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Johdanto

O
ppilaitoksissa opettajat
ovat jo pitkään kamp-
pailleet opiskelijoita
innostavien verkkoto-
teutusten rakentami-
sen kanssa. Itse asiassa
verkkoympäristö on
haastanut opettajat

voimallisesti oman asiantuntijuutensa
tutkimiseen ja edelleen kehittämiseen.
Opettajat ovat havainneet, että traditio-
naalinen rutiiniasiantuntijuus ei riitä
verkkototeutusten rakentamisessa ja to-

teuttamisessa. Verkko oppimisympäristö-
nä edellyttää entistä parempia oppimis-
prosessin suunnittelu- ja ohjaustaitoja.
Kysymykseksi nouseekin se, kuinka laaja
ja syvällinen opetus- ja ohjausmenetel-
mien hallinta ja oppimisprosessien ra-
kentamisen taito opettajalla täytyy olla,
jotta verkko-oppimisprosessin struktu-
rointi onnistuisi mielekkäällä tavalla. Tai-
tava strukturointi tarkoittaa opetus- ja oh-
jausmenetelmien monipuolista sovelta-
mista ja oppimisprosessin selkeää jäsentä-
mistä koulumaailman arkikäytäntöön
nähden uudenlaisessa toimintaympäris-
tössä (ks. esim. Lynch 2002). Oppimis-
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prosessin voi rakentaa oppimisalustalle
verkkoon metodisesti monella tavalla. Ta-
voitteena voi olla esimerkiksi nykyään
opettamista ja oppimista koskevassa kes-
kustelussa korostettu oppimisprosessin ja
oppimisympäristön oppijakeskeisyys ja
yhteisöllisyys (ks. esim. Land & Hannafin
2000; Barab, MaKinster & Scheckler
2004), kuten tässäkin artikkelissa tuo-
daan esiin. Strukturointia johtavat silloin
tietyt oppimisprosessia kannattelevat pe-
riaatteet. Opettajankoulutuksella on kes-
keinen tehtävä opettajien asiantuntijuu-
den syventämisessä ja ajantasaistamisessa.
Pitäisi saada, kuten Darling-Hammond
(2006) toteaa, hyvää parempia opettajia.
Se on aikamme haaste opettajankoulu-
tukselle.

Tämä artikkeli liittyy Hämeen am-
mattikorkeakoulun Ammatillisessa opet-
tajakorkeakoulussa meneillään olevaan
verkkoympäristössä tapahtuvan opetta-
jankoulutuksen tutkimukseen, jossa tut-
kimuskohteena ovat vuonna 2005 ja
2006 aloitetut opettajankoulutuksen
verkkototeutukset. Tutkimusaineistoon
perehtyminen antoi aiheen muiden
muassa tähän artikkeliin ja sen kohden-
nukseen: miten strukturoidaan oppija-
keskeinen ja yhteisöllinen verkko-oppimi-
sen ja -ohjaamisen prosessi. Tavoitteena
on avata näkymää asiantuntevaan verkko-
oppimisprosessin rakentamiseen ja sii-
hen, kuinka oppimisprosessia ohjataan
strukturoinnin kautta. 

Verkko-opettajan adaptiivinen
asiantuntijuus

Opettajan asiantuntijuutta koetel-
laan verkko-oppimisprosessin
suunnittelussa uudella tavalla

(ks. esim. Barab, Kling & Gray 2004), jol-
loin opettaja joutuu usein ylittämään
työssään saavuttamansa sujuvien rutii-

nien ja sen hetkisen osaamisensa tason.
Tämä edellyttää silloin adaptiivista asian-
tuntijuutta erotuksena rutiiniasiantunti-
juudesta (ks. Hatano & Inagaki 1992).
Rutiiniasiantuntijuus perustuu siihen,
että vanhoja malleja sovelletaan uusissa ti-
lanteissa. Kehittyvä ja luova, adaptiivinen
asiantuntijuus tarkoittaa entisten mallien
muokkausta ja uusien mallien kehittä-
mistä (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004). Käytännössä se merkitsee Ericsso-
nin (2003) mukaan jatkuvaa ponnistelua
ja tietoista harjoittelua (deliberate practi-
ce). Adaptiivinen asiantuntija osaa siten
uusissa tilanteissa reagoida joustavasti ja
ratkaista niissä esiintyviä ongelmia ja hän
oppii koko ikänsä. Hän ei ainoastaan hyö-
dynnä jo oppimaansa, vaan hän asettaa
oman asiantuntemuksensa tason jatku-
vasti kyseenalaiseksi ja pyrkii pidemmäl-
le. Adaptiivinen asiantuntija ei pelkäs-
tään yritä tehdä samoja asioita tehok-
kaammin, vaan hän yrittää tehdä asiat pa-
remmin. Toisaalta on huomattavaa, että
jonkin tiedon tai osaamisen alueen laji-
tyypin eli genren olennainen muuntami-
nen tai kehittäminen on mahdollista
vasta sitten kun hallitsee kyseisen lajityy-
pin keskeisiltä osiltaan (Hakkarainen &
Paavola 2006, 232). Näyttää siltä, että
viime aikoina oppimisajattelussa koroste-
tun oppijakeskeisen ja yhteisöllisen verk-
kototeutuksen suunnittelu kuuluu opet-
tajan adaptiivisen asiantuntijuuden pii-
riin. Opettajankoulutuksella on merkit-
tävä tehtävä adaptiivisen asiantuntijuu-
den kehittymisen alkuun saattamisessa.
Darling-Hammondin (2006) mukaan
opettajia valmennetaan tähän oppimis-
keskeisillä ja oppijakeskeisillä tavoilla, jol-
loin opettajaopiskelijoiden oppimiskoke-
mukset opintojensa aikana ohittavat ta-
valliset luokkahuoneeseen pysähtyvät ti-
lanteet. 
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Oppijakeskeinen ja yhteisöllinen
verkko-oppimisprosessi

Kehittyneessä oppimiskulttuurissa
opiskelijat ovat oppimisyhteisön
keskiössä. Oppijakeskeisyys ope-

tuksessa merkitsee oppijoiden ennakko-
käsitysten ja senhetkisten käsitysten käyt-
tämistä oppimisen lähtökohtana silloin,
kun heitä tietoisesti ja järjestelmällisesti
ohjataan kohti tiedon syvällistä ymmärtä-
mistä, soveltamista ja kokeilemista käy-
tännössä. Oppijakeskeisyys on yhteydessä
oppimisympäristöjen tietämyskeskeisyy-
teen, arviointikeskeisyyteen ja yhteisökes-
keisyyteen. Tällöin oppimisessa lähde-
tään liikkeelle oppijoiden ennakkokäsi-
tyksistä ja siinä pyritään ymmärtävään op-
pimiseen, arviointi on jatkuvaa, koska op-
pijoiden ajatuksenkulku on koko proses-
sin ajan näkyvää, ja opiskelijat työstävät
asioita yhdessä erilaisia verkostoja hyväk-
si käyttäen (National Research Council
2004). Siten oppimistilanteissa luodaan
tietoa opiskelijoille aidoilta tuntuvista
asioista, jolloin liikkeelle lähdetään hei-
dän omasta käsitetodellisuudestaan ja yh-
distetään siihen vähitellen tieteellistä tie-
toa, kokeillaan asioita käytännössä sekä
pohditaan kokemuksia dialogissa muiden
kanssa. Opiskelijat oppimisyhteisössä
tuntevat kuuluvansa ryhmään, jolloin yh-
teisöllisyyden tuntu kannattelee yhteistä
työskentelyä (ks. esim. Garrison & Kanu-
ka 2004; Riel & Polin 2004). 

Kun opiskelija asettaa ajattelunsa
muille koeteltavaksi ja näkyväksi, sillä on
oppimista edistävä vaikutus. Opiskelijat
ottavat uusia tietoja ja taitoja haltuun sil-
loin, jos tahti ja tapa ovat heidän sen het-
kiseen osaamiseen nähden oikeita (Vy-
gotsky 1978). Oppimista lisää myös tois-
ten kanssa yhteinen tiedonluominen ja
myös se, kun opiskelijat arvioivat realisti-
sesti ja kriittisesti omaa ja ryhmänsä työtä

sekä työn tuloksena syntyneitä artefakteja
(Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehti-
nen 2004). Oppijakeskeisessä oppimis-
prosessissa opiskelijoilla on mahdollisuus
luoda heille persoonallisesti merkityksel-
lisiä tuotoksia. Olennaista on, että opet-
taja strukturoi oppimisprosessiin riittävät
”rakennustelineet” opiskelijoiden työlle.

Oppijakeskeisyys on yhteydessä työs-
kentelyn autenttisuuteen, jolloin oppimi-
nen on 1) oppijalle henkilökohtaisesti
merkityksellistä, 2) se liittyy koulun ulko-
puoliseen reaalimaailmaan, 3) se antaa
mahdollisuuden ajatella asioita kuten jol-
lain tietyllä tiedonalalla on tapana ja jol-
loin 4) arviointimenettelyt kuvastavat op-
pimisprosessia (Shaffer ja Resnick 1999).
Myersin mukaan (1993) mikä tahansa toi-
minta voi olla autenttista ainoastaan sil-
loin, jos opiskelijat tuntevat sen henkilö-
kohtaisesti omakseen. Reeves, Herring-
ton ja Oliver (2002) puhuvat kognitiivi-
sesti realistisista ongelmista, jolloin on-
gelmat ovat todellisuudesta lähtöisin ja
myös vastaavat todellisuuden tilanteita.
Tehtävät suunnitellaan niin, että ne si-
touttavat ja ovat riittävän kompleksisia,
jolloin opiskelijat haluavat löytää ratkai-
sun ja päästä tulokseen. Oppiminen verk-
koympäristössä voi onnistua, jos tehtävät
ovat integroituja, jäljittelyä kaihtavia, mo-
nipuolisia, luovia, syväsuuntautuneita ja
kehittävään arviointiin perustuvia. Ne
tarjoavat opiskelijoille tilaisuuden luoda
tietoa reaalimaailman ja henkilö- tai ryh-
mäkohtaisen merkittävyyden lähtökoh-
dista. 

Oppijakeskeisesti opittaessa edetään
oppijoiden osaamisen lähikehityksen vyö-
hykkeellä. Vygotsky (1978, 86) määritte-
lee lähikehityksen vyöhykkeen seuraavas-
ti: Se on aktuaalisen kehitystason ja po-
tentiaalisen kehitystason välinen etäisyys,
missä aktuaalinen kehitystaso määräytyy
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itsenäisen ongelmanratkaisun perusteella
ja potentiaalinen kehitystaso puolestaan
sellaisen ongelmanratkaisun mukaan,
joka tapahtuu aikuisen opastuksella tai
yhteistyössä kykenevämpien vertaisten
kanssa. Vygotsky näki lähikehityksen vyö-
hykkeen hyödyntämisen olevan opetuk-
sen päätarkoitus. Opiskelijoiden lähike-
hityksen vyöhyke tulee näkyviin syvä-
suuntautuneessa dialogissa (ks. myös
Bohm 1996; Scharmer 2001). Perinteises-
ti, taitavat opettajat ovat pyrkineet saa-
maan opiskelijoiden senhetkisen tietä-
myksen, ajattelun ja osaamisen esiin ja he
ovat tehneet oppimistilanteista oppijakes-
keisiä. Toiminta verkkoympäristössä tuo
oppijoiden lähikehityksen vyöhykettä
esiin entistä yksityiskohtaisemmin, ja
myös näin päästään lähemmäksi oppija-
keskeisyyttä. 

Edellä mainittujen oppijakeskeistä ja
yhteisöllistä oppimista indikoivien peri-
aatteiden huomioon ottaminen oppimis-
prosessin strukturoimisessa kehittää opet-
tajan adaptiivista asiantuntijuutta. Verk-
ko-oppimisprosessin rakentaminen sellai-
seksi, että oppijat ovat aktiivisia, sitoutu-
vat ja työskentelevät tasavertaisesti yhdes-
sä (Enqvist & Aarnio 2004), on rutiini-
asiantuntijuuden pohjalta vähintäänkin
haasteellista. Oppijakeskeisen ja yhteisöl-
lisen verkko-oppimisprosessin struktu-
rointia voisi auttaa ja helpottaa myös sil-
loittamisen menetelmä (Aarnio 2006).
Silloittaminen perustuu kysymiseen, jol-
loin asetetaan avoimia kysymyksiä ja/tai
niiden avulla luotuja tehtäväksi-/toi-
meksiantoja oppijalle tai oppijaryhmille.
Tällöin koko oppimisprosessi rakenne-
taan dialogisen tiedustelemisen taidon
avulla, dialogisten avoimien kysymysten ja
tehtäväksi-/toimeksiantojen kautta, jol-
loin oppijat saadaan luomaan tietoa yksin
ja yhdessä. Silloittamisen avulla erilaiset
kognitiiviset maailmat avautuvat ja koh-

taavat sekä keskenään että reaalimaail-
man kanssa, ja opiskelijat liikkuvat tie-
donluomisessa heidän lähikehityksen
vyöhykkeellään. 

Oppijakeskeisyydellä ja yhteisöllisyy-
dellä ajatellaan olevan yhteyttä opiskeli-
joiden aktiivisuuteen ja sitoutumiseen op-
pimisprosessiin (Enqvist & Aarnio 2004).
Dohertyn (2006) tutkimustulokset osoit-
tivat, että ajanhallinta ja viivytteleminen
ovat ensisijaisia syitä opiskelijoiden puto-
amiseen web-perustaiselta kurssilta. Vii-
vyttely aiheuttaa sen, että sisältöihin kiin-
ni pääseminen on aina vain vaikeampaa.
Jos pienryhmät saadaan toimimaan, sil-
loin kavereista välitetään ja heidän puto-
amisensa estämiseksi ponnistellaan. Gar-
rison ja Cleveland-Innes (2005) osoittivat
tutkimuksessaan, että verkkototeutuksen
suunnittelu, rakenne ja johtaminen ovat
ratkaisevia tekijöitä saamaan opiskelijat
suhtautumaan syväsuuntautuneesti ja ar-
vostaen verkossa oppimiseen. Opiskeli-
joiden kognitiivinen ja sosiaalinen läsnä-
olo (Garrison, Anderson & Archer 2000)
verkkoympäristössä opiskellessa on siten
yhteydessä koko oppimisprosessin struk-
turoimiseen ja ohjaamisen tapaan. 

Opettajankoulutuksen 
verkkototeutukset tutkimuksen

kontekstina 

Hämeen ammattikorkeakoulun
Ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa aloitti syksyllä 2005

(n=44) ja syksyllä 2006 (n=95) opettaja-
opiskelijaa, joiden koko opettajankoulu-
tusprosessi, kolmen päivän käynnistysjak-
soa lukuun ottamatta, on toteutunut
verkko-opiskeluna. Muutoin opiskelussa
on noudatettu samaa opetussuunnitel-
maa kuin muussakin opettajankoulutuk-
sessa. Opintojaksoihin kuuluvat oppimis-
prosessit rakennettiin Moodle-oppimis-
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alustalle ja sekä opetus että ohjaus tapah-
tuvat verkkoympäristössä. Opetusharjoit-
telun opiskelijat ovat suorittaneet luon-
nollisesti perinteisellä tavalla oppilaitok-
sissa ja elinkeinoelämässä. Kaiken kaikki-
aan opettajaopintojen laajuus on 60 opin-
topistettä eli 1600 tuntia, josta kokonai-
suudesta 1012 tuntia opiskellaan verkko-
opiskelutoteutusten mukaan noin 10
kuukauden aikana (n. 100 h/kk = n.25 h /
viikko). Opetussuunnitelman mukaan
opiskelu opettajankoulutuksessa perus-
tuu yksilölliseen tiedonhankintaan, yh-
teisölliseen osallistumiseen ja tiedonluo-
miseen sekä yksin että yhdessä muiden
kanssa. Seuraavat esiteltävät strukturoin-
tikokeilut tehtiin ammatillisen opettajan-
koulutuksen verkkototeutuksissa, Ope-
tus- ja ohjausmenetelmiä opintojaksolla
(5 opintopistettä), vuonna 2005 ja 2006
opintonsa aloittaneissa ryhmissä. Verk-
kototeutusten strukturointiesimerkit kyt-
keytyvät (6.2.2006 - 4.6.2006) ja (5.2.
2007 - 27.5.2007) välisinä aikoina toteu-
tetuilla Opetus- ja ohjausmenetelmiä
opintojaksoilla kerättyihin tutkimusai-
neistoihin.

Opettajankoulutuksen verkkototeu-
tuksiin on kytketty laajaa toimintatutki-
muksellisella otteella tehtävää tutkimus-
ta, jonka tavoitteena on selvittää amma-
tillisen opettajan asiantuntijuuden kehit-
tymistä opettajankoulutuksen aikana. Ny-
kyään puhutaan myös oppimisympäristö-
jen ja oppimisprosessien tutkimuksen yh-
teydessä ns. design-tutkimuksesta (Brown
1992), joka on kehittynyt kouluympäris-
tössä tapahtuvan oppimis- ja opetuskäy-
täntöjen pohjalta. Tämä tutkimusstrate-
gia perustuu oppimisprosessien tutkimi-
seen muuttamalla oppimisyhteisöjen toi-
mintaa ja ottamalla oppia näin syntyvistä
prosesseista. Kokemukset osoittavat, että
tällainen tutkimus auttaa ymmärtämään
monimutkaisia oppimisprosesseja, tuot-

taa uusia teoreettisia oivalluksia, rohkai-
see kekseliäisiin oppimisen laboratorio-
tutkimuksiin sekä luo pohjaa opettajien
ja tutkijoiden vuorovaikutukselle ja kes-
kinäiselle oppimiselle. Opetus- ja ohjaus-
menetelmiä opintojakson verkkototeu-
tuskokeilujen voidaan ajatella kuuluvan
juuri design-tutkimuksen piiriin, jolloin
tutkimuksen fokuksessa on ollut muiden
muassa oppimisprosessin strukturointi ja
se miten strukturointia kehitetään saatu-
jen kokemusten perusteella.

Verkko-oppimisprosessin 
strukturointi

Verkko-oppimisprosessin struktu-
rointi vaatii opettajilta huolellista
suunnittelua ja pohdintaa. Erityi-

sesti verkkopedagogiikassa hyödynnettä-
vän DIANA-toimintamallin (Aarnio &
Enqvist 2002) yhtenä elementtinä on
verkko-oppimisprosessin strukturointi.
Toimintamallissa strukturointi on kui-
tenkin vielä asiakokonaisuutena yksityis-
kohtaisesti määrittelemättä ja konkreti-
soimatta. Strukturointia ei ollut silloin
myöskään kokeiltu mittavissa oppimis-
prosesseissa. Opettajankoulutuksen verk-
kototeutukset 2005 ja 2006 tekivät nämä
kokeilut mahdollisiksi. Niiden tuloksena
rakentui seuraava, jämäkkää strukturoin-
tia auttava ja tukeva kysymyspatteristo
(Taulukko 1): 

Näiden kysymysten on tarkoitus aut-
taa oppijakeskeisten ja yhteisöllisten verk-
kototeutusten rakentamista jämäkästi ete-
neväksi prosessiksi, jossa työskennellään
oppijoiden lähikehityksen vyöhykkeellä.
Opettajat miettivät huolellisesti vastauk-
set jokaiseen kysymykseen (niihin, jotka
kytkeytyvät heidän toteutusratkaisuunsa),
joista vastauksista jäsentyy verkossa oppi-
misen ja ohjaamisen prosessi vaiheineen.
On huomattava, että näihin kysymyksiin
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vastaamalla opettajat miettivät samalla
myös sen, kuinka koko prosessi ohjaa
opiskelijoiden oppimista. Ohjaus kan-
nattaa siis rakentaa valmiiksi, niin pitkäl-
le kuin mahdollista, oppimisprosessiin
opintojaksolle luotavaan struktuuriin op-
pimisalustalle. Tämä on tärkeää muun
muassa siksi, että verkko-opettajat voivat
helposti palaa loppuun (Hogan & McK-
night 2007), jos verkko-ohjaustyö on ra-
kennettu liian kuormittavaksi. Opiskeli-
jat pystyvät tekemään opintojaksolla run-

saasti asioita itsenäisesti, perusteellisen ja
huolellisen, toteutukseen sisään rakenne-
tun ohjauksen avulla. Kysymyksiin vas-
taaminen on opettajalle avoin tilanne, jol-
loin verkkototeutuksen rakentaminen
kysyy oppimista ja ohjaamista koskevaa
asiantuntemusta melkoisesti. Verkkoto-
teutusta voi jatkuvasti parantaa. Tälle
työlle ei periaatteessa ole lainkaan ylära-
jaa, mutta reaalinen käytäntö useimmiten
luo kullakin kertaa erilaisia väistämättö-
miä toiminnan reunoja.  

10

Taulukko 1. Verkko-oppimisprosessin strukturointia jäsentävä kysymyspatteristo.

1 Mitä koko opintojaksolla ja sen eri vaiheissa oppimisessa tavoitellaan?  
2 Minkälainen perusjäsennys luodaan oppimisalustalle - miten oppimisprosessi vaiheistetaan?  
3 Miten kasvokkain lähijaksolla tapahtuva työskentely ja verkkotyöskentely lomittuvat, vai onko 

koko työskentely pelkästään verkossa?  
4 Miten aikataulutuksesta tehdään riittävän jämäkkä?  
5 Miten ja missä oppimisalustalla kerrotaan erilaiset ”käytännön ohjeet” opiskelijoille?  
6 Miten aloitus- ja käynnistysvaiheesta saadaan selkeä ja jämäkkä?  
7 Mitä opiskelu-/ohjausprosessissa tehdään eli mitä tekevät opiskelijat ja mitä tekee opettaja?
8 Miten saadaan autenttinen oppimisen lähtökohta näkyviin?  
9 Minkälaisia oppimistehtäviä tehdään tai minkälaista ongelmanratkaisua oppimisprosessi 

sisältää?  
10 Milloin opiskelijat työskentelevät yksin ja milloin yhdessä, esim. pienryhmissä tai 

suurryhmässä?  
11 Miten ja millä periaatteilla yhdessä työskentelevät pienryhmät muodostetaan?  
12 Miten pienryhmät ryhmäytetään?  
13 Miten vertaistoiminta tehdään mahdollisimman monipuoliseksi ja tehokkaaksi?  
14 Miten oppimista edistetään?  
15 Milloin ja miten kukakin (opettaja ja/tai vertaiset) ohjaa ja tukee työskentelyn aikana?  
16 Minkälaisilla verkkotyökaluilla ja miten opiskelijat työskentelevät kulloinkin yhdessä ja yksin?
17 Miten ja minkälaista aineistoa käytetään oppimisen tukena ja minkälaista mahdollista 

aineistoa rakentuu prosessin kuluessa?  
18 Mitä oletetaan syntyvän työskentelyn tuloksena kussakin opiskelun vaiheessa?  
19 Minne ja missä muodossa opiskelijoiden /opiskelijaryhmien tuotokset tehdään 

oppimisalustalla?  
20 Miten palaute saadaan näkyviin oppimisalustalla mahdollisimman selkeästi, nopeasti ja 

yksiselitteisesti?  
21 Mitä opettaja ja opiskelijat arvioivat oppimisprosessin eri vaiheissa?  
22 Miten oppimisprosessissa erotetaan ns. perustason ja syventävän tason työskentely?
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Tuloksia strukturoinnin yhteydestä
oppimisprosessin onnistumiseen

Vuonna 2005 aloittaneen ryhmän
(n=44) Opetus- ja ohjusmenetel-
miä opintojakson verkkototeutuk-

sen tavoitteena oli oppijakeskeinen ja yh-
teisöllinen oppimisprosessi. Johtoajatuk-
sena oli toiminnallisuus ja asteittain syve-
nevä ongelmanratkaisu. Oppimistehtäviä
Opetus- ja ohjausmenetelmiä -opintojak-
solla (5 opintopistettä) oli yhteensä 19.
Teoreettisten asioiden haltuun ottamista
ei strukturoitu oppimisprosessiin tarkasti,
vaan opiskelijoille annettiin tässä valin-
nan mahdollisuuksia. Tehtäväasetteluissa
luotettiin siihen, että opiskelijat perehty-
vät toiminnallisia tehtäviä tehdessään
myös teoreettisiin sisältöihin. Tehtäväksi
annot olivat luonteeltaan avoimia ja
kompleksisia (tiheä autenttisuus). Ne an-
toivat tilaa oppijoiden erilaisille tavoille
oppia, jolloin esimerkiksi sisältöjä voi lä-
hestyä sekä empiirisesti että teoreettisesti
(ks. esim. Lynch, 2002). Opiskelijoiden
ajattelun syväsuuntautuneisuutta ja kor-
keampi tasoista ajattelua (Lewis & Smith
2001) sekä yksin että yhdessä tekemistä
koeteltiin tehtävissä kunnolla. Ohjaajat ja
opiskelijat tapasivat opintojaksolla myös
reaaliaikaisissa, opetustuokioissa, TeamS-
peak-istunnoissa, joissa pohdittiin ja käsi-
teltiin yhdessä opintojakson oppijoille
vaativia sisältöjä. 

Opiskelijat olivat erittäin tyytyväisiä
(opintojakso sai kokonaisarvioinnissa ar-
vosanaksi 4,5/5) opintojaksolla oppi-
maansa. Ohjaajien ajatteluun verkkoto-
teutuksen strukturointikokeilu toi kui-
tenkin uusia näkökulmia; seuraavan Ope-
tus- ja ohjausmenetelmiä opintojakson
verkkototeutusta täytyy strukturoida täs-
mällisemmin ja tietyllä tavalla tiukem-
min. Opiskelijoiden sitoutuminen oppi-
misprosessiin, teoreettinen perehtyminen

opintojakson sisältöihin ja arvioinnin sy-
vyys jäivät ohjaajien tavoitteista. Syvä-
suuntautuneempi opetus- ja ohjausmene-
telmien pohdinta ja arviointi tarvitsevat
tuekseen pedagogista käsitteellistä tietoa.
Reflektointi- ja arviointitehtäviä tehdes-
sään opiskelijoiden olisi pitänyt perehtyä
opintojakson sisältöihin teoreettisesti sel-
keästi toteutunutta paremmin. Teoreetti-
seen tietoon perustuvaa transformatiivis-
ta kommunikaatiota (Lynch 2002) esiin-
tyi keskusteluissa jonkin verran, mutta
sitä olisi pitänyt olla huomattavasti enem-
män.

Vuonna 2006 opettajaopintonsa aloit-
taneen ryhmän (n=95) Opetus- ja ohjaus-
menetelmiä -opintojakso (5 opintopistet-
tä) strukturoitiin edelleenkin oppijakes-
keiseksi ja yhteisölliseksi, asteittain syve-
neväksi ongelmanratkaisuprosessiksi.
Opiskelijat voivat nähdä opintojakson
kaikkien neljän vaiheen tavoitteet, oppi-
mistehtävät ja työskentelytavat oppimis-
alustalta heti opintojakson alussa. Tehtä-
vämäärä kuitenkin puolitettiin edelliseen
vuoteen nähden kahdeksaan ja oppimis-
prosessiin lisättiin kaksi verkossa tapah-
tuvaa pienryhmäkohtaista ryhmätenttiä
ja kaksi pienryhmäkohtaista ongelman-
ratkaisutilannetta. Tehtäväksi antoja tar-
kennettiin teoreettisen perehtymisen
suuntaan, aikatauluja täsmennettiin ja
vertaisarvioinnin tekeminen määriteltiin
tarkasti opintojakson eri vaiheisiin. Opin-
tojen etenemis- ja edistymistaulukko ra-
kennettiin oppimisalustalle havainnollis-
tamaan jokaisen opiskelijan tilannetta
opintojaksolla. Ohjaajilla ja opiskelijoilla
oli yhteisiä reaaliaikaisia TeamSpeak-is-
tuntoja, opetustuokioita, joissa pohdit-
tiin ja työstettiin yhdessä opintojakson
oppijoille vaativia sisältöjä.

Vuonna 2006 aloittaneiden opetta-
jankoulutusprosessi on kesken, joten
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opiskelijoiden kokonaisarviointia Ope-
tus- ja ohjausmenetelmiä -opintojaksosta
ei ole vielä käytössä. Ohjaajien näkökul-
masta katsoen opintojakson sisältöjen
teoreettinen käsittely lisääntyi selkeästi,
opiskelijat pysyivät erinomaisesti aikatau-
lussa ja tehtävät tehtiin valmiiksi muuta-
maa poikkeusta lukuun ottamatta. Struk-
turointitavalla voidaan katsoa olevan yh-
teyttä opiskelijoiden sitoutumiseen ja tuo-
tosten valmiiksi saattamiseen. Kaiken
kaikkiaan vieläkin voi nostaa esille sen,
että syvällisempi teoreettinen asioiden kä-
sittely, soveltaminen, reflektointi ja ar-
viointi olisivat olleet tarpeen. Sen vuoksi
dialoginen tiedonluominen pitäisi struk-
turoida oppimisprosessiin entistä konk-
reettisemmin. Teoreettiseen tietoon pe-
rustuvaa transformatiivista kommunikaa-
tiota oli kuitenkin havaittavissa vuoden
2005 strukturointikokeiluun nähden
enemmän.

Kaiken kaikkiaan vuosina 2005 ja
2006 aloitetut opettajankoulutuksen
verkkototeutukset ovat nostaneet esiin
näkemyksen, jonka mukaan koulutuspro-
sessit kannattaisi suunnitella erilaisissa
koulutusohjelmissa strategisesti ja yhdes-
sä, ja silloin mitä asioita opiskellaan ai-
noastaan verkossa, mitä opiskellaan ver-
kossa ja kasvokkain ja mitä vain kasvok-
kain tilanteissa (ks. esim. Garrison & Ka-
nuka 2004). Näin opiskelijoiden työsken-
telyyn saataisiin johdonmukaisuutta ja
kokonaisvaltaisuutta pirstaleisuuden ja
saman toistumisen sijaan. Opettajat voi-
sivat integroida eri oppiaineiden oppi-
mista verkossa toteutuviksi prosesseiksi ja
kasvokkain tapahtuviksi oppimistilan-
teiksi. Koko koulutuksessa kulkisi kaksi
juonnetta. Toisena juonteena olisi teo-
reettista ymmärrystä lisäävä ja teoreetti-
sen tiedon soveltamiseen valmentava
verkko-oppiminen. Tämän rinnalla, toi-
sena juonteena, olisi teoreettiseen ym-

märrykseen ja ongelmanratkaisuun pe-
rustuva kokeilujen kautta tapahtuva käy-
tännössä oppiminen muissa oppimisym-
päristöissä. Näin verkossa oppimisen pro-
sessi voisi olla vertaansa vailla oleva tuki
ammatillisessa oppimisessa. 

Lopuksi

Tämä artikkeli liittyy Hämeen am-
mattikorkeakoulun Ammatillises-
sa opettajakorkeakoulussa syksyllä

2005 käynnistyneeseen verkkoympäris-
tössä tapahtuvan opettajankoulutuksen
tutkimukseen. Vuoden 2005 opettajan-
koulutuksen verkkototeutuksen Opetus-
ja ohjausmenetelmiä -opintojakson toteu-
tuneesta prosessista, toimintatutkimuk-
sellisella otteella saatujen tulosten ja ha-
vaintojen pohjalta, voitiin tietoisesti ja
huolellisesti jäsentää uudelleen ja struk-
turoida erilaiseksi vuonna 2006 aloitta-
neen ryhmän vastaavan opintojakson to-
teutusprosessia. Tämän artikkelin fokus
nousi siten esiin tuossa toimintatutki-
muksellisessa käytännön työssä. Verkko-
toteutusten strukturointikokeilut Opetus-
ja ohjausmenetelmiä -opintojaksolla ovat
tähän mennessä osoittaneet verkko-oppi-
misprosessien rakentamisen monet mah-
dollisuudet ja haasteet. Oppimisprosessi
saattaa opiskelijoiden mielestä vastata
heidän tarpeisiinsa erinomaisesti, ja kui-
tenkin se samalla jättää ohjaajat pohti-
maan uusia strukturointiratkaisuja oppi-
misen tehostamiseksi. Oppimisprosessin
oppijakeskeisyys ja yhteisöllisyys eivät ole
itseisarvoja, vaan niiden tarkoitus on
tuottaa syväsuuntautuneempaa oppimis-
ta tavoitteiden suunnassa. Tämän kolmi-
naisuuden (oppijakeskeisyys, yhteisölli-
syys, syväsuuntautunut oppiminen) he-
delmällisyys on yhteydessä opettajan
adaptiiviseen asiantuntijuuteen ja sen
mukaan taitavaan oppimisprosessien
strukturointiin. Opettajaopiskelijoiden
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toivoisi saavan koulutuksessa ollessaan
kokemuksia hyvin strukturoidusta verk-
ko-opiskelusta, jolloin heillä olisi intoa
jatkaa tulevaisuudessa kehittymistään
myös verkko-opettajana.
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