meerisen arvostelun lisaksi hen-
kilokohtainen palaute tai pien-
ryhmdssa tapahtuva palaute-
keskustelu.

Henkilokohtaisen palautteen
laajentaminen kaikkiin tehta-
viin. (Opettajan ja koulutusins-
tituution resurssien ehdoilla)
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Yleisesti ottaen kummankin kurssin pedagogisten infrastruktuurien voidaan
katsoa tukevan itsesditdistd, aktiivista oppimista. My®s joitakin rajoittavia infra-
struktuureja esiintyi. Niiden rajoittavien piirteiden osalta kannattaisikin miet-
tid mitd kurssin materiaaleissa tai toimintatavoissa voisi muuttaa, johon tau-
lukossa 17 on esitetty kehitysehdotuksia l6ydetyille rajoittaville infrastrukeuu-
reille. Analysoitujen kurssien infrastruktuurit olivat monin paikoin samankal-
taisia. Yhteistd niille oli avoimuus tiedon kehittdmiseen sekd vastuun tarjoa-
minen ja odotus opiskelijoiden omachtoiseen sitoutumiseen. Verkkokeskus-
telut oli suunniteltu siten, ettd yksittiisten opiskelijoiden seki koko yhteisén
oli otettava vastuuta osallistumisesta, muuten verkkokeskustelujen luonne oli-
si muuttunut yksittdisten viestien arkistoksi.

Kahden kurssin infrastruktuurien analyysien tulokset antoivat viitteitd kurs-
sien suunnittelun seki toteutuksen onnistumisesta. Tillaisista kursseista voi-
daan ottaa aineksia etsittiessd ns. parhaita kiytinteitd. Téssd kohdin on kui-
tenkin tarpeellista huomata parhaiden kiytinteiden "kopioimiseen” liittyvit
ongelmat ja haasteet: kursseja sellaisenaan ei voi kopioida, jirkevii on katsoa
niiden taustalla olevia pedagogisten infrastruktuurien rakenteita, jotka ovat
kurssien perustus ja antavat tavat, suunnan ja vauhdin kurssin toteutukselle.
Timin jilkeen uusien kurssien yksittdinen toteutus vaatii vield paljon tilan-
nekohtaista hiomista ja vastuunottamista seki kaikkein tirkeimpini — oppi-
misen kulttuurin luomista.

Kenties tirkeimpid kuin edelli esitettyjen tulosten tarkastelu on ymmartii
yleisemmilli tasolla erilaisten infrastruktuurien “lisniolo” ja merkitys. Edelld
esitetyt tulokset seki niiden esitysmuoto on ensisijaisesti tarkoitettu kokeilta-
vaksi seki edelleen kehitettiviksi, jotta kurssien suunnittelua ja toteutusta saa-
daan lipinikyvimmiksi ja titen paremmin kehitettiviksi.
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8 POHDINTA

Verkko-oppimista on aiemmin tutkittu esimerkiksi tarkastelemalla millaiset
opiskelijat osallistuvat verkko-oppimiseen seki tutkimalla opiskelijoiden ki-
sityksii ja nikemyksid verkko-oppimisesta tai heidin kohtaamiaan haasteita
(esim. Dewiyanti, Brand-Gruwel, & Jochems 2003; Mannisenmiki & Man-
ninen 2004). On tehty verkko-oppimisen miirittelyi ja samalla on tutkittu
tehokkuutta, etuja ja haasteita. Nimi tutkimukset on usein tehty laadullisen
ja madrillisen tutkimusotteiden yhdistelmini: ensin kyselytutkimuksen avul-
la on kartoitettu laajan opiskelijajoukon nikemyksii ja timin jilkeen haas-
tateltu pienempi joukko (esim. Nevgi & Tirri 2003). Myos opiskelijoiden
verkkokeskustelujen ja verkkovuorovaikutuksen luonnetta yleiselli tasolla on
tarkasteltu (esim. Guzdial & Turns 2001; Matikainen 2002; van Zee 2000).
Verkko-oppimisen yleistyessi olisi yhi tirkeimpdd ymmirtidd verkko-oppi-
misen haasteita ja oppimisen suunnittelun ja toteuttamisen ratkaisuja laaja-
alaisemmin kuin yhdesti nikokulmasta. Olisi tirkeid, ettd verkko-oppimista
tarkasteltaisiin opiskelijoiden ja opettajien nikékulmien ja kisitysten lisiksi
my&s verkko-oppimista edistidvien tai rajoittavien ylemmin tason rakentei-
den kautta. Tissd tutkimuksessa pyrittiin ymmairtimiin verkko-oppimiseen
liittyvid ilmi6itd painottamalla kokonaisvaltaista oppimispsykologista ja pe-
dagogista nikokulmaa, jossa pddasiallisena aineistona kiytettiin verkkoym-
piriston materiaalia ja jota tiydennettiin kyselyaineistolla. Verkkoon tallen-
netun aineiston analysoiminen useasta nikékulmasta auttaa saamaan moni-
puolisen kuvan verkko-oppimisen luonteesta sen sijaan, ettd keskityttiisiin
yhteen verkko-oppimisen aspektiin. Kokonaisvaltaisempi verkko-oppimisen
tarkastelu tarjoaakin parhaimmillaan uusia nikékulmia ja tydvilineitd verk-
ko-oppimisen suunnittelijoille ja toteuttajille.

Tissd tutkimuksessa on ollut erityislaatuista se, ettid tutkimuksen toteutta-
jat ovat olleet toisen tutkittavan kurssin, Oppimisen ja ajattelun psykologiaa,
opettajia. Toisaalta voidaan ajatella, ettd timid on saattanut aiheuttaa vinoutu-
maa analyysin ja tulkinnan subjektiivisuus—objektiivisuus-dimensiolla. Toi-
saalta, tutkittava konteksti seki valitut aihepiirit ovat kompleksisia kokonai-
suuksia, joiden analysointi on vaatinut niihin liittyvien kiytintdjen syvillistd
tuntemusta, mihin toimiminen kurssin opettajina on antanut parhaan niks-
alapaikan. Erityisesti pedagogisia infrastruktuureja sisiltineet eksploratiiviset
eli vahvasti uusia nikékulmia avaavat osiot, mutta my®s teoriapainotteisem-
pien kyselyiden seki verkkokeskustelujen analyysit ovat saaneet tukea kurs-
sien syvillisemmasti tuntemuksesta. Haasteena tutkijan nikékulmasta on-
kin ollut opettajana toimimisen kautta tulleen nippituntuman tulkkaami-
nen’ tai kdidntiminen’ lukijalle lipindkyviksi ja ymmairrettiviksi rakenteik-
si. Tutkimuksen yleisen tason luotettavuutta tuleekin arvioida tapaustutki-
muksen keinoin. Tapaustutkimuksen avulla pyritiin antamaan esimerkiksi
jostakin sosiaalisesta yksikostd (verkkokurssi) rikas ja organisoitu kuva. Tut-
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kimuksen tarkoituksena on ollut samanaikaisesti sekd kohteen laajempi ko-
konaiskuvaus ettd sen osa-alueiden kuvaus ja tarkempi ymmirtiminen. Ta-
paustutkimus perustuu siihen, etti aineistolle annetaan mahdollisuus todis-
taa oikeiksi tai vddriksi hypoteeseja, joita sille asetetaan. Hypoteeseilla ei tis-
si tarkoiteta hypoteeseja luonnontieteellisen perinteen merkityksessi. Se tar-
koittaa, ettd hypoteesit ovat viljid, mutta kuitenkin uskottavia olettamuksia
ilmion luonteesta. Téssd tapauksessa hypoteeseilla tarkoitetaan teoriapoh-
jasta nousevia olettamuksia. Nimi olettamukset toisaalta suuntaavat tutki-
musta, mutta niiti myos tarkennetaan aineiston tarkastelun kautta. Tapaus-
tutkimus ei siis perustukaan tiukkaan hypoteesien testaamiseen, vaan mah-
dollisesti oikeat hypoteesit asetetaan kritiikin alaisiksi ja edelleen jatkotutki-
muksen avulla tarkentuviksi (tapaustutkimuksesta ks. esim. Yin 1994). Tis-
s tutkimuksessa tarkentuvia hypoteeseja edustavat esimerkiksi alustavat ni-
kemykset infrastruktuureista seki teoriapainotteisemmat nikemykset verkos-
sa tapahtuvasta yhteisollisesti tiedonrakentamisesta.

Tissi tutkimuksessa kiytettiin yhteni tutkimuksen muotona opiskelijoil-
ta kerittyi kyselyaineistoa yhdessd muuttujien kanssa mahdollisten opiskeli-
joiden vililld olevien eroavaisuuksien tarkasteluun. Lihtéoletukset muodos-
tuivat perinteisissi oppimiskonteksteissa tehdyistd tutkimuksista, jotka ovat
yleensi osoittaneet, ettd opiskelijoiden kisitykset, asenteet ja aikaisempi tie-
to vaikuttavat opiskelijoiden oppimisprosessiin ja oppimissuorituksiin. Nii-
ti eroja ei ollut kuitenkaan havaittavissa timin tutkimuksen aineistossa; ke-
rityn kyselyaineiston summamuuttujien vertailuissa ei tullut mydskiin esille
tilastollisesti merkitsevii eroaja alku- ja loppumittausten vililld, lukuun otta-
matta tiedon lisidntymistd kurssin aiheesta (Aikaisempi tieto —summamuut-
tuja). Erilaiset asenteelliset ja uskomukselliset sekd koulutukselliset lihtokoh-
dat omaavat opiskelijat, jotka osallistuivat my®&s erityyppisesti verkkokeskus-
teluihin, pystyivit Oppimisen ja ajattelun psykologiaa —kurssilla hyvinkin sa-
mantasoisiin oppimissuorituksiin. Kolmen opiskelijatapauksen tarkastelussa
tuli esille miten verkossa tapahtuva, pedagogisesti ongelmalihtéiseksi suun-
niteltu oppiminen mahdollistaa erilaisia tapoja toimia, jolloin erilaiset opis-
kelijat voivat pddstd korkeammanlaatuiseen oppimissuoritukseen. Niyttiisi
siltd, ettd pedagogisesti jirkevisti rakennettu verkko-oppiminen luo edelly-
tyksid merkityksellisempiin ja mielekkdimpiin oppimiseen tarjoamalla tu-
kea yksilsllisten oppimisen polkujen 16ytimisessi. Niiden tulosten tarkaste-
lussa on kuitenkin huomioitava kolme seikkaa: Ensinnikin, johtopditskset
perustuvat tapauksien analyyseihin, eivit laajan aineiston analyyseihin. Nii-
td el siis pidd yleistdd laajempaa populaatiota koskevaksi. Toiseksi, alku- ja
loppumittausten mittausten vililld olleen lyhyen ajanjakson (3 kk) aikana ei
kenties voida olettaa muutoksia tapahtuneen. Lisiksi voidaan my®s ajatella,
olisiko olemassa joitakin muita muuttujia, jotka vaikuttavat itsesditoiseen ja
yhteisolliseen tyoskentelyyn. Kenties nimi muuttujat voisivat tulla uuden-
laisesta oppimispsykologisesta traditiosta, jossa tutkitaan oppimisen muut-
tujia yhteison tasolla yksilon tason sijaan (esim. metakognitio yhteisollises-
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si oppimistilanteessa, liskala, Vauras, & Lehtinen, painossa). Kolmanneksi,
Oppimisen ja ajattelun psykologiaa -kurssia tarkasteltaessa tulee ottaa huo-
mioon my®&s kurssin erityinen luonne; kurssin sisilto liittyi osittain oppimi-
sen sddtelyyn ja hallintaan, miki on saattanut aktivoida opiskelijoiden kisi-
tyksid ja konkreettisia toimia kurssin aikana korkeammantasoisen oppimi-
sen mahdollistamiseen.

Opiskelijoiden ryhmikeskustelujen ja niihin tuotettujen viestien analysoin-
ti osoitti, ettei yhteiséllinen tiedonrakentaminen ole ongelmatonta. Vaikka
keskusteluissa oli (viesti)ketjuja joissa tiedonrakentamista ilmeni, oli my®os
useita ketjuja, jotka muodostuivat yksittiisistd viesteistd. Viestien sisiltojen
tarkastelussa ilmeni, ettid opiskelijat tekivit suhteellisen vihin yhteenvetoja
tai kiyttivit erilaisia kritiikin muotoja. Kysymys kuuluukin, kuinka luoda
ja tukea sellaista oppimisen kulttuuria, jossa pyritiin pidsemidn yksittdis-
ten, yksilokohtaisten kommenttien ylipuolelle uuden tiedon rakentamisek-
si? Lisiksi, kritiikin esittiminen, olipa se kirkkidin kumoavaa tai rakentavaa,
ei synny itsestidn. Opiskelijoita pitdi tukea kritiikin esittimiseen kognitiivi-
sissa aspekteissa seki tukemalla sellaisen yhteison kypsymisti, jossa kritiikki
on luonnollinen osa toimintaa.

Verkko-oppimisen merkitysti tutkittaessa ja sen hyvii ja huonoja puolia ky-
syttdessd suurimmat haasteet ovat usein puutteet ohjauksessa ja opiskelijoi-
den keskiniisen vuorovaikutuksen puute (esim. Mannisenmiki & Manninen
2004). Tulevien verkkokurssien suunnittelun haasteena onkin soveltaa tissi
tutkimuksessa esille tuotuja nikokulmia juuri ndiden kahden aspektin paran-
tamiseen. Opettajan roolia on korostettu paljon verkko-oppimisessa ja erityi-
sesti tiedonrakentamiseen pyrkivissi yhteisollisessd toiminnassa (esim. Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen 2004; Lakkala & Lallimo 2002). Tutkimuksen tu-
lokset osoittivat, ettid opettajilla oli kiytdssadn ohjauksen keinoja, joilla he pyr-
kivit yhdistimiin sosiaalisia, kognitiivisia seki episteemisid aspekteja. Esimer-
kiksi opettajien tavassa ohjata tiedon rakentamiseen tulivat esiin vuorovaiku-
tuksen tihentimiseen, kognitiiviseen ponnisteluun seki tiedon luonteeseen liit-
tyvit tekijit. Kutsussa tiedonrakentamiseen (yleisemmin ohjauksen) muodois-
sa oli erotettavissa kaksi paitasoa. Kutsun esittiminen yksillle tai koko jou-
kolle seki kutsun kohdistuminen ongelmanratkaisuprosessin tarkentumiseen
tai laajentamiseen. Lisitutkimuksen aihe voisi koskettaa esimerkiksi ohjaajan
esittimien erilaisten kysymysten merkitysti.

Opettajan ja koulutusinstituutioiden resurssit ovat verkko-oppimisen suhteen
rajalliset, eiki voida ajatella etti kaikki opiskelijoiden ohjaamiseen liittyvi toi-
minta olisi opettajan tai muun ohjaajan tilannekohtaisen toiminnan vastuulla.
Joitakin ohjauksen rakenteita, opiskelijoiden tiedonrakentamisen tukia, voisi
rakentaa itse verkkoympirist66n. Sama ilmié tuli esille myds pedagogisten inf-
rastrukcuurien analyysissa, jonka mukaan kognitiivisen infrastruktuurin voimis-
taminen kurssien vuorovaikutuksellisissa osioissa auttaisi opiskelijoita tiedon-
rakentamisen jisentimisessd ja sen syvillisyydessi. Yksi konkreettinen ratkai-
su on nk. ajattelun tikapuiden, Ajatustyyppinen kiyttiminen (engl. Thinking
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Types, ks. esim. Scardamalia, Bereiter, & Lamon 1994). Nimi tiedon raken-
tamista tukevat, oppimisympiristdssd olevat valmiit mutta muokattavat kate-
goriat auttavat oppilasta jirjestimiin tutkimusprosessinsa tarkoituksenmukai-
sesti (Scardamalia & Bereiter 1996; Lipponen & Lallimo 2004b). Ajatustyyp-
pien tukea tarjotaan, jotta tehtivin asettamat prosessointivaatimukset olisivat
hallittavampia oppilaiden tiedonkisittelytaitojen nikékulmasta. Niin oppilai-
den prosessointikykyji kirjoittamisessa pyritdin tukemaan ja laajentamaan tar-
joamalla dlykisti tukea.

Tutkimus osoitti myds, etti erilaisia pedagogisten infrastruktuurien kogni-
tiivisia, episteemisii seki sosiaalisia ulottuvuuksia l6ytyi verkkokurssin monil-
ta osa-alueilta. Useimmiten ne olivat paillekkiisid. Tiettyyn infrastrukcuuriin
ja kurssin osa-alueeseen liittyvi ratkaisu vaikuttaa sekd muihin infrastruktuu-
reihin ettd moneen muuhun osa-alueeseen. Kurssin suunnittelussa ja toteu-
tuksessa olisikin pyrittivi huomioimaan, ettd infrastruktuurit ovat johdon-
mukaisesti samanlaisia kurssin eri osa-alueilla. Mikili yleinen tehtiviksi anto
esimerkiksi painottaa episteemisesti ja kognitiivisesti korkeatasoista toimin-
taa, on myds rakennettava tuki ja ohjaus sellaiselle verkkokeskustelulle, jos-
sa opiskelijat paisevit kokeilemaan ja kehittimiin tietoa erilaisista nikokul-
mista. Infrastrukeuurit vaikuttavat yhdessi, kokonaisuutena. Voidaan sanoa,
ettd infrastruktuurit muodostavat (usein valitettavan tiedostamattoman) ver-
kostorakenteen kurssien perustana. Siksi niiden esiin nostaminen ja tarkaste-
lu empiiristen esimerkkien kautta on ddrimmiisen tirkedd. Kuvassa 9 on esi-
tetty tiedon rakentamisen ja pedagogisten infrastruktuurien yhteys. Kuva on
tulkittavissa tutkimuksen tulosten valossa siten, etti kolmio sisiltii tiedon-
rakentamisen tirkeitd elementteji, jotka kaikki ovat yhteydessi koko kurssin
lipiiseviin kognitiivisiin, episteemisiin ja sosiaalisiin infrastruktuureihin.

tiedon
rakentaminen

perspektiivien
yhdistaminen

perspektiivien esittely
tarkentavat kysymykset

omien kasitysten ulkoistaminen

kognitiivinen | episteeminen | sosiaalinen

pedagoginen infrastruktuuri

Kuva 9. Tiedon rakentamisen ja pedagogisten infrastruktuurien yhdistyminen.
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Vaikka infrastruktuurien analyysissa tehtiin erottelevaa jaottelua niiden edis-
tdviin ja rajoittaviin aspekteihin, on syytd huomata ettd esimerkiksi tietynlai-
nen jirjestely saattaa olla seki positiivinen ettd haittaava aspekti, esimerkiksi
kurssin aikatauluistaminen tietylli tavalla sopii jonkun opiskelijan kognitii-
viseen ponnisteluun, toiselle taas ei. Samoin, verkkokeskustelujen tai omien
tehtivien julkisuus on jonkun mielestid hyviksyttivid ja oppimista tukevaa,
kun taas toisen mielesti tehtivit on pidettivi julkisina vain omalle tutulle
ryhmille. Infrastruktuurien tarkastelussa tiytyykin pitid mielessd niiden to-
teutuksen vaihtoehtoisuus ja joustavuus.

Voidaan myds ajatella, ettd on olemassa perusteita myds muillekin kuin
edelli esitellyille infrastruktuurien muodoille. Olennaista on, ettd pedago-
gisten infrastruktuurien avulla verkko-oppimisen toteuttajat pystyisivit hah-
mottamaan kurssin eri osa-alueiden luonteita ja keskiniistd merkitystd. On-
kin erittdin toivottavaa, ettd tulevaisuudessa erittely kolmesta erilaisesta (se-
ki lisiksi teknisestd) infrastruktuurin muodosta seki niihin liittyvisti yhtei-
sollisestd tiedonrakentamisesta tarkentuu ja saa lisdd ulottuvuuksia erilaisten
kokemusten kautta.
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Liite 1. Keskusteluketju, jossa viestit jaavat toisilleen
irrallisiksi

Heuristiikka jokapaivaises ... (Opiskelija 1. Sami) 18.2.2004
Re: Heuristiikka jokapaiva ... (Opiskelija 2) 9.3.2004
Saavutettavuus heurestiikka ... (Opiskelija, 3) 3.3.2004
fiksaatiosta (Opiskelija 4) 3.3.2004
fiksaatio vs. perimatieto (Opiskelija 5, Liisa) 1.3.2004

fiksaatio jadrapaisyytta ta ... (Opiskelija 6) 3.3.2004

Heuristiikka jokapaivaisessa elamassa!

Opiskelija 1, Sami 18.2.2004 20:14:00

Kun ajattelen sanaa heuristiikka, niin aluksi sana tuntuu hirvioltd, ei se kerro mitadn, mutta kun tut-
kin opiskelumateriaalia, minulle ainakin kehittyi mm. seuraavanlainen esimerkki. Ajatellaan vaikka
niinkin jokapaivdista asiaa kuin leipominen ja tarkemmin sanottuna, otan esimerkiksi kuivakakun lei-
pomisen ja miten sen valmistamista voisi minun mielesténi ajatella heuristiikan valossa. Tai ainakin
mind asian kasitan ndin. Mind ainakin tarvitsen asian toteuttamiseksi jonkinlaisen ohjeen,esim. keitto-
kirjan. Tahan mielestani sopii aika hyvin sellainen kuvaus, millaiseksi heuristiikan olemusta ajatellaan,
kun sanotaan, ettéd ne ovat yksinkertaisia toimintamalleja, joiden avulla ihminen luovii lapi ajattelua
vaativista tilanteista. palatakseni kakun leipomiseen yhdistaisin em. siihen seuraavalla tavalla. On ole-
massa tarkat mitat, kun ruvetaan mittamaan tiettyja ainesosia taikinan valmistamiseksi: Paljonko lai-
tetaan jauhoja, mikd on rasvan osuus jne. Téhan tehtavaan voisi soveltaa seuraavanlaista ”peukalo-
saantda”. Otetaan mitaksi normaali juomalasi ja mitataan térkeimpid ainesosia, kutakin juomalasin
verran, eli jauhot, kananmunat seké rasvan. Ymmarrettévaa on, etta lahellekaan yhta paljon ei tarvit-
se vaivata "paatadn”, kun kayttad peukalosaantoa kakun valmistamiseksi, lopputuloksen kuitenkin
ollessa samanlainen.

Voisin myés lyhyesti mainita oman kasitykseni Heuristiikasta, kun ajatellaan esim. Fiksaatiota eli usko-
musten pysyvyydesta. Meistd aika moni on kuullut, kun puhutaan ukkosmyrskysta ettei puun alle sai-
si koskaan menné ja ettd hyvé paikka silloin olisi esim. autoon meneminen. Uskomuksen tassa asiassa
on varmasti alkuun saattanut vanhemmat tai joku, joka on sanonut em. asian ja tdma uskomus seuraa
meité koko eldmdmme ajan.

Minun mielestani heuristiikan vaikutus ihmisen &lykkaalle toiminnalle voi olla joskus “ lamauttava”.
Kun opitaan kdyttamaan, sanotaanko liilan monessa asiassa Heuristiikkoja, ihmisen oman alykkaan
toiminnan kehittyminen jaa kauaksi siita mita se voisi olla jos esim. ongelmanratkaisussa jouduttaisiin
kayttamaan paljon ajattelun resursseja.

Re: Heuristiikka jokapaivaisessa elamassal

Opiskelija 2, 29.3.2004 11:37:00

Entd mika on heuristiikkojen vaikutus luovuudelle, jota sitdkin on tietysti erilaista. Lamaantuuko
luova taiteilija, jos han tietoisesti alkaa miettia kaikkia fiksoitumiaan ja illuusioitaan? Myos vanhas-
ta tiedosta uutta luova ja ongelmia ratkaiseva prosessi vaatinee ainakin hetkeksi “tyhjan tilan”, kri-
tiikittdman mahdollisuuden, jolloin ei tarvitse miettid, kuinka vinoutuneesti ajatus kulkee. Ehka tas-
sd kohdassa on tila juuri intuitiolle, vaistoille ja “puhtaalle” luovuudelle.

Saavutettavuus heurestiikkaa

Opiskelija 3, 3.3.2004 21:41:00

Olisikos tassa ukkosmyrskyesimerkissa ainekset saavutettavuus heurestiikkaan. Ukkosmyrskyja pide-
taan yleisesti vaarallisina ja niiden tuhojen uutisointi on aika mittavaa verrattuna joihinkin muihin
onnettomuuksiin...

fiksaatiosta

Opiskelija 4, 3.3.2004 11:33:00

Ukkosmyrskyssa valtetdan menemastd ainakin aukealla paikalla puun alle. Taloissakin on ukkosen-
johdattimet. Miksi-kysymys on hyva jos haluaa pohtia sita, onko kyseessa fiksaatio. Minne menisit
ukkosmyrskyssa, puun alle vai autoon ja miksi?
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fiksaatio vs. perimatieto

Opiskelija 5, Liisa, 1.3.2004 20:32:00

Mielenkiintoisia nakokulmia sinulla.

Jain miettimadn sitd ukkosvertaustasi... voisitko vahan tarkentaa sita ajatusta. Mitd eroa on perima-
tiedolla ja fiksaatiolla? Vai ovatko ne mielestdsi sama asia? Itse ymmartaisin niin, ettd kyse on fik-
saatiosta vasta kun perimatietoon tms. uskomukseen takerrutaan vaikka se olisi jo véaraksi osoitet-
tukin.

fiksaatio jaarapaisyytta tai pakkomielle?

Opiskelija 6, 3.3.2004 0:34:00

Olisiko tuo fiksaatio enemman kuin syvaénjuurtunut uskomus, kansankielella jotakin enemmén
kuin jaarapainen mutta hieman véhemman kuin pakkomielle?
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Liite 2. Keskusteluketju, jossa edustettuna eri
perspektiiveja

Oikaisupyynto toimittaja XX ... (Opiskelija 1) 21.5.2004
Varma, rauhallinen kansaned ... (Opiskelija 2) 27.5.2004
Juuri niin! (Opiskelija 3) 28.5.2004
Surullinen kansanedustaja (Opiskelija 3) 26.5.2004
Kommentti (Opiskelija 4) 24.5.2004
Kenen vastuulla? (Opiskelija 5) 24.5.2004
Vastuusta (Opettaja) 28.5.2004
Paatoimittajasta (Opiskelija 6) 5.6.2004
Vastuut (Opiskelija 7) 6.6.2004
Re: Vastuusta (Opiskelija 5) 2.6.2004
hei (Opiskelija 1) 26.5.2004
Paatoimittaja vastaa (Opiskelija 7) 26.5.2004

Oikaisupyynto toimittaja XX:n lehtijutulle x.x.2004

Opiskelija 1, 21.5.2004 13:18:00

Olemme kaikki ihmisia ja ihminen tekee virheitd, tahallisesti tai tahtomattaan. Haluankin uskoa, etta
toimittaja XX ei ymmartanyt juttua kirjoittaessaan mitd kaikkea jutun julkaiseminen aiheuttaa mi-
nulle ja tyolleni, puhumattakaan adnestajieni luottamuksen menettamistd. Pyydan toimittajaa pe-
rehtymaan journalistin ohjeisiin ja mm. kohtaan oikaisu ja vastine: virheellinen tieto on viipymatta
oikaistava joko oma-aloitteisesti tai asianomaisen sitd vaatiessa. Hyva lehtimiestapa edellyttaa tieto-
jeni mukaan jutun aiheen oikeellisuuden ja totuudellisuuden selvittdmisen ennakolta. Onkohan toi-
mittaja unohtanut kiireissddn tamén perusasian ?

Rikoslakimme RL 24 luku puhuu yksityiselaman suojasta ja loukkaavan tiedon levittamisesta. Toimit-
tajan juttu rikkoo tété lakia vastaan. Pyydankin

toimittajaa perehtymaan kyseiseen lain kohtaan, jossa maaritelldan myos kunnianloukkauksen tun-
nusmerkit. Toimittajan kirjoitus tdyttaa valitettavasti namakin kriteerit.

Esitdn, ettd toimittaja kirjoittaa seuraavassa lehden numerossa oikaisun ja esittaa julkisen anteeksi-
pyynnén minulle aiheuttamastaan vahingosta.

Varma, rauhallinen kansanedustaja B

Opiskelija 2, 27.5.2004 23:46:00

Tama oikaisupyyntod osoittaa, ettd kansanedustaja B on todellinen poliitikko. Han tietaa tarvitse-
vansa jatkossakin sanomalehti C:ta kuten mediaa yleensékin poliittisena fooruminaan. Sovitteleval-
la madratietoisuudella saattaa pérjata herjattunakin ja jopa uskottavammin kuin lakipykalilla uhkaa-
malla.

Juuri niin!

Opiskelija 3, 28.5.2004 8:11:00

Olen tdysin samaa mieltd siita, etta tassa on pitkan linjan poliitikko, joka tietda miten pitda (ja kan-
nattaa) toimia, etenkin ndin vaalien alla. Aina ei tehokkain keino ole uhkailla seuraamuksilla. Asian-
sa osaava poliitikko ymmartaa katsoa myos tulevaisuuteen, jonka ruusuisuus saattaa hyvinkin riippua
nyt vaarin toimineista toimittajista!

Surullinen kansanedustaja

Opiskelija 3, 26.5.2004 10:56:00

Hieno kirje!

Tama kirjekin olisi julkaisukelpoinen missa tahansa lehdess, ja saisi varmasti kansalaisten sympati-
at kansanedustajan puolelle. Lakipykalat olivat kohdallaan, mutta hienosti kansanedustaja uskoi toi-
mittajalla olleen kiire tai hanen muistinsa olleen huono kun pykalia ei oltu noudatettu.

Minusta tyyli on hieno: rivien valista toimittaja voi lukea, etta kansanedustaja tottaviekdon tuntee
oikeutensa, mutta antaa toimittajalle mahdollisuuden séilyttda kasvonsa. Voi olla, ettd toimittajasta
tulee RKP:n dé@nestaja vaaleissa!

Tama kansanedustaja tietda, miten vaalien alla tulee toimia.
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Kommentti

Opiskelija 4, 24.5.2004 19:12:00

Hei,

En aivan tieda, millaista kommentointia tassa nyt haetaan, mutta kokeilemalla oppii..:)

Mielestani hyva ja ytimekas kirjoitus. Sopivan lyhyt teksti, jossa tarpeelliset faktat tulivat esille. Kenties
kirje olisi voinut sisaltaa jotain yksityiskohtaisempaa kannanottoa kansanedustajalta. Kansanedustaja
olisi voinut kertoa, miten asiat hanen mielestaan oikeasti ovat tai mitka asiat toimittaja oli valehdellut
kirjoittaessaan juttua. Joihinkin tiettyihin lakipykaaliin olisi voinut viitata ja kertoa, etta juuri naité toi-
mittaja rikkoi jutussaan.

Onko kirje osoitettu paatoimittajalle vai yleisesti toimitukseen?

NN

Kenen vastuulla?

Opiskelija 5, 24.5.2004 20:01:00

Miten on vastuun laita lehdessa? Onko péaatoimittajalla vastuu kaikista lehdessa julkaistuista artikke-
leista ja jutuista? Vai kuuluuko vastuu aina vain jutun kirjoittaneelle toimittajalle?

Vastuusta

Opettaja 28.5.2004 19:06:00

Hyva ja oleellinen kysymys. Tekija vastaa aina rikoslain mukaan. Lienee toimittaja. Sananvapausla-
ki on muuttanut paatoimittajan rikosoikeudellista rinnakkaisvastuuta. Mika muutos siind on tapah-
tunut?

Tietyissa olosuhteissa paatoimittaja voi toki olla my6s osallinen (avunantaja, yllyttaja, rikoskumppa-
ni).

terv. XX.

Paatoimittajasta

Opiskelija 6, 5.6.2004 13:30:00

Rikoslain mukaan rikollisen aineiston tekijé on syyllinen, tassa tapauksessa siis ilmeisesti toimittaja.
Mutta miten jalkikateen voi selvittaa esim. yllyttiko / kaskiko paatoimittaja laittaa kansanedustajan
nimen lehteen? Toisaalta paatoimittajaa voitaneen pitaa osallisena rikokseen siitd syysta (vaikkei oli-
sikaan yllyttanyt), ettei han ole valvonut riittavasti toimittajan tyskentelya eika ole tarkistanut ju-
tun faktoja ennen julkaisua.

Vastuut

Opiskelija 7, 6.6.2004 19:43:00

Ennen oikeuskasittelya on mielestani kaksi eri nakékulmaa: lehden ja toimittajan osuus.

Eiko lehti kuitenkin vastaa julkaisemistaan jutuistaan ja talldin padtoimittaja viime kéadessé vastuulli-
nen toteamaan aineistot julkaisukelpoisiksi. Kaytdnndsté en tieds, siis kuinka usein paatoimittaja to-
dellakin tutkii kaiken julkaistavan aineiston.

Luonnollisesti toimittaja joutuu my6s vastuunsa kantamaan tilanteessa kuin tilanteessa (pelkka vali-
tus tai oikeus), ellei han voi osoittaa toimineensa paatoimittajan ohjeiden mukaan. Eiké kaytanto ole
missé tahansa yrityksessa sama: jos tyontekija mokaa ja tyénantaja joutuu asiasta vastuuseen, joutuu
tydntekija ihan varmasti vastamaan mokaamisestaan véhintdan tydnantajalleen, jos vastuun rajapin-
ta ei muuten ulotu haneen asti.

Oikeustoimien kohdatessa riippuu varmaan siitd, kenet on haastettu oikeuteen. Onko haastettu pel-
késtdan toimittaja vai koko lehti? Kuka sen paattaa, haastaja vai oikeus?

Re: Vastuusta

Opiskelija 5, 2.6.2004 11:39:00

Aikaisemmin rinnakkaisvastuussa ei otettu huomioon yleensa vallitsevia todistustaakkasaantdja (asi-
anosaisen velvollisuus naytta toteen jokin seikka sillé uhalla, etta ndyttdmatta jadminen koituu ha-
nen vahingokseen tuomiota annettaessa. Todistamisvelvollisuus ja nayttdvelvollisuus) ja syyttomyys-
olettamaa.

Paatoimittajan oletettiin olevan syyllinen ja hanen oli osoitettava toimineensa riittdvan huolellisesti.
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hei

Opiskelija 1, 26.5.2004 13:33:00
Hyva kysymys !!

Kukakohan osaisi kommentoida..
tNN

Paatoimittaja vastaa

Opiskelija 7, 26.5.2004 15:03:00

Sanavapauslain mukaan lehden paatoimittaja vastaa toimittajien jutuista “virallisena valvojana”. Ka-
sittdakseni tama patee nykyaan myos verkkojulkaisuihin, ts. siellakin pitéa olla nimetty paatoimitta-
ja.
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Liite 3. Keskusteluketju, jossa tiedonrakentamisen
elementteja

Tiedon hankintatavoista (Opettaja) 2.6.2004
Ei varmaankaan eettistd, mu ... (Opiskelija 1) 2.6.2004
Asia vai tarkea asia? (Opiskelija 2) 2.6.2004
Eettisesti arveluttavaa (Opiskelija 3) 3.6.2004
olisiko kyse salakuuntelust ... (Opiskelija 4) 2.6.2004
Salakuuntelua (Opettaja) 4.6.2004
Juorut ovat ehdottomasti ju ... (Opiskelija 5) 6.6.2004
Tietojen merkittavyydesta (Opiskelija 6) 5.6.2004
Oikeista tiedoista (Opiskelija 7) 5.6.2004
Epaeettista (Opiskelija 8) 2.6.2004

Tiedon hankintatavoista

Opettaja 2.6.2004 15:14:00

Voistte myos pohdiskella, koska toimittaja mielestanne saa kayttda poikkeuksellisia tiedonhankinta-
poja. Nythan B:n kanssa oli jonkinlainen haastattelutilanne meneilldan ja han saattoi asettaa ehtoja
omille lausumilleen ja niiden kaytélle. Enta jos toimittaja olisikin vain muuten kuullut B.n kertovan
esim. eduskunnan kuppilassa omia mielipiteitaan vaikka puoluetoverilleen. Miten toimittaja olisi voi-
nut kuulemaansa kdyttaa? Vaikka naapuripdydasta kuullen?

(vrt Ruotsin vaalien aikaa toimittajan liilkkuminen piilokameran/mikrofonin kanssa vaalimokeissa, jos-
sa tuli ilmi ehdokkaiden piilorasisistiset asenteet!).

terv. PP

Ei varmaankaan eettistd, mutta

Opiskelija 1, 2.6.2004 22:42:00

ei minusta salakuunteluakaan. Eikos salakuuntelu tapahdu teknista valinettd apuna kayttaen, ja tas-
sa toimittaja taisi vain pelkilla korvillaan kuulla kansanedustajan jutun. Liséksi B on kylla tiennyt,
ettd ymparilld on toimittajia sun muuta vaked, eli hanelld on mydskin ollut syyta olettaa, etta joku
poytaseurueen ulkopuolelta kuulisi.

Asia vai tarkea asia?

Opiskelija 2, 2.6.2004 16:45:00

Tuntuu kylla eettisesti epailyttavalta ajatella, ettd kahvilakeskusteluja voisi kdyttaa hyvakseen. Kos-
kaanhan ei voi tietad, milla mielin lausuma on sanottu, jos se onkin vain lainaus toisen puheista. Tai
viereisesta poydasta kuullen voi vaikkapa humoristinen savy jaddé huomaamatta. Eiko vahan itse ku-
kin joskus kerro jollekin epakorrektin vitsin, rasistiten, vammaisuuteen kohdistuvan tms. Onko siis
kansanedustajan pidattdydyttava tallaisesta vaikkapa eduskunnan kuppilassa. Ehka olisi parasta.
Vaalimokki onkin jo eri asia, puolue on halunnut tieten tahtoen tulla esiin.

Mika voisi olla sellainen yhteiskunnallisesti merkittava asia, joka oikeuttaisi epdnormaalin tiedon-
hankinnan? Voisikohan poliisin tai muun viranomaisen laittomaksi epailty toiminta virkatehtavis-
saan olla niin tarkead, etta jonkinasteinen salakuuntelukin olisi eettiseti hyvaksyttavaa? Ainakin mi-
nun mielestani menisi 1api, samoin kuin jos paattajat julkisen kuvan ja puheiden takana, vastoin pu-
heitaan, tekevat samoissa asioissa yksityisesti isoja bisneksia asemansa mukanaan tuomista tiedois-
taan hyotyen.

Eettisesti arveluttavaa

Opiskelija 3, 3.6.2004 10:02:00

Eettiselta kannalta tapauksen tekee arveluttavaksi lisaksi se, ettd kyseessé on eduskunnan kuppila.
Esimerkiksi julkisrauhaa koskevassa lainsdadanndossa ylimpien valtioelinten toimitilat saavat erityis-
suojaa (mm. eduskunnan kdytossa oleva rakennus). Julkisrauhaa tassa tapauksessa ei todenndakoises-
ti ole rikottu, mutta jos toimittaja kdyttaa kuulemiaan tietoja vdarin, on eduskunnan kuppilassa teh-
ty “salakuuntelu” mielestani eettiseltd kannalta erityisen arveluttavaa.

NN
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olisiko kyse salakuuntelusta

Opiskelija 4, 2.6.2004 15:37:00

Hei

ndin akkiseltdan tulee mieleeni salakuuntelun. Sen tunnusmerkit tayttyvat tassé aika hyvin. Sala-
kuuntelu on rikoslain mukaan tuomittavaa ellei ole erityisia, painavia syita (huumeliigat..)
Aurinkoisin terveisin NN

Salakuuntelua

Opettaja 4.6.2004 14:50:00

ei ole, jos on korvakuulon etaisyydella tai itse keskustelussa mukana. Salakuuntelu edellyttéa teknis-
ta tallennusta; tirkistely ja urkinta ei ole salakuuntelua tai-katselua. Kyse tassa - eduskunnan kuppi-
lassa kuulemien mielipiteiden kdyttamisesta — on etiikasta. Aikanaan Hyvat herrat -tv-sarjaohjelmaa
perimatiedon mukaan tehtiin eduskunnan kuppilassa kuultujen juorujen perusteella. Voiko kuule-
maansa kayttda? Koska voi ja koska ei voi? Mitd mieltd olette?

terv. XX

Juorut ovat ehdottomasti juttujen materiaalia

Opiskelija 5, 6.6.2004 22:18:00

"Naapuripdydastd” kuultujen juorujen kdyttaminen on mielesténi taysin mahdollista, ja tarkein kéyt-
tétapa on se, ettd ne toimivat varsinaisten juttujen sytykkeené tai pohjamateriaalina, jota lahdetaan
sitten avoimesti tutkimaan tarkemmin. Toimittajan kannattaa pitaa silmat ja korvat auki kaikkial-

la, eika viitata kintaalla tyhmimmillek&an tai hulluimmillekaan jutuille, ennenkuin on tarkistanut asi-
at ja varmistanut, ettei ko. epamaaraisiin juoruihin liitykin todellinen jymyjuttu (kuten on usein lai-
ta, uskoisin).

Eli korva vaan aina tarkkana kohti naapuripdytia, MUTTA ilman faktojen tarkistusta lehteen ei tie-
tenkdan laiteta mitdén, eika kenenkaan todellisen henkilén nimia. Hyvat Herrat -sarjasta muuten, se-
héan oli enemménkin rankkaa poliittista ja yhteiskunnallista satiiria eli ihan fiktion rajamailla (todelli-
sista poliitikkovieraista huolimatta), eli ohjelma ei véittanytkaan ett siina vihjaillut asiat olisivat ihan
varmasti ja prikulleen tosia. Luulen kyllakin, etta asiat tarkistettiin silti aika huolellisesti, jottei jou-
duttaisi hankaluuksiin!

Tietojen merkittavyydesta

Opiskelija 6, 5.6.2004 14:53:00

Uskoisin, etta téssa tapauksessa suuri painoarvo on kuullun tiedon yhteiskunnallisella merkittavyy-
delld. Mita merkittavampaa ja syvallisempaa yhteiskunnallista vaikutusta kuullulla tiedolla on, sita
tarkedmpad on myos sita koskevan tiedon julkistaminen - onhan joukkotiedotuksen yksi tehtdvista
yhteiskunnallisen vallankaytén valvominen.

Yksityiselamaan kuuluvia seikkoja ei kuitenkaan saa julkaista ilman asianomaisen henkildn suostu-
musta (ellei niilld sitten ole yleista merkitysta). Mikali kahvipdydassé kuultu liittyy asianomaisen hen-
kilon ammatillisiin tehtaviin ja julkiseen rooliin, se ei kuulu suojattuun yksityiselamaan, ja nain ollen
sitd voi tiedotusvalineissa kasitella — kunhan toimittaja vain muistaa jutussaan erottaa faktan mieli-
piteistd ja kuulopuheesta. Elamantapoja koskevat asiat taas kuuluvat tunnetunkin henkilon yksityis-
eldmaan. JSN:n periaatelausumassa todetaan kuitenkin myos, ettd “joissakin tapauksissa asianomai-
sen eldméantapoja koskeva tieto voi liittyd niin laheisesti hdnen ammatillisiin tehtaviinsg, etta sen jul-
kistaminen on perusteltua. Taman edellytyksena on kuitenkin, etté kasiteltavalla asialla on huomat-
tavaa yleista merkitysta.”

Itse pidan kuitenkin vahintaankin arveluttavana sitd, etté toimittaja tekee jutun PELKASTAAN ohi-
mennen kuullun keskustelun perusteella. Olen Opiskelija 7:n kanssa samoilla linjoilla siitd, etté tiedot
taytyy tarkistaa — uskoisi sen jo olevan toimittajan ammattiylpeydenkin kannalta olennaista. Siina
taas en nde mitddn vaaraa, etta toimittaja kayttaa kahvipdytakeskustelussa kuulemaansa idean ta-
solla ja alkaa hyvan jutunaiheen bongattuaan selvittaa asiaa tarkemmin. Toimittajan tulisi hyvan leh-
timiestavan mukaan huolehtia kuitenkin siita, ettei julkistamisella aiheuteta asianomaiselle tai ha-
nen omaisilleen tarpeetonta karsimystd. Lisaksi on hyvan tavan mukaista antaa asianomaiselle mah-
dollisuus tuoda esiin my6s oma kantansa asiaan.
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Oikeista tiedoista

Opiskelija 7, 5.6.2004 13:41:00

Mielestani toimittaja rikkoo helposti myds journalistin ohjeiden pykalia oikeista tiedoista, jos han
kéyttda ohimennen kuulemaansa keskustelunpatkaa jutun aiheena, riippumatta siita, miten mehuk-
kaat otsikot aiheesta saisi.

Toimittajan olisi muistettava, etta vaikka juttu olisikin sattumalta kuultu, sen faktat olisi syyta tarkis-
taa. Uskon, ettd moni juttu kirjoitetaan varsinkin “juorulehtiin” kuulopuheiden perusteella, asioita
enempia tarkastamatta. Kuten joku aiemmin mainitsikin, on melko riskialtista kuunnella naapuripoy-
dasta toisten mahdollisesti huumorimielelld tapahtuvaa keskustelua, kun huumori ei valttamatta va-
lity toimittajan korviin asti, ja kirjoittaa sitten keskustelun perusteella juttu.

Epaeettista

Opiskelija 8, 2.6.2004 16:14:00

Journalistin ohjeiden mukaan toimittajan tulee hankkia tiedot avoimesti ja rehellisin keinoin. Poik-
keuksellisia menetelmia voi kayttaa vain, jos yleisesti merkitsevia tietoja ei normaalikeinoin saada.
Kuin myds haastateltavan tulee ennakolta saada tietad missa valineessa ja miten hanen lausumaan-
sa kdytetaan...

Edellisen perusteella toimittajan ei mielestani pitdisi kayttad kuulemiaan viereisen pdydan keskus-
teluja jutuissaan. Vaan mitdpa ei nalkaiset toimittajat ja iltapaivélehdet tekisi makoisan juorun kuul-
tuaan...
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