OPPIMISEN KONTEKSTUAALI-
SUUTTATUNNISTAMASSA

— Aikuisopiskelijan oppimiseen Kytkeytyvét kontekstit

verkkopohjaisessa opiskelussa

Millainen on oppimisen konteksti ja sosiaalinen luonne, kun opiskelu to-
teutetaan verkossa? Tampereen yliopistossa tutkittiin hoitotiedettd verk-
ko-opintoina avoimessa yliopistossa opiskelleiden aikuisopiskelijain koke-
muksia. Tavoitteena oli saada opiskelijoiden kokemusten perusteella ko-
konaiskuvaa oppimiseen vaikuttavista tekijoistd kehitettdessd avoimen
vliopiston monimuoto-opetuksen ympdristod verkkopohjaiseksi oppimis-
ympdristoksi. Varsin pian oli havaittavissa, ettd kokemukset oppimisesta
ilmenivdt joko positiivis- tai negatiivissdvytteisind ilmaisuina.

VESA KORHONEN

ppimisen sosiaalista luonnetta korosta-
vat ndkemykset, kuten kisitykset situa-

tionaalisesta oppimisesta (Lave & Wen-
ger 1991; Wenger 1998) tai sosiaalisesti jaetusta
kognitiosta ja asiantuntijuudesta (Resnick 1991;
Hutchins 1991), tarkastelevat ihmisen ajattelua,
toimintaa ja oppimista sosiaalisesti madraytyneen
ympériston, vuorovaikutuksen ja tietimyksen eh-
doilla. Tdma on tuonut uusia aikuisen oppimisen
ja oppimisympdristdjen tutkimukseen. Usein on
korostettu, ettd kontekstuaalisilla tekijoilld on
suuri vaikutus oppimiseen, vaikka niiden merki-
tystd ei valttimattd opetuksen ja oppimisen suun-
nittelussa tai oppimisen organisointiin liittyvés-
sé tutkimuksessa ole viel4 riittavéssd madrin tuo-
tu esiin (esimerkiksi Tessmer & Richey 1997; Van
Oers 1998).

Kasitteend kontekstilla tarkoitetaan tavallisesti
yhteytti tai taustaa. Oppimisympaéristoajattelu ja
oppimisen organisoitumisen eri muodot, kuten
verkkopohjainen opiskelu ajankohtaisena oppi-
misen tarkastelukohteena, ovat luoneet tarpeita
kontekstuaaliselle tarkastelulle (vrt. Hyotyldinen
1997). Aikuisten oppimisen yhteydessé konteks-
tuaalisuus usein ymmarretién liittyvéin reaalimaa-
ilman arkipéivadn tai tydssd oppimisen tilantei-
siin tai ympdristoihin (vrt. Kauppi 1996).

Oppimisen kontekstuaali-
suudella viitataan téssa artik-
kelissa erityisesti siihen, ettd
oppiminen ei tapahdu verkko-
pohjaisessa etdopiskeluympé-
ristossdkddn sosiaalisessa
tyhjidssd, vaan se on toimin-
taa tietyntyyppisessd sosi-
aalisessa ja kulttuurisessa vai-
kutuspiirissd. Oppijan tietoi-
suudessa tapahtuvalla merkit-
yksien rakentumisella on sosi-
aalinen ja kulttuurinen sitou-
tuneisuutensa. (Bruner 1990,
11-14; Wenger 1998, 51-53;
Sdljo 2001, 130-131). Matikainen (2000, 58) tote-
aa, ettd verkkopohjaisissa oppimisympéristdissi
kontekstuaalinen ndkdkulma on tarpeellinen, kun
pyritdan katsomaan millaisessa sosiaalisessa to-
dellisuudessa verkko-opiskelu tapahtuu. Tieto-
ja viestintatekniikan opetuskéyton kehittyminen
nykykiésityksen valossa on tarkoittanut sellais-
ten oppimisen ympéristdjen rakentamista, joissa
informaation siirtimisen ja vilittdmisen sijasta
oppimista tarkastellaan osallistumisena oppimis-
yhteison kéytdntoihin. Oppiminen ymmaérretidén
sosiaalisena, kulttuurisena ja yhteisollisend ilmio-
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nd, eikd pelkdstddn yksilollisend tiedon tai kési-
tyksien kehittymisend (esimerkiksi Hakkarainen
2000; Hakkarainen 2001; Korhonen 2001).

Esimerkiksi Van Oers (1998) on tarkastellut
oppimisen konteksteja merkityksen rakentamisen
puitteina. Van Oersin (mt., 475) mukaan merkityk-
set ovat “upotettuina” erilaisiin yhteyksiin, ku-
ten ympdristoihin, systeemeihin, symboleihin ja
paikkoihin. Nama yhteydet toimivat esimerkiksi
niin, ettd ne luovat merkitysten rakentamisessa
kontaktipintoja erilaisiin ndkdkulmiin sekd laajem-
piin yhteyksiin ja kokonaisuuksiin. Van Oers
(1998, 476-481) erottelee kolme erilaista konteks-
tia oppimisen tutkimuksessa sen perusteella, mika
on tulkittu merkitysten rakentumisen keskeisim-
maéksi tapahtumayhteydeksi oppimisessa:

1) Kognitiivinen rakenne mentaalisena
kontekstina on perustunut tiedon ja merkitysten
siséllyttdmiseen ja mallintamiseen opittaviin si-
sdltoihin ja materiaaleihin esimerkiksi ennakkoja-
sentdjien avulla. Tama on liittynyt erityisesti pe-
rinteisen kognitiivisen psykologian tulkintoihin
oppimisesta ja inhimillisistd tiedonkdsittelypro-
sesseista. Tdssd merkityksessd konteksti ndyt-
tdytyy kognitiivisena rakenteena ja siséltoni, jo-
hon opittavat asiat kytkeytyvit. Tdmai oletetta-
vasti liittyy perinteisiin opetuksen toteuttamis-
muotoihin, jossa opettaja suunnittelee oppimis-
ympériston materiaaleineen tarkasti etukédteen.
Yhtymékohtia 16ytyy uudempiin pedagogisiin
kayténteisiin, joissa tiedon upottaminen ja ulkois-
taminen tapahtuu esimerkiksi ekspertin ajattelun
mallintamisen avulla. Mukaan saadaan asiantun-
tijoiden omaamaa kokemustietoa puhtaan teoreet-
tisen tiedon liséksi.

2) Oppimistilanne sosiaalisena kontekstina
perustuu edellistd monipuolisempaan tulkintaan
oppimisesta, jossa merkitysten katsotaan raken-
tuvan ja kehittyvén sosiaalisissa vuorovaikutus-
tilanteissa. Oppija toimii intentionaalisesti reaali-
maailmaa mukailevassa ympaéristdssd, josta ra-
kentuu monipuolinen merkityksen rakentamisen
konteksti. Nykykésityksen valossa parhaimmat
oppimisympéristot ovat téllaisia tiedon sovelta-
misen, autenttisen ongelmanratkaisun ja sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen ympéristoja.

3) Toiminta kontekstina tarkoittaa inhimilli-
sen toiminnan dialektista sitoutumista sosiokult-
tuurisiin yhteyksiinsd. Tdmé on edelleen moniséi-
keisempi tulkinta edelliseen verrattuna, silld so-
siaalisen toiminnan katsotaan muovautuvan laa-
jaksi sosiokulttuuriseksi kontekstiksi. Merkitys-

ten katsotaan kiinnittyvin siihen, kuinka yksilot
tulkitsevat késilld olevan situaation merkityksel-
listen tekojen ja toimintojen paikkana, ja kuinka
yksilot itse tuottavat ja uusintavat samalla toi-
minnan todellisuuttaan. Toiminnot sindnsé ovat
kulttuurin tuottamia, mutta ne ovat avoimia muu-
toksille ja uusille suunnille.

Séljon (2001, 136—138) mukaan voisimme lisé-
td edelliseen esimerkiksi oppimisen fyysisen kon-
tekstin tai historiallisen kontekstin tai puhua néi-
den yhdistelmistd. Tydssd oppimisen tutkijat li-
sdisivét tdhin oppimisen prosessit informaaleis-
sa ja non-formaaleissa yhteyksissd (esimerkiksi
Kauppi 1996; Jarvinen & Poikela 2001).

Analyyttisesti voimme siis erotella useita eri-
laisia konteksteja, joita ei aina voi erottaa toisis-
taan kdytdnnossa. Oppimisen kontekstuaaliseen
tulkintaan voi liittyd se, ettd formaalin koulutuk-
sen oppimisympériston ja informaalin tiedon so-
veltamisen ympdriston vélistd kuilua pyritddn
kaventamaan (Korhonen 2003, 21-25). Konteks-
tuaalisuus oppimisymparistdissd on viime aikoi-
na tullut esiin oppimisen sosiaalisen ja vuorovai-
kutuksellisen luonteen huomioonottavissa tulkin-
noissa. Oppimisympéristdssd oppijan tietoisuu-
dessa tapahtuvalla merkityksien rakentumisella
on sosiaalinen ja kulttuurinen sitoutuneisuuten-
sa. (Billet 1998; Wenger 1998; Séljo 2001). Nama
integroivat tulkinnat korostavat oppimisen ja mer-
kitysten rakentamisen kytkeytymistd oppimisym-
péristdssi sosiaalisiin tilanteisiin ja yhteisollisiin
vuorovaikutusprosesseihin. Intentionaaliset toi-
minnot ovat kiinnitettyind sosiaalisiin ja kulttuu-
risiin yhteyksiinsd. (Brown, Collins & Duguid
1989; Bruner 1990.) Olennaista on kehittaa sellai-
sia oppimisympérist6jd ja pedagogisia kdytianto-
j4, joissa mahdollistuvat autenttisiin reaalimaail-
man soveltamisyhteyksiin liittyvien ongelmien
késittely ja tiedon yleistdmisen kuilun ylittdminen,
dialogiset ja yhteisolliset vuorovaikutusproses-
sit sekd oppija- ja ryhmikeskeiset tydskentelyta-
vat. Oppimisymparistdajatteluun liittyvien oppi-
miskdsitysten muuttaessa opetuksen ja oppimi-
sen toimintatapoja kulttuuriin osallistumisen pro-
sessiksi herittdd timé samalla uudenlaisia kysy-
myksié pohdittavaksi esimerkiksi oppimisympé-
ristdjd aikuisten tarpeisiin kehittiville. Tieddmme-
ko kuitenkaan, miten aikuinen oppija hahmottaa
verkkopohjaisen opiskeluympéristonsd oppimi-
sensa toimintaympéristona?

Juha Suoranta kuvaa kontekstualismin ideaa
tutkimuksen ldhtokohtana (1996, 458) huomaut-




tamalla, ettei ole mielekésté pitdéd ihmisid olemuk-
seltaan eheind ja yhtendisind, vaan juuri elimén
kohtauksellisuudesta ja kiytantdjen moneuksis-
ta johtuen tarkastella heité erilaisten toimintojen
yhteyksissé ja heidén toteutumistaan osana eri-
laisia kdyténtdjd. Namaé ajatukset oppimisen kon-
tekstuaalisesta luonteesta ovat toimineet tausta-
ajatuksena ldhdettéessa tutkimaan aikuisia oppi-
joita ja heiddan kokemuksiaan avoimen yliopiston
verkkopohjaisessa opiskelussa.

TUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMISESTA JA
MENETELMASTA

Ta"sséi yhteydessi tarkasteltavan tutkimus-
joukon ovat muodostaneet Tampereen yli-
opiston tdydennyskoulutuskeskuksessa
(TYT) avoimessa yliopistossa hoitotiedetti verk-
ko-opintoina suorittaneet aikuisopiskelijat vuo-
sina 1999-2000. Verkko-opintoina hoitotieteesta
on ollut mahdollista suorittaa yhteensd 9 opinto-
viikon mittainen aineopintojen kokonaisuus noin
vuoden mittaisen opiskeluperiodin aikana. Tut-
kimuksessa mukana olivat etdopiskeluryhmét
Tampereelta ja Lohjalta. Opintokokonaisuus on
koostunut kolmesta toisiaan seuraavasta opin-
tojaksosta. Mukana laadullisessa tutkimusaineis-
tossa ovat kaikki ne 23 avoimen yliopiston verk-
ko-opiskelijaa, jotka ovat suorittaneet koko mai-
nitun hoitotieteen verkko-opintokokonaisuuden.
Heidén keski-ikédnsé on ldhes 40 vuotta ja ikéhaa-
rukka 25 vuodesta aina 55 saakka. Kyse on ai-
kuisopiskelijoista, joilla useimmilla on jo pitka tyo-
kokemushistoria taustallaan. Tutkimus on osa
laajempaa tutkijan véitoskirjatyotd koskien ai-
kuisopiskelijan oppimiseen suuntautumista ja op-
pimiskokemuksia verkkopohjaisessa oppimisym-
paristossd (Korhonen 2003).

Tutkimuksessa mukana olleet verkko-opiske-
lijat ovat pohtineet oppimisensa lahtdkohtia ja
tavoitteita vuoden mittaisen verkko-opintokoko-
naisuuden alusta ldhtien. He ovat reflektoineet
edistymistadn koko verkko-opiskelunsa ajan op-
pimispdivakirjassa, joka oli osana jaksojen tehté-
viin liittyvééd portfoliotyoskentelyd. Jokaisen
verkko-opintojakson alussa opiskelijat kokoon-
tuivat orientoivalle lahiopetuskerralle ja ensim-
madiselld koko verkko-opiskeluperiodin aloittaval-
la lahiopetuskerralla he vastasivat esseetehtéviin,
joiden avulla he jisensivdt oppimisensa tavoit-
teita, oppimistaan ja tulevaa oppimisymparisto-

adn. Nama kysymykset toimivat oppimispaivékir-
jan aloitustehtdvind. Viimeiselld kolmannella verk-
ko-opintojaksolla opiskelijoille esitettiin vastaa-
vat esseetehtdvikysymykset verkossa olevan
lomakkeen avulla. Ndmai esseetehtivit peilasivat
samojen kysymysten avulla tavoitteiden toteu-
tumista ja oppimiskokemuksia oppimisympéris-
tossd. Verkkopohjainen opiskelu tdssé tapauk-
sessa on tarkoittanut monimuoto-opetuksen pe-
rinteiden pohjalle rakentunutta oppimisympéris-
tod, jossa oppimisen keskeisind elementtein ovat
toimineet kurssin teemojen ympdrille rakentuneet
verkkokeskusteluryhmit, tutorin johdolla ko-
koontuneet pienryhmét sekd oppijoiden itsensé
organisoima pari- tai pienryhmétyoskentely jak-
son kirjallisissa portfoliotehtdvissé.

Téssd artikkelissa aineistona on kdytetty verk-
ko-opiskeluperiodin alun ja lopun kirjallisia essee-
vastauksia siltd osin, kuin ne koskettelivat opis-
kelukokemuksia. Tutkimustehtdvdni on opiske-
lijoiden tuottaman esseetehtidviaineiston avulla
vastata kysymykseen:

« Millaisia oppimiskokemuksia aikuisopis-
kelijoilla on avoimen yliopiston hoitotieteen verk-
kopohjaisessa oppimisymparistdssd ja millaise-
na oppimisen kontekstuaalisuus ilmenee ndiden
kokemusten vélittimana?

Laadullisen tekstiaineiston analysoinnin me-
netelménd on kédytetty grounded theoryn mukais-
ta jatkuvan vertailun menetelméd. Aineistolahtoi-
sen grounded theory -tutkimusprosessin tavoit-
teeksi voidaan ymmartda yleisesti halu luoda tut-
kittavasta ilmiostd kuvaavaa teoriaa, mallia, kési-
tejdrjestelmaa tai esittdd tutkimustuloksina péa-
ja alakategorioita suhteineen (Strauss & Corbin
1990; 1994). Tdhin tavoitteeseen pyritidén aineis-
tosta esiin nousevien kisitteiden ja niiden valis-
ten suhteiden avulla. Grounded theoryn tulokse-
na syntyva teoria ei ole ilmién puhdas kuvaus
siind esiintyvin ilmaisuin, vaan késitejarjestelmén
ja teorian esityksessd kdytetddn abstraktimman
ja pelkistetymmain tason késitteitd. (Strauss &
Corbin 1990, 22-23; ks. myds Jarvinen & Jarvi-
nen 2000). Glaser (1978, 2) on painottanut ana-
lyysissa joustavuutta aineiston ehdoilla ja esimer-
kiksi eri koodaustasojen huomioonottamista sité
mukaa, kuin ne tulevat aineistossa esille. Glaseri-
lainen linjaus analyysissa noudattaa normatiivi-
semmin analyysiprosessin etenemistd koodaus-
tasojen avulla. Straussin ja Corbinin (1990, 24)
mukainen linjaus painottaa joustavuutta aineis-
ton analyysitavassa, mutta samalla analyysipro-




sessin systemaattisuutta. Tdmén aineiston
grounded theory -analyysin eteneminen mukai-
lee straussilaisen strategian mukaista analyysi-
prosessia péddosin sellaisessa muodossa, mité
Strauss ja Corbin esittdvit vuonna 1990 julkais-
tussa metodioppaassaan. Heidén (mt., 58) mu-
kaansa analyysi ldpikdydddn avoimen koodauk-
sen (open coding), aksiaalisen koodauksen
(axial coding) ja selektiivisen koodauksen (se-
lective coding) mukaisten vaiheiden kautta.
Heuristisena tutkimustavoitteen mukaisena rat-
kaisuna on ollut téssé yhteydessd noudattaa ana-
lyysiprosessia aksiaalisen koodauksen vaihee-
seen saakka. Grounded theorya soveltaneet ja
kehitténeet tutkijat katsovat, ettd jos tutkimukses-
sa on kiinnostuttu teoriaa enemmin kisitteiden
kehittelysté tai tutkittavien kasityksisté, on tut-
kimus mahdollista jéttad aksiaalisen koodauksen
vaiheeseen (Jarvinen & Jarvinen 2000, 74).

AIKUISOPISKELIJOIDEN
KOKEMUKSIEN JASENNYSTA

Verkko-opiskelijoiden kirjoittamat esseevastauk-
set peilasivat oppimiskokemuksia kohteena ole-
vassa verkko-oppimisymparistossd. Aikaisem-
missa avoimen yliopiston opintoja koskettelevis-
sa tutkimuksissa on todettu, ettd muihin yliopis-
to-opiskelijoiden ryhmiin verrattuna avoimen yli-
opiston opiskelijat ovat usein ammatillisemmin
orientoituneita. Avoimen yliopiston opinnoilla on
omaan ammatilliseen kehittymiseen ja uranike-
myksen muotoutumiseen liittyvid merkityksié
(Piesanen 1996). Tutkitusta kohteesta raportoidut
tulokset, mm. verkko-opiskelijoiden opinnoilleen
asettamien tavoitteiden osalta, vahvistavat timan
(Kaunonen & Korhonen 2001; Korhonen 2001).
Hoitotieteen aikuisopiskelijoilla ovat painottunei-
na oman tyon kehittdmiseen ja ammatillisen iden-
titeetin vahvistamiseen liittyvét tavoitteet. Tdma
on hyvin haasteellinen ldhtdkohta avoimen yli-
opiston verkko-opintojen toteuttamiselle.

Tavoitteena oli saada opiskelijoiden kokemus-
ten perusteella kokonaiskuvaa oppimiseen vai-
kuttavista tekijoistd kehitettdessd avoimen yli-
opiston monimuoto-opetuksen ymparistod verk-
kopohjaiseksi oppimisympéristoksi. Melko nope-
asti analyysin alkaessa oli havaittavissa, etté
kokemukset oppimisesta ilmenivit joko positiivis-
tai negatiivissdvytteisind ilmaisuina. Kokemuksi-
na tuotiin esiin sekd oppimista edisténeitd ettd
estdneiti tai vaikeuttaneita tekijoita.

Oppimiskokemuksissa tapahtui kehittymisté
pddasiassa hyvin mydnteiseen suuntaan, silld
opintokokonaisuuden lopussa esiintyi mainintoja
oppimista edistivisté tekijoistd lukuméaardisesti
enemmaén kuin oppimista estdvistd tai vaikeutta-
vista tekijoistd. Verkko-opiskelun luonne koettiin
pédsddntdisesti perinteiseen yliopisto-opiske-
luun verrattuna myonteisend, samoin kokemuk-
sina tulivat esiin ryhmén ja yhdessd tekemisen
merkitys. Oppimisen yhteisollisyyteen kytkeyty-
neet positiiviset tekijat ilmenivét keskustelu- ja
vuorovaikutustaitojen kehittymisend mm. verkko-
keskusteluissa. Namad tekijit antoivat aihetta olet-
taa verkko-opiskelijoille syntyneen mydnteisen
kuvan verkko-oppimisesta. Esimerkkeja positii-
vissdvytteisistd oppimista edistdneiden tekijdi-
den kuvauksista verkko-opintokokonaisuuden
lopussa: "Tdmd tekniikka sopii minulle parem-
min ja tunnen saavani oppimastani enemmdn irti
Ja se jdd myos paremmin mieleen” tai “olen saa-
nut rohkeutta tuoda esiin mielipiteitdni esim.
verkkokeskusteluihin ja kommunikoida ihmis-
ten kanssa, joita en ole edes nihnyt.”

Pienryhmityoskentelyn ja monipuolisen vuo-
rovaikutuksen merkitystd korostava verkko-opis-
kelu téssd tapauksessa oli onnistunut toteutus
(ks. Kaunonen & Korhonen 2001), mutta myds
kehittdmiskohteita 16ytyi, kuten maininnat oppi-
mista vaikeuttaneista tekijoistd osoittivat. Esimer-
kiksi ajanhallinnan merkitys korostui verkko-opin-
noissa motivaation yllapitdjana. Suuret keskeyt-
tdneiden maardt ovat usein olleet keskeisend etd-
opiskeluympéristdjen ongelmana. Samoin koke-
mukset yksin jddmisestd ja tuen puutteesta ovat
vaikuttaneet opintoihin. (Kember 1990.) Jadminen
yksin ilman tydparin tai ryhmén tukea jakson kir-
jallisten toitten tekemisessd oli koettu kriittiseksi
tekijaksi. Esimerkki verkko-opintoja yksin suorit-
taneen negatiivissdvytteisestd kokemuksesta:
"Opintojen keskimmdinen osio tuotti jonkin ver-
ranmotivaatiovaikeuksia ja mietinkin jo, ettd
olisiko opinnot ollut helpompaa suorittaa esi-
merkiksi parityéskentelynd.”

[lmausten jakaantuminen positiivis- tai nega-
tiivissdvytteisiin mainintoihin johti tutkijaa poh-
timaan, edustavatko ndma erilaiset kokemusilmai-
sut mahdollisesti saman kisitteellisen dimension
adripaitd? Straussin ja Corbinin (1990, 69-70) mu-
kaanhan grounded theory -metodissa kategoriaa
kuvataan sen siséltdmilld ominaisuuksilla, joilla
on ulottuvuuksina toisistaan poikkeavat dédripdt.
Positiiviset ja negatiiviset ilmaukset niiden sisél-




16n perusteella ryhmiteltiin késitteellisiksi ryhmik-
si eli kategoriaa kuvaaviksi ominaisuuksiksi, joil-
la katsottiin siis olevan positiivinen tai negatiivi-
nen ulottuvuus ja déripddn mukainen lataus riip-
puen siitd, kuinka oppimisymparisto opiskelijan
kokemusten mukaan on hdnen kohdallaan toimi-
nut tai vaikuttanut. Jonkin ominaisuuden kohdal-
la toista ddripdétd ei opiskelijoiden tuottamissa
teksteissd esiintynyt, vaan ainoastaan joko po-
sitiivinen tai negatiivinen ulottuvuus. Niin syn-
tyivit esseevastausten perusteella kategoriat,
jotka koostuivat tutkitussa oppimisympéristos-
sé oppimiseen vaikuttavista tekijoista.

Verkko-opiskelijoiden pohdinnat oppimiseen
liittyvistd tekijoistd kohdistuivat kolmeen erilai-
seen kontekstiin oppimisympéristdssa (ks. Kor-
honen 2003). Reflektiokohteiksi oppimisymparis-
tossd jasentyivit henkilokohtaisen, yhteisdllisen
ja oppimisen organisoinnin kontekstit. Viimeksi
mainittu konteksti kuvaa oppimisympéristod eli
oppimisen organisointia koulutuksen jirjestdjan
ja opettajan organisoimana ja miten se vilittyi
opiskelijoiden kokemusten kautta.

Omaan oppimiseen liittyvissd kokemuksissa

TAULUKKO 1.

reflektiokohde oli selkedsti henkilokohtainen:
motivoituminen verkko-opintoihin, késitykset it-
sestd oppijana, miten omachtoisesti oppimistaan
sadteli tai mitkd olivat kehittymis- ja oppimisint-
ressit (taulukko 1). Toisaalta henkilokohtaisessa
kontekstissa vaikuttivat yksilolliset oppimisym-
paristdssd vaikuttavat osallistumisen edellytyk-
set eli tietotekniset taidot (tai toisissa lausumis-
sa voidaan tulkita asenteeksi tietotekniikkaa koh-
taan) sekd kielitaidon merkitys. Verkko-opintoihin
liittyvissd aikaisemmissa tutkimuksissa ja havain-
noissa opiskelun eristyneisyys ja yksindisyys
sekd tieto- ja viestintdtekniikan kdyttotaidot ovat
nousseet esille (Nevgi ja Tirri 2001). Toisaalta on
viitteitd siitd, ettd verkko-oppimisympéristoon
sopeutuminen on asenteellisempi kuin tietoihin
tai taitoihin liittyva kysymys (Silvan 1999). Nev-
gin ja Tirrin (2001) aikuisopiskelija-aineistossa
oppimista kuvaaviksi faktoreiksi maérittyivat eri-
tyisesti intentionaalisuus ja aktiivisuus, jotka
kuvasivat opiskelijan omaa aktiivista toimintaa
opintojensa suunnittelussa ja tavoitteiden suun-
taisesti etenevdd oppimisprosessia. Tama kuvaa
hyvin késilld olevasta aineistosta vélittynytté

OPPIMISEN HENKILOKOHTAISEEN KONTEKSTIIN LIITETYT

OPPIMISKOKEMUKSET. (ESIMERKKILAUSUMAN JALKEEN ON + TAl - MERKILLA
ILMAISTUNA KOKEMUKSEN POSITIIVIS- TAI NEGATIIVISSAVYTTEINEN LATAUS.)

Esimerkki oppimiskokemusta kuvaavasta
lausumasta:

Oppimisen
konteksti, johon
kategoria viittaa:

Yhdistéavi kategoria:

”Tamé opiskelumuoto vaatii mielestdni itse-
kuria ja omaa aktiivisuutta huomattavan
médrdn” (+)

”Opintojen keskimmdiinen osio tuotti jonkin
verran motivaatiovaikeuksia ja mietinkin jo,
ettd olisiko opinnot ollut helpompaa suorit-
taa esimerkiksi paritydskentelynd. ” (-)

”Koen ehkd kuitenkin oppivani parhaiten
itsekseni lukemalla ja analysoimalla lukemaa-
ni.” (+)

“itsedni ovat auttaneet oma halu, into ja
mielenkiinto oppia uusia asioita ja sitd kautta
edelleen kehittdd itsed ammatillisesti” (+)

”Myds englanninkielisen materiaalin kdytto
oli haitta.” (-)

Oppimisen itseséiitely

Motivaatio verkko-

opiskeluun
Henkil6-

kohtainen

Kisitykset itsesti konteksti

oppijana
Oppimis- ja kehittymis-
intressit

Osallistumisen
edellytykset




TAULUKKO 2.

OPPIMISKOKEMUKSET

OPPIMISEN YHTEISOLLISEEN KONTEKSTIIN LITETYT

Esimerkki oppimiskokemusta kuvaavasta
lausumasta:

Oppimisen
konteksti, johon
kategoria viittaa:

Yhdistéva kategoria:

” muiden mielipiteitd ja samanlaisia ongelmia
kuulleessa sai taas itsekin uutta innostusta ”

™)

”Ajatuksiin saa laajuutta ja syvyyttd keskus-
telemalla..” (+)

”Erilaisten ndkdkantojen kuuleminen on
myds motivoivaa, samoin tietojen vaihto.”

)

”Opiskelussa auttavana asiana on ollut ryh-
mitydskentely ” (+)

Vertaisoppijoiden
merkitys

Tiedon ja kokemusten

reflektointi Yhteisollinen

konteksti

Erilaiset
perspektiivit

Ryhmatyoskentely
jaryhmén tuki

kuvaa oppimisen henkilokohtaisesta kontekstista.

Yhteisollisessd kontekstissa korostui yleises-
ti ryhméan merkitys oppimisessa (taulukko 2). Se
heijastui tutkitussa oppimisymparistdssd hyvin
moninaisina kokemuksina. Yhteisolliseen kon-
tekstiin voi katsoa kuuluvan oppimisympariston
pienryhmétyoskentelyn muodot: opintopiirit tu-
torin johdolla, pari- tai pienryhmétyoskentely jak-
sojen tehtdvissé ja osallistumisen verkkokeskus-
teluihin. Se, kuinka néihin yhteiséllisiin toimin-
toihin osallistuttiin, oli jokaisen oppijan itse maa-
riteltdvissid. Ryhmat vaihtelivat eli verkkokeskus-
teluryhmassé keskusteltiin ehké isomman joukon
kanssa kuin kasvokkaisissa ryhmétapaamisissa.

Yhteisollisessd kontekstissa toteutuu monia
aikuiselle oppijalle merkityksellisen ja mielekkaédn
oppimisen aineksia, kuten tietojen ja kokemusten
reflektointimahdollisuus seka erilaisten perspek-
tiivien vertailu. Padsddntoisesti yhteisolliseen
kontekstiin liittyvit kokemukset olivat hyvin po-
sitiivisia. Negatiivisia mainintoja esiintyi lukuméaa-
rédisesti vahin. Esimerkiksi oman edistymisen
vertailu muihin eli vertaisoppijoiden merkitys
nousi esille. Nama tekijit kuvaavat ryhmassa
tydskentelyn yhteisollisyyttd ja sen positiivista
vaikutusta aikuisen oppimiselle. Dialogisuus op-
pimisympariston luonteeseen liittyvénd piirteend
tukee aikuisen oppijan tietdmyksen rakentumis-
ta ja tiedollisia tavoitteita oppimisessa. (esim.
Mezirow 1991; Malinen 2000, 138.) Aikuisilla op-
pijoilla on usein tavoitteena hyddyntdd oppimi-
aan asioita omassa tydsséddn ja elamédssddn. Tés-

sé suhteessa verkko-opiskelijat eivdt poikkea
muista aikuisopiskelijaryhmistd. (Nevgi & Tirri
2001; Korhonen & Kaunonen 2001.)

Oppimisen organisoinnin osalta liikuttiin kon-
tekstissa, jossa painottuivat koulutuksen jérjes-
tdjdn ja opettajan tekemét opetuksen ja oppimi-
sen jarjestelyt, ohjausresurssit ja yleisesti jakson
tydskentelymuodot eli oppimisympaériston viral-
liset ja suunnitellut toiminnot (taulukko 3). Tdma
konteksti edusti oppimisymparistdsséd toteutet-
tujen didaktisten ratkaisujen merkitystéd oppijoi-
den kokemusten perusteella. Ajanhallinta ja opin-
tojen rytmitys nousi kategoriaksi, joka liittyy op-
pimisympériston organisoinnin kontekstiin, mutta
jossa on samalla henkilokohtaisilla ja yksilollisil-
13 tekijoilld merkitystd. Oma aikataulutus nousi
tarkedksi henkildkohtaisen ja organisoidun oppi-
misen konteksteja toisiinsa liittdvaksi ominaisuu-
deksi. Aikataulutuksessa oppimisaktiviteettien
selked jaksotus verkossa oli opiskelijoiden koke-
musten perusteella tirkedd ja oppimista tukevaa:
"Kun on asettanut kurssiohjelman mukaiset ai-
karajat myos itselleen, on ollut helppoa pysyd
rytmissd mukana, ja osiot on saanut suoritettua
mddrdajassa.”

Padsdantoisesti verkko-oppimisen organisoin-
tiin monipuolisesti ryhmétyoskentelyn avulla ol-
tiin tyytyvéisid. Opiskelijat kokivat ryhmaétyds-
kentelyn ja ryhmén tuen olleen opintoihin sitou-
tumista vahvistava elementti. Oppimisen organi-
soinnin ratkaisuilla on siis vaikutusta vahvasti
kuinka oppiminen etdopiskeluympéristossé vii-




TAULUKKO 3.

OPPIMISKOKEMUKSET

OPPIMISEN ORGANISOINNIN KONTEKSTIIN LITTYVAT

Esimerkki oppimiskokemusta
kuvaavasta lausumasta:

Yhdistava kategoria: Oppimisen konteksti,
johon kategoria

viittaa:

” opintojaksoon liittyvdt médrdajat ovat
olleet ehdottoman tdrkeitd tdiden valmistu-
misen kannalta ” (+)

”QOlisin kaivannut enemmaén tietoa eri teorioi-
den keskeisistd sisdlloistd. Nyt tdmi jai
puuttumaan ” (-)

”Tutorin vaihto on vaikeuttanut loppuopis-
kelua.” (-)

“Opiskelussa auttavana asian aon ollut ryh-
mityoskentely”.” (+)

”mahdollisuus opiskella vuorotydn ohessa”

)

”luentorunkojen ja tehtdvien yms. saaminen
verkosta on my0s ollut kitevaa” (+)

“opiskelujen edetessd ndkyi myos verkko-
keskustelujen tason kehittyminen — opimme
siis kdyttdimadn sitd” (+)

”vililla on haitannut se, ettei aina tiedd kuin-
ka ongelmatilanteissa jatkaisi eteenpédin, kun
en ole osannut asiaa tuoda kirjallisessa muo-
dossa esille, ettd olisin kysynyt vaikka s&h-

kopostilla” (-)

”ihanaa on ollut se, ettd joku kommentoi
kirjoitustani” (+)

Ajanhallinta ja opinto-
jen rytmitys

Mielekkiit tehtiviit
ja aihealueet

Opetus-, ohjaus- ja
tukiresurssit Oppimisen
organisoinnin
konteksti
Ryhmiityoskentely

jaryhmin tuki
Opintojen joustavuus

Tietoresurssit
verkossa

Dialogi verkossa
Ohjauksen ja tuen

saatavuus verkossa

Arviointi ja palautteet

mekadessd médrittyy. Nahdaanko oppija aktiivi-
sena tietopddomansa rakentajana ja tuetaanko
hdnen omaehtoista oppimistaan? Samaten néh-
dédnko ryhmaéllé ja ryhmén tuella olevan vaiku-
tusta oppimisprosessin eteenpdin viemisessi?
Niama vaikuttavat esimerkiksi sithen, kuinka sisdl-
16t ja tehtévit tai oppimisen tukiresurssit organi-
soidaan. Opintojen joustavuudessa korostuu
verkko-opintojen tuoma lisdarvo opintojen toteu-
tusmuotona. Se mahdollisti hakeutumisen avoi-
miin yliopisto-opintoihin sellaiselle tydssakayvél-
le aikuisopiskelijaryhmalle, jolla muuten ei sithen
olisi ollut mahdollisuutta.

YHTEISOLLISEN KONTEKSTIN
MERKITYS
OPPIMISYMPARISTOSSA

Oppimisymparistoja tutkittaessa on aiemmin kon-
tekstilla tarkoitettu perinteisesti joko oppimisym-
péristdd sindnsa tai konteksti on liittynyt kysy-
mykseen, miten oppimisympéristdd rakennetaan
autenttiseksi ja luodaan kytkentdjd reaalimaail-
man tiedon soveltamisen ympéristoihin. Téssa
tutkimuksessa opiskelija-aineistosta esiin nous-
sut yhteis6llinen konteksti kokoaa oppijan nako-
kulmasta yhteen ryhmétydskentelyn muotoja ja
sosiaalisia kosketuspintoja vertaisoppijoihin.




Néma luovat puitteet yhteisolliselle oppimiselle.
Huomionarvoista on yhteisollisen kontekstin
merkitys oppimisymparistdssé yksittdistd oppi-
jaaldhelld olevana ja oppimista tukevana. Tamén
kontekstin kautta avautuivat mahdollisuudet rik-
kaampaan dialogiin kytkeytyen mm. tiedon sovel-
tamisen kysymyksiin. Oppimisympaéristd ei ollut
oppijoiden kokemusmaailmassa hahmottunut
vain yhdeksi oppimisen taustalla olevaksi kon-
tekstiksi, johon didaktiset ratkaisut vaikuttavat,
vaan se koostui useamman erilaisen oppimiseen
vaikuttavan kontekstin vuoropuhelusta. Verkko-
opiskelijoiden kokema oppimisympéristo koostui
siten opiskelijan kokemasta omasta henkilokoh-
taisesta” kontekstista, opiskelijoiden yhdessé
rakentamasta “’yhteisollisestd” kontekstista sekd
organisoidusta ja koulutuksen jérjestdjén tuotta-
masta virallisesta “organisoidusta” kontekstista.
Huomionarvoista on, ettd taustalla vaikuttaa
edellisid laajempi “tiedon soveltamisen” konteks-
ti, joka on kiinteédssd yhteydessd em. kontekstei-
hin oppimisympéristdssa. ”Tiedon soveltamisen”
konteksti liittyy aineiston valossa esimerkiksi
oman tyon ja osaamisen kehittdmiseen tai tiedon
kdytantoon soveltamiseen.

Yhteisollisen kontekstin tydskentelymuotoi-
neen koettiin rikastuttavan oppimista ja avaavan
erilaisia perspektiivejd oppimisymparistossé ké-
siteltdvddn tietoon samoin kuin muiden kokemuk-
siin. Havainnot tukivat késitystd, ettd sosiaali-
seen ja dialogiseen toimintaan osallistuessaan
aikuinen oppija tuo kokemushistoriansa muka-
naan ja samalla jdsentdd ja peilaa omia ndkemyk-
siddn eri konteksteja vasten ja muokkaa néin tie-
tdmystddn. (vrt. Mezirow 1991.) Kuviossa 1 on
hahmoteltu tulosten valossa yhteisollisen kon-
tekstin merkitystd oppijoiden tietimyksen raken-
tamisessa ja oppimisessa. Yhteisollisessd kon-
tekstissa tulivat esiin kokemukset yhteistyosté
muiden kanssa ja kokemukset erilaisten perspek-
tiivien ja ndkokulmien esilld olosta. Se toi selke-
dsti oppimisymparistoon ulottuvuuden, jossa
oppimisympériston rajaama teoreettinen tieto ja
organisoitu konteksti pystyttiin ylittdméaén ja tuo-
maan oppimisprosessiin mukaan aikuisten oppi-
joiden kaytiannollista ja kokemuksellista tietoa liit-
tyen laajempaan tiedon soveltamisen kontekstiin.

Yhteisollisen kontekstin kautta koettiin saa-
dun huomattavasti enemmin kosketuspintaa op-
pimisympéristdd laajempaan tiedon soveltamisen
kontekstiin verrattuna tilanteeseen, jos ko. kon-
tekstiin liittyvad pienryhmaityoskentelyd eri muo-

KUVIO 1. YHTEISOLLISEN KONTEKS-
TIN MERKITYS JA PAIKANNUS OPPIMIS-

YMPARISTOSSA
(vrt. Korhonen 2003, 138).
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s Vertaisoppijoiden oo
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doissaan ei oppimisympéristdssa olisi ollut. Tér-
keitd tyoskentelymuotoja olivat opintopiirityds-
kentely tutorin johdolla, verkko-opiskelijoiden
itsensd muodostamat pienryhmét jaksojen tehta-
vissd ja verkkokeskustelut teemaryhmissd. Yk-
sittdisen oppijan roolit ndissé eri ryhma- ja kes-
kustelutilanteissa vaihtelivat. Yhteison konteks-
tin merkitys opiskelukokemuksissa maérittyi ai-
neiston valossa hyvin vahvasti vertaisoppijoihin,
tiedon- ja kokemusten reflektoinnin mahdollistu-
miseen, erilaisten perspektiivien ja nakdkulmien
vertailuun sekd ryhmén keskindisen tuen positii-
viseen merkitykseen oppimisessa (kuvio 1). Yh-
teisollisen kontekstin vaikutus oppimiseen sitou-
tumista vahvistavana elementtiné tuli esille esi-
merkiksi siind, ettd tutkitulla vuoden kesténeelld
verkko-opintokokonaisuudella keskeyttdmisié oli
suhteellisen vihdn. On huomattava, etté pienryh-
misséd tapahtuva tydskentely rakentui téssa ta-
pauksessa sekéd kasvokkaisen ettd virtuaalisen
verkossa tapahtuvan kommunikaation varaan.
Néiden tulosten ja havaintojen valossa on olta-
va kriittinen, jos halutaan aikuisten oppimista ja
vuorovaikutusta siirtdd yha enemmaén tai jopa ko-
konaan virtuaaliseksi verkon varaan.




Monipuolista pienryhmien toimintaa hyddyn-
tava opiskelu, mitd verkko-oppiminen tissa tut-
kitussa tapauksessa oli, vaatii opiskelijoiden ko-
kemusten perusteella oppimisympéristdltd dialo-
gista ja oppimista tukevaa luonnetta. Onnistunut
dialogi verkossa ei ollut itsestddn selvyys, vaan
vaati totuttautumista sekd omaan argumentoin-
tiin kirjallisesti ettd toisten tuottamien viestien
vastavuoroiseen ymmartdmiseen ja kommentoi-
miseen. Verkkokeskustelun outous ja tietynlainen
vaikeus, etenkin opintojen alussa, heritti paljon
kriittisid pohdintoja. Se edellyttdd huomion kiin-
nittdmistd oppimisprosessin ja vuorovaikutuksen
ohjaamiseen. Keskusteluryhmien jatkuvuutta on
seurattava sekd viestinnén ja vuorovaikutuksen
kaynnissd olosta huolehdittava. Dialogin ja op-
pimisyhteisdjen rakentumisen tukemisen lisdksi
tiedottamisesta on oppimisympéristossi huoleh-
dittava. Muuten opiskelijoiden osallistumispro-
sessi yhdessa tekemiseen saattaa helposti lopah-
taa. Kun siirrytdén informaatioléhtdisestd osal-
listumisldhtdiseen oppimiseen, ei oppimateriaa-
lia verkko-opintojen alussa tarvitse olla huomat-
tavia maarid. Verkossa on opintojakson alussa
valmiina ollut materiaalia 1&hinné vain opiskelijoi-
den orientointia ja motivointia varten. Kaikki muu
materiaali verkkoon on hyvin pitkélle syntynyt
opiskelijoiden itsensd tuottamina verkkokeskus-
telun ohessa. Verkkotydskentelyssd kommuni-
kaatio eri muodoissaan on ollut hyvin keskeista.

Yhteisollistd oppimista tukevassa verkko-op-
pimisympéristdssd monipuolinen asiantuntijuu-
den jakaminen ja tiedon yhteisdllinen tuottami-
nen ja rakentaminen sekd kriittinen reflektointi
ovat olleet keskeisid elementtejd. Verkko-oppimis-
ympdristd on siten ymmarrettdvd keskeiseksi
osaksi kognitiivista toimintaa. Yhteisollinen kon-
teksti kasvokkaisine kommunikaatiomuotoineen
toi oppimisympéristoon kokonaisuutena dialogi-
sen toimintakentén, jossa erilaisia kasityksié ja
argumentteja oli mahdollista esittdd ja vertailla
julkisesti seka tarkastella kriittisesti. Oppimisym-
pariston eli oppimisen organisoinnin tasolla yh-
teisOllisen kontekstin rakentamiseen, tukemiseen
ja dialogiin kannattaa siis kiinnittdd huomiota.
Tietdmys rakentuu yhteisesti ja muilta saadut
kommentit auttavat opiskelijoiden kuvausten
mukaan tarkastelemaan omaa tyoskentelyé jasen-
tyneemmin. Se oletettavasti vahensi yksindisyy-
den ja eristaytyneisyyden kokemuksia verkko-
opinnoissa, vaikka niitékin esiintyi jossain maa-
rin. Yhteenvetona ja johtopdédtdksend voidaan

todeta, ettd parhaimmin uudet oppimisen tekno-
logiat tukevat aikuisten oppimista silloin, kun niité
kéaytetddn ryhméssa tapahtuvan kisitteellistimi-
sen ja jaetun asiantuntijuuden kehittymisen tu-
kena, eikd kaiken vuorovaikutuksen korvaajana
verkossa tapahtuvassa etdopiskelussa (vrt. Hak-
karainen 2001, 34-35). Verkkotydskentely osoit-
tautui tdssd tapauksessa hedelmilliseksi integ-
roituna muihin pienryhmien toimintaa tukeviin
opetuksen ja ohjauksen toteuttamismuotoihin.
Olisiko tuloksissa esiin noussut yhteisollisen
kontekstin vahvistaminen eté- ja verkko-oppimis-
ympéristdissd juuri se ratkaisu, jolla voitaisiin
tarttua itseohjautuvan oppimisen paradigman
yleistymisen mukanaan tuomaan opetuksen ohe-
nemisen ongelmaan aikuiskoulutuksessa (vrt. Pa-
sanen 2001)? Tama jaa tulosten valossa mielen-
kiintoiseksi jatkotutkimushaasteeksi.
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