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UUDET OPPIMISYMPARISTOT

Tassa artikkelissa etsitédan kasitteellista jasennysta oppimis-

ymparist6ja koskevaan keskusteluun. Keskeisena tarkastelu-

kulmana on oppimisympariston kasite, jota tarkastellaan sen

osatekijoiden - fyysisen, sosiaalisen, didaktisen ja teknisen -

avulla. Avoin oppimisymparistd ndhdaan ylakasitteena, jonka

alle erilaiset erityistapaukset, kuten kontekstuaaliset, virtuaali-
set ja modernit oppimisymparistot asettuvat.

Samalla kun kitevd monimuoto-kisite on siir-
tymissid edeltdjinsd etiopetus-kisitteen seuraksi
historian himirddn, on aikuiskoulutuksen re-
toriikkaan viime vuosina entistd enemmain pe-
siytynyt lukuisa midrd erilaista oppimisympi-
ristoihin liittyvdd uutta terminologiaa. Keskus-
teluissa vilisevit uudet termit virtuaalinen op-
pimisympdristi  (Pantzar & Viliharju 1996;
Keegan 1996), awvoin oppimisympdristo  (Tella
1994; Manninen 1996; Pantzar & Viliharju
1996; Kauppi 1995), avoin oppiminen (open
learning; Rowntree 1992), digitaalinen oppimis-
ymparisti (Tertsunen & Viteli 1997), modern:
oppimisympdristé (Lehtinen 1997, 23; Pantzar
& Viliharju 1996, 29) ja  wverkostopohjainen
oppimisympdristd (Hakkarainen 1997). Kehit-
teilli on virtuaalikirjastoja oppimisympi-
ristdiksi, virtuaalinen avoin yliopisto ja Kaup-
pakorkeakouluun jopa virtuaaliprofessuuri.
Usein termejd avoin, virtuaalinen ja moderni
kiytetddn synonyymeina tai ainakin kuvaamaan
samaa tutkimuskohdetta (esimerkiksi Pantzar
& Viliharju 1996).

Kiytinnossd em. termien kuvaamilla ‘ympiris-
t6illd” on kuitenkin varsin vihin tekemistd kes-
kenddn. Virtuaalinen ja moderni ei vdlttimattéd
ole avoin, eikd avoimuus vaadi modernin tek-
nologian kiyttéd. Vaikuttaisi siltd, ettd ‘oppi-
misympirist6’ erilaisine méiédreineen on Suomes-
sa tullut samaan kidytt66n kuin aikoinaan kisi-
te ‘avoin oppiminen’ anglosaksisissa maissa,

jonka mddritelmdd erddssi 1970-luvulla il-
mestyneessd Unescon raportissa kuvataan seu-
raavasti:

“[avoin oppiminen] on epdmdirdinen kisi-
te, johon voidaan liittdd, ja liitetdidn, mo-
nenlaisia merkityksid... ja joka jdd aina maa-
rittelemdttd. Mutta juhlakulkueen kirjessd
kannettavan, kannattajia ja intoilijoita ko-
koavan banderollin iskusanana se toimii
mainiosti” (sit. Rowntree 1992, 13).

Tissd artikkelissa etsitddn kidsitteellistd jasen-
nystd oppimisympiristdji koskevaan keskuste-
luun. Keskeisend tarkastelukulmana on oppi-
misympdristén kisite, jota tarkastellaan sen
osatekijoiden (fyysinen, sosiaalinen, didaktinen,
tekninen) avulla. Avoin oppimisympiristé nih-
dddn tdssd ylikisitteend, jonka alle erilaiset
erityistapaukset (kontekstuaaliset, virtuaaliset,
modernit jne. oppimisympiristét) asettuvat.
Oppimisympiristdn avoimuutta tarkastellaan
tiettyjen aikaan, paikkaan ja didaktisiin ratkai-
suihin liittyvien aste-erojen suhteen. Lopuksi
pohditaan uuden viestintiteknologian roolia ja
merkitysti.

Artikkelissa kdytetddn tietoisesti kirjallisuudes-
sa ja keskustelussa vakiintunutta termid ‘oppi-
misympdristd’, vaikka olisi parempi puhua
‘opiskeluympiristosta’.
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Oppimisymparisto

Oppimisympiristé miiritelldin tdssd paikak-
si, tilaksi, yhteisOksi tai toimintakdytinnoksi,
jonka tarkoitus on edistdd oppimista. Méiri-
telmid on tarkoituksella viljd ja epimiiriinen,
koska muuttuvia kiytint6jd ei ole helppo ku-
vata perinteisin termein. Vastaavantyyppinen
miiritelmd on Wilsonin (1996) esittima:

“A learning environment is a place or com-
munity where people can draw upon resour-
ces to make sense out of things and construct
meaningful solutions to problems” (Wilson

1996, 3)

Oppimisympiristdji voidaan tarkastella aina-
kin kolmesta nikékulmasta; organisaatiokeskei-
nen nikékulma korostaa ympiristéd fyysisend
tilana (luokkahuone, [avoin] oppimiskeskus,
opetustila jne.) tai koulutusohjelmana/toimin-
takdytintoni (esim. HOPSit, PD-ohjelmat, ‘op-
piva organisaatio’), oppijakeskeinen nikokul-
ma tarkastelee yksiloé keskipisteendin oppijan
arkipdivissi, opiskelussa ja tyGssd vastaantule-
via oppimisresursseja ja -tiloja, ja feknologia-
néakikunlma rakentelee oppimisymparistot tek-
nisten apuvilineiden varaan, ddritapauksissa
tekniikan ‘sisddn’ (esim. cd-rom, WWW-sivut,
internetin keskusteluryhmit).

Oppimisympiristolld siten viitataan usein joko
fyysiseen (luokkahuone, oppimiskeskus) tai vir-
tuaaliseen (esim. tietokonekokous, kolmiulot-
teinen virtuaalinen ‘tila’, multimediaymparisto
jne.) tilaan. Valitettavan usein oppimisympdris-
t66n liittyvit ‘henkiset’ midreet eli sosiaalinen
ilmapiiri ja muoto sekd didaktinen lihestymis-
tapa unohdetaan, vaikka niitd voidaan pitdd
juuri niind tekijéinid jotka tekevit ‘tilasta’ tai
‘paikasta’ oppimisympiariston. Oppimisympi-
ristéjen kehittelijoiden tulisi siten aina pohtia,
mitd on hyvi ja laadukas oppiminen ja miten
suunniteltu ympdérist6 sitd edistda.

Oppimisympariston ilmapiiritekijat

Oppimisympiristéjen ilmapiiritekijéihin on
alettu kiinnittad entistd enemmain huomiota
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aikuiskoulutuksen laajentumisen ja erityisesti
humanistisen osallistujakeskeisen lihestymista-
van myo6td. Amerikkalaiseen tapaan ilmapiiri-
tekijoiden (learning climate) merkitystd on ko-
rostanut erityisesti Malcolm Knowles osana
andragogista suunnittelumallia (kts. Manninen
& al. 1988). Knowles on eritellyt sosiaalisen
(esimerkiksi keskindisen kunnioituksen, yhteis-
ty6n ja mielihyvin ilmapiiri) ja fyysisen (esi-
merkiksi poytien ja tuolien asettelu, valaistus,
mukavuus; jopa kurssipaikalle opastus ja park-
kipaikkojen saatavuus) ympiristén merkitysta.
Sosiaalisen ympdristén rakentaminen on viime
vuosina laajennettu kattamaan myds etnisié,
valtasuhteisiin liittyvid ja gender-teemoja kisit-
televid pohdintoja (esim. Merriam 1993). Eri-
laisten telemaattisten vilineiden opetussovellus-
ten my6td voidaan puhua my6s teknisesti il-
mapiiristd, jonka alle voitaneen sijoittaa esim.
vilineiden helppokiyttoisyys, luotettavuus,
edullisuus, nopeus ja ihmisldheisyys. Vastaavalla
tavalla voidaan oppimisympiristén osatekijiksi
nostaa didaktinen ilmapiiri, joka voi tarkoittaa
esimerkiksi Jarvisin (1990) kuvaamaa itse- ja
ulkoa-ohjautuvuuden toteutumista opiskelu-
prosessissa tai laajemminkin didaktista ldhes-
tymistapaa, jonka varaan opetus ja oppiminen
on rakennettu (kts. esim. Kauppi 1989).

Didaktisten lihestymistapojen ja uusien oppi-
misympiristéjen suhteen kisittely olisi oman
artikkelin aihe, eika sithen ole sen vuoksi mah-
dollista mennd syvillisesti tdssd yhteydessi.
Oppimisen, opetuksen ja teknologian suhdetta
koskevan tutkimustiedon vihiisyys ei ainakaan
ole ongelma (kts. esim. Jonassen 1996, sivut 1-
1245). Todettakoon kuitenkin, ettd yleinen tapa
linkittdd nykyisin muodissa oleva konstrukti-
vistinen oppimiskisitys automaattisesti moder-
neihin/virtuaalisiin/avoimiin oppimisympiris-
t6ihin on varsin yksinkertaistava nikékulma,
joka hukkaa suuren osan seki aikuisopetuksen/
oppimisen ja wuusien oppimisympiristéjen
mahdollisuuksista. Konstruktivismin suosion
taustalla lienee ainakin osittain (helpon omak-
suttavuuden ja sovellettavuuden sekd myyvin
termin lisdksi) ko. oppimisnikemyksen yhteen-
sopivuus Internetin ja hypertekstien mahdollis-
taman informaatiotulvassa surffailun kanssa.



Jos ja kun oppijan ndhddin rakentavan todelli-
suuskuvansa aktiivisesti itse ja vuorovaikutuk-
sessa muiden tietimidttomien kanssa, antaa
maailmanlaajuinen informaatioverkko (ei siis
tietoverkko) keskustelumahdollisuuksineen sii-
hen erinomaiset mahdollisuudet. Surffailuahan
ei opettaja edes saa suunnitella etukidteen, mi-
kili konstruktivismin periaatteita tiukasti so-
velletaan.

Erilaisia oppimisteorioita (kts. esim. Duffy &
Jonassen 1992; Inglis 1996; Lonka 1997) ja di-
daktisia lihestymistapoja (esim. Kontiainen &
Manninen 1997; Kauppi 1989; Tennant 1988)
on kuitenkin olemassa runsaasti, ja monet poik-
keavat toisistaan huomattavasti oppimis- ja
opettamiskisityksen sekd filosofisen taustansa
suhteen. Esimerkiksi edellisen muotivillityksen
eli engestromildisen kognitiivisen didaktiikan ja
uuden konstruktivismin vililli on sukulaisuu-
desta huolimatta selkeitd todellisuuden luontee-
seen liittyvid eroja, joita harva kuitenkaan tie-
dostaa. Erilaisiin oppimistilanteisiin ja -tarpei-
siin myOs soveltuvat erilaiset lihestymistavat,
joten konstruktivismin ylikorostuminen saattaa
johtaa myGs oppimisympiristéjen yksipuolistu-
miseen. Polkupyériilyd oppii parhaiten ‘lear-
ning by doing’ -periaatteella, auton moottorin
toimintaperiaatteen engestromildiseen orien-
taatioperustaan pohjautuvalla kurssilla, sosiaa-
lisiin rooleihin ja arvoihin liittyvdd vapautumis-
ta radikaaliin humanismiin perustuvissa kom-
munikatiivista oppimista tukevissa tilanteissa,
jotka voivat hyvin olla ‘virtuaalisia’ (kts. Man-
ninen 1991, 1992).

AVOIMET
OPPIMISYMPARISTOT

‘Uusien’ eli aikaisemmasta poikkeavien koulu-
tuskdytint6jen yhteisnimittdjand voidaan pitda
avoimuutta ja joustavuutta; avoimuus néyttiy-
tyy usein opiskelijakeskeisyytend ja sitd kautta
selkeiden opetussuunnitelmien puuttumisena
(esim. yksilon elimintilanteista ja tarpeista lih-
tevd koulutus, konstruktiivinen tiedon raken-
taminen), prosessikeskeisyyteni (tirkeinti on
opiskeluprosessi sindnsi, ei niinkdin ensisijai-
sesti tavoitteet, jotka voivat myds muuttua ja
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tasmentyd), erilaisten monimuotoisten opetus-
menetelmien soveltamisena perinteisen opetta-
jajohtoisen luokkahuoneopetuksen sijasta, op-
pimisympéristdn avoimuutena ja verkostoitu-
misena tyGelimiin ja konkreettisiin (tai simu-
loituihin) reaalimaailman tilanteisiin (esim. tyo-
harjoittelun kautta), ja ennen kaikkea erilais-
ten opiskelijaa tukevien ohjauskiytintéjen mer-
kityksen lisddntymisend. Ohjauksen lisddntyvis-
td merkityksestd huolimatta oppijan oma aktii-
visuus ja itseohjautuvuus asetetaan ihanteeksi.

Useimpien midritelmien mukaan avoin oppi-
misympiristé on sellainen, jossa pyritidin saa-
maan aikaan optimaalinen joustavuus ajan,
paikan, menetelmien, toteutustapojen ja op-
pisisiltéjen suhteen (esim. Lewis 1992; Rown-
tree 1992, 14; Pantzar & Viliharju 1996, 25-
27). Aikuiskouluttajan rooli puolestaan muut-
tuu oppimisympiristén suunnittelijaksi, oppi-
misen ohjaajaksi, asiantuntijaksi ja tiimin jdse-
neksi. Perusperiaate on, ettd opiskelu muuttuu
opiskelijakeskeiseksi perinteisen opettaja- tai
oppilaitoskeskeisyyden sijasta. Usein pyritdin
my6s luomaan linkki konkreettisen toiminnan
ja opiskelun vilille (esimerkiksi ty6harjoittelun
tai simulaatioiden avulla).

Opiskeluympiristéjen avoimuutta ja jousta-
vuutta voidaan arvioida ja kuvata sivun 271 ku-
vion jdsennyksen pohjalta (vrt. Manninen 1996,
23). Malli perustuu osittain Paulsenin (1992)
esittimddn etdopetusmalliin sekd Jarvis’in itse-
ohjattua opiskelua kuvaavaan malliin (Jarvis
1990). Eri dimensioiden tarkoitus on kuvata jat-
kumoa, joka toteutuu todellisissa oppimis- ja
opetustilanteissa eri asteisesti. Esimerkit ovat
dimensioiden ddripiitd, jotka harvoin toteutu-
vat puhtaina ja ddritapauksina. Merkittivdd
mallin osalta on se, ettd oppimisympdristd voi
olla hyvinkin avoin jonkin osatekijin suhteen,
mutta samanaikaisesti suljettu muiden dimen-
sioiden osalta (esim. ajan ja paikan osalta jous-
tava ja vapaa, mutta oppisisillét ennakkoon
midriteltyjd ja kaikille samoja; vrt. esim. tieto-
koneavusteiset opetusohjelmat, itseopiskelupa-
ketit).

On syytd huomata, ettd tietyt opiskelujirjestel-
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SULJETTU S AVOIN
MOTIIVI ulkoinen <-m--- > sisdsyntyinen
OPISKELUPAATOS muiden painostuksen <> omaehtoinen
tai pakon myota
OSALLISTUMISTAPA | perinteinen kurssi- <-----> itseopiskelu
muotoinen
TAVOITTEIDEN
MAARITTELY kouluttaja, organisaatio,  [<-----> itse
yhteiskunta
AIKA sovitut kokoontumiset <----- > vapaus ajasta, opiskelu
omaan tahtiin milloin vain
PAIKKA opiskelu sidottu tiettyyn |<----- > vapaus paikasta,
paikkaan opiskelu missi vain
OPPISISALLOT kaikille yhteiset <emem- > yksil6llisesti radtaléidyt
OPISKELTAVAN selkeidsti rajatut ongelmat | <----- > laajat, soveltamista ja
TIEDON LUONNE ja vastaukset, oppiaine- ongelmanratkaisua vaativat
perustaisuus; kokonaisuudet; tiedon
tiedon objektiivisuus relativistisuus
KONTEKSTI oppilaitos <----- > reaalitodellisuus
YHTEYS REAALI- puuttuu kokonaan <----- > ongelmakeskeinen, oppimis-
MAAILMAAN projektipohjainen opiskelu
SAAVUTETTAVUUS opiskelijat valitaan, <emme-> avoin kaikille halukkaille
padsykokeet
TOTEUTUSTAPA kurssipohjainen <----- > itseopiskelu
OPISKELUTAHTI ennaltamaaritty <----- > itse maaratty
VALINE/ yksi tiedon vilittimisen/ |[<----- > useita vaihtoehtoisia tai
MENETELMAT omaksumisen kanava toisiaan tdydentivid vilineiti
YHTEISTOIMINNAL-| yksinopiskelua, ajattelu- [<----- > yhteistoiminnallilsta, vuoro-
LISUUS ja reflektioprosessit vaikutukseen perustuvaa
tapahtuvat yksin oppimista
ARVIOINTI ulkopuolisen toimesta <----- > itsearviointi
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midn liittyvdt valinnat (esim. didaktisesti te-
hokas ryhmipohjaisuus) rajaavat litkkkumava-
raa muissa kohdissa (esim. opiskelutahdin, ajan,
oppisisiltéjen ja paikan suhteen). Tdysin avoin-
ta opiskeluympiristéd on siten kidytinndssi
varsin vaikea toteuttaa, eikd se ole kaikissa ti-
lanteissa didaktisesti jarkevdd (esim. ryhmiy-
tymistd ja vilitontd vuorovaikutusta vaativat
tilanteet ja prosessit). Paulsen (1992) puhuukin
ilmi6std nimeltd ‘cooperative freedom’, joka
tarkoittaa yhteistoiminnallista mutta ajasta ja
paikasta osittain vapaata oppimistilannetta,
jossa yksilén vapaus kapenee mutta korvautuu
vuorovaikutuksen hyvilld puolilla. Vastaavalla
tavalla voidaan paikantaa esim. Mezirowin di-
daktisessa lihestymistavassa siirtyminen yksi-
I6llisyyden ja itseohjautuvuuden korostamises-
ta keskindiseen riippuvuuteen (interdependen-
ce), joka mahdollistaa toiminnallisesti ja didak-
tisesti hyvit oppimistulokset (kts. Ahteenmiki-
Pelkonen 1994).

Teknologian ja telemaattisten etdopetusvilinei-
den osalta malli osoittaa, ettd ne muodostavat
vain yhden avoimen oppimisympiristén osate-
kijain. Telemaattisen innostuksen vallassa ole-
vien on siksi syytd muistaa, ettd virtuaaliset
oppimisympiristot eivit sellaisenaan takaa op-
pimisen avoimuutta ja kontekstuaalisuutta.
Piinvastoin, vain yhteen vilineeseen (esim.
WWW-sivut) perustuva oppimisympiristd voi
pahimmillaan olla - ajasta ja paikasta vapautu-
misesta huolimatta - hyvinkin suljettu muiden
tekijoiden suhteen. Uusi teknologia kuitenkin
mahdollistaa oikein kdytettynd oppimisympdiris-
téjen optimaalisen avoimuuden, ja ratkaisee
my6s monia kidytinnén didaktisia dilemmoja
(esim. keskusteluryhmien mahdollistama yhteis-
toiminnallinen ryhmissi oppiminen ajasta ja
paikasta riippumatta; kts. Paulsen 1992 ja
Manninen 1992). Perinteisen opettajajohtoisen
opetuksen siirto tietokoneavusteiseksi ei kuiten-
kaan ole sellainen innovaatio, jota voi pitdd
mitenkddn jarkevini.

Seuraavassa tarkastellaan vield syvemmin kah-
ta avoimen oppimisympiristén erikoistapaus-
ta, jotka ovat muotoutumassa koulutuskaytin-
noiksi.
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KONTEKSTUAALISET
OPPIMISYMPARISTOT

Kontekstuaalisen eli todelliseen toimintaympa-
ristdOn sijoittuvan oppimisympiriston kisitet-
td on vahvimmin tuonut esille Antti Kauppi
(1993 ja 1995). Perusargumentti on oppimisen
ja opiskelun siirtiminen pois suljetuista luok-
kahuoneista todellisiin ymparistéihin. Till6in
siirrytddn pois opetussuunnitelma-ajattelusta
(oppitunteihin jaettu, oppisisaltéihin pohjautuva
opettajajohtoinen toiminta) oppimisympiristé-
ajatteluun, jossa oppimisen kohteena ei ole op-
pisisilté vaan reaalitodellisuus ja sieltd nouse-
vat ongelmat. Opiskelija muuttuu aktiiviseksi
kokeilijaksi ja tekijiksi, opettaja tukijaksi ja
ohjaajaksi.

Esimerkiksi perheenidideille suunnattu matema-
tilkan opiskelu on mielekkddimpii, jos se to-
teutetaan kaupassa arkisten ostosten yhteydes-
sd (esimerkiksi alennusprosenttien laskeminen).
Kontekstuaalisessa lihestymistavassa oppiaine-
keskeisyys korvataan ongelmakeskeisyydelld ja
tentit soveltavilla, todellisiin ongelmatilantei-
siin liittyvilld tehtdvilld. Kidytinnén esimerkki-
nd ammatillisen koulutuksen alueella toteute-
tuista kontekstuaalisista oppimisympdiristoista
voidaan pitdd erilaisia harjoitusyrityksid, jois-
sa simuloidaan todellisten yritysten toimintaa
(kts. Kauppi 1995).

VIRTUAALISET
OPPIMISYMPARISTOT

Erityisen paljon pinnalla ollut muotitermi on
virtuaalinen (tai moderni) oppimisympiristo,
jolla tarkoitetaan tdssd telemaattisin vilinein
(sihkoposti, tietokonekokoukset, www, video-
neuvottelu, puhelin, audiografiikka, cd-rom,
multimedia jne.) toteutettua, pddosin etdope-
tuksena toteutettavaa ympdiristoéd. Kiytinnon
esimerkkini on ‘virtuaalinen luokkahuone’,
joka voi olla esimerkiksi tietokonekokouspoh-
jainen ‘ympdristd’, joka mahdollistaa osanot-
tajien vuorovaikutuksen ajasta ja paikasta riip-
pumatta. Yksiulotteisina ja tekstipohjaisina til-
laiset ‘virtuaaliset luokkahuoneet’ ovat olleet
olemassa jo useita vuosia, mm. tieto-koneko-
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kousympiristdissd toteutettuina (kts. esimerkik-
si Manninen 1992).

Virtuaali ei termind ole kuitenkaan ongelma-
ton. Sivistyssanakirjan mukaan virtuaali(nen)
tarkoittaa oletettua, periaatteessa mahdollista.
Arkikielessd virtuaalisuus taas voidaan liittdd
esimerkiksi keinotodellisuuden piirteisiin. Vir-
tuaalisen oppimisympiriston lisiksi puhutaan
verkkopedagogiikasta ja virtuaaliopetuksesta
(virtual education), joka voidaan ymmirtdd
hyvinkin eri tavoin. Virtuaaliopetusta ei esimer-
kiksi aina kdsitetd ajasta ja paikasta riippu-
mattomaksi. Muun muassa Keegan (1996) ni-
kee virtuaaliopetuksen liittyvin sithen etiope-
tuksen alueeseen, mikd tapahtuu ‘face-to-face’
(esim. videoneuvotteluyhteys), ja luokittelee sen
mukaan my6s eroja etiopetuksen ja virtuaali-
opetuksen vililld. Keeganin miidritelmin mu-
kaan etdopetns mahdollistaa kurssien tarjonnan
ajasta ja paikasta riippumatta, kun taas wvirtuaa-
liopetus pakottaa oppilaat menemiin johonkin
erityiseen ‘virtuaaliluokkaan’, jossa esimerkiksi
satelliittiyhteydet ovat mahdollisia. (Keegan
1996, 8-9.) Vastaavasti Helsingin Sanomien
verkkoliite (‘virtuaaliopetus yleistyy’, lokakuu
1997) toteaa, etti aidossa virtuaalikoulussa
opiskelijat pystyvdt suorittamaan opintonsa
verkossa ajasta ja paikasta riippumatta, mutta
artikkelissa  viitataan  kuitenkin = verkko-
luentoihin ja verkkopuhelimiin, jotka eivit va-
pauta opiskelijaa ajasta tai paikasta.

Keeganin kisitys virtuaaliopetuksesta on kapea,
mutta virtuaaliopetus voidaan ymmartid myos
laajasti koskemaan kaikkea sellaista opiskelua,
jossa hyodynnetddn uusia teknologioita. Esimer-
kiksi www:iin sisille rakennetussa virtuaalisessa
oppimisympdristéssi ~ mahdollistuu  sekid
samanaikaisesti (synchronous) ettd eriaikaisesti
(asynchronous) tapahtuva opiskelu. Verrattuna
perinteisempiin etiopetuksen muotoihin www
tarjoaa vuorovaikutuksen osalta paljon suurem-

man miirin vaihtoehtoja.

Interaktiivisen multimediateknologian kehitys
mahdollistaa helpotuksia sekd yksil6llisessd ettd
vhteistoiminnallisessa oppimisessa ja himairtda

rajoja etd- ja traditionaalisen opetuksen vilil-
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ld. Niilld uusilla teknologioilla on mahdollista
luoda uusia oppimisymparist6jd, kuten virtu-
aalisia yhteis6jd (virtual communities). Esi-
merkiksi tietokoneverkkojen (www) avulla
oppilaat voivat osallistua globaaliseen luokka-
huoneeseen ympiri maailmaa ja olla vuorovai-
kutuksessa keskeniain; esimerkiksi informaatio-
ta jakaen tai tyOskentelemilld yhdessd autentti-
sissa oppimistilanteissa. (Mclsaac & Gunawar-

dena 1996, 403.)

Virtuaalinen ja avoin
kontekstuaalinen oppimisymparisto?

Olisi hyvd pohtia, miten avoin, konteks-
tuaalinen ja virtuaalinen oppimisympdristé suh-
tautuvat kisitteellisesti ja kdytdnndssd toisiin-
sa. Telematiikan hy6dyntiminen opetuksessa ei
suinkaan johda automaattisesti avoimeen tai
kontekstuaaliseen oppimisympirist66n, vaan
piinvastoin uuden teknologian avulla voi toteut-
taa my6s hyvinkin suljettuja ja reaalitodelli-
suudesta irrallaan olevia oppimisympiristoja
(kts. my6s Kauppi 1995). Esimerkiksi www-
pohjainen opetus voi perustua hyvinkin tark-
kaan ennalta miidrityille oppisisilldille, etene-
mispoluille ja ratkaisuille. Toisaalta moderni
teknologia antaa periaatteessa entistd parem-
mat mahdollisuudet opetuksen ja opiskelun yk-
silélliseen eriyttimiseen. Niiden kolmen ym-
paristémallin suhdetta voisi kuvata kuviolla 2
(sivu 274).
Virtnaalinen el telemaattisia valineitd hyodyn-
tiva ‘oppimisympdristi’ sijoittuu tihdn kuvi-
oon kolmantena ulottuvuutena (jota on kuiten-
kin vaikea kuvata kaksiulotteisessa mediassa),
lihinnd teknisend ratkaisuna, joka ei siis sellai-
senaan takaa oppimisympiriston avoimuutta tai
kontekstuaalisuutta. Esimerkiksi luokkahuone-
opetuksen virtuaalisovellus voisi olla video-
neuvotteluyhteys kahden luokkahuoneen tai
luentosalin vililld.

Kontekstunaalisesta mutta suljetusta oppimisym-
paristéstd on vaikeampi keksid ‘puhdasta’ esi-
merkkid, koska todellisiin ympiristéihin siirryt-
tiessd tapahtuu aina automaattisesti avautumis-
ta edelld kuvatun avoimen oppimisympiristén
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mallin tiettyjen tekijéiden suhteen (konteksti ja
yhteys reaalimaailmaan). Ylld olevaan kuvioon
on merkitty ohjattu taitojen oppiminen, joka
voi olla esimerkiksi ryhmissd tapahtuvaa rat-
sastuksen opiskelua (konteksti reaalitodellisuus,
mutta oppisisilté kaikille sama). Hyvind kiy-
tinnon esimerkkinia kontekstuaalisesta, mutta
varsin ei-avoimesta oppimisesta voisi pitdd ar-
meijan aseenkisittelykoulutusta; oppiminen ta-
pahtuu todellisissa tilanteissa, mutta oppisisil-
téjen, ajan, paikan, opiskelutahdin ja muiden
mallissa kuvattujen ulottuvuuksien suhteen lii-
kutaan selkedsti asteikon suljetussa padssd. Vir-
tuaalisen version voisi periaatteessa kehittda
uudella simulaattoritekniikalla, jossa harjoittelu
tapahtuu mahdollisimman realistisessa virtu-
aaliymparistossa.

Avwoimista mutta ei-kontekstuaalisista oppimis-
tilanteista esitetddn kuviossa esimerkkind hen-
kilokohtaiset opiskelusuunnitelmat (hopsit), sen
vuoksi, ettd ne saattavat jaddd todellisuudesta
irrallisiksi, mikili opiskelijoiden valittavana ole-
vat modulit on johdettu perinteisestid oppiaine-
perustaisesta luokkahuone-opetussuunnitel-
masta (kts. esim. Kinnunen & Mikkonen 1995).
Vaikka valinnanvapaus ja joustavuus sisiltéjen
suhteen lisddntyy, ei kontekstuaalisuus auto-
maattisesti toteudu ellei valittaviin tai rddtdloi-
tyihin osioihin ole liitetty ty6eldimiayhteyttd tai
ty6ssd oppimista (esim. tyoprojektit, oppisopi-
muskoulutus). Kuvion avoimessa padssa tele-
maattisia vilineitd voidaan kiyttdd lisddmassi
valinnanvapautta, vuorovaikutusta ja ajasta ja
paikasta vapautumista. Télloin vilineitd tulee
olla useita vaihtoehtoisia, koska muuten ne
enemminkin rajoittavat kuin avaavat opiskeli-
jan oppimisymparistod.

Kiytinnon esimerkki avoimesta ja kontekstu-

aalisesta telemaattisia vilineitd hyodyntidvistd
oppimisympiristostd voisi olla tilanne, jossa
opiskelijoilla on mahdollisuus opiskella ja so-
veltaa omaan elimintilanteeseensa ja ty6hon-
sd laheisesti liittyvid oikeita asioita mahdolli-
simman joustavasti ja yksilollisesti, hyodynti-
en kaikkia modernin tietoliikenneteknologian
tarjoamia mahdollisuuksia.

Lopuksi

Artikkelissa on pyritty nostamaan esille ja ja-
sentdimiin uusista oppimisymparistoistd kiy-
tavidn keskusteluun liittyvad kisitteellistd prob-
lematiikkaa. Avoimista, virtuaalisista jne. oppi-
misymparistéistd puhuttaessa ei useinkaan maa-
ritelld minkélaisia didaktisia ratkaisuja kuvat-
tava kohde kiytinnOssd pitdd sisdllidn. Joskus
nimi saattavat olla kaikkea muuta kuin ‘avoi-
mia’. Ongelmallista on my&s, jos tekniikkaa
hyoédyntivit koulutusratkaisut nihddin auto-
maattisesti avoimina, joustavina ja oppimista
edistdvind. Avoimuutta ei tulisi myOskdin nih-
dd joko-tai tilanteena, vaan useista eri osateki-
joistd koostuvana ilmiénd. Avoimuus erilaisis-
sa oppimistilanteissa toteutuu monilla eri ta-
voin, ja aina ei ole edes didaktisesti jirkevid
tai mahdollista pyrkid avoimuuteen ja jousta-
vuuteen. Artikkelissa on esitetty hahmotelma
avoimen oppimisympiristén mallista, jonka
avulla on mahdollista paikantaa ja arvioida eri-
laisten oppimistilanteiden osatekijéiden avoi-
muuden astetta.

Oppimisympiristoja tulisi rakentaa nykyista
enemman didaktisesta nikékulmasta, ottaen
huomioon aikuisten oppimisen erityispiirteet,
erilaiset oppimisen lajit ja oppimisteoreettiset
nikékulmat. Oppimisympiriston rakentamisen
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kannalta on varmaankin merkitystd silld, pyri-
tddnkoé opiskelemaan esimerkiksi erilaisia luon-
nonlakeja selittdvid periaatteita konstruktivis-
min varaan rakennetun oppimiskisityksen poh-
jalta vai vapautumaan omia toimintatapoja ra-
joittavista asennelukoista kommunikatiivisen
oppimisen (Mezirow 1991) avulla. Entd miten
opiskella polkupy6rilld ajoa virtuaalisesti? Eri-
laisten oppimisympiristéjen didaktisten ja
oppimisteoreettisten periaatteiden jisentiminen
olisikin keskustelun ja kehittimistyén kannal-
ta jatkossa ensiarvoisen tdrkedd.
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