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teuttamisessa. Verkko oppimisympiristo-
ni edellyttia entisti parempia oppimis-
prosessin suunnittelu- ja ohjaustaitoja.
Kysymykseksi nouseekin se, kuinka laaja
ja syvillinen opetus- ja ohjausmenetel-
mien hallinta ja oppimisprosessien ra-
kentamisen taito opettajalla tiytyy olla,
jotta verkko-oppimisprosessin struktu-
rointi onnistuisi mielekk:lla tavalla. Tai-
tava strukturointi tarkoittaa opetus- ja oh-
jausmenetelmien monipuolista sovelta-
mista ja oppimisprosessin selkeii jisenti-
mistd koulumaailman arkikiytintoon
nihden uudenlaisessa toimintaympiris-
tossd (ks. esim. Lynch 2002). Oppimis-



prosessin voi rakentaa oppimisalustalle
verkkoon metodisesti monella tavalla. Ta-
voitteena voi olla esimerkiksi nykydin
opettamista ja oppimista koskevassa kes-
kustelussa korostettu oppimisprosessin ja
oppimisympiristdn oppijakeskeisyys ja
yhteisollisyys (ks. esim. Land & Hannafin
2000; Barab, MaKinster & Scheckler
2004), kuten tissikin artikkelissa tuo-
daan esiin. Strukturointia johtavat silloin
tietyt oppimisprosessia kannattelevat pe-
riaatteet. Opettajankoulutuksella on kes-
keinen tehtivi opettajien asiantuntijuu-
den syventimisessi ja ajantasaistamisessa.
Pitidisi saada, kuten Darling-Hammond
(2006) toteaa, hyvii parempia opettajia.
Se on aikamme haaste opettajankoulu-
tukselle.

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

Verkko-opettajan adaptiivinen
asiantuntijuus

pettajan asiantuntijuutta koetel-
laan  verkko-oppimisprosessin
suunnittelussa uudella tavalla
(ks. esim. Barab, Kling & Gray 2004), jol-
loin opettaja joutuu usein ylittimiin
tydssddn saavuttamansa sujuvien rutii-

nien ja sen hetkisen osaamisensa tason.
Tami edellyttii silloin adaptiivista asian-
tuntijuutta erotuksena rutiiniasiantunti-
juudesta (ks. Hatano & Inagaki 1992).
Rutiiniasiantuntijuus perustuu siihen,
ettd vanhoja malleja sovelletaan uusissa ti-
lanteissa. Kehittyvi ja luova, adaptiivinen
asiantuntijuus tarkoittaa entisten mallien
muokkausta ja uusien mallien kehitti-
mistd (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004). Kaytinnossi se merkitsee Ericsso-
nin (2003) mukaan jatkuvaa ponnistelua
ja tietoista harjoittelua (deliberate practi-
ce). Adaptiivinen asiantuntija osaa siten
uusissa tilanteissa reagoida joustavasti ja
ratkaista niissi esiintyvii ongelmia ja hin
oppii koko ikinsi. Hin ei ainoastaan hyo-
dynni jo oppimaansa, vaan hin asettaa
oman asiantuntemuksensa tason jatku-
vasti kyseenalaiseksi ja pyrkii pidemmal-
le. Adaptiivinen asiantuntija ei pelkis-
tidn yritd tehdi samoja asioita tehok-
kaammin, vaan hin yrittii tehdi asiat pa-
remmin. Toisaalta on huomattavaa, etti
jonkin tiedon tai osaamisen alueen laji-
tyypin eli genren olennainen muuntami-
nen tai kehittiminen on mahdollista
vasta sitten kun hallitsee kyseisen lajityy-
pin keskeisilti osiltaan (Hakkarainen &
Paavola 2006, 232). Nayttda siltd, ettd
viime aikoina oppimisajattelussa koroste-
tun oppijakeskeisen ja yhteisdllisen verk-
kototeutuksen suunnittelu kuuluu opet-
tajan adaptiivisen asiantuntijuuden pii-
riin. Opettajankoulutuksella on merkit-
tivd tehtivi adaptiivisen asiantuntijuu-
den kehittymisen alkuun saattamisessa.
Darling-Hammondin (2006) mukaan
opettajia valmennetaan tihin oppimis-
keskeisilli ja oppijakeskeisilli tavoilla, jol-
loin opettajaopiskelijoiden oppimiskoke-
mukset opintojensa aikana ohittavat ta-
valliset luokkahuoneeseen pysihtyvit ti-
lanteet.



Oppijakeskeinen ja yhteisdllinen
verkko-oppimisprosessi

ehittyneessid oppimiskulttuurissa

B opiskelijat ovat oppimisyhteisén
eskiodssi. Oppijakeskeisyys ope-
tuksessa merkitsee oppijoiden ennakko-
kisitysten ja senhetkisten kisitysten kiyt-
timistd oppimisen lihtokohtana silloin,
kun heiti tietoisesti ja jirjestelmillisesti
ohjataan kohti tiedon syvillisti ymmarti-
misti, soveltamista ja kokeilemista kiy-
tinnossi. Oppijakeskeisyys on yhteydessi
oppimisympiristdjen tietimyskeskeisyy-
teen, arviointikeskeisyyteen ja yhteisdkes-
keisyyteen. Tilldin oppimisessa lihde-
tadn liikkeelle oppijoiden ennakkokisi-
tyksistd ja siind pyritdin ymmirtiviin op-
pimiseen, arviointi on jatkuvaa, koska op-
pijoiden ajatuksenkulku on koko proses-
sin ajan nikyvii, ja opiskelijat tyostivit
asioita yhdessi erilaisia verkostoja hyvik-
si kiyttien (National Research Council
2004). Siten oppimistilanteissa luodaan
tietoa opiskelijoille aidoilta tuntuvista
asioista, jolloin liikkeelle lihdetiin hei-
din omasta kisitetodellisuudestaan ja yh-
distetdin siihen vihitellen tieteellisti tie-
toa, kokeillaan asioita kiytinnossi seki
pohditaan kokemuksia dialogissa muiden
kanssa. Opiskelijat oppimisyhteisossi
tuntevat kuuluvansa ryhmién, jolloin yh-
teisollisyyden tuntu kannattelee yhteisti
tydskentelyi (ks. esim. Garrison & Kanu-

ka 2004; Riel & Polin 2004).

Kun opiskelija asettaa ajattelunsa
muille koeteltavaksi ja nikyviksi, silli on
oppimista edistivi vaikutus. Opiskelijat
ottavat uusia tietoja ja taitoja haltuun sil-
loin, jos tahti ja tapa ovat heidin sen het-
kiseen osaamiseen nihden oikeita (Vy-
gotsky 1978). Oppimista lisdi myds tois-
ten kanssa yhteinen tiedonluominen ja
myos se, kun opiskelijat arvioivat realisti-
sesti ja kriittisesti omaa ja ryhminsi tyoti

seki tydn tuloksena syntyneiti artefakteja
(Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehti-
nen 2004). Oppijakeskeisessi oppimis-
prosessissa opiskelijoilla on mahdollisuus
luoda heille persoonallisesti merkityksel-
lisid tuotoksia. Olennaista on, etti opet-
taja strukturoi oppimisprosessiin riittivit
"rakennustelineet” opiskelijoiden tydlle.

Oppijakeskeisyys on yhteydessi tyds-
kentelyn autenttisuuteen, jolloin oppimi-
nen on 1) oppijalle henkilokohtaisesti
merkityksellistd, 2) se liittyy koulun ulko-
puoliseen reaalimaailmaan, 3) se antaa
mahdollisuuden ajatella asioita kuten jol-
lain tietylld tiedonalalla on tapana ja jol-
loin 4) arviointimenettelyt kuvastavat op-
pimisprosessia (Shaffer ja Resnick 1999).
Myersin mukaan (1993) miki tahansa toi-
minta voi olla autenttista ainoastaan sil-
loin, jos opiskelijat tuntevat sen henkil6-
kohtaisesti omakseen. Reeves, Herring-
ton ja Oliver (2002) puhuvat kognitiivi-
sesti realistisista ongelmista, jolloin on-
gelmat ovat todellisuudesta lihtoisin ja
myds vastaavat todellisuuden tilanteita.
Tehtiavit suunnitellaan niin, etti ne si-
touttavat ja ovat riittivin kompleksisia,
jolloin opiskelijat haluavat 16ytii ratkai-
sun ja padstd tulokseen. Oppiminen verk-
koympiristdssd voi onnistua, jos tehtivit
ovat integroituja, jiljittelyi kaihtavia, mo-
nipuolisia, luovia, syvisuuntautuneita ja
kehittiviin arviointiin perustuvia. Ne
tarjoavat opiskelijoille tilaisuuden luoda
tietoa reaalimaailman ja henkil®- tai ryh-
mikohtaisen merkittivyyden lihtokoh-
dista.

Oppijakeskeisesti opittaessa edetiin
oppijoiden osaamisen lihikehityksen vyo-
hykkeelld. Vygotsky (1978, 86) miiritte-
lee lihikehityksen vyohykkeen seuraavas-
ti: Se on aktuaalisen kehitystason ja po-
tentiaalisen kehitystason vilinen etiisyys,
missd aktuaalinen kehitystaso mairiytyy



itsendisen ongelmanratkaisun perusteella
ja potentiaalinen kehitystaso puolestaan
sellaisen ongelmanratkaisun mukaan,
joka tapahtuu aikuisen opastuksella tai
yhteistyossi  kykenevimpien vertaisten
kanssa. Vygotsky niki lihikehityksen vyo-
hykkeen hyodyntimisen olevan opetuk-
sen piitarkoitus. Opiskelijoiden lihike-
hityksen vyohyke tulee nikyviin syvi-
suuntautuneessa dialogissa (ks. myos
Bohm 1996; Scharmer 2001). Perinteises-
ti, taitavat opettajat ovat pyrkineet saa-
maan opiskelijoiden senhetkisen tieti-
myksen, ajattelun ja osaamisen esiin ja he
ovat tehneet oppimistilanteista oppijakes-
keisid. Toiminta verkkoympiristdssi tuo
oppijoiden lihikehityksen vyohyketti
esiin entistd yksityiskohtaisemmin, ja
myds niin padstiin lihemmiksi oppija-
keskeisyytti.

Edelli mainittujen oppijakeskeisti ja
yhteisollistd oppimista indikoivien peri-
aatteiden huomioon ottaminen oppimis-
prosessin strukturoimisessa kehittii opet-
tajan adaptiivista asiantuntijuutta. Verk-
ko-oppimisprosessin rakentaminen sellai-
seksi, ettd oppijat ovat aktiivisia, sitoutu-
vat ja tydskentelevit tasavertaisesti yhdes-
si (Enqvist & Aarnio 2004), on rutiini-
asiantuntijuuden pohjalta vihintiinkin
haasteellista. Oppijakeskeisen ja yhteisol-
lisen verkko-oppimisprosessin struktu-
rointia voisi auttaa ja helpottaa myos sil-
loittamisen menetelmi (Aarnio 2006).
Silloittaminen perustuu kysymiseen, jol-
loin asetetaan avoimia kysymyksii ja/tai
niiden avulla luotuja tehtiviksi-/toi-
meksiantoja oppijalle tai oppijaryhmille.
Tilloin koko oppimisprosessi rakenne-
taan dialogisen tiedustelemisen taidon
avulla, dialogisten avoimien kysymysten ja
tehtiviksi-/toimeksiantojen kautta, jol-
loin oppijat saadaan luomaan tietoa yksin
ja yhdessi. Silloittamisen avulla erilaiset
kognitiiviset maailmat avautuvat ja koh-

taavat seki keskeniin etti reaalimaail-
man kanssa, ja opiskelijat liikkuvat tie-
donluomisessa heidin lihikehityksen
vydhykkeelldan.

Oppijakeskeisyydelld ja yhteisollisyy-
delli ajatellaan olevan yhteytti opiskeli-
joiden aktiivisuuteen ja sitoutumiseen op-
pimisprosessiin (Enqvist & Aarnio 2004).
Dohertyn (2006) tutkimustulokset osoit-
tivat, etti ajanhallinta ja viivytteleminen
ovat ensisijaisia syiti opiskelijoiden puto-
amiseen web-perustaiselta kurssilta. Vii-
vyttely aiheuttaa sen, etti sisiltoihin kiin-
ni pidseminen on aina vain vaikeampaa.
Jos pienryhmit saadaan toimimaan, sil-
loin kavereista vilitetdin ja heidin puto-
amisensa estimiseksi ponnistellaan. Gar-
rison ja Cleveland-Innes (2005) osoittivat
tutkimuksessaan, ettd verkkototeutuksen
suunnittelu, rakenne ja johtaminen ovat
ratkaisevia tekijoiti saamaan opiskelijat
suhtautumaan syvisuuntautuneesti ja ar-
vostaen verkossa oppimiseen. Opiskeli-
joiden kognitiivinen ja sosiaalinen lisna-
olo (Garrison, Anderson & Archer 2000)
verkkoympiristdssd opiskellessa on siten
yhteydessid koko oppimisprosessin struk-
turoimiseen ja ohjaamisen tapaan.

Opettajankoulutuksen
verkkototeutukset tutkimuksen
kontekstina

dmeen ammattikorkeakoulun

Ammatillisessa opettajakorkea-

koulussa aloitti syksylld 2005
(n=44) ja syksylld 2006 (n=95) opettaja-
opiskelijaa, joiden koko opettajankoulu-
tusprosessi, kolmen piivin kiynnistysjak-
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-



alustalle ja sekd opetus etti ohjaus tapah-
tuvat verkkoympéristdssd. Opetusharjoit-
telun opiskelijat ovat suorittaneet luon-
nollisesti perinteiselli tavalla oppilaitok-
sissa ja elinkeinoeldmissi. Kaiken kaikki-
aan opettajaopintojen laajuus on 60 opin-
topistettd eli 1600 tuntia, josta kokonai-
suudesta 1012 tuntia opiskellaan verkko-
opiskelutoteutusten mukaan noin 10
kuukauden aikana (n. 100 h/kk=n.25h /
viikko). Opetussuunnitelman mukaan
opiskelu opettajankoulutuksessa perus-
tuu yksilolliseen tiedonhankintaan, yh-
teisolliseen osallistumiseen ja tiedonluo-
miseen sekd yksin ettd yhdessi muiden
kanssa. Seuraavat esiteltivit strukturoin-
tikokeilut tehtiin ammatillisen opettajan-
koulutuksen verkkototeutuksissa, Ope-
tus- ja ohjausmenetelmii opintojaksolla
(5 opintopistetti), vuonna 2005 ja 2006
opintonsa aloittaneissa ryhmissi. Verk-
kototeutusten strukturointiesimerkit kyt-
keytyviit (6.2.2006 - 4.6.2000) ja (5.2.
2007 - 27.5.2007) vilisina aikoina toteu-
tetuilla Opetus- ja ohjausmenetelmii
opintojaksoilla kerittyihin tutkimusai-
neistoihin.

Opettajankoulutuksen verkkototeu-
tuksiin on kytketty laajaa toimintatutki-
muksellisella otteella tehtivdi tutkimus-
ta, jonka tavoitteena on selvittii amma-
tillisen opettajan asiantuntijuuden kehit-
tymisti opettajankoulutuksen aikana. Ny-
kyiin puhutaan myds oppimisympiristo-
jen ja oppimisprosessien tutkimuksen yh-
teydessi ns. design-tutkimuksesta (Brown
1992), joka on kehittynyt kouluympiris-
tdssd tapahtuvan oppimis- ja opetuskiy-
tintdjen pohjalta. Tami tutkimusstrate-
gia perustuu oppimisprosessien tutkimi-
seen muuttamalla oppimisyhteisdjen toi-
mintaa ja ottamalla oppia niiin syntyvisti
prosesseista. Kokemukset osoittavat, etti
tillainen tutkimus auttaa ymmirtimain
monimutkaisia oppimisprosesseja, tuot-

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

Verkko-oppimisprosessin
strukturointi

erkko-oppimisprosessin  struktu-

rointi vaatii opettajilta huolellista

suunnittelua ja pohdintaa. Erityi-
sesti verkkopedagogiikassa hyddynnetti-
vin DIANA-toimintamallin (Aarnio &
Enqvist 2002) yhteni elementtini on
verkko-oppimisprosessin  strukturointi.
Toimintamallissa strukturointi on kui-
tenkin vield asiakokonaisuutena yksityis-
kohtaisesti miirittelemitti ja konkreti-
soimatta. Strukturointia ei ollut silloin
myoskiin kokeiltu mittavissa oppimis-
prosesseissa. Opettajankoulutuksen verk-
kototeutukset 2005 ja 2006 tekivit nima
kokeilut mahdollisiksi. Niiden tuloksena
rakentui seuraava, jimikkia strukturoin-
tia auttava ja tukeva kysymyspatteristo

(Taulukko 1):

Niiden kysymysten on tarkoitus aut-
taa oppijakeskeisten ja yhteisollisten verk-
kototeutusten rakentamista jimikisti ete-
neviksi prosessiksi, jossa tydskennelldin
oppijoiden lihikehityksen vydhykkeell.
Opettajat miettivit huolellisesti vastauk-
set jokaiseen kysymykseen (niihin, jotka
kytkeytyvit heidin toteutusratkaisuunsa),
joista vastauksista jéisentyy verkossa oppi-
misen ja ohjaamisen prosessi vaiheineen.
On huomattava, etti niihin kysymyksiin



Taulukko 1. Verkko-oppimisprosessin strukturointia jasentava kysymyspatteristo.

Mita koko opintojaksolla ja sen eri vaiheissa oppimisessa tavoitellaan?

Minkalainen perusjasennys luodaan oppimisalustalle - miten oppimisprosessi vaiheistetaan?

Miten kasvokkain lahijaksolla tapahtuva tydskentely ja verkkotydskentely lomittuvat, vai onko
koko tyoskentely pelkastaan verkossa?

Miten aikataulutuksesta tehdaan riittavan jamakka?

Miten ja missa oppimisalustalla kerrotaan erilaiset "kaytannon ohjeet” opiskelijoille?

Miten aloitus- ja kaynnistysvaiheesta saadaan selkea ja jamakka?

Mita opiskelu-/ohjausprosessissa tehdaan eli mita tekevat opiskelijat ja mita tekee opettaja?

Miten saadaan autenttinen oppimisen lahtokohta nakyviin?

OO0 N0 O >

Minkalaisia oppimistehtavia tehdaan tai minkéalaista ongelmanratkaisua oppimisprosessi
sisaltaa?

Milloin opiskelijat tyoskentelevat yksin ja milloin yhdessa, esim. pienryhmissa tai
suurryhmassa?

11

Miten ja milla periaatteilla yhdessa tydoskentelevat pienryhmat muodostetaan?

12

Miten pienryhmat ryhmaytetaan?

13

Miten vertaistoiminta tehdaan mahdollisimman monipuoliseksi ja tehokkaaksi?

14

Miten oppimista edistetaan?

15

Milloin ja miten kukakin (opettaja ja/tai vertaiset) ohjaa ja tukee tyoskentelyn aikana?

16

Minkalaisilla verkkotyokaluilla ja miten opiskelijat tydskentelevat kulloinkin yhdessa ja yksin?

17

Miten ja minkalaista aineistoa kaytetaan oppimisen tukena ja minkalaista mahdollista
aineistoa rakentuu prosessin kuluessa?

18

Mita oletetaan syntyvan tydskentelyn tuloksena kussakin opiskelun vaiheessa?

19

Minne ja missa muodossa opiskelijoiden /opiskelijaryhmien tuotokset tehdaan
oppimisalustalla?

20

Miten palaute saadaan nakyviin oppimisalustalla mahdollisimman selkeasti, nopeasti ja
yksiselitteisesti?

21

Mita opettaja ja opiskelijat arvioivat oppimisprosessin eri vaiheissa?

22

Miten oppimisprosessissa erotetaan ns. perustason ja syventavan tason tyoskentely?

vastaamalla opettajat miettivit samalla saasti asioita itseniisesti, perusteellisen ja
my6s sen, kuinka koko prosessi ohjaa huolellisen, toteutukseen sisiin rakenne-
opiskelijoiden oppimista. Ohjaus kan- tun ohjauksen avulla. Kysymyksiin vas-
nattaa siis rakentaa valmiiksi, niin pitkil- taaminen on opettajalle avoin tilanne, jol-
le kuin mahdollista, oppimisprosessiin loin verkkototeutuksen rakentaminen
opintojaksolle luotavaan struktuuriin op-  kysyy oppimista ja ohjaamista koskevaa
pimisalustalle. Timi on tirkeii muun asiantuntemusta melkoisesti. Verkkoto-
muassa siksi, ettd verkko-opettajat voivat teutusta voi jatkuvasti parantaa. Tille
helposti palaa loppuun (Hogan & McK-  tyolle ei periaatteessa ole lainkaan ylira-
night 2007), jos verkko-ohjaustyd on ra- jaa, mutta reaalinen kiytintd useimmiten
kennettu liian kuormittavaksi. Opiskeli- luo kullakin kertaa erilaisia vdistimitto-
jat pystyvit tekemiin opintojaksolla run- mid toiminnan reunoja.
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Tuloksia strukturoinnin yhteydesta
oppimisprosessin onnistumiseen

uonna 2005 aloittaneen ryhmin

(n=44) Opetus- ja ohjusmenetel-

mii opintojakson verkkototeutuk-
sen tavoitteena oli oppijakeskeinen ja yh-
teisollinen oppimisprosessi. Johtoajatuk-
sena oli toiminnallisuus ja asteittain syve-
nevi ongelmanratkaisu. Oppimistehtivii
Opetus- ja ohjausmenetelmii -opintojak-
solla (5 opintopistetti) oli yhteensi 19.
Teoreettisten asioiden haltuun ottamista
ei strukturoitu oppimisprosessiin tarkasti,
vaan opiskelijoille annettiin tissi valin-
nan mahdollisuuksia. Tehtiviasetteluissa
luotettiin siihen, ettd opiskelijat perehty-
vit toiminnallisia tehtivii tehdessdin
myds teoreettisiin sisiltdihin. Tehtiviksi
annot olivat luonteeltaan avoimia ja
kompleksisia (tihed autenttisuus). Ne an-
toivat tilaa oppijoiden erilaisille tavoille
oppia, jolloin esimerkiksi sisaltoja voi 13-
hestyi sekd empiirisesti ettii teoreettisesti
(ks. esim. Lynch, 2002). Opiskelijoiden
ajattelun syvisuuntautuneisuutta ja kor-
keampi tasoista ajattelua (Lewis & Smith
2001) seki yksin ettd yhdessd tekemisti
koeteltiin tehtivissd kunnolla. Ohjaajat ja
opiskelijat tapasivat opintojaksolla my®s
reaaliaikaisissa, opetustuokioissa, TeamS-
peak-istunnoissa, joissa pohdittiin ja kisi-
teltiin yhdessid opintojakson oppijoille
vaativia sisaltoja.

Opiskelijat olivat erittiin tyytyviisid
(opintojakso sai kokonaisarvioinnissa ar-
vosanaksi 4,5/5) opintojaksolla oppi-
maansa. Ohjaajien ajatteluun verkkoto-
teutuksen strukturointikokeilu toi kui-
tenkin uusia nikokulmia; seuraavan Ope-
tus- ja ohjausmenetelmii opintojakson
verkkototeutusta tiytyy strukturoida tis-
millisemmin ja tietylli tavalla tiukem-
min. Opiskelijoiden sitoutuminen oppi-
misprosessiin, teoreettinen perehtyminen
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opintojakson sisilt6ihin ja arvioinnin sy-
vyys jdivit ohjaajien tavoitteista. Syvi-
suuntautuneempi opetus- ja ohjausmene-
telmien pohdinta ja arviointi tarvitsevat
tuekseen pedagogista kisitteellisti tietoa.
Reflektointi- ja arviointitehtivii tehdes-
sidn opiskelijoiden olisi pitinyt perehtyi
opintojakson sisiltdihin teoreettisesti sel-
kedsti toteutunutta paremmin. Teoreetti-
seen tietoon perustuvaa transformatiivis-
ta kommunikaatiota (Lynch 2002) esiin-
tyi keskusteluissa jonkin verran, mutta
sitd olisi pitinyt olla huomattavasti enem-
mén.

Vuonna 2006 opettajaopintonsa aloit-
taneen ryhmin (n=95) Opetus- ja ohjaus-
menetelmii -opintojakso (5 opintopistet-
ti) strukturoitiin edelleenkin oppijakes-
keiseksi ja yhteisolliseksi, asteittain syve-
neviksi  ongelmanratkaisuprosessiksi.
Opiskelijat voivat nihdi opintojakson
kaikkien neljin vaiheen tavoitteet, oppi-
mistehtivit ja tydskentelytavat oppimis-
alustalta heti opintojakson alussa. Tehti-
viméiiri kuitenkin puolitettiin edelliseen
vuoteen nihden kahdeksaan ja oppimis-
prosessiin lisdttiin kaksi verkossa tapah-
tuvaa pienryhmikohtaista ryhmitenttii
ja kaksi pienryhmikohtaista ongelman-
ratkaisutilannetta. Tehtiviksi antoja tat-
kennettiin teoreettisen perehtymisen
suuntaan, aikatauluja tismennettiin ja
vertaisarvioinnin tekeminen méériteltiin
tarkasti opintojakson eri vaiheisiin. Opin-
tojen etenemis- ja edistymistaulukko ra-
kennettiin oppimisalustalle havainnollis-
tamaan jokaisen opiskelijan tilannetta
opintojaksolla. Ohjaajilla ja opiskelijoilla
oli yhteisia reaaliaikaisia TeamSpeak-is-
tuntoja, opetustuokioita, joissa pohdit-
tiin ja tydstettiin yhdessi opintojakson
oppijoille vaativia sisaltoja.

Vuonna 2006 aloittaneiden opetta-
jankoulutusprosessi on kesken, joten



opiskelijoiden kokonaisarviointia Ope-
tus- ja ohjausmenetelmii -opintojaksosta
ei ole vield kiytdssd. Ohjaajien nikokul-
masta katsoen opintojakson sisiltdjen
teoreettinen kisittely lisiéintyi selkeisti,
opiskelijat pysyivit erinomaisesti aikatau-
lussa ja tehtavit tehtiin valmiiksi muuta-
maa poikkeusta lukuun ottamatta. Struk-
turointitavalla voidaan katsoa olevan yh-
teytti opiskelijoiden sitoutumiseen ja tuo-
tosten valmiiksi saattamiseen. Kaiken
kaikkiaan vieldkin voi nostaa esille sen,
ettd syvillisempi teoreettinen asioiden ki-
sittely, soveltaminen, reflektointi ja ar-
viointi olisivat olleet tarpeen. Sen vuoksi
dialoginen tiedonluominen pitiisi struk-
turoida oppimisprosessiin entisti konk-
reettisemmin. Teoreettiseen tietoon pe-
rustuvaa transformatiivista kommunikaa-
tiota oli kuitenkin havaittavissa vuoden
2005

enemman.

strukturointikokeiluun nihden

Kaiken kaikkiaan vuosina 2005 ja
2006 aloitetut opettajankoulutuksen
verkkototeutukset ovat nostaneet esiin
nikemyksen, jonka mukaan koulutuspro-
sessit kannattaisi suunnitella erilaisissa
koulutusohjelmissa strategisesti ja yhdes-
s, ja silloin mitd asioita opiskellaan ai-
noastaan verkossa, miti opiskellaan ver-
kossa ja kasvokkain ja mitd vain kasvok-
kain tilanteissa (ks. esim. Garrison & Ka-
nuka 2004). Niin opiskelijoiden tydsken-
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 ymmirrysti lisidvi ja teoreetti-
sen tiedon soveltamiseen valmentava
verkko-oppiminen. Tdméin rinnalla, toi-
sena juonteena, olisi teoreettiseen ym-
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mirrykseen ja ongelmanratkaisuun pe-
rustuva kokeilujen kautta tapahtuva kiy-
tinndssd oppiminen muissa oppimisym-
piristdissi. Niin verkossa oppimisen pro-
sessi voisi olla vertaansa vailla oleva tuki
ammatillisessa oppimisessa.

Lopuksi

dmi artikkeli liittyy Himeen am-

mattikorkeakoulun Ammatillises-

sa opettajakorkeakoulussa syksylli
2005 kiynnistyneeseen verkkoympiris-
tdssi tapahtuvan opettajankoulutuksen
tutkimukseen. Vuoden 2005 opettajan-
koulutuksen verkkototeutuksen Opetus-
ja ohjausmenetelmii -opintojakson toteu-
tuneesta prosessista, toimintatutkimuk-
sellisella otteella saatujen tulosten ja ha-
vaintojen pohjalta, voitiin tietoisesti ja
huolellisesti jisentii uudelleen ja struk-
turoida erilaiseksi vuonna 2006 aloitta-
neen ryhmin vastaavan opintojakson to-
teutusprosessia. Tamin artikkelin fokus
nousi siten esiin tuossa toimintatutki-
muksellisessa kiytinnon tyossi. Verkko-
toteutusten strukturointikokeilut Opetus-
ja ohjausmenetelmii -opintojaksolla ovat
tihin mennessi osoittaneet verkko-oppi-
misprosessien rakentamisen monet mah-
dollisuudet ja haasteet. Oppimisprosessi
saattaa opiskelijoiden mielesti vastata
heidin tarpeisiinsa erinomaisesti, ja kui-
tenkin se samalla jittid ohjaajat pohti-
maan uusia strukturointiratkaisuja oppi-
misen tehostamiseksi. Oppimisprosessin
oppijakeskeisyys ja yhteisollisyys eivit ole
itseisarvoja, vaan niiden tarkoitus on
tuottaa syvdsuuntautuneempaa oppimis-
ta tavoitteiden suunnassa. Tdmin kolmi-
naisuuden (oppijakeskeisyys, yhteisolli-
syys, syvisuuntautunut oppiminen) he-
delmaillisyys on vyhteydessi opettajan
adaptiiviseen asiantuntijuuteen ja sen
mukaan taitavaan oppimisprosessien
strukturointiin. Opettajaopiskelijoiden



toivoisi saavan koulutuksessa ollessaan
kokemuksia hyvin strukturoidusta verk-
ko-opiskelusta, jolloin heill4 olisi intoa
jatkaa tulevaisuudessa kehittymistiin
my&s verkko-opettajana.
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