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4 Laadukkaasti verkossa - Yliopistollisen verkko-opetuksen ulottuvuudet



Esipuhe

Tiedon valittdminen verkon kautta ja tiedon luominen verkossa ovat arkipaivaa. Internet ja
teknologia-avusteiset ymparistot ovat tulleet niin opettajan kuin opiskelijan tyévalineeksi
ja tyéskentelypaikaksi. Mika tekee teknologiasta merkittavan lisdarvon opetukseen? Tuoko
verkko jotain sellaista, mitd muuten ei saavutettaisi ja milla ehdoilla se tuo jotain sellaista,
etta silhen kannattaa sijoittaa seka henkisia etta aineellisia resursseja? Naiden kysymysten
myo6td on noussut aivan oleelliseksi verkko-opetuksen ja -opiskelun laatu. Tietoverkot, no-
peat yhteydet ja mahdollisuus l1ahettaa ja vastaanottaa tietoa, ei vield merkitse opetuksen ja
oppimisen laadun lisddntymista. Oleellista on se, miksi ja miten valineitd kaytetaan.

Helsingin yliopisto haluaa panostaa opetuksen laatuun. Siihen liittyvat laajat kansainva-
liset opetuksen ja tutkintojen laadun arvioinnit ja ennen kaikkea se arkipaivan tyo, joka to-
teutetaan tiedekunnissa ja laitoksilla. Opetuksen kehittdminen on pitkdjanteista tyota, joka
edellyttaa usean tahon yhteisty6ta. Tarvitaan myos selvaa nakdalaa, mihin suuntaan opetusta
tulisi kehittaa. Tama koskee myods verkossa tapahtuvaa opetusta ja oppimista. Suurena on-
gelmana on ollut, ettad verkko-opetuksen laadun kriteereita ja laatuun liittyvaa tutkimusta
on ollut toistaiseksi hyvin vahan.

Helsingin yliopisto on linjannut strategiassaan vuosille 2004-2006, etta toiminnan yksi
keskeinen tavoite on tutkimuspohjaisen opetuksen edistdminen. Se tarkoittaa sita, etta opis-
kelija saa parhaimman ja uusimman tutkitun tiedon kaytt66nsa. Verkko voi toimia tassa mer-
kittdvana oppimisymparisténa. Tutkimuspohjaisuus merkitsee myés sita, ettd verkon kautta
tapahtuvaa opetusta ja oppimista on tutkittava. Sen laadulle on kehitettava kriteereita, joiden
avulla niin opettaja kuin opiskelija saavat valineitd arvioida, edetddnko oikeaan suuntaan.

Laadukkaasti verkossa — Yliopistollisen verkko-opetuksen ulottuvuudet ottaa suunnan
kohti laadukasta opetusta ja oppimista verkossa. Teos haluaa avata niitad kysymyksia, joiden
avulla voidaan rakentaa verkkoon sellaista opetusta, joka edistaa opiskelijoiden oppimista
kohti korkeatasoisten tutkintojen paamaaria. Tavoitteena on, etta opiskelijoistamme kehit-
tyisi oman alansa asiantuntijoita, joiden oppimis- ja uudistumiskykyyn voidaan luottaa myos
tulevaisuudessa. Verkossa tapahtuva opetus on osa tata kokonaisuutta. Toivon, etta kirja an-
taa aineksia eri tieteenaloilla kehittaa opetusta verkossa ja virittda innostusta nahda verkossa
tapahtuva tyé osana yliopistomme laatua.

Hannele Niemi
Vararehtori
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Johdanto

Anne Nevgi ja Erika L6fstrom

Tama artikkelikokoelma on syntynyt Helsingin yliopistossa syksylla 2003 kaynnistetyn verkko-
opetuksen laatu -hankkeen ensimmaisen vaiheen tuloksena. Verkko-opetuksen laatu on nous-
sut ajankohtaiseksi aiheeksi lisddntyvan opetustarjonnan myota. Laatukeskustelun viriamiseen
on myétavaikuttanut myds yliopistossamme kansainvalisella tasolla toteutettu tutkintojen ja
opetuksen laadun arviointi vuosina 2001-2002 (Tuomi & Pakkanen, 2003), jonka tuloksena
laadittiin muun muassa opetuksen laadunarviointimatriisi yliopiston laitoksien kaytté6n. Sa-
manaikaisesti on myos kansainvalisessa yliopistomaailmassa virinnyt verkko-opetuksen laatu-
standardien maarittaminen, joista esimerkkeina voitaneen mainita Ruotsin Myndigheten for
Sveriges natuniversitet vuodelta 2003 ja Sloan Consortium saation (Bourne & Moore, 2002)
kehittamat standardit etdopetukseen.

Vuodesta 2000 alkaen on yliopistossamme virinnyt virtuaaliyliopistostrategian (2002)
suuntaamana vired tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytdn kehittdminen osaksi yliopiston
perustoimintaa. Helsingin virtuaaliyliopistostrategiassa todetaan etta seuraavan viisivuotiskau-
den aikana kolmasosa Helsingin yliopiston tarjotaan verkko-opetuksena. Lisaksi tavoitteeksi
asetettiin, etta Helsingin yliopisto tulee tarjoamaan kolmasosan Suomen virtuaaliyliopiston
verkkokursseista. Nama verkkokurssit tulevat olemaan myos seka tekniselta ettd opetuksen
laadultaan korkeatasoisia ja niiden toteuttamisessa lahtokohtana ovat uudet oppimisnake-
mykset. Virtuaaliyliopistotoimintaa edistamaan seka tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttd6a
tukea ja ohjausta varten perustettiin vuonna 2000 opetusteknologiakeskus opintoasianosas-
ton alaisuuteen. Samana vuonna valittiin WebCT ja myéhemmin myos BSCW-oppimisalusta
verkko-opetuksen ryhmatydohjelmiksi. Tiedekunnissa ja laitoksissa opettajat lahtivat kokei-
lemaan verkko-opetusta ja kehittamaan opetettavista kursseistaan joko monimuoto-opetuk-
sena toteuttavia verkkokursseja, joissa lahiopetus ja verkkotydskentely yhdistyvat tai etdope-
tuksena toteuttavia verkkokursseja. Viimeisten neljan vuoden aikana Helsingin yliopistossa
on siis saatu runsaasti kokemuksia verkko-opetuksesta. Opetusteknologiakeskus on tukenut
opettajien kouluttautumista jarjestamalla Ope.fi -kursseja seka osallistumalla kansalliseen
TieVie-koulutuksen jarjestamiseen. Vuodesta 2000 vuoteen 2004 mennessa kaikkiaan noin
1500 yliopistomme opettajaa on osallistunut néille kursseille ja liséksi opettajat ovat suorit-
taneet erilaisia tieto- ja viestintatekniikan ohjelmistokursseja, kuten PowerPoint, FrontPage,
Excel ja CorelDraw. Opettajat ovat suorittaneet vuosittain keskimaarin noin 900 - 1000 opin-
toviikkoa. Myds kasvatustieteen laitoksen jarjestamiin yliopistopedagogiikan kursseihin on
sisaltynyt verkkopedagogiikkaa yhdella lahijaksolla ja muutamat opettajat ovat kehittaneet
opetustaan verkkokursseiksi osana yliopistopedagogisia opintojaan. Helsingin yliopistossa
loka-marraskuussa 2004 tehty strategian kehityskohteiden toteutumisen arviointi osoittaa,
etta tieto- ja viestintatekniikan hyddyntamisessa on tapahtunut suuria muutoksia kevaan
2003 toteutetun arvioinnin jalkeen (Strategian toteutuminen arvioitu, 2004). Tuolloin tieto-
ja viestintatekniikan hyddyntaminen opetuksessa nousi toiseksi kiireisimmin toteutettavaksi
asiaksi tutkintojen kehittdmiseen jalkeen. Nyt tehdyssa arvioinnissa se nousi parhaiten toteu-
tuneeksi yksittaiseksi kehittamiskohteeksi.

Yliopistot tarjoavat korkeinta opetusta ja taten yliopisto-opetukseen implisiittisesti ra-
kentuu kasitys opetuksen, opetettavien asioiden ja sisaltdjen korkeasta ja hyvastad laadusta
(Harvey & Knight, 1996). Tieto- ja viestintatekniikan hyédyntdminen opetuksessa tai ope-



tuksen muuntaminen verkko-opetukseksi on herattanyt myés toiveita siitd ettd tekniikka
tuo mukanaan opetuksen tehostumisen ja monipuolistumisen my6ta myos lisdarvoa (TEKES,
1999) ja laatua opetukseen ja oppimiseen (Laurillard, 2002). Miten tahan haasteeseen on
Helsingin yliopistossa vastattu ja mitka on yliopistollisen verkko-opetuksen laadun kriteerit?
Verkko-opetuksen laatu-hankkeessa asetettiin tavoitteeksi tutkimuksen, kehittdmistyon ja
koulutuksen yhdistdminen Helsingin yliopiston kampuksilla, tiedekunnissa ja laitoksilla. Hel-
singin yliopiston opetus on tutkimusperustaista. Hyva, laadukas yliopistollinen verkko-opetus
perustuu tutkimukseen.

Hankkeelle laadittiin kolmivuotissuunnitelma ja sille asetettiin seuraavat tavoitteet:

e lisata laatutietoisuutta ja -osaamista sekd verkostoitumista verkko-opetuksen parissa
tyoskentelevien opettajien, tukihenkildiden ja muiden asiantuntijoiden kesken,

o |6ytaa laadukkaiksi tunnistettuja kdytantoja verkko-opetuksessa ja analysoida niita tutki-
muksellisin keinoin ja

e rakentaa tyopajojen, haastattelujen ja tiedon vaihtamisen, esimerkiksi benchmarkauksen
keinoin verkko-opetukseen kansainvaliseen tutkimustietoon perustuva vertailukelpoinen
laatumatriisi seka tuottaa materiaalia itsearvioinnin tueksi.

Hanketta ohjaa ohjausryhma, joka on koottu Helsingin yliopiston eri tiedekuntien, laitos-
ten ja yksikodiden asiantuntijoista. Opetusteknologiakeskus toimii hankkeen koordinoijana.
Hankkeen tutkijat ovat kayttaytymistieteellisen tiedekunnan kasvatustieteen ja psykologi-
an laitoksilta. Kasvatustieteen laitokselta tutkijoina toimivat pedagoginen yliopistonlehtori
Anne Nevgi ja tutkija Erika Lofstrém. Mukana tutkimustyossa ja artikkelien kirjoittamisessa
ovat myos olleet Maarit Heikkild, Miika Rouvinen ja Merja Juntunen sekéa oikeustieteellises-
ta tiedekunnasta Anne Haarala-Muhonen. Psykologian laitokselta hankkeessa ovat mukana
tutkijat Kaisa Kanerva ja Petra Nyman.

Ohjausryhma on kokoontunut sadannéllisesti, kaiken kaikkiaan kahdeksan kertaa vuoden
2004 aikana. Ohjausryhméana jasenina ovat vuosina 2003 ja 2004 toimineet johtaja Kauko
Hamalainen (pj.) Palmeniasta, Opetusteknologiakeskuksen paallikké Janne Sariola, profes-
sori Tapani Lehtinen Suomen kielen laitokselta, atk-paallikké Lars Backman atk-keskuksesta,
koordinaattori Sanna-Marja Heinimo Viikin opetuksen kehittdmispalveluista, professori Ja-
ri Lavonen soveltavan kasvatustieteen laitokselta, professori Arto Mustajoki humanistisesta
tiedekunnasta, yliopistonlehtori Kalle Romanov laaketieteellisesta tiedekunnasta, professori
Turo Virtanen valtiotieteellisestd tiedekunnasta, tutkija Petri Merenlahti teologisesta tiede-
kunnasta, koulutuspaallikké Eeva-Liisa Nisula avoimesta yliopistosta, suunnittelija Minna Véans-
ka avoimesta yliopistosta, tutkija Maarit Heikkila (os. Pitkdnen) kasvatustieteen laitokselta
toukokuuhun 2004 saakka (sihteeri), suunnittelija Annika Evala Opetusteknologiakeskukses-
ta (sihteeri) sekd koulutuspoliittiset sihteerit Eeva Kaunismaa ja Sipriina Ritaranta Helsingin
yliopiston ylioppilaskunnasta.

Ohjausryhmassa on pohdittu muun muassa verkko-opetuksen kasitteistoa ja sen maarit-
telya seka tutkinnonuudistuksen ja opetussuunnitelmatydn vaikutuksia tieto- ja viestintatek-
niikan opetuskayttéon.

Ensimmaiset haastattelut ja tutustuminen verkko-opetuksen kaytantoihin eri tiedekun-
nissa ja laitoksissa toivat esille varsin pian sen, etta verkko-opetuksen maaritelmat, kaytannoét
ja resursointi vaihtelivat suuresti laitoksittain. Toimintatutkimuksellisen 1ahestymistavan avul-
la pyritdan vaikuttamaan kaytannoén toimintojen kehittymiseen, osallistujien toimintojensa
ymmartamisen lisddntymiseen seka toiminnan kehittymiseen. Tutkimus- ja kehittamishanke
etenee kolmessa syklissa toimintatutkimuksen periaatteita noudattaen. Toimintatutkimus on



tapa lahestya tutkittavaa kohdetta tai ilmi6ta, ei niinkaan tutkimusmenetelma sinénsa. Tassa
projektissa se merkitsi ensimmaisessa vaiheessa tiedon kokoamista nykytilasta, jonka pohjal-
ta tehdaan toimintasuunnitelma. Toisessa vaiheessa toteutetaan muutoshankkeita yliopiston
laitoksilla, joissa jatkuvan reflektoinnin avulla kootaan kokemuksia ja palautetta. Kolman-
nessa vaiheessa kokemukset ja dokumentit kootaan, analysoidaan ja kehitelldén syntyneita
ajatuksia ja ideoita edelleen yhdessa pienryhmissa ja erilaisissa tyopajoissa. Konkreettisena
lopputuotoksena ovat tutkimustietoon pohjautuvat verkko-opetuksen itsearvioinnin tyova-
lineet ja suositukset.

Hankkeessa toteutettiin vuoden 2004 aikana tiedekuntakierros, jossa keskushallinnon,
keskitettyjen tukipalveluiden ja hankehenkiléstén voimin tavattiin verkko-opetuksen parissa
tydskentelevia yliopistolaisia kaikissa Helsingin yliopiston tiedekunnissa. Tapaamisten tavoit-
teena oli vahvistaa tiedekunnissa ja laitoksilla tehtavaa verkko-opetuksen strategista suun-
nittelua, toteutusta ja arviointia. Tiedekuntakierrosten aikana kaydyt keskustelut ovat osal-
taan konkretisoineet hankkeen puitteissa tehdyssa verkko-opetuksen nykytilakartoituksessa
kerattyja tietoja.

Kasilla oleva artikkelikokoelma on ensimmainen Verkkolaatuhankkeessa tuotettu julkaisu.
Artikkeleissa pohditaan verkko-opetuksen ja -oppimisen laatua seka kdytannon toimijatasolla
(opettajat, opiskelijat, verkko-opetuksen tukihenkil6t) etta johdon (dekaanit, laitosten esimie-
het) tasolla. Samalla luodaan suuntaviivoja siihen, miten virtuaaliyliopistoa tulisi kehittaa ja
miten edistetdaan laadukkaan verkko-opetuksen toteutumista. Raportin keskeisena teema on
laatuajattelu ja opetuksen laatu. Julkaisun sisall6llisesta toimituksesta vastaavat Anne Nevgi
ja Erika Lofstrom, teknisesta toimituksesta Annika Evala.

Raportin ensimmaisessa osassa maaritellaan yliopistollista verkko-opetusta ja verkko-ope-
tuksen laatutyota. Verkko-opetuksen maarittely edellyttaa jossain maarin seka etdopetuksen
ettd opetusteknologian historian tuntemusta. Kasitteen maérittely on tarkeaa, koska kysees-
s on uusi ilmio, jota kuvaava termisté on melko kirjavaa. Samanaikaisesti opetuksen laa-
dunhallinta on noussut esille yha tarkedmpéana seikkana korkea-asteen koulutuksessa. Laatu
on kasitteena lahes yhta hankalasti lahestyttavissa ja maariteltavissa kuin verkko-opetuskin,
joten laatu-kasitteen maarittely on niin ikddn muodostunut tarkeaksi tehtavaksi hankkeen
ensimmaisessa vaiheessa. Tarkasteltaessa verkko-opetuksen laadukkuutta nousee toimijoiden
nakokulmasta esille opettajien ja opiskelijoiden valmiudet hyddyntaa verkkoa opetuksessa ja
opiskelussa. Psykologisesta nakékulmasta pohditaan myés oppijan tiedonkasittelyjarjestelman
vaikutusta verkko-opetuksen suunnittelussa.

Raportin toisessa osassa tieto- ja viestintatekniikkaa kasitellaan strategiatydn, johtamisen
ja osaamisen kehittdmisen kautta. Teoreettisena viitekehyksend on osaamisen johtaminen
laadukkaan opetuksen mahdollistajana. Artikkeleissa esitelldan tuloksia Helsingin yliopiston
virtuaaliyliopistotilanteesta ja miten erilaiset hankkeet ovat olleet osaltaan vaikuttamassa
virtuaaliyliopiston kehitykseen. Raportin toisessa pohditaan myds opetuksen strategisen suun-
nittelun ja johtamisen tyévalineiden kuten tasapainotetusta tuloskortista johdetun mitta-
riston ja opetuksen arviointimatriisin kdytt6a verkko-opetuksen kehittdmisessa. Viimeisessa
artikkelissa arvioidaan benchmarking-vertailun kayttékelpoisuutta verkko-opetuksen laadun
parantamisessa.
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Quality Online — Dimensions of Virtual Learning
in Higher Education

Erika L6fstrém and Anne Nevgi

This publication describes the state of information and communication technology
(ICT) in teaching and learning at the University of Helsinki, a leading European research
university. According to the University’s Virtual University Strategy for 2003-2006
one third of all the teaching will be made available online. The basic idea of the
strategy is to make learning and studying more flexible for students and enhance
learning. The quality of the Web-based courses has not been systematically re-
searched or evaluated. The aim of our project is to enhance quality awareness and
skills as well as strengthen networking among teachers, support staff and experts
working with e-Learning issues. This publication marks the end of the first phase
of the project, which aims to incorporate quality tools in the every day work of
teachers, support staff and administrative staff alike.

The question of quality and standards in online Higher Education are explored throughout
the world. In Europe, the field is undergoing change due to the Bologna Process. With the
growing costs of Higher Education in general, focus is directed towards financing and the
quality of service (education). National boundaries are blurred, standardization sets in. In
the midst of the changes in the field, educators and researchers ask what the sufficient qual-
ity criteria are, and how these may be met without brushing aside the discussion of the role
and purpose of Higher Education (Hirsch & Weber, 1999). The use of information technology
is constantly increasing, and forces educators to view online education as a normal activity
of the university. Teaching is one of the university’s core tasks, but the role of the teacher is
changing as online environments develop (Laurillard, 2002). The pedagogical and technical
knowledge needed for teaching online, however, are not yet generally viewed as a teacher’s
core competence. This discrepancy raises the question, what is quality in teaching and learn-
ing, and what do these mean in the context of online environments? In order to answer these
questions we first must understand the state of practice and how it affects those involved.

Theoretical Perspectives in Online Education

Depending on the perspective of the reader, quality takes on different characteristics, which
is essential to bear in mind in discussions of what sufficient or desirable quality criteria in vir-
tual higher education are. The perspectives of different central actors; institutional leaders,
support staff, teachers and students, are described below in an attempt to outline a theoreti-
cal basis for the online education quality discussion.

From the perspective of institutional leadership strategic planning is the method for steer-
ing the teaching activities in congruence with the aims and visions of the university and its



institutions. The essential question is how and to what extent information and communica-
tion technology actually changes the activity of teaching (Conole, 2001, 4). The central task
of strategic planning is how to successfully integrate ICT into the university’s structures and
practices. The use of universities’ basic funding for financing ICT related teaching activities
indicates that ICT already is viewed to a large extent as an integrated part of ordinary teach-
ing and the common responsibility of institutional staff (see Bates, 2001).

The teacher’s role in implementing innovations in teaching is crucial, but institutional
support and commitment as well as leadership are necessary. Innovations do not translate
into practice if the organization is not prepared to provide necessary support for those actu-
ally doing the reform work. Central elements in executing change are well-defined goals, the
commitment of all parties involved, a collegial culture, and the mastering of necessary skills. In
determining what the necessary skills are, the core competencies required of the actors need
to be determined. This is where the importance of training as well as the assistance of peda-
gogical and technological support staff plays an important role. Core tasks, such as research
and teaching at universities can be broken down into processes. For each process there are
the core competencies that need to be defined. From the point of view of competence-based
management core competencies are a crucial concept. Core competencies can be defined as
those forming the basis of the organizations unique features. These should be strongly tied
to the organization’s strategies. (Hamel & Prahalad, 1994, 223-224.) Simultaneously it is im-
portant to provide the teachers with a coherent selection of ICT training courses. A miscel-
laneous mix of courses does not support the fulfilment of strategic objectives.

Teaching as a core task can be broken down into its constituent parts, such as the defi-
nition of learning objectives, core substance and contents, and the choice of appropriate
methods for teaching and evaluation. According to the principle of constructive alignment
(Biggs, 1996) all components of teaching ought to support each other as well as the same ob-
jectives. From the teacher’s perspective the virtual environment brings forth the challenge of
presenting the contents, choosing appropriate media, facilitating collaboration in the virtual
environment, and evaluating the students’ quality of input and learning outcomes.

Students differ by their individual characteristics such as ambiguity tolerance, anxiety,
learning and cognitive styles, activity or passivity in learning, locus of control, self-efficacy
beliefs, and self-regulation skills. The concept of ambiguity tolerance refers to the individual’s
willingness to adapt to ambiguous situations or ideas. These situations develop from novel
circumstances that provide no familiar cues or from contradictory situations. Situational com-
plexity and uncertainty increase stress, and individual students differ in how they tolerate
situations, in which rules and procedures are unknown. In Web-based courses this type of
situations are common as the virtual learning environment is generally a new environment
for students. Weak ambiguity tolerance leads to a stronger need for feedback and tutorial
help. (Anderson, 2000.) There is no script for how to function in a virtual environment, such
as there is for the traditional classroom setting. Every time a student enters a virtual environ-
ment, he or she first has to form a cognitive map of that environment and then grope the
way towards a suitable practice. Only after this can the students start to utilize what Jonas-
sen (2000) describes as mindtools, that is, tools for cognitive learning, and begin to construct
knowledge as a collaborative activity.

From the student’s perspective the experiences of relevance and meaningfulness are cen-
tral facilitators of learning. Learning, however, is situational, implying that learning contents
do not necessarily transfer from one context to another reducing the student’s experience
of relevance. Theories of situated cognition (Brown, Collins & Duguid, 1989; Lave & Wenger,
1991) emphasize the importance of connecting learning content with authentic contexts. In



studies connected to our project (see Nevgi & Juntunen, this volume) teachers tended to rate
students’ learning experiences higher on all dimensions of meaningful learning. Particularly
striking was the difference between teachers’ and students’ experiences of the contextual
nature of learning in the virtual environment. One reason for this difference may be that the
teachers utilize examples from their own teaching experience, but the connection to real-
ity does not translate well into the students learning context. Online education provides the
opportunity to combine theoretical content with multimedia applications, animation and
simulation with different aims of learning, such as understanding, exploring, applying, and
producing new knowledge (Laurillard, 2002).

From the point of view of equal learning opportunities, it is important that all students
are provided with a basic set of skills necessary in order for them to fully take advantage of
the learning opportunities provided in virtual environments. Students’ training needs are in
general not mapped out on a regular basis at the University of Helsinki, however, the “ICT
license” that is currently being developed should bring relief to the situation as the license
will provide an indication of the students’ level of ICT skills.

The State of Online Education at a Glance

The first part of the publication focuses on online education through the perspectives of
teaching and studying. The first article by Anne Nevgi and Maarit Heikkild (Online education
in Higher Education) sets out to define online education in a university context. In order to
form a comprehensive view of terminology associated with virtual learning, it is necessary
to be familiar with some of the history and development of online education. The effects of
educational media on learning are also explored. The second article by Maarit Heikkild, Anne
Nevgi and Anne Haarala-Muhonen (Quality assurance in online education) presents different
quality criteria designed for online education, and discusses the relevance of these from the
point of view of higher education. The concept of quality and its diversity are explored, and
consequences for teaching and learning are brought forward for discussion.

The third article by Anne Nevgi and Merja Juntunen (High quality learning on the Web
— experiences of teachers and students) describes the experiences from online education
based on a survey conducted with teachers and students at the University of Helsinki. Learn-
ing experiences are viewed from the theoretical perspectives of meaningfulness and sense of
relevance of learning content. Two basic functions of Web-based teaching are distinguished:
1) distribution of course material, and 2) creating interactive and collaborative learning op-
portunities. It is relevant to investigate whether teachers’ participation in ICT training also
increases their ability to increase interactivity and collaborative learning among students.

The fourth article by Anne Nevgi and Miika Rouvinen (The advantages and disadvantages
of web-based teaching from the perspectives of teachers and students) describes the results
from a qualitative study mapping out the advantages and disadvantages of online educa-
tion as experienced by teachers and students at the University of Helsinki. The obstacles for
learning in virtual environments are generally not experienced as very strong. Rather, the
obstacles appear to be related to a particular situation in the teaching or studying, which
the teacher or the student momentarily experiences. The fifth article by Kaisa Kanerva and
Petra Nyman (The information processing system of the learner) outlines the principles for
designing high quality Web-based learning environments and materials bearing in mind the
special features, which cause cognitive overload in students.



In order to tie online education into the broader context of teaching and research — the
core responsibilities of the University — strategic planning and collaboration of different ac-
tors is essential. The second part of the publication focuses on leadership of online educa-
tion. The importance of strategic planning is emphasised as online education is a fairly young
phenomenon in the world of higher education.

In order to increase knowledge about the state of virtual learning and online education
at the University of Helsinki, surveys were carried out with institutional leaders (on the lev-
el of strategic planning) and pedagogical and technical ICT support staff (as a resource for
teachers). The findings are described in the sixth article by Erika L6fstrém, Maarit Heikkild and
Anne Haarala-Muhonen (ICT in teaching — a challenge for strategic planning and competence
development). A number of Virtual University initiatives indicate a cultural change in how
online education is viewed and what roles it is assigned in the overall core tasks of the Uni-
versity. The article by Annika Evéld and Pauliina Kupila (Virtual University projects as part of
changing practice and culture) analyses and outlines the developmental changes that these
initiatives provide support of. The use of the Evaluation Matrix developed at the University
of Helsinki in the evaluation and development of online education is discussed in the article
by Anna Parpala and Erika Léfstrém (Developing online education through the Evaluation
Matrix?). The authors suggest that the Evaluation Matrix should be adapted for teachers to
use as a tool in online course development.

Online education changes the activity and the methods of teaching, which has to be tak-
en into account in the institution’s strategies for teaching. A practical tool for quality assur-
ance and management derived from the concept of the Balanced Scorecard is presented and
user experiences from the Universities of Oulu and Helsinki are discussed by Kari Liukkunen,
Juha Pohjonen and Janne Sariola (What you measure is what you get. ProAktor as a tool
for strategic planning and quality assurance in Higher Education). Learning from good prac-
tices is not a new idea in academic settings, but benchmarking provides a systematic tool
for learning from comparison. In the last article (How do others do it? Learning from good
practices!) Erika L6fstrém discusses the usability of the method in the development of on-
line Higher Education. Examples from abroad are used in order to highlight what the core
of best practices are. These examples are related to the current state of online education at
the University of Helsinki.

The quality of education in increasingly complex and diverse academic systems, especially
with reference to increasing educational opportunities and a growing number of students
through information technology poses a global challenge. Objectives for further explora-
tion are

e identification of the characteristics of research based quality tools that are sensitive to
the assessment needs of Higher Education institutions, and

e development of quality tools that are sensitive to the unique features of institutions and
national educational systems and yet internationally comparable.
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VERKKO JA OPETUKSEN LAATU

Julkaisun ensimmaisessa osassa verkko-opetusta tarkastellaan opetuksen ja opiskelun nako-
kulmasta. Ensimmaisessa ja toisessa artikkelissa valotetaan mita yliopistollisella verkko-ope-
tuksella tarkoitetaan ja millaisia laatukriteereita verkko-opetukseen on sovellettavissa. Kol-
mannessa artikkelissa selvitetdan verkko-opetuksen ja —opiskelun laatuun vaikuttavia asioita
opettajien ja opiskelijoiden ndakdkulmasta ja neljannessa artikkelissa tarkasteluun otetaan
verkkokurssien edut ja haitat. Viidennessa artikkelissa huomio kiinnitetaan yksilon kognitii-
visiin prosesseihin ja selvitetaan millaisia asioita on huomioitava verkko-oppimisymparistdjen
suunnittelussa.

Ensimmaisessa artikkelissa Yliopistollinen verkko-opetus tarkastellaan miten verkko-ope-
tus on tullut osaksi yliopistollista opetusta ja millaisia haasteita tieto- ja viestintatekniikan
kehitys on antanut yliopisto-opetukselle. Verkko-opetuksen, ldhiopetuksen ja etdopetuksen
valisia suhteita maaritellaan ja kuvataan verkko-opetuksen mahdollisuuksia itseopiskelussa,
vuorovaikutteisessa opiskelussa, monimuoto-opetuksessa ja etdopiskelussa. Artikkelin liittee-
na on Helsingin yliopiston verkko-opetuksen maaritelma.

Toisessa artikkelissa Verkko-opetuksen laatu pohditaan verkko-opetuksen laatukriteereita
eri nakokulmista. Laadun kasitteen monimuotoisuutta tarkastellaan yliopistolliseen verkko-
opetukseen peilaten. Artikkelissa esitellaan kansainvalisia laatukriteeristoja ja tarkastellaan
niiden soveltuvuutta yliopistollisen verkko-opetuksen laatukriteereiksi.

Kolmas artikkeli Laadukas oppiminen verkossa — opettajien ja opiskelijoiden kokemuk-
set perehdyttaa verkkoa opetuksessaan kayttaneiden opettajien ja verkkokursseilla opiskel-
leiden opiskelijoiden kokemuksiin verkko-opetuksesta ja -opiskelusta. Artikkelissa verrataan
opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitoja ja selvitetaan millaisia
verkko-opetusmuotoja Helsingin yliopistossa on ollut. Verkko-opiskelua on arvioitu mielek-
kaan oppimisen dimensioiden mukaisesti ja selvitetty millaisia esteitd opiskelijat ovat koke-
neet verkko-opiskelulle. Artikkelissa kuvataan millaisia arviointitapoja on verkkokursseilla
kaytetty.

Neljannessa artikkelissa Verkko-opetuksen edut ja haitat opettajien ja opiskelijoiden arvi-
oimina kartoitetaan opettajien arvioita onnistuneista ja epdaonnistuneista verkkokursseistaan
sekd opiskelijoiden vastaavia arvioita verkko-opiskelukokemuksistaan. Artikkeli johdattaa
lukijan miettimaan mitka ovat keskeiset laadukkaaseen verkko-opetukseen johtavat tekijat
opettajien ja opiskelijoiden nakdkulmasta.

Viidennessa artikkelissa Oppijan tiedonkasittelyjarjestelman huomioiminen laadukkaan
verkko-opetuksen suunnittelussa tarkastellaan verkko-opetuksen suunnittelun ndkékulmas-
ta oppijan tiedonkasittelyn ominaisuuksia ja merkitysta. Artikkelissa kuvataan kognitiiviseen
kuormittavuuteen vaikuttavia tekijoita ja miten ihmisen tiedonkasittelyyn liittyvat lainalai-
suudet tulee huomioida verkko-oppimisymparistdjen suunnittelussa ja toteutuksessa.
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Yliopistollinen verkko-opetus

Anne Nevgi ja Maarit Heikkila

Tarkastelemme artikkelissamme millaisia haasteita yliopisto-opetus on kohdannut
viimeisien vuosien aikana ja millaisia mahdollisuuksia tietoverkot ja verkko-opetus
tarjoavat yliopisto-opetukselle. Artikkelin lopussa kuvaamme mita verkko-opetuk-
sella tarkoitetaan Helsingin yliopistossa.

Yliopisto-opetus on kohdannut uusia haasteita ja muuttunut voimakkaasti kahden viimeisen
vuosikymmenen aikana 1) oppimisen ja opetuksen tutkimuksen ja pedagogisen kehityksen ja
2) tieto- ja viestintatekniikan kehityksen seka 3) opiskelijamaaran ja opiskelijoiden heterogee-
nisyyden lisddntymisen myota. Oppimisen tutkimus on myd&tavaikuttanut opiskelijalahtdisten
opetusmenetelmien soveltamiseen yliopisto-opetuksessa. Teknologinen kehitys ja erityisesti
verkko-opetukseen siirtyminen on pakottanut yliopistonopettajat pohtimaan opetuksensa
perusteita ja menetelmia seka niiden taustalla olevia pedagogisia oletuksia ja teorioita (Lau-
rillard, 2002). Opettajat ovat kohdanneet yha heterogeenisemmaksi ryhmaksi muuttuneet
opiskelijat. Opiskelijoiden ikdrakenne on muuttunut ja yhd enemman aikuisopiskelijoita on
tullut yliopistoon (Nurmi, 1998; Moore, 2000) ja opiskelijoiden yhteiskunnallinen, sosiaalinen
ja koulutuksellinen tausta on yha laajempi (Nurmi, 1998). Parin viimeisen vuoden aikana to-
teutettu tutkinnonuudistusprosessi on osaltaan lisdnnyt tarvetta kehittaa joustavampia ja yk-
siléllisempia opiskelumahdollisuuksia. Nama muutokset ja haasteet ovat vaikuttaneet siihen,
ettd joustavia seka ajasta ja paikasta riippumattomia opiskelumahdollisuuksia on kehitettava
ja tarjottava opiskelijoille. Samalla opettajien pedagogista ja opetusteknologiaan liittyvaa
koulutustarjontaa on lisatty, jotta opettajat pystyisivat hydédyntamaan tekniikan uusia mah-
dollisuuksia opetuksessaan.

Opiskelumahdollisuuksien monipuolistamiseksi ja opintojen joustavuuden lisddmiseksi on
nahty WWW (World Wide Web) -tekniikka ja Internet, jotka ovat mahdollistaneet yliopistol-
lisen opetuksen valittdmisen myos tietoverkkojen avulla. Verkko muodostaa monimuotoisen,
hypertekstiin pohjautuvan, multimediaa ja Internetia laajalti hydédyntavan oppimisymparis-
ton (Khan, 1997). Opetusteknologia ja tietotekniikka tarjoavat valineita opetuksen tehosta-
miseksi ja opiskelun joustavuuden lisdamiseksi, mutta niiden kayttoé edellyttaa opettajilta ja
opiskelijoilta osaamista ja uusia taitoja. Verkko-opetuksessa opettaja suunnittelee ja rakentaa
opiskelijalle verkko-oppimisymparistda, joka tukee opiskelua ja edistéa oppimista. Opettaja
tarvitsee verkkopedagogista tietoutta ja hdnen tulee ymmartaa miten erilaiset pedagogiset
mallit soveltuvat verkko-opetukseen voidakseen soveltaa niita ja luodakseen pedagogisesti
mielekkaitd oppimisymparistéja verkkoon. Opiskelijoilta verkko-opiskelu puolestaan vaatii
tieto- ja viestintateknisia valmiuksia sekd medialukutaitoa.

Internetin tulon on usein tulkittu jo sindnsé johtavan laadukkaampaan opetukseen. Esi-
merkiksi australialaisessa yliopisto-opettajien opetusta koskevassa tutkimuksessa opettajat
mainitsivat innovatiivisina opetusmenetelmina tietokoneiden, simulaatioiden ja tietoverkko-
jen, erityisesti Internetin kayton opetuksessa (Ballantyne, Bain & Packer, 1999). Myds Suomessa
vallitsi 1990-luvun lopulla vahva usko opetuksen ja oppimisen tehostumiseen verkkotekniikan
avulla. Ensimmaiset avoimen yliopiston verkkokurssit suunniteltiin erityisesti ajasta ja pai-
kasta riippumattomiksi yksil6llisiksi itseopiskelukursseiksi, koska uskottiin verkkovalitteisen
opetuksen poistavan opiskelun esteita ja nain johtavan kohti laadukasta opiskelua ja oppi-



mista. Pilotointivaiheen kokemukset verkkokursseista osoittivat kuitenkin, etta opiskelijoiden
opintojen aikatauluttamisella ja yhteisilla verkko-opiskelutilanteilla edistettiin oppimista pa-
remmin kuin tarjoamalla vain mahdollisuus itsendiseen opiskeluun verkon valityksella (Nevgi,
2003). Laadukas oppiminen edellyttaa toimivan verkkotekniikan lisdksi myos pedagogisesti
mielekkaita ja toimivia ratkaisuja. Jotta oppiminen olisi laadukasta, niin linjakkaan opetuksen
periaatteiden mukaisesti oppimisen tavoitteiden tulisi olla selkedsti esitettyina opiskelijoille
ja opetusmenetelmien ja arvioinnin muotojen tulisi tukea oppimistavoitteiden saavuttamis-
ta (Biggs, 2003). Keskeista ei ole tieto- ja viestintatekniikan kaytto itsesséan, vaan miten sita
kaytetdan opetuksessa, opiskelussa ja oppimisessa (Knubb-Manninen, 2003).

Valtiovallan toimenpiteet ovat osaltaan ohjanneet yliopistoja kehittdméaan verkko-ope-
tusta osaksi yliopistollista opetustarjontaa. Kansallisten tieto- ja viestintatekniikan opetus- ja
tutkimuskayton strategioiden avulla on kohdennettu resursseja erityisesti tieto- ja viestinta-
tekniikan tyévalineiden ja ohjelmien hankkimiseen, tietoverkkojen rakentamiseen ja virtuaali-
yliopistotoiminnan aloittamiseen ja edistamiseen seka opettajien verkkopedagogisten taitojen
kehittamiseen (Opetusministerid, 1995; 1999). Yliopistotasoista verkko-opetusta kehitettiin
1990-luvulla erityisesti avoimen yliopiston verkko-oppimisymparistdjen kehittamisprojekteissa.
Kansallinen SUVI (Suomen avoin virtuaalinen yliopisto) -projekti ja HEVI (Helsingin yliopiston
virtuaalinen avoin yliopisto) projekti loivat perustan avoimen yliopiston verkkokurssien tarjon-
nalle ja ndiden projektien aikana toteutettiin ensimmaiset verkkokurssikokeilut (Nevgi & Tirri,
2003). Avoimen yliopiston verkkokurssit antoivat opiskelijoille mahdollisuuden yksildlliseen,
monimuotoiseen ja joustavaan opiskeluun tyén ohella. Varsin pian ensimmaisten yksittais-
ten verkkokurssien jalkeen tuli mahdolliseksi my®s kokonaisten arvosanojen suorittaminen
verkko-opiskeluna. (Matikainen & Manninen, 2000; Nevgi & Tirri, 2003). Yliopistollisessa pe-
rusopetuksessa siirtyminen verkkoon tai opetusteknologian monipuolinen kaytté6notto on
tapahtunut hitaammin. Sdhkdpostin avulla opettajat ovat jakaneet materiaalia opiskelijoille ja
verkkoymparistdja on kaytetty kurssimateriaalien jakamiseen, kurssitiedottamiseen tai muihin
opintohallinnollisiin tehtaviin. Yliopistollista verkko-opetusta, jossa lahiopetus olisi korvattu
kokonaan verkko-opetuksella tai opiskelulla, on toistaiseksi varsin vahan. Viime vuosien ai-
kana yliopistoissa on yha enenevassa maarin kehitetty verkko-opetusta ja monilla laitoksilla
on osa opetuksesta toteutettu verkon valityksella ja laitosten verkkosivuilla luentojen kalvot
ja muu oppimateriaali ovat saatavissa digitaalisessa muodossa.

Yliopiston kampuksilta ja seminaarihuoneista virtuaaliyliopistoon

Perinteisesti yliopisto-opetus on ollut tiedon lahteille ohjaamista luentojen ja luettavan kir-
jallisuuden avulla, ajattelun ja argumentaatio-taitojen harjoittamista seminaaritéiden ja
harjoitusten kautta sekd uuden tiedon I6ytdmiseen ohjaamista tutkimusharjoitusten ja tut-
kielman teon avulla. Opetus on tapahtunut sitd varten erityisesti varatuissa tiloissa, luento-
saleissa, seminaarihuoneissa, laboratorioissa tai kenttatyéna. Opettajan ja opiskelijan valinen
vuorovaikutus ja keskustelut ovat olleet yliopisto-opetuksen tarkeimpia tekijoita (Laurillard,
2002). Yliopisto-opiskelijat ovat kohdanneet toisensa laitosten ja tiedekuntien kaytavilla, ko-
koontuessaan luennoille ja seminaareihin. Opiskelijoiden keskindinen vuorovaikutus ja oman
opiskelijaryhman I8ytdminen ovat edistaneet opiskelijoiden etenemistd opinnoissaan seka
heidan kasvamistaan tiedeyhteison jaseniksi. Tekniikan kehityksen my6ta opettajat ja opiske-
lijat kohtaavat nyt toisensa fyysisen ympariston lisaksi virtuaalisissa tiloissa, verkko-oppimis-
ympdristdissa. Tietoverkkojen avulla toteutettuja verkko-oppimisymparistéja kutsutaan myos



virtuaalisiksi (esim. virtuaalikoulu, virtuaaliyliopisto) viitaten néin ohjelmien avulla tuotettuun
fyysisesta maailmasta erilliseen tilaan. Virtuaalisuudella ei tarkoiteta virtuaalista todellisuutta,
vaan termilla viitataan telematiikan ja tietokoneiden avulla luotuun verkkoymparistdén (ks.
Tella, 1994). Verkko-oppimisymparistd ei myoskaan ole kaikille avoin tila, vaan tilaan paasy
on saadeltavissa. Verkon avoimuus vahenee 1) kaikille tietoverkoissa liikkuville avoimesta
tilasta 2) vain osallistujille kuten opettajille, opiskelijoille ja tuutoreille rajattuun tilaan seka
3) minimissaan vain yksittaiselle opiskelijalle rajattuun tilaan.

Verkkokurssi on Internetiin tai Intranetiin sijoittuva avoin tai suljettu oppimisymparisto,
jossa padosa opetus- ja opiskelutapahtumista ja vuorovaikutuksesta toteutuu opettajan ja
opiskelijoiden valilla tietoverkkojen valityksella. Verkkokurssi voi olla joko kokonaan etédope-
tuksena toteutettu tai se voi sisdltaa lahiopetusjaksoja yhdistettyna verkkotydskentelyyn. Sen
sijaan lahiopetuksena toteutetun kurssin oppimateriaalien jakelu verkon valityksella ei ole
verkko-opetusta. Jos lahiopetukseen yhdistetdan verkossa tapahtuvaa tutkintotavoitteiden
mukaista opiskelua verkkokeskusteluina tai verkkotehtavina, niin talléin kyseessa on moni-
muoto-opetus. Monimuoto-opetukselle on tyypillistad eta- ja Iahiopetusjaksojen vuorottelu
seka tyoskentely erilaisissa pienryhmissa etdopetusjaksojen aikana.

Tietoverkkojen myéta yliopisto-opetus on kehittyméassa monimuotoiseksi ja erilaistuvaksi
opetukseksi, jolle tunnusomaista on joustavuus, avoimuus ja opetusteknologian monipuoli-
nen hyddyntdminen. Hyvin nopeasti kehitys on edennyt myds siihen, etta yliopiston kaikki
toiminnot ovat saaneet virtuaalisen vastineensa ja verkkoon on syntynyt virtuaaliyliopisto.
Virtuaaliyliopisto sisaltaa verkkokurssien hallinnointipalvelut, tukipalvelut opettajille ja opis-
kelijoille seka hallintopalvelut koko yliopistolle (Ryan, Scott, Freeman & Patel, 2000, 3-4; 156—
163). Tallainen virtuaaliyliopisto ei valttamatta tarvitse lainkaan fyysisia opetustiloja vaan se
tarjoaa opetusta ja siihen liittyvia hallintopalveluja ainoastaan verkon vélityksella. Virtuaali-
yliopisto voi siten olla kokonaan uudenlainen opiskeluymparisté (Brophy, 2001, 132). Virtu-
aaliyliopisto voi myds tarkoittaa fyysisen yliopiston verkon valityksella tarjoamaa opetusta.
Tallaista opetusta ovat esimerkiksi verkkoluento, virtuaalinen seminaari (keskustelutilat), sa-
manaikaiset keskusteluryhmaét ja tietokonepohjainen oppimisen testaus- ja arviointi (Evans
& Ping Fan, 2002, 129).

Suomessa opetusministerié (1999) on maaritellyt virtuaaliyliopiston seuraavasti

Suomessa on vuonna 2004 usean korkeakoulun, yrityksen ja tutkimuslaitoksen yh-
teinen virtuaaliyliopisto, joka tuottaa ja tarjoaa kansainvélisesti korkealaatuisia ja
kilpailukykyisid koulutuspalveluja.

Virtuaaliyliopisto muodostuu yliopistojen yhteistyén kautta laajentamalla ja moni-
puolistamalla korkeakouluopetusta sekad vahvistamalla tutkimuksen verkottumista.
Virtuaaliyliopistossa kehitetddn myds yhteisty6td ammattikorkeakoulujen, tutkimus-
laitosten ja yritysten kanssa.

Suomalainen virtuaaliyliopisto on nain ollen usean yliopiston yhteinen palveluorganisaatio,
jonka tehtavana on tarjota puitteet ja tuki verkko-opetukselle ja -opiskelulle seka tutkimuk-
selle. Suomen virtuaaliyliopistolla on oma organisaationsa, mutta sen tarjoamat verkkokurssit
ja palvelut tulevat konsortioon kuuluvilta yliopistoilta.



Verkko-oppimisymparistot ja opiskelu

Yliopistollista verkko-opetusta voi tarkastella myés sen mukaan missa maarin se antaa opiske-
lijalle itsenaisyyttd, sekd mahdollisuuksia kontrolloida ja ohjata omaa oppimistaan. Yksisuun-
tainen tiedonvalitys, kuten luento, pakottaa opiskelijan usein ponnistelemaan yli voimiensa,
jos luennoitsija etenee luomansa teoreettisen kasitteiston mukaisesti huomioimatta opiske-
lijoiden aikaisempia tietoja aiheesta. Aanitetty luento tai sdhkdiseen muotoon muunnettu
luento kuten verkkoluento antaa opiskelijalle mahdollisuuden pysahtya ja kuunnella uudel-
leen, tehdad muistiinpanoja ja etsia luentoa kuunnellessaan lisatietoja. Silti verkko-opetuk-
seen siirtyminen ei takaa yliopisto-opetuksen tasoa ja laatua sen enempaa kuin perinteissa
yliopisto-opetuksessa opetuksen laadukkuus olisi ollut maariteltavissa yliopistorakennuksen
seinien ja muotojen kautta (Laurillard, 2002, 240).

Verkko-oppimisymparistdén ominaisuuksia on maaritelty sen tarjoamien vuorovaikutus-
muotojen tai tiedon ja oppimateriaalien valitysmahdollisuuksien mukaisesti (Manninen, 2003;
Manninen & Nevgi, 2003; Korhonen, 2004a; 2004b). Verkkovuorovaikutukselle on ominaista
sosiaalisten vihjeiden (esimerkiksi ikd, sukupuoli, yhteiskunnallinen asema) vahaisyys tai puut-
tuminen. Verkkokeskustelut ja sahkopostit ovat epamuodollisempia kuin perinteiset kirjeet
ja sisaltavat myos metatason viesteja kuten hymidita tai muita vihjeita siitd miten viesti tulisi
tulkita (Matikainen, 2001). Verkko-oppimisymparisto tarjoaa lahinna tekstipohjaisia vuorovai-
kutusmahdollisuuksia ja vahitellen ovat lisddntymassd myods mahdollisuudet kuvan ja danen
(web-kamera) valitykseen ja videoneuvottelutekniikan yhdistyminen verkkotydskentelyyn.
Verkon tekstipohjaiset vuorovaikutusmuodot ovat joko samanaikaisia (chat) tai eriaikaisia
(keskustelufoorumit, sahkoéposti). Vuorovaikutus voi olla kahden henkilon (sahkoposti) tai
useamman henkilén valista (keskustelufoorumit). Verkko tarjoaa interaktiivisten verkkosi-
vujen kautta mahdollisuuden myés opiskelijan ja verkkomateriaalin valiseen vuorovaikutuk-
seen. Opiskelija voi verkkoluentoa katselemalla edetd omatahtisesti ja tehda muistiinpanoja.
Opiskelija voi myo6s lahettaa sahkopostitse tai verkkokurssin keskustelualueelle tarkentavia
kysymyksia opettajalle tai opiskelijatovereille.

Jotta yliopistollinen verkko-opetus olisi laadukasta, sen tulee huomioida akateemisen
opiskelun erityispiirteet. Verkko-opetuksen tulee mahdollistaa tiedon omaksumisen, sovel-
tamisen, argumentointitaitojen kehittymisen ja uuden tiedon tuottamisen. Vuorovaikutus
verkossa on nain laajempi ilmi6é kuin vain opettajan antama palaute tai opiskelijan vastaus
annettuun oppimistehtavaan. Opetuksen kannalta haasteelliseksi on muodostunut oppimis-
yhteisén rakentaminen verkossa. Opettajan tulee tarjota alyllisté ja sosiaalista tukea sekéa
pystya organisoimaan opiskelijoiden toimintaa verkossa (Manninen & Nevgi, 2003, 102-106
). Verkkoymparistdjen sosiaalinen vuorovaikutus ja miten verkkoymparistdssa tuetaan aktii-
vista, tiedon rakentamiseen ja prosessointiin johtavaa keskustelua, on jaanyt kdytannossa
varsin vahaiselle huomiolle, vaikka tutkimustietoa verkkovuorovaikutuksesta ja yhteisollises-
ta oppimisesta on jo kertynyt (Dillenbourg, 1999; Lallimo & Veermans, 2005). Argumentoin-
titaitojen kehittyminen ja kriittinen ajattelu ovat kognitiivisia prosesseja, jotka kehittyvat
parhaiten dialogissa. Lahiopetustilanteissa syntyy luonnostaan sosiaalista vuorovaikutusta,
joka tukee myos dialogin syntymista. Verkko-oppimisymparistoissa tdhan on kiinnitettava sen
sijaan erityistd huomiota, eika tule olettaa sosiaalisen vuorovaikutuksen syntyvan vain koska
teknologia mahdollistaa monipuolisen vuorovaikutuksen. Toisaalta verkkoymparistdissa vuo-
rovaikutus rajataan usein vain kognitiivisiin prosesseihin ja yhteiseen tiedonrakentamiseen
unohtaen sosiaaliset, ryhman muodostumiseen liittyvat nakdkulmat. Sosiaaliemotionaalinen
ja sosiaalinen vuorovaikutus vaikuttavat opiskelijan sitoutumiseen ja motivaatioon. (Kreijns,
Kirschner, Jochems & van Buuren 2003.)



Tieto- ja viestintatekniikan eri valineet, mediat, tarjoavat erilaisia vuorovaikutuksen mah-
dollisuuksia seka tukevat toisistaan poikkeavilla tavoilla opiskelijoiden oppimisprosessia. Lau-
rillard (2002) on luokitellut eri mediat sen mukaisesti millaisen oppimisen ne mahdollistavat
ja miten ne valittavat tietoa tai antavat mahdollisuuksia tiedon tuottamiseen. Narratiivinen
eli kertova media mahdollistaa lineaarisen tiedon esittamisen teksteing, graafisina kuvioina,
aanitteina, television valittdmina ohjelmina ja elokuvina, videoina ja multimedia-romppuina.
Opiskeltavan aineksen muuttaminen narratiivisen median muotoon edellyttaa erittdin paljon
suunnitteluty6ta ja valmistelua. Verkko-opetuksessa tdma tarkoittaa digitaalisen oppimate-
riaalin valmistamista sekd saatavilla olevien ei-digitaalisten materiaalien kuten kirjojen ja
artikkeleiden yhdistamista verkko-opetukseen.

Taulukko 1. Median muodot, opetusteknologia ja oppimisen tavoitteet (soveltaen
Laurillard, 2002).

Oppimisen tavoite | Opetusmenetelma Median toiminta- Opetusteknologia

mentointi, kasi-
tyksien selkeytta-
minen

muoto

Ymmartaminen Luento Kertova TV, video, DVD, verkossa saa-
ja tiedon sisaista- tavilla olevat verkkoluennot
minen ja aanitteet
Oivaltaminen ja Keskustelu Vuorovaikutteinen Kirjastot, tietokannat, CD-
|6ytaminen Aktivoiva luento romput, Internetin tarjoamat

Ryhmaétyo resurssit
Vaittely ja argu- Seminaari Keskusteleva Keskustelufoorumit

minen, jasenta-
minen ja muille
ymmarrettavaan
ilmiasuun tuotta-
minen

Essee
Harjoitustehtava
Tutkielma

Kokeileminen, Laboratorio- ja kent- | Soveltava Verkko-ymparistdssa olevat
harjoittelu ja har- | tadharjoitus simulaatiot ja animaatiot seka
jaantuminen laboratorioissa olevat erilaiset
muut simulointivalineet
Tiedon muokkaa- | Oppimistehtava Tuottava Oppimiskeskuksien atk-

luokat, -asemat ja niiden
tarjoamat resurssit, omat
tyokoneet ja niiden tarjoamat
erilaiset ohjelmat, jotka sovel-
tuvat tiedon tuottamiseen

Vuorovaikutteinen eli interaktiivinen media sisaltéda sdhkoisessd muodossa olevan hyperteks-
tin, hypermedian, multimedian, verkkoymparistojen resurssit ja Internet-valitteisen television.
Useimmiten nama materiaalit ovat niiden kayttajille saatavilla staattisessa muodossa ja in-
teraktiivisuus syntyy joustavasta mahdollisuudesta siirtya tarpeiden mukaisesti materiaalissa
ei-lineaarisesti. Median kaytté on vahvemmin opiskelijan kontrolloitavissa ja han voi tyos-
kennella eri materiaalien kanssa omatahtisesti. (Laurillard, 2002.)

Soveltava ja adaptiivinen media sisaltaa tietokoneohjelmistot, jotka muokkaantuvat kayt-
tajan toimintojen mukaisesti vastaamaan hanen tarpeitaan paremmin. Esimerkiksi kaytta-



jalle avautuvat ensimmaisina sivut, joilla hén on vieraillut useimmin. Simulaatiot tarjoavat
mahdollisuuden kokeilla ja harjoitella erilaisia toimintoja. Verkkoympaéristéén rakennetut
kolmiulotteisia tiloja mallintavat erilaiset toimintaymparistét kuten esimerkiksi virtuaaliset
galleriat, luokkahuoneet tai tehdassalit, mahdollistavat oppijalle liikkumisen virtuaalisessa
tilassa ja perehtymisen omaan tahtiinsa virtuaalisen tilan tarjoamiin resursseihin ja toimin-
toihin. (Laurillard, 2002.)

Keskusteleva eli kommunikatiivinen media tarjoaa verkkoymparistdssa samanaikaisia tai
eriaikaisia keskustelufoorumeja. Video- tai audiokonferenssit mahdollistavat eri paikoissa ole-
vien ihmisten yhteisen opiskelun ja keskustelemalla oppimisen median valityksella (Laurillard,
2002). Sosiaalinen tila on tarkea Kreijnsin ja hdnen kollegoiden (2004) mukaan erityisesti yh-
teisOllisessa opetustavassa. Sen luominen on kuitenkin vaikeaa varsinkin verkossa. Nama mo-
lemmat vuorovaikutuksen tyypit vaikuttavat oppimisprosessissa samanaikaisesti toisiinsa.

Opiskelijan omaa aktiivista ja oppimistuloksia tuottavaa toimintaa tukee tuotannollinen
eli produktiivinen media. Opiskelija voi itse tarkastella simulaatioiden ja mallinnusten avul-
la kasitteiden valisia suhteita ja tuottaa omia maaritelmidan ja mallinnuksiaan oppimistaan
asioista. Tuotannolliseen mediaan kuuluvat esimerkiksi tekstinkasittely-, laskenta-, ja grafiik-
kaohjelmat, joiden avulla opiskelija voi kasitella tietoa sekd aikaisempaa tietoa muokaten
ettd uutta tietoa tuottaen. (Laurillard, 2002.)

Verkko-oppimisymparistot tarjoavat seka itseopiskelulle ettd ryhmassa opiskelulle erilaisia
puitteita. Seuraavassa tarkastelemme miten verkko-oppimisymparistoja kaytetaan erilaisissa
opiskelutavoissa.

Verkko-oppimisympdristo itseopiskelussa

Laajimmin ymmarrettynd Internet muodostaa jo itsessdan verkko-oppimisymparistén, joka
rakentuu hakukoneiden, kirjastojen tietokantojen, erilaisten tiedonhakuvalineiden ja verk-
kosivustojen ekspansiivisesti kehittyvana verkostona. Internet-ymparistdssa opiskelu on ver-
rattavissa mihin tahansa omatoimiseen opiskeluun fyysisessa ymparistossa kuten kirjastos-
sa. Tallainen ymparisto ei kuitenkaan muodosta nimenomaan tietyn asian opiskelua varten
suunniteltua verkko-oppimisymparistoa kuten ei fyysinen kirjastokaan ole opetustila, vaan
opiskelua ja tiedonhankkimista varten rakennettu ymparistd. Verkko-oppimisymparistd, joka
on suunniteltu nimenomaan itseopiskelua varten, on esimerkiksi etdopiskeluna itsenaises-
ti opiskeltava verkkokurssi, joka tarjoaa monipuoliset digitaaliset oppimateriaalit, oppimis-
tehtavat ja oman oppimisen seuraamiseen soveltuvat arviointimuodot. Pdapaino tallaisella
kurssilla on opiskelijan itsendisessa ja omatoimisessa opiskelussa ja opettajan tehtavana on
lahinna antaa palautetta ja ohjata opiskelijaa etenemaan opinnoissa. Itseopiskelua varten
suunniteltu kurssi vaatii huolellista suunnittelua ja oppimateriaalien tulee soveltua omatoimi-
seen opiskeluun. Verkkoymparistdn rakenteen hierarkisuus auttaa tarvittavien materiaalien
ja ohjeiden Idytamista ja edistaa nain opiskelua. Verkkoymparistdssa tulisi olla myds helposti
|6ydettavissa ja saatavilla erilaiset valineet opintojen etenemisen seuraamiseen ja itsearvioin-
titaitojen kehittamiseen. Esimerkiksi IQ FORM projektissa on tuotettu opiskelijoille valineita
kehittaa itsedan oppijana 1Q Learn-tyokalujen (Virtanen, 2001) tai ryhman jasenena 1Q Team-
tyokalujen (Launonen & Raehalme, 2003) avulla. Nama tydkalut on kehitetty tutkimuksen
avulla. Opiskelija nahdaan aktiivisena ja omatoimisena, omaa oppimisprosessiaan ohjaavana
yksilona, joka tarvitsee kuitenkin tukea ja ohjausta kehittadkseen itsesaately- ja opiskelutai-
tojaan (Niemi, 2002). (IQ FORM projektista lisatietoja projektin verkkosivulta: http://www.
edu.helsinki.fi/igform).



Paaasiassa itse opiskeltavaksi tarkoitetusta verkkokurssista tarjoaa esimerkin Helsingin
yliopiston Suomen virtuaaliyliopistolle tuottama Verkkoyhteisdjen analysointimenetelmia -
verkkokurssi (Niemi & Virtanen, 2004). Kurssin suorituksesta itse opiskeltuna ei saa merkintaa,
mutta kurssin materiaali on eri yliopistojen opettajien vapaasti kaytettavissa ja yhdistettavissa
l[ahiopetuksena toteutettuihin kursseihin. Kurssi rakentuu teemoitetuista sisaltdalueista. Ku-
kin sisaltoalue sisaltéa johdannon, ennakkotehtavan, oppimateriaalin, linkit ja lisémateriaalin
sekd data-aineistot harjoittelua varten ja itsearviointitehtavat. Harjoituksien onnistuneisuu-
desta opiskelija ei saa palautetta, vaan joutuu arvioimaan osaamistaan itsendisesti arviointi-
kysymysten ohjaamana. Muita vastaavia itse opiskeltavia kursseja on |dydettavissd Suomen
virtuaaliyliopiston kurssitarjonnasta tai yliopistojen tiedekuntien ja laitosten verkkosivuilta.

Itseopiskeluun tarkoitetut verkko-oppimisymparistdt soveltuvat opiskelijan omaehtoiseen
itsensa kehittamiseen seka puuttuvien tietojen ja taitojen tdydentamiseen jollekin kurssille
osallistumista varten.

Verkko-oppimisympdristo lahiopetuksen tukena

Perinteisesti yliopisto-opetuksessa opettajat ovat jakaneet opiskelijoille luentoihin liittyvaa
materiaalia joko ldhiopetustilanteissa kuten luennoilla tai materiaali on ollut saatavilla laitok-
sen opiskelijatiloissa. Verkkotekniikka on helpottanut tatd materiaalin jakamista ja opetta-
jat ovat siirtyneet vahitellen oppimateriaalien, tehtavien ja opetusta koskevien tiedotteiden
jakamiseen sahkopostin ja tietoverkkojen valitykselld. Manninen (2003) kuvaa talla tavoin
syntynytta verkko-oppimisymparistda alkeellisen, tiedon siirtdmiseen perustuvan oppimiska-
sityksen mukaisena ymparistona, joka on maariteltavissa tietovarastona tai kalvopankkina.
Tallainen maarittely ei ole aivan oikeutettua, silld opetusmonisteiden ja kirjallisuuden jaka-
minen ei ole vain informaation jakamista, vaan myos tiedon lahteille johtamista, ohjaamista
ja oppimismahdollisuuksien antamista. Yliopistossa opiskelu on aina edellyttanyt opiskelijalta
omaa aktiivista panosta ja ndin on myos verkko-opetuksessa. Yliopisto-opettajan tehtavana
on ohjata opiskelija tiedonlahteille, mutta opiskelijan on itsensd paneuduttava tiedon arvi-
ointiin, prosessointiin ja tutkimiseen sekd ndin oman kasityksensd muodostamiseen opiskel-
tavasta asiasta.

Luentojen ohella tarjottu materiaali voi olla yksinkertaisesti opettajan tekemia kalvo-
ja, tekstidokumentteja. Tieto- ja viestintatekniikka tarjoaa kuitenkin mahdollisuuden myds
monipuolisempaan multimedian hyddyntamiseen digitaalisia oppimateriaaleja laadittaessa.
Esimerkin tallaisesta multimedia-luentomateriaalista lahiopetuksen tueksi tarjoaa Eldinldé-
ketieteellisen tiedekunnan VIELO-hanke. Tassa hankkeessa on kehitetty kolmedimenioista
interaktiivista simulaatiota, jossa eldaimen anatomiaa voidaan tarkastella virtuaalisten mallien
avulla. Mallinnuksia voidaan kayttaa joko luento-opetuksessa havainnollistamisen valineina
tai opiskelija voi itsendisesti tutkia mallinnusten avulla eldimen anatomiaa.

Verkko-oppimisympdristd monimuotoisessa opetuksessa

Monimuoto-opetus tarkoittaa lahi- ja etdopetuksen yhdistamista yhdeksi kokonaisuudeksi,
jossa opetus jaksottuu lahiopetustilanteiden ja etdopiskeluvaiheiden vuorotteluna. Etdopiske-
luvaiheet voivat siséltaa seka itsenaisesti suoritettavia oppimistehtavia ettd ryhméatapaamisia
ja ryhmén yhteisia oppimis- ja projektitehtavia. Verkko-oppimisymparisto sisaltdé oppima-



teriaalien lisaksi myos etdopiskeluvaiheeseen liittyvat itsendisen opiskelun alueet, yhteiset
tydalueet, keskustelufoorumit ja tiedonrakentamisen tyévéalineet. Voidaankin todeta, etta
tieto- ja viestintatekniikka on lahentanyt 1ahi- ja etdopetusta. Kehitys on tapahtunut molem-
pien opetusmuotojen muutoksen my6ta. Etdopetukseen on voitu tieto- ja viestintatekniikan
avulla tuoda uusia elementteja kuten videoluentoja (Kynaslahti, 2001, 59). Toisaalta taas
perinteinen kampuksilla toteuttava opetus on saanut uusia toteutustapoja, joiden my6ta Ia-
hiopetukseen on tullut etdopetuksen piirteitd, esimerkkeina vaikkapa virtuaaliset seminaarit
tai keskusteluryhméat (Evans & Ping Fan, 2002, 128-129).

Mita enemman verkko-oppimisymparistd toimii lahiopetuksen tukena, sitd vahemman
siind painottuu vuorovaikutuksen merkitys ja mitd enemman verkko on yhteiséllisen tiedon-
rakentamisen alue, sitd tarkedmpaa on miettia miten ymparistéén rakennetaan vuorovaiku-
tusta tukevia elementteja.

Helsingin yliopiston opetuksessa useat laitokset ovat soveltaneet monimuoto-opetusta,
jossa lahiopetukseen on yhdistetty verkko-opiskelujaksoja. Esimerkin téllaisesta tarjoaa Uu-
den testamentin kreikan opiskeluun kehitetty KAMU monimuotoinen verkko-oppimisympa-
ristd. KAMU tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden harjoitella ja opiskella itsendisesti ettd myos
mahdollisuuden yhdistéda kreikankielen opiskelua antiikin historiaan ja Uuden testamentin
syntyhistoriaan ja eksegetiikaan. KAMU soveltuu nain kaytettavaksi monen eri aineen ope-
tuksessa.

Verkko-oppimisymparisto etdopiskelussa

Verkko-oppimisymparistdjen kdyttéonotto etdopetuksessa on ollut luonteva jatkumo 1800-
luvulla alkaneesta kirjeopetuksesta nykyiseen tietoverkkojen valityksella tapahtuvaan opetuk-
seen (Immonen, 2000). Etdopetusta on opetus, jossa opetus- ja opiskelutilanteessa opiskelija ei
ole koulutusorganisaation tiloissa, vaan on vuorovaikutuksessa opettajan kanssa vélitteisesti
esimerkiksi kirjeitse, puhelimitse tai tietoverkkojen valityksella (Holmberg, 1992, 9; Evans &
Ping Fan, 2002, 128). Etdopetuksessa opiskelijan itsenaisyys ja omatoimisuus opiskelussa pai-
nottuvat siind maarin, etta etdopetusta on kuvattu myos termilla "itsenadinen opiskelu” (Moo-
re, 1994). Etdopetusta varten rakennettu verkko-oppimisymparistd on kurssi tai verkkosivusto,
jossa opiskelijat kohtaavat toisensa ja opettajansa tietoverkkojen valityksella. Etdopiskelua
varten suunniteltu verkkokurssi voi olla joko puhtaasti itseopiskeluna opiskeltava kurssi tai
rakentua monimuotoisesti erilaisina yhteisollisind tiedonrakentamisen ja asiantuntijuuden
kehittamisen verkostona.

Etdopiskeluun tarkoitetut verkko-oppimisymparistot ja oppimateriaalit tulee suunnitella
huolella etukateen ja ympariston tulee olla valmis ennen kuin opiskelijat aloittavat opiske-
lunsa. Opiskelijat tarvitsevat myds selkeat ohjeet miten kurssi suoritetaan seka mista saa apua
ongelmia kohdattaessa. Etdopiskeluna suoritettavien verkkokurssien opetussuunnitelmat ovat
jaettavissa seuraaviin neljaan perusmalliin: 1) lineaarisesti etenevaan, 2) haaroittuvaan, 3) hy-
pertekstiin perustuvaan ja opiskelijan itseohjaamaan opetussuunnitelmamalliin. Lineaarisesti
etenevassa opetussuunnitelmassa opittava sisalté jaetaan moduuleihin ja moduulit puolestaan
jaetaan aiheiden mukaan oppijaksoihin. Opiskelija voi arvioida osaamistaan itsearviointina
jokaisen oppijakson jalkeen tai han joutuu suorittamaan testin, joka on lapaistava ennen kuin
han voi jatkaa seuraavaan oppijaksoon. Moduulista toiseen siirtyminen edellyttda myos usein
testista selviytymista. Tassa opetussuunnitelmamallissa kaikki opiskelijat etenevat verkkokurs-
sin tehden samat tehtadvat samassa jarjestyksessa. Haaroittuva opetussuunnitelmamalli antaa



opiskelijalle suuremmat mahdollisuudet valita etenemisjarjestystaan opiskelussaan. Opiskelija
saa palautetta kurssin alkaessa osaamistasostaan ja ohjeita etenemiseen. Jos opiskelija osoit-
taa omaavansa jostakin aiheesta jo hyvéat tiedot, han voi ohittaa jonkin moduulin opiskelun
ja siirtya vaikeampiin tehtaviin. Hyvin suunniteltu haaroittuva verkkokurssiymparist6 tarjoaa
opiskelijalle myds mahdollisuuden kehittaa taitojaan ja osaamistaan saamansa arvion mukai-
sesti monipuolisesti. Arvioinnin tulee ohjata siis myos seka sisaltdjen opiskeluun etta taitojen
harjoitteluun. Tallaisen verkkokurssin suunnittelu on kuitenkin kdytannéssa erittain vaativaa
ja aikaa vievaa. Hypertekstimdisesti rakentuva verkkokurssi tarjoaa opiskelijalle monipuolisen
multimediaympariston, jossa tehtavat ja opiskeltavat aiheet ovat vapaasti valittavissa. Verkko-
kurssilla on kotisivu, josta opiskelija voi edeta eri aiheiden opiskelussa taysin itse valitsemal-
laan tavalla. Aiheiden sisaltéihin han voi perehtyd monipuolisesti audioiden, videoklippien,
tekstien, graafisten esitysten ja kuvien avulla. Kurssi suoritetaan itsenaisesti tehdylla oppi-
misportfoliolla tai oppimistehtavalla. Opiskelijajohtoinen opetussuunnitelmamalli poikkeaa
edellisesta opiskelijan suuremmalla vastuulla opiskelustaan. Opiskelija voi valita myds opiske-
lumuodot ja suunnitella itse omat opintonsa, etenemisensa ja jopa valita mahdollisesti opis-
keltavat aiheet itse. Opiskelija saa usein my6s suunnitella itse oman osaamisensa arvioinnin
sopien siitd ohjaavan opettajan kanssa. (Simonson, Smaldino, Albright & Zvacek, 2003.)

Suomen virtuaaliyliopiston verkkosivuilta 16ytyvat kurssit tarjoavat esimerkkeja etakurs-
seista, joille opiskelijat voivat hakeutua eri yliopistoista. Helsingin yliopiston Avoin yliopisto
tarjoaa useimmat verkkokurssinsa etdopetuksena. Naille kursseille ilmoittaudutaan Verkko-
toimistossa ja opiskelijoille on tarjolla tukea ja ohjeita verkon vélityksella niin kurssiymparis-
t6ssa kuin myos verkkotoimiston sivuilla.

Nakokulma laatuun

e Yliopistollisessa verkko-opetuksessa tulee soveltaa tieto- ja viestintatekniikan
mahdollisuuksia monipuolisesti huomioiden eri medioiden soveltuvuus oppimista-
voitteiden ja opetusmenetelmien mukaisesti.

e Verkko-opetus voi olla itseopiskelua, yhteiséllista projektitydskentelya, monimuo-
toista verkko-opetuksen ja lIahiopetuksen yhdistamista tai kokonaan etdopetukse-
na toteutettuja verkkokursseja.

e Verkko-oppimisymparistdjen kehittamisessa tulee huomioida erityisesti verkko-
vuorovaikutuksen mahdollisuudet yhteiséllisen oppimisen toteuttamiseksi.




Lukijalle pohdittavaksi

Artikkelissa on kuvattu miten tieto- ja viestintatekniikan kaytté opetuksessa muuttaa
opetuksen muotoja sekd antaa joustavuutta ajan ja paikan suhteen opetukseen ja
opiskeluun. Yliopisto-opetuksen tulee perustua tutkimukseen ja johtaa tieteelliseen
ajatteluun. Pohdi miten verkko-opetukseen siirtyminen muuttaa yliopisto-opetusta ja
-opiskelua.

e Milla tavoin verkko-opetukseen siirtyminen muuttaa opettajan ja opiskelijan valis-
ta vuorovaikutusta?

e Miten verkko-opetus muuttaa opettajan roolia akateemisena asiantuntijana? Joh-
taako verkko-opetus yliopisto-opettajan roolien erilaistumiseen?

e Millaista on tutkimukseen perustuva opetus verkkoymparistdssa?

e Mita verkko-opetus edellyttaa opiskelijalta? Miten opiskelijan oma vastuu opin-
noistaan muuttuu verkko-opetuksen my6ta?
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Helsingin yliopiston verkko-opetus, maaritelma

Helsingin yliopistossa verkko-opetus on maaritelty seuraavasti:

Verkko-opetuksessa olennainen osa opetuksesta ja siihen liittyvasta opiskelusta hyédyntaa
suunnitelmallisesti tietoverkkoja. Siind opiskelija on vuorovaikutuksessa opettajan, muiden
opiskelijoiden tai oppimateriaalin kanssa verkon valityksella.

Yliopiston verkko-opetus perustuu tutkimukseen. Sen oppimistavoitteena on tieteellisen
ajattelun omaksuminen kuten muussakin yliopisto-opetuksessa. Tyypillisimmallaan yliopiston
verkko-opetus on monimuotoista opetusta ja opiskelua, jossa lahiopetus, verkossa tydskentely
ja itsendinen opiskelu yhdistyvat mielekkaaksi opetus- ja opiskelukokonaisuudeksi.

Tieto- ja viestintatekniikka tuettu opetus

Verkko-opetukselle laheinen kasite on tieto- ja viestintatekniikka tuettu opetus. Tieto- ja
viestintatekniikka tuetussa opetuksessa on samoja piirteitd kuin verkko-opetuksessa. Siina
voidaan kayttaa digitaalisia oppimateriaaleja, opetus perustuu tieteelliseen tutkimukseen
ja opetuksen ja opiskelun tavoitteena on tieteellisen ajattelun kehittyminen. Tieto- ja vies-
tintatekniikka tuetussa opetuksessa verkossa suoritettava osuus voi olla vapaaehtoinen tai
lisdmateriaali, se ei kuitenkaan ole pakollinen osa opintosuoritusta.

Verkko-opetuksen tukipalvelut ja séhkodiset opetuksen ja opintojen
hallintopalvelut

Yliopiston verkko-opetuksen maaritellyssd on erotettava verkko-opetuksen tukipalvelut ja
sahkoiset opetuksen ja opintojen hallinnolliset palvelut. Hallinnollisella palvelulla tarkoitetaan
esimerkiksi kurssille ilmoittautumista, opintojen rekisterdintia tai opinnoista tai opetuksesta
tiedottamista. Verkko-opetuksen tukipalvelut sisaltavat tietotekniikan teknista, pedagogista
ja digitaalisen sisallén tuotannon, oppimateriaalin julkaisun tai materiaalien jakelun, kopi-
oinnin tai tulostuksen tukea tai tekijanoikeuksiin liittyvia palveluita. Tukipalveluiden kohde-
ryhmana ovat yliopiston opettajat tai opiskelijat.

Yliopiston etdopetus

Tieto- ja viestintatekniikkaa hyddyntava etdopetus on yksi yliopiston verkko-opetuksen laji.
Etdopetukselle ominaista on se, ettd opiskelijat ja opettajat eivat kohtaa Iahiopetustilan-
teessa. Yliopiston etdopetus on monimuotoista verkossa tapahtuvaa opetusta ja opiskelua.
Se ei kuitenkaan ole ldhiopetuksen tukea, vaan verkossa toteutuva opetuksen ja opiskelun
prosessi. Siind oppiminen ja opiskelu on rakennettu verkkoon ja siihen kuuluu olennaisena
osana verkossa tapahtuva ohjaus ja vuorovaikutus.
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Verkko-opetuksen laatuty6

Maarit Heikkild, Anne Nevgi ja Anne Haarala-Muhonen

Tassa artikkelissa tarkastelemme verkko-opetuksen laatukriteereita ja kuvaamme
miten verkko-opetuksen laatu nayttaytyy eri nakokulmista. Tarkastelemme ensin
laadun kasitteen monimuotoisuutta yliopisto-opetuksessa ja selvitimme millaisia
erilaisia laatukriteerist6ja on kehitetty verkko-opetuksen laadun arviointiin. Verkko-
opetuksen laadun maarittelyssa tulee huomioida my6s opetus-opiskelu-oppiminen
prosessi seka eri tieteenalojen viliset erot.

Pohdinta verkko-opetuksen laadusta on tullut ajankohtaiseksi useista eri syista. Verkko-ope-
tukseen siirtyminen on pakottanut yliopistot pohtimaan ja analysoimaan opetuksen suunnit-
telun, toteutuksen ja arvioinnin prosesseja ja niiden taustalla olevia pedagogisia nakemyksia
ja malleja (Reid, 2001, 61). Verkko-opetus on useimmiten perinteistéd opetusta kalliimpaa,
joten siltd odotetaan myos entistd parempaa opetuksen ja oppimistulosten tasoa ja laatua.
Verkko-opetuksen laatuun kiinnitetdankin enenevassa maarin huomiota (Reid, 2001, 62).
Tieto- ja viestintatekniikan monipuolinen hyédyntéaminen opetuksessa ei kuitenkaan auto-
maattisesti takaa laadukasta opetusta, vaan huomiota tulee kiinnittda myos opetuksen reu-
naehtoihin eli niihin resursseihin, joita yliopisto tarjoaa opettajille ja opiskelijoille.

Verkko-opetuksen laatukriteerien maarittely alkaa selvittamalla kuka tai mitkad tahot
ovat verkko-opetuksen asiakkaita. Asiakkuuden nakoékulmasta verkko-opetuksen ja opetus-
teknologiapalveluiden asiakkaiksi on maaritelty ensisijaisesti opiskelijat ja opettajat sisaisi-
na asiakkaina ja toissijaisesti tydmarkkinat ja yhteiskunta ulkoisina asiakkaina (Sallis, 1993,
32-33). Verkko-opetuksen laatua tulisi tasta syysta ensisijaisesti tarkastella sen mukaan millai-
sia edellytyksia yliopisto tarjoaa opettajille ja opiskelijoille ja toissijaisesti sen mukaan miten
yliopistollinen verkko-opetus vastaa yhteiskunnan ja tydmarkkinoiden tarpeisiin. Laadukas
verkko-opetus edellyttaa teknisesti varmoja tieto- ja viestintatekniikan laitteita, ohjelmistoja
verkkoyhteyksia seka toimivia verkko-opetuksen tukipalveluja (Bates, 2000, 66). Opiskelijoille
tarjolla olevat verkkopalvelut voidaan jakaa kolmeen ryhmaan: 1) kognitiiviset, 2) affektii-
viset ja 3) systeemiset palvelut. Kognitiiviset palvelut sisdltavat neuvontaa, opintojen ohja-
usta ja tukea seka oppimisen arviointiin liittyvia tyokaluja. Affektiiviset palvelut tarjoavat
opiskeluympariston, joka lisda opiskelijan motivaatiota ja sitoutumista seka itsearvostusta.
Systeemiset palvelut sisaltavat muun muassa tietoteknista tukea ja verkon kaytettavyyteen
liittyvia palveluita. Ne tarjoavat myos verkko-opetuksen laadun arviointiin saavutettavuuden
kriteerin eli miten hyvin ja helposti verkko-oppimisymparistdt ovat opiskelijoiden saavutet-
tavissa (Lorenzo & Moore, 2002). Opettajille keskeisia verkko-opetuksen tukipalveluja ovat
muun muassa lahiopetuksen verkkotuki ja koulutuspalvelut. Opettajien nakdkulmasta verk-
ko-opetuksen laatuun vaikuttavia asioita ovat suunnitteluun ja valmisteluun kaytéssa oleva
aika seka opetusryhmien koko, erityisesti suuren ryhman vaatima aika (Smith & Stacey, 2003,
121). Jos opetusta jarjestavan organisaation puolesta ei maaritelld opetukseen varattavaa
aikaa, niin verkko tuottaa helposti mielikuvan opettajan saatavuudesta 24 tuntia vuorokau-
dessa seitsemana paivana viikossa.

Verkko-opetuksen laadun maaritteleminen on osoittautunut haastavaksi tehtavaksi. Verk-
ko-opetuksen laadun arvioinnin vaikeus aiheutuu kahdesta tekijasta: 1) opetuksen laadun
arvioinnin vaikeudet ja 2) useiden eri toimijoiden erilaiset ndkemykset verkko-opetuksesta.



Opetuksen laadun arviointi esimerkiksi oppimistuloksien perusteella on vaikeaa, koska ope-
tuksella ja oppimistuloksilla ei ole suoraa yhteyttd, vaan opiskelijan omalla tydpanoksella
ja motivaatiolla on merkittava osuus oppimistuloksiin. Verkko-opetuksessa verkkokurssien
tuottaminen on usean eri toimijan yhteisty6ta. Naité toimijoita ovat opettajien liséksi verk-
kotuki- ja atk-tukihenkil6t, suunnittelijat, tuutorit ja opintoneuvojat. Verkkokurssin laatuun
heilla kaikilla on omasta ndkékulmastaan johtuen erilaiset, keskendan jopa ristiriitaiset na-
kemykset. (Ehlers, 2003, 4-5; Reid, 2003, 251.)

Verkko-opetuksen laadun arvioinnissa on huomioitava myds oppimisprosessi ja oppimis-
tulokset. Oppimisprosessin kohdalla on arvioitava miten verkko-opetuksella ohjataan syva-
suuntautuneeseen oppimiseen ja oppimistulosten kohdalla selvitettava miten oppimistulok-
set vastaavat tavoitteita. (Pond, 2002; Rovai, 2003; Sims, Dobbs & Hand, 2002; Biggs, 2003.)
Verkko-opetuksen laatukriteereitd maariteltaessa on lisdksi huomioitava tieteenala- ja oppi-
ainekohtaiset erot opetuksessa. Oppiaine tarkoittaa tassa yhteydessa sita, miten eri aineiden
opetuksessa tulee ottaa huomioon tieto- ja viestintatekniikan kaytté opetuksessa tai milla
tavoin oppiainetta tulisi verkkoymparistdssa opettaa (Suoranta, 1995,136; Koivula, 2003, 22).
Yliopistojen opetus jakaantuu tiedekunnittain ja laitoksittain, joten tieteenalakohtainen tar-
kastelu tulisi lisata verkko-opetuksen laatukeskusteluun. Ainedidaktinen tutkimus tarjoaa ta-
han hyvat tyoévalineet ja verkko-opetuksen tutkimusta ainedidaktisesta nakdkulmasta tulisi
kehittaa. Viime vuosikymmenella alkanut tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén kehittymi-
nen ja hyédyntaminen ovat luoneet opetukseen uusia kasitteitd kuten verkkopedagogiikka.
Verkkopedagogiikkaan sisaltyy myos verkkodidaktiikka, joka tutkii verkko-oppimisymparistos-
sa toteutettua opetusta, opetusmenetelmia ja opetussuunnitelmia, verkkokurssien rakenteita
ja pedagogisia ratkaisuja. (Nevgi, Lindblom-Yldnne & Kurhila, 2002, 408-410.) Verkkodidakti-
seen tutkimuksen tulisi perustua ainedidaktiikkaan, jotta eri oppiaineiden tietorakenteiden
erilaisuus opetusmenetelmien valinnassa tulisi huomioiduksi.

Korkeakoulujen arviointineuvoston palkitsemien laatuyksikéiden tieto- ja viestintatek-
niikan opetuskayton tilaa koskevassa selvityksessa todettiin, ettd parhaimmillaan tieto- ja
viestintatekniikan kayttéonotto on ollut osa opetuksen kehittamista ja siten myés laadun
hallintaa, mutta toisaalta eri yksikéiden valilla oli havaittavissa suuria eroja tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskaytdssa. Opetuksen laadun kehittaminen tieto- ja viestintatekniikan kei-
noin ei ollut edennyt samalla tahdilla eika laatuun ollut kiinnitetty huomiota samassa maarin
eri yksikoissa. (Knubb-Manninen, 2003, 96-99.) Toistaiseksi on saatavilla varsin vahan tai ei
lainkaan tutkimustietoa yliopistollisen verkko-opetuksen laadun arvioinnista tiedekuntien tai
laitosten osalta eika selvityksia ole tehty siitd miten relevanttia verkkokurssien tarjonta on
suhteessa yhteiskunnan tai tydmarkkinoiden tarpeisiin.

Verkko-opetuksen laatukriteeristot

Kansainviélisid laatukriteerist6jd verkko-opetukseen ja erityisesti etdopetukseen on kehitetty
muun muassa Yhdysvalloissa, Kanadassa, Iso-Britanniassa, Ranskassa, Australiassa ja Ruotsis-
sa. Yleisimmin on mainittu laatuun vaikuttavina tekijoind opetusta tarjoavan organisaation
ominaisuudet, kurssien suunnitteluun vaikuttavat tekijat, opetusmenetelmat, oppimistulok-
set, opiskelijoiden tukipalvelut, tiedekuntien tyytyvaisyys ja koulutusohjelmien tai oppimisen
arviointimenetelmaét. Yliopistotasoisen verkko-opetuksen ja -oppimisen laatukriteereitad on ke-
hitetty Euroopan Unionin yhteistydprojekteina, joissa on etsitty verkko-opetuksen laadunhal-
linnan kriteereitd. European Quality Observatory (EQO) on rakentamassa Internetiin portaalia,



josta on saatavissa vertailutietoa eri maiden verkko-opetuksen laadunhallintamenetelmista
(http://www.eqo.fi). Yhdysvaltalainen saatiéo A Consortium of Institutions and Organizations
Committed to Quality Online Education (Sloan-C) on kehittanyt erityisesti verkko-opetuksen
menetelmid ja laadunhallintaa. Saation esittama verkko-opetuksen laatumalli koostuu viides-
ta tukipylvaasta eli verkko-opetuksen laadulle keskeisista alueista: 1) oppimisen tehokkuus,
2) kustannustehokkuus, 3) saavutettavuus, 4) opetus- ja tutkimushenkiloston tyytyvaisyys ja
5) opiskelijoiden tyytyvaisyys. Oppimisen tehokkuus siséltad menetelmat, joilla varmistetaan
ettd verkko-opiskelu tuottaa yhta hyvia tai jopa parempia oppimistuloksia kuin perinteinen
l[ahiopetus. Tama edellyttaa erityisesti verkkovuorovaikutuksen tutkimusta ja verkko-oppimis-
ymparistdjen suunnittelijoilta ymmarrysta niista tekijoista, jotka edistavat ja tukevat miele-
kasta oppimista verkko-opiskelussa. Mittaamisen keinoina ovat opiskelijoille, valmistuneille
ja tiedekunnille ja tyénantajille tehdyt surveyt ja haastattelut. Kustannustehokkuudella tar-
koitetaan sitd, etta verkko-opetusta tuottava organisaatio pyrkii jatkuvasti tuottamaan yha
parempia ja laadukkaampia, teknisesti toimintavarmoja verkko-oppimisympéaristdja pyrkien
samalla minimoimaan ndiden kustannuksia. Tama edellyttda kurssien paivitysjarjestelman
toimivuutta ja taloudellisesti tehokkaita verkko-opetuksen tyovalineita seka lahiopetuksen
ja verkko-opetuksen vaatimien panosten, resurssien ja kustannusten seurantaa ja vertailua.
Verkko-opetuksen saavutettavuus edellyttaa tiedekuntien ja laitosten hallinnollisia ratkaisuja,
joilla tuetaan monimuotoista opetusta ja valinnaisia mahdollisuuksia verkko-opiskeluun Iahi-
opetuksen rinnalla. Opiskelijoille tulee kehittaa verkkotukipalveluja ja opiskelijoiden rekiste-
réintijarjestelmien tulee olla yhteensopivia erilaisten oppimisalustojen ja verkkoymparistdjen
kanssa. Mittareita ovat verkko-opetuksen ja tukipalvelujen kayttétilastot, tukihenkildstolle ja
opiskelijoille suunnatut kyselyt ja haastattelut. Opetus- ja tutkimushenkiléstén tyytyvéisyys
sisaltaa tiedekuntien ja laitosten opettajien ja tutkijoiden uudet mahdollisuudet verkottua
kansallisesti ja kansainvélisesti oman tieteenalansa tutkimusyhteisdjen kanssa tietotekniikan
avulla. Tama luo myés uudenlaiset mahdollisuudet kehittaa verkko-opetusta. Tietotekniikan
avulla tulee myds kehittaa erilaisia tydmenetelmia, tiedon valitysta ja palautteen saamista
siten, ettd henkiloston tyotaakka kevenee. Tiedekuntien ja laitosten tulee tarjota henkil6s-
tolleen ohjeita verkko-opetukseen seké koulutusmahdollisuuksia. Mittareita ovat opettajille
ja muulle henkildstélle suunnatut kyselyt ja haastattelut, kurssien seurantatilastot, joilla ar-
vioidaan miten usein samoja kursseja toteutetaan uudelleen sekd miten tyytyvaisia opetta-
jat ovat verkko-opetukseen. Opiskelijoiden tyytyvdisyys tarkoittaa missd maarin opiskelijat
ovat kokeneet onnistumista verkko-opiskelussa ja ettd he kokevat tdman opiskelumuodon
mielekkaaksi. Tama edellyttaa opiskelijoiden toimivia verkkotukipalveluja ja kurssien suun-
nittelua opiskelijalahtoisesti. Verkko-opiskelulla tulee saavuttaa vastaavat ammatillisen ja
akateemisen osaamisen kehittymisen mahdollisuudet kuin perinteiselléd lahiopetuksella. Mit-
tareita ovat opiskelijoille suunnatut surveyt, haastattelut, palautekyselyt sekd oppimistulosten
vertailu. (Lorenzo & Moore, 2002; Moore, 2004.) Naissa verkko-opetuksen tukipilareissa on
huomioitu eri toimijoiden ndkdkulmat kun oppimisen tehokkuutta mitataan tiedekunnille,
opiskelijoille, valmistuneille ja tydnantajille tehtavilla kyselytutkimuksilla ja haastatteluilla.
(Bourne & Moore, 2002.)

Kotimaisia verkko-opetuksen laadun kehittamishankkeita on kdynnistetty 2000-luvulla
useissa eri yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa. Naista hankkeista esimerkkind mainitta-
koon Jyvaskylan yliopiston NetEdu -projekti, jossa kehitettiin ja testattiin tehokasta sisallon-
tuotannon mallia (Térmala, Harju, Junttila, Liimatainen, Riihild & Tolmunen, 2003). Suomessa
yliopisto-opetuksen laatua on tarkasteltu tavallisimmin suhteellisena kasitteena, jolloin laatu
nayttaytyy joko menetelmallisena tai muutoksellisena ilmidna. Menetelmélliselld laadulla tar-
koitetaan opetuksen prosessin laadukkuutta suhteessa tiettyihin ennalta maarattyihin vaati-



muksiin. Yliopiston toiminnassa tdméa nakyy laatujarjestelmina ja arviointeina. Muutoksellinen
laatu puolestaan korostaa yliopiston kykyad muuttua ja laadun hallinta on kokonaisvaltainen
prosessi, jossa tavoitteena on tayttaa asiakkaiden, kuten opiskelijoiden ja yhteiskunnan, tar-
peet. (Koivula, 2003.) Laadun turvaamiseksi on yliopistoon rakennettava sellainen oppimisen
kulttuuri ja rakenteet, joiden avulla yliopiston henkildsté voi ohjata yliopiston opetusta kohti
kehittyvaa ja muuttuvaa laatua. (Harvey & Knight, 1996; Koivula 2003.)

Verkko-opetuksen laatukriteereistd on usein puuttunut opiskelijan nakékulma oppimi-
seen (Frydenberg, 2002, 2). Laatukriteereissa on toki huomioitu yleensé opiskelijoiden pa-
lautteen merkitys osoituksena opiskelijoiden tyytyvaisyydesta (esimerkiksi Sloan-C verkko-
opetuksen laatumallin viides tukipilari), mutta palautteen suhdetta opetuksen sisaltoihin tai
opetusmenetelmiin ei ole juurikaan pohdittu. Opiskelijoiden odotukset yliopistollisesta verk-
ko-opiskelusta saattavat olla ristiriidassa suhteessa yliopiston asettamiin tavoitteisiin. Opiske-
lijan ja oppilaitoksen ndkemykset kurssin tavoitteista ja opiskelun tyéméaarasta voivat poiketa
merkittavasti toisistaan ja saattavat johtaa ristiriitoihin ja kurssien keskeyttamiseen (Sinclair,
2003). Opiskelija on kuitenkin verkko-opetuksen varsinainen asiakas eli "loppukayttaja”, jota
varten koko verkko-oppimisymparisté on paaosin suunniteltu. Niinpa sellaiset akkreditointi-
kaytannot, joissa keskitytdan vain instituutioiden toiminnan arviointiin, eivat sovellu sellai-
senaan verkko-opetuksen laadun arviointiin. Tarkedmpaa olisikin pyrkia arvioimaan opet-
tajien verkko-opetustaitoja ja opiskelijoiden taitoja kayttaa verkkoa opiskelussaan. (Pond,
2002.) Yliopistollisen verkko-opetuksen laadunhallintaa tulisi 1dhestya sen paakayttajan eli
opiskelijan ndkdkulmasta (Reid, 2003, 65). Lisdksi on havaittu, etta verkko-opetuksen laadun
maadrittelyyn laaditut kriteeristot ovat vasta kehittyméassa. Ne ovat pikemminkin muistilistoja,
verkko-opetuksessa huomioon otettavia asioita kuin testattuja ja valideja mittareita verkko-
opetuksen laadulle. (Sinclair, 2003, 260-261.)

Viisi nakékulmaa verkko-opetuksen laadun maarittelyyn

Yliopistollisen koulutuksen laatua voidaan arvioida viidesta eri nakékulmasta: 1) poikkeuksel-
lisuuden ja erinomaisuuden, 2) tasaisuuden ja virheettémyyden, 3) tarkoituksenmukaisuuden,
4) kustannustehokkuuden ja 5) muutokseen johtavan toiminnan eli transformatiivisuuden
nakoékulmista (Harvey & Knight, 1996). Seuraavassa tarkastelemme verkko-opetuksen laadun
maarittymista edelld mainittujen nakékulmien perusteella:

Poikkeuksellisuuden ja erinomaisuuden nakdkulmasta maariteltyna verkko-oppimisen ja
-opetuksen laatu yliopistossa perustuu opetusta antavan oppilaitoksen korkeatasoisuuteen,
huippuyksikéihin ja elitistisyyteen. Mitd korkeatasoisempi jokin yliopisto on, sitd halutumpi
se on opiskelupaikkana ja vastaavasti sitd vaikeampaa sinne on paasta opiskelemaan. Téllaista
poikkeuksellista laatua ilmentaa maineikas ja kuuluisa yliopisto, johon hakeutuu paras ja lah-
jakkain opiskelija-aines, jolla on kaytettavissa parhaat resurssit, jolla on pitka historia maineik-
kaana yliopistona ja josta valmistuneet edustavat oman alansa huippuasiantuntijoita (Reid,
2003, 250-253). Tunnetun ja nimekkaan yliopiston verkkokursseihin liittyy mielikuva korkeas-
ta laadusta. Korkeatasoinen verkko-opetuksen takeena olisi ndin verkko-opetusta tarjoavan
yliopiston asema kansainvalisesti tunnustettuna huippuyliopistona. Taman laatundkemyksen
ongelma on siina, etta selkeat laatustandardit puuttuvat ja johdon tehtava on vain yllapitaa
hyvaa imagoa, eika kehittaa opetusta tai rakenteita (Raivola, 1998, 15). Laatu erinomaisuu-
tena tarkoittaa korkeita laatukriteereita. Sitd voidaan pitaa jopa elitistisena, koska korkeat
standardit voidaan saavuttaa vain suurilla kustannuksilla tai harvinaisten resurssien kaytélla.



Tatakaan nakoékulmaa ei ole pidetty hyvana yliopistojen toiminnan arvioinnissa, koska vain
harvoilla yliopistoilla olisi mahdollisuus saavuttaa kriteerit ja loput saisivat huonolaatuisen
leiman. (Koivula, 2003, 25.) Minimilaadulla maaritelldaan verkko-opetuksen alin taso, joka on
viela tulkittavissa hyvaksyttdvana ja laadukkaana opetuksena. Laadulla tarkoitetaan talloin
tasalaatuisuutta omassa luokassaan tai ryhmassaan seka suhteessa ennalta maariteltyihin
kriteereihin ja sen osien standardeihin. Laatu ilmenee tuttuutena, kaytté6n sopivuutena ja
siirrettavyytena. Kriteerit tuovat laatuun sieto- eli toleranssirajat ja laatu on mitattavissa kvan-
titatiivisin menetelmin. Standardointi korostaa organisaatio- ja prosessinakékulmaa (Raivola,
1998, 16-17). Akkreditointi on Idhelld minimilaatuajattelua (Van Damme, 2003, 6).

Tasaisuuden ja virheettémyyden nékdkulmasta méaariteltyna verkko-oppiminen ja -opetus
ovat laadukkaita silloin, kun niissa ei ole virheita tai puutteita. Opetus ja opiskelu ovat talléin
prosesseja, jotka etenevat virheettdmasti laadukkaaseen lopputulokseen, hyvaan oppimiseen.
Verkko-opetuksessa virheettdémyys ilmenee ohjelmistojen ja verkkoymparistén toimivuute-
na, luotettavuutena ja helppokayttdisyytend, oppimisymparistén tulee olla opiskelijoiden
saatavilla ja tuen saanti varmistettu (Reid, 2003, 251). Verkkomateriaali on korkeatasoista ja
opetus on jasennetty prosessiksi, joka edistaa opiskelijan oppimista. Laatu virheettdémyytena
-ajattelu tarkoittaa yliopistossa laatukulttuurin synnyttamista. Jokaisen koulutuksen vaiheen
tulee tayttaa tietyt standardit, jotta se on hyvalaatuista. Virheettdmyyden edellytyksena on
laatukontrollijarjestelmien luominen. Esimerkiksi Quality Assurance Agency for Higher Edu-
cation (QAA, 1999) laatuohjeistuksen mukaan kaiken verkossa tapahtuvan etdopetuksen tu-
lee perustua samoihin vaatimuksiin etdopetuksessa ja lahiopetuksessa. Yliopiston tehtava on
nain varmistaa, ettd oppimistavoitteet, opetusmetodit, materiaalit ja arviointiperusteet ovat
verkko-opetuksessa samat kuin missa hyvansd muussa opetuksessa.

Tarkoituksenmukaisuuden nakokulmasta verkko-opetus on laadukasta silloin kun se vas-
taa asiakkaan tarpeita ja toiveita. Yliopistollisessa verkko-opetuksessa asiakkaita ovat opis-
kelijan lisaksi myds yhteiskunta ja yrityselama. Myos opettaja voidaan tulkita asiakkaaksi eli
millaisia valineita ja tydymparistoja opettaja saa yliopistolta kayttdonsa opetuksensa toteut-
tamiseksi. Laadukas verkko-opetus vastaa opiskelijoiden ja opettajien tarpeita ja odotuksia
ja opiskeltavat asiat ja sisallot ovat relevantteja opiskelijoiden muiden opintojen tai tyéhon
sijoittumisen kannalta. Tarkoituksenmukaisuus tarkoittaa laatua, joka suhteutetaan tarkoituk-
seen ja tavoitteisiin (Harvey & Knight, 1996). Toisin sanoen laatu ilmenee vain suhteessa sen
kayttotarkoitukseen. Laatuun vaikuttavat muun muassa kaytettavissa olevat resurssit kuten
aika, raha, osaaminen ja opiskelijoiden tarpeet. Tarkoituksenmukaisuus-ajattelu nakyy Myn-
digheten for Sveriges natuniversitetin (2003) kriteereissa, jossa on muun muassa todettu, etta
verkossa tapahtuvan etdopetuksen tulisi olla opiskelijoiden tarpeiden ja taitojen mukaista.
Verkko-opetuksessa tdama voi tarkoittaa myds tukipalveluiden laadukkuutta eli esimerkiksi
sitd, miten hyvin tukipalvelut ja opettajien tarpeet kohtaavat toisensa. Tarkoituksenmukai-
suus-ndakokulman ongelma on siind, kuka maarittaa yliopiston tarkoituksen, kenen tarkoi-
tuksista on kyse ja miten tarkoitus arvioidaan (Koivula, 2003, 26).

Kustannustehokkuuden perusteella verkko-opetuksen ja -oppimisen laatua maaritellaan
ensisijaisesti taloudellisena ilmiona ja laadun kriteerind ovat opetukseen sijoitetut panokset
(opettajan tyd, materiaalit, aika, ja ndiden kustannukset) ja ndiden tuloksena saadut tuotok-
set (oppimistulokset, osaaminen, asiantuntijuuden kehittyminen). Verkko-opetuksen laaduk-
kuus maérittyisi nain siihen kaytettyjen panosten ja tuotosten suhteena. Laadun maarittely
vastineena siihen investoidulle rahalle tarkoittaa verkko-opetuksen arviointia taloudellisen
tehokkuuden, vaikuttavuuden ja tuloksellisuuden ndkékulmasta. Tama ilmenee yliopistossa
muun muassa tulosneuvotteluina. Laatu vastineena rahalle on mainittu mm. QAA:n (1999) ja
Sloan-C:n (Bourne & Moore, 2002) laatukriteereissa. Suomessa verkko-opetuksen kustannuk-



sia on selvitetty esimerkiksi Lappeenrannan teknisessa yliopistossa (Ojala, 2003), jossa arvioi-
tiin verkkokurssin kustannuksia suhteessa niiden tuottamaan hyotyyn. Selvityksen mukaan
jopa pienelld panostuksella on saatu muutoksia, jotka hyddyttavat opettajaa ja tehostavat
opetusta (Ojala, 2003). Verkko-opetuksen laadun arviointi rahallisten panosten ja tuloksen
suhteena tuottaa pikemminkin vain byrokratian lisédntymista kuin opetuksen laadun para-
nemista, koska pedagoginen kehittdminen jaa vahemmalle huomiolle suhteessa rahalliseen
hyotyyn (Koivula, 2003).

Transformatiivinen laatu ilmaisee laadun syntyvan muutosprosessin myo6ta. Verkko-ope-
tuksen ja -oppimisen laatu syntyy opettajan ja opiskelijan vuorovaikutuksen tuloksena, oppi-
misprosessina. Laadukas verkko-opetus sisaltaa taman mukaisesti monipuolista vuorovaikutus-
ta ja opiskelijan oppimisen aktivointia ja tukemista. Verkko-opetuksella tuetaan opiskelijan
valtauttamista ja oman alan asiantuntijuuden kehittymista. Laadukas verkko-oppiminen si-
saltaa opiskelijan itsearviointitaitojen ja reflektion kehittymista tukevia elementteja. Verk-
ko-opetuksen ja -oppimisen laatua arvioidaan opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisena ja
muutoksena. Opetuksen tavoitteena onkin muuttaa opiskelijaa tai hdnen kayttaytymistaan,
ei tarjota hanelle vain jotakin tuotetta tai palvelua. Muutoksella tarkoitetaan opiskelijan ke-
hittymista ja valtauttamista (empowerment), joka toteutuu esimerkiksi opiskelijoiden anta-
man ja saaman palautteen seka oppimisprosessiin kohdistuvan arvioinnin kautta (Harvey &
Knight, 1996, 8-9). Opiskelijoille tarjotaan toisin sanoen mahdollisuus opetuksen systemaat-
tiseen arviointiin. Kun opiskelijoille selvitetdan jo etukateen millaisia ovat verkko-opetuksen
minimilaatukriteerit, he saavat myos valtuuksia valvoa omalta osaltaan verkko-opetuksen
toteutumista riittdvan laadukkaana ja voivat vaikuttaa nain opetuksen tasoon. Samalla on
kuitenkin lisattava opiskelijoiden vastuuta oppimisprosessista. Tama voi toteutua esimerkiksi
henkildkohtaisen opintosuunnittelun avulla. Liséksi opiskelijoita tulee auttaa kehittamaan
kriittisyyttdan ja arvostelukykyaan. Laatu on néin kognitiivisen tason muutosta ja opetuksen
tehtava on tukea aktiivisesti tadta muutosta. Verkko-opetuksessa laatu muutoksena ilmenee
esimerkiksi kun opiskelijat kontrolloivat ja muokkaavat kurssin siséltéa eli toimivat myés kurs-
sin sisélléontuottajina (Reid, 2003, 252-254).

Verkko-opetuksen laatu ja oppimisen laadukkuus

Verkkokurssien oppimistulosten tutkimus ei ole pystynyt ristiriidattomasti osoittamaan, etta
verkko-opetuksella olisi saavutettu parempia tuloksia kuin perinteisella lahiopetuksella tai
ettd oppimistuloksien valilla ei olisi eroja (Tucker, 2001; Bernard et al., 2004). Kritiikkid on
myods esitetty naita tutkimustuloksia kohtaan, koska useimmat niistd perustuvat varsin epa-
luotettaviin tutkimusasetelmiin. Verkko-opetuksen osuus on useissa tutkimuksissa kuvattu
yksityiskohtaisesti, mutta vertailtavana olevasta ldhiopetuksesta on mainittu vain lyhyesti
(Rovai, 2003, 110; Bernard et al., 2004). Toisaalta tutkimuksella on osoitettu, etta kurssin
toteutuksella ja oppimisella nédyttaisi olevan yhteyttd kuten myds oppimisella, vuorovaiku-
tuksella ja kurssin toteutustavalla (McGorry, 2003). Etdopetuksen ja [ahiopetuksen metatut-
kimuksella on paadytty tulokseen, jonka mukaan etdopetuksessa median ja tietotekniikan
keinojen valinnan tulee perustua sisaltéihin ja pedagogisiin ratkaisuihin, eika tekniikan tule
antaa ohjata pedagogisia valintoja (Bernard et al., 2004).

Oppimisen laadukkuus on yhteydessa opetuksen laadukkuuteen, vaikka tosin epédsuorasti.
Varsin yleisesti opetuksen laadun hallinnassa on kaytetty kolmivaiheista mallia: 1) opetuksen
edellytyksien ja resurssien, 2) opetus- ja oppimisprosessien ja 3) opetuksen tuloksellisuuden



eli oppimistuloksien arviointia (Biggs, 2003). Verkko-opetuksen laatua maéariteltdessa mallia
on syyta taydentaa sisallontuotannon arvioinnilla, koska verkko-opetuksessa usein tuotetaan
myods digitaalista oppimateriaalia ja verkkosivuja siséltéjen opiskelua varten (Bates, 2000).
Linjakkaan opetuksen mukaisesti opetuksen laadukkuus méaarittyy oppimisen tavoitteiden,
opetusmenetelmien ja oppimisen arviointimenetelmien yhteensopivuutena (Biggs, 2003).
Verkko-opetuksessa oppimisen tavoitteet tulee olla selkeasti esitetty ja opiskelijoilla tulee
olla mahdollisuus keskustella ja muokata oppimisensa tavoitteita yhdessa opettajan kanssa
itselleen mielekkaiksi. Verkko-opetusmenetelmien, kuten verkkokeskustelujen, ryhmatéiden
ja itsendisten opiskelujaksojen tulee tukea ja ohjata opiskelijan oppimisprosessia. Arviointime-
netelmien tulee puolestaan soveltua nimenomaan verkko-opetukseen ja kehittaa opiskelijan
taitoja arvioida osaamistaan. Niinpa pelkkd numeroarvio ei sovellu yleensé kertomaan tasta,
vaan tarvitaan arviointimuotoja, joissa opiskelija saa opettajalta tai vertaisiltaan palautetta
oppimisestaan ja kehittyy oppimisensa arvioinnissa (Biggs, 2003).

Oppimisen laadukkuus ilmenee toiminnan muutoksena, opiskelijan kehittyvana asian-
tuntijuutena ja osaamisena seka toisaalta oppimistuloksina. Hyvaa oppimista on maaritelty
syvalliseksi, ymmartamiseen pyrkivaksi prosessiksi, jonka vastakohtana on nahty pinnallinen,
asioiden muistamiseen ja ulkoiseen osaamiseen pyrkiva strategia (Marton & Saljé, 1976).
Opiskelijoilta on pyydetty palautteita verkkokurssista ja sen toteutuksesta, mutta huomiota
tulisi kiinnittdd myos siihen, millaista oppimista verkkokurssilla opiskelu on mahdollistanut.
Oppimisen eli tuloksellisuuden nakékulmasta verkko-opetuksen laatu maarittyy laadullisina
ja maarallisind muutoksina opiskelijoiden tiedoissa, taidoissa ja asenteissa. (Biggs, 2000.) Ell-
eivat opiskelijat saavuta oppimistavoitteita verkko-opiskelun avulla, verkko-opetuksen me-
netelmia on syyta tarkastella kriittisesti ja etsien syitad heikkoihin oppimistuloksiin. Verkko-
opetuksessa oppimistulosten arvioinnin tulisi ulottua koko opetus/oppimisprosessin aikaiseksi
toiminnaksi, jonka arviointiin soveltuu proaktiivisen eli ennakoivan arvioinnin malli, jossa
tunnistetaan verkko-opetuksen kriittiset tekijat jo kurssien suunnitteluvaiheessa. Naita te-
kijoita ovat muun muassa kurssin sisallén valinta, pedagoginen suunnittelu ja pedagogisen
mallin valinta, kayttéliittyman suunnittelu, vuorovaikutuskeinojen valinta, opiskelijoiden tu-
kipalvelujen suunnittelu seka sisalléon uudelleenkaytettavyyden ja tekijanoikeuksien ja lop-
putulosten arviointi. (Sims, Dobbs & Hand, 2002.) Verkko-opetuksen laadun varmistuksen
kohdentumista nimenomaan lopputuloksiin opetuksen toteutuksen tai edellytysten sijaan
on pidetty tarkeana. Lopputuotosten arviointi voi kohdentua kokonaisiin koulutusohjelmiin
tai yksittaisen opiskelijan oppimiseen. (Pond, 2002.)

Suuntaviivoja verkko-opetuksen laatutyon edistamiseksi
Helsingin yliopistossa

Verkko-opetuksen laadun hallintaa ei saisi olla erillinen asia vaan se tulisi kytkea osaksi laa-
jempaa laatutydtd. Oma haasteensa on laadun hallinnan toteuttaminen. Laadun hallinnan
kehittaminen erityisesti yliopistossa on ollut haasteellista ja epdonnistuminen yleista. Epa-
onnistuminen on seurannut muun muassa seuraavista syista: yliopistolliseen opetukseen ei
ole Idydetty yhtenaista lahestymistapaa, viiteryhmat (opettajat, opiskelijat ja hallinto) eivat
ole sitoutuneet laadun kehittdmiseen ja akateeminen kulttuuri (mm. akateeminen vapaus,
opettajien autonomia ja hallinnon haluttomuus sitoutua laatukontrolliin). (Srikanthan & Dal-
rympe, 2003, 126-131.)



Verkko-opetuksen laadun arviointi maarallisten kriteerien mukaan on ongelmallista. Esi-
merkiksi lahiopetuksen vaatiman tydmaéaran arviointiin soveltuva kriteeri kontaktiopetusten
vaatimasta tuntimaarasta ei sellaisenaan sovellu verkko-opetuksen tyémaaran arviointiin.
Verkko-opetuksen vaatima tydmaara vaihtelee ja on vaikeasti ennakoitavissa. Verkko-ope-
tukselta edellytetdan joustavuutta ja opiskelijan yksildllisten oppimistarpeiden huomioimista
(Pond, 2002). Nama edellytykset puolestaan johtavat helposti opettajan tydmaaran kasvuun ja
kaantyvat verkko-opetuksen kielteisiksi ominaisuuksiksi. Verkko-opiskelun tukipalvelut ovat
tasta syysta keskeisessé asemassa ja muodostavat tarkean tukipilarin verkko-opetukselle. N&-
ma tukipalvelut korostuvat varsinkin verkossa toteuttavassa etdopetuksessa, jossa ne ovat
keskeisia menestymisen edellytyksia kansainvalisilla koulutuksen markkinoilla (Rovai, 2003,
110). Konkreettisesti tdma ilmenee asiakasndakdkulman huomioimisena laadun hallinnassa.
Opettajat ovat verkko-opetuksen tukipalvelujen asiakkaita ja tukipalvelujen toimivuutta tu-
lee arvioida esimerkiksi sen mukaan miten ne ovat opettajien kaytettavissa ja millaista tukea
ne tarjoavat opettajille. Tavallisimmin kuitenkin tarkoitetaan verkko-opetuksen asiakkailla
opiskelijoita, mika nakyy esimerkiksi verkko-opetuksen laatukriteereissa (Bourne & Moore,
2002), joissa opiskelijoiden tyytyvaisyys on keskeinen laatukriteeri. Verkko-opetuksen laadun
maadrittelyssa tulisi kiinnittdd huomiota erityisesti oppimistuloksiin ja kehittaa verkko-opetuk-
seen soveltuvia monipuolisia arviointimenetelmia. (Pond, 2003; Latchem & Hanna, 2002.)

Kiinnostava kysymys verkko-opetuksen laadun hallinnan nédkékulmasta on kenen laatua
tai mita laatua olemme kehittdmassa? Haasteena on saada vertailukelpoista tietoa kovin eri-
laisesta toiminnasta ja samanaikaisesti eri oppiaineiden opetuksen erityispiirteet tulisi pystya
huomioimaan. Tahan ratkaisun tarjoaa laatukriteerien arviointi eri toimijoiden nakékulmasta
eli opettajan, opiskelijoiden, hallinnon ja tukipalveluita tuottavien tahojen. Haasteen tarjoaa
myds opetuksen prosessimaisuus ja mitd opetuksen vaihetta laadun hallinnassa painotetaan.
Tulisiko laadunhallinnassa keskittya erityisesti kurssikohtaisen opetuksen suunnitteluvaiheen,
toteutuksen ja oppimistulosten arviointiin vai keskitytdanké jopa kokonaisten koulutusohjel-
mien, laitos- ja tiedekuntatason verkko-opetuksen laadunhallintaan.

Nakokulma laatuun

e Verkko-opetuksen laadunhallinta tulee integroida muuhun opetuksen laadunhal-
lintaan ja olla osa laitoksen strategiaa.

e Opetushenkilostdlle tulee jarjestaa riittavasti koulutusmahdollisuuksia ja tukea
verkko-opetuksen kehittamiseksi.

e Verkko-opetuksen vaatima tyémaara ei saa olla suurempi kuin vastaavan kurssin
vaatima tyémaara lahiopetuksena. Pikemminkin verkko-opetuksen tulisi vahentaa
opettajien tydbmadraa.

e Verkkoympadristoja ja tieto- ja viestintatekniikan laitteita seka ohjelmistoja kaytet-
tavyytta tulee jatkuvasti testata ja kehittdad niiden toimintavarmuutta ja kaytta-
jaystavallisyytta.

e Opiskelijoiden ndakékulma tulee huomioida verkko-oppimisymparist6ja kehitetta-
essa.

e Verkko-opiskelun tulee antaa opiskelijalle mielekkaitéa oppimisen kokemuksia ja
edistda hanen kehittymistaan akateemisena asiantuntijana.

e Verkko-oppimisymparistdja ei tule kehittaa tekniikan, vaan pedagogiikan ehdoilla.




Lukijalle pohdittavaksi

o Mika edella esitetyista verkko-opetuksen laadun nakékulmista tuntuu sinusta toi-
mivalta? Miksi?

e Onko sinulla kokemusta hyvasta ja laadukkaasta verkko-opetuksesta? Miksi se oli
laadukasta?

e Millaisia eroja on eri oppiaineiden verkko-opetuksen laadussa?

e Onko mahdollista kehittaa yliopistolliseen verkko-opetukseen soveltuva laadun-
hallintajarjestelma?
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Laadukas oppiminen verkossa — opettajien ja
opiskelijoiden kokemukset

Anne Nevgi ja Merja Juntunen

Tassa artikkelissa tarkastelemme, millaisia ovat opettajien ja opiskelijoiden koke-
mukset verkko-opetuksesta, -opiskelusta ja -oppimisesta. Verkko-opetuksen ja opis-
kelun laatua olemme tutkineet mielekkaan oppimisen (Ausubel, 1960; Novak, 1984)
ndkokulmasta. Artikkelissamme tarkastelemme miten verkko-opiskelussa ovat to-
teutuneet mielekkdadn oppimisen periaatteet ja mitka seikat ovat olleet esteina
verkko-opiskelulle. Selvitamme my®6s, millaisia oppimisen arviointitapoja on verkko-
opetuksessa toteutettu ja miten verkkoympariston monipuolisia mahdollisuuksia
on hyédynnetty verkko-opiskelijoiden oppimisen arvioinnissa.

Laadukas oppiminen on mielek&sta, merkityksellista ja syvallista perehtymista opittavaan asi-
aan tai taitoon ja oppijan omaa aktiivista merkityksien rakentamista seka opiskeltavien asioi-
den kasitteellistamista. Oppimisteoreettisesti mielekds oppiminen perustuu David Ausubelin
vuonna 1968 esittdmaan omaksumisteoriaan (subsumption theory), jonka mukaan ihminen
omaksuu vain sellaisia asioita, joihin on vastineena mielessa jo olemassa olevia, hierarkkisesti
rakentuneita ja aikaisemmille kokemuksille pohjautuvia kasitejarjestelmia. lhminen muodos-
taa mielessaan merkityksia ja rakentaa opiskeltavaa asiaa itselleen mielekkaaksi ja ymmar-
rettavaksi kasitteeksi. Merkityksellistd oppimista tapahtuu néin vain silloin kun opiskelija voi
yhdistaa uutta tietoa jo syntyneisiin tietorakenteisiinsa. Novak (1984) esittaa, ettda merkityk-
sellinen oppiminen on ajattelun, tuntemisen ja toiminnan integroitunut toimintakokonaisuus,
jossa opiskelija on sitoutunut oppimiseen ja ottaa itse vastuuta omasta oppimisestaan. Han
tulkitsee ja etsii aktiivisesti opittavasta asiasta merkityksia ja pyrkii [dytdmaan naille mielek-
kaita yhteyksia mieleensa jo aikaisemmin muodostuneista tietorakenteistaan. Merkityksellinen
oppiminen edellyttaa, etta opiskelijalla tulee olla aikaisempaa, uuden asian kannalta relevant-
tia tietoa, jotta hanen olisi mahdollista yhdistaa uutta tietoa mielekkaasti jo muodostamiinsa
tietorakenteisiin. Toisena kriteerind han nakee mielekkaan oppimateriaalin ja aineiston, joka
sisaltda opiskeltavan asian olennaiset kasitteet ja lahtokohdat. Yleensa opettajan vastuulla
on ollut valita ja etsid opiskelijalle valmiiksi téllaista materiaalia, mutta Internet tuottaa tassa
uudenlaisen haasteen opettajalle, koska Internetin sisaltdma materiaali on sellaisenaan ha-
ettuna jasentyméaténta ja hajanaista. Kolmantena merkityksellisen oppimisen piirteena han
esittda opiskelijan asennoitumisen, jonka mukaan opiskelijan tulee tietoisesti ja aktiivisesti
pyrkia itse mielekkadseen oppimiseen ja asioiden ymmartamiseen (Novak, 1998, 19).
Mielekas oppiminen edellyttaa, etta opiskelija voi kokea ratkovansa ongelmia tai tutki-
vansa asioita, jotka ovat hanelle itselleen hdnen omassa elamantilanteessaan aktuaalisia ja
todellisia (Duffy & Jonassen, 1991). Situationaalisen ja autenttisen oppimisen nakemyksissa
painotetaan oppimisen tilannesidonnaisuutta ja sita, ettd oppimista tapahtuu nimenomaan
todellisen elaman tilanteissa. Oppiminen on yhteiséllistd toimintaa, jossa yksilon taidot ja
tiedot kehittyvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa asiantuntijayhteisdissa (Brown, Collins &
Duguid, 1989; Lave & Wenger, 1991; 1999). Kognitiivisen toiminnan tilannesidonnaisuus (si-
tuated cognition) tulee esille esimerkiksi siind, miten verkkokurssilla opittua toimintamallia
tai teoriaa ei osata siirtda todelliseen tilanteeseen. Oppiminen rakentuu tiettyyn mentaa-



liseen ja sosiaaliseen tilanteeseen, mista sitd ei voi irrottaa. Nain opittu asia liittyy oppijan
mielessa vain siihen tilanteeseen, jossa han on sen oppinut. Opiskelija on oppinut tekemaan
faktorianalyysin menetelmakurssilla annetusta aineistosta ohjeiden mukaisesti, mutta han ei
osaa siirtaa tata taitoaan kaytantéon tilanteessa, jossa hanelta vaadittaisiin tiedon uudenlais-
ta soveltamista. Situationaalisen oppimisnakemyksen mukaisesti oppimisprosessi tulee tasta
syysta rakentaa todellisen reaalieldman tilanteita ja vuorovaikutussuhteita mahdollisimman
paljon vastaavaksi seka kayttaa tarvittaessa simulaatioita oppimisen edistamiseksi. Verkko-
opetuksessa monia todellisen elaman ilmidita voidaan esittda multimedian keinoin, animaa-
tioiden ja simulaatioiden avulla ja havainnollistaa ndin paremmin esimerkiksi kemian alalla
molekyylien muodostumista.

David Jonassen (1995) on esittanyt seitseman mielekkdan oppimisen ominaisuutta: 1) ak-
tiivisuus, 2) intentionaalisuus, 3) konstruktiviisuus, 4) kontekstuaalisuus, 5) kollaboratiivisuus,
6) vuorovaikutteisuus, ja 7) reflektiivisyys. Ruokamo ja Pohjolainen (1999) paatyivat tutkimuk-
sensa perusteella lisédmaan edellisiin oppimisen transferin eli oppimisen siirrettavyyden uusiin
tilanteisiin. Nevgi ja Tirri (2003) tutkivat mielekkdan oppimisen toteutumista verkko-opiske-
lussa ja 6ysivat kuusi mielekkdan verkko-oppimisen ominaisuutta: 1) oppimisen transfer, 2)
yhteistoiminnallisuus, 3) intentionaalisuus, 4) opettajan palaute ja tuki, 5) konstruktiivisuus
ja 6) yksiléllinen oppimisymparisto.

Verkko-opiskelussa mielekas ja merkityksellinen oppiminen on oppijan aktiivista toimin-
taa, jossa han itse aktiivisesti tyostaa opiskeltavaa asiaa esimerkiksi kirjoittaen esseetd, laatien
itse ratkaisuja esitettyihin ongelmiin, muokaten erilaisia aineistoja itselleen ymmarrettavaan
muotoon. Aktiivisuus edellyttad, ettd opiskelija ottaa itse vastuuta omata oppimisestaan ja
itsendisesti pyrkii saavuttamaan asettamansa oppimistavoitteet. Aktiivinen opiskelu on nain
samalla myds intentionaalista eli tavoitteellista toimintaa. Verkko-opiskelu edellyttaa opiskeli-
jalta suunnitelmallisuutta ja oman opintosuunnitelmansa laatimista ja noudattamista oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseksi. Opiskellessaan oppija pyrkii yhdistdmaan aikaisemmin oppiman-
sa ja uudet asiat uudeksi, mielekkaaksi ja ymmarrettavaksi kokonaisuudeksi eli konstruoimaan
uuden merkityksen. Oppimista edistaa teoreettisen ja vaikean aineksen soveltaminen todelli-
sissa ja aidoissa tilanteissa. Talldin oppiminen on kontekstuaalista eli opiskeltava asia ja aines
opitaan mahdollisimman autenttisessa tosielaman tilanteessa ja samalla opiskeltavaa asiaa
pystytdan soveltamaan ja ndin kehittdmaan oppimisen siirtovaikutusta, transferid, myos uusiin
tilanteisiin. Hyvaa oppimista edistaa usein myods asioiden ja ongelmien yhteinen pohdiskelu ja
ratkaisu, jolloin oppiva yhteisd oppii keskustellen, ollen aktiivisesti vuorovaikutuksessa tois-
tensa ja ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa. Mielekds oppiminen on vuorovaikutuksellista
ja kollaboratiivista, yhteisollistd oppimista. Opittavan asian syvéllisempi ymmartaminen edel-
lyttdad pohdiskelua ja myds oman oppimisen reflektointia ja miettimista.

Linjakkuus oppimisen arvioinnin lahtékohtana

Hyvaa ja laadukasta oppimista tukee oppimisen arviointi eri muodoissaan. Arviointi mielletaan
usein arvosteluksi, jossa opettaja erilaisiin kriteereihin pohjautuen arvostelee opiskelijoiden
tehtdvat ja laittaa opiskelijat paremmuusjarjestykseen joko toisiinsa ndhden tai suhteessa
tehtdvassa vaadittavaan osaamisen tasoon. Opiskelijat eivat valttamatta ole tietoisia kritee-
reistd, joihin heidan arvostelunsa perustuu (Lindblom-Yldnne & Nevgi, 2003). Arvioinnin on
todettu suuntaavan oppimista. Arviointi ohjaa opiskelijan tavoitteiden asettamista ja opis-
keluorientaatiota. (Brown, Bull, & Pendlebury, 1997; Biggs, 1999.) Biggs (1999) nostaa oppi-



misen arvioinnin keskeiseksi perusperiaatteeksi linjakkuuden (constructive alignment), jolla
han tarkoittaa sita, etta niin opetusmenetelma, oppimiselle asetetut tavoitteet kuin arvioin-
tikaytannot ja -kriteeritkin tulee asettaa siten, ettd ne tukevat oppimista. Arviointimenetel-
mien ja -kriteerien valinnan lahtdkohtana tulisikin siis olla oppimiselle asetetut tavoitteet,
mita opiskelijoiden halutaan oppivan. Opiskelijat asettavat tavoitteensa ja valitsevat opis-
kelustrategiansa arviointikdytantdjen ja -kriteerien perusteella, kun taas opettajat pitavat
koulutusohjelmalle asetettuja tavoitteita keskeisind (Nevgi & Lindblom-Ylanne, 2003, 254).
Myés Brandsford, Brown ja Cocking (1999) tuovat esiin, ettd arvioinnin tulisi olla sidoksissa
oppimistavoitteisiin. Arvioinnin avulla tehddan oppiminen nékyvaksi, ohjataan ja suunna-
taan oppimista, opiskelua ja opetusta. Arviointi ilmaisee myds sen, mité arvostetaan ja mita
pidetaan tarkeana.

Arviointi voidaan jakaa toteutustavan perusteella muodolliseen ja vapaamuotoiseen arvi-
ointiin. Muodollisia arviointitapoja ovat esimerkiksi erilaiset tehtavat, kokeet, esseet, projekti-
tyot ja portfoliot. Vapaamuotoista arviointia on esimerkiksi palaute osana opetuskeskustelua
tai tuntiosaaminen kokonaisarviona. (Meisalo, Sutinen & Tarhio, 2003). Yliopistossa naita op-
pimisen muodollisia arviointitapoja ovat tentit, esseet ja oppimistehtavat, oppimispaivakirjat,
portfoliot ja ryhmatyot seka opinnaytteet.

Tutkimusongelmat

Helsingin yliopistossa on ollut verkko-opetusta tarjolla yhd enenevassé maarin, mutta tut-
kimustietoa opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintateknisestd osaamisesta puuttuu.
Mydskaan tietoa siitd, millaisia kokemuksia opettajille ja opiskelijoilla on verkko-oppimisym-
paristdista, ei ole systemaattisesti keratty. Verkkokurssit mahdollistavat myés uusia osaamisen
arviointikeinoja, mutta ovatko opettajat hyédyntédneet tietotekniikan suomia mahdollisuuksia
vai ovatko he pitdytyneet perinteisissa arviointitavoissa? Tutkimustietoa puuttuu myés verk-
kokurssien toteutusmuodoista, ovatko kurssit yhteiséllisen oppimisen alueita vai tarjoavat-
ko ne opiskelijoille 1dhinna vain oppimateriaaleja itsendiseen opiskeluun. Vastauksia naihin
kysymyksiin lahdettiin etsimaan opettajille ja opiskelijoille kohdistetulla survey-tyyppisella
kartoituksella ja tutkimusongelmat tasmennettiin seuraaviksi:

1) Millaisia ovat opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniset taidot?

2) Millaista verkko-opetus on opiskelijoiden ja opettajien arvioiden mukaan?

3) Millaista on mielekas verkko-opiskelu ja -oppiminen opettajien ja opiskelijoiden koke-
muksen mukaan?

4) Mitka seikat estavat verkko-opiskelua ja oppimista opettajien ja opiskelijoiden arvioiden
mukaan?

5) Milla tavoin verkkokursseilla arvioidaan oppimista ja osaamista opettajien ja opiskelijoi-
den mielesta?

Kyselylomakkeen rakenne

Opettajille ja opiskelijoille suunniteltiin mahdollisimman samanlaiset kyselylomakkeet ver-
tailutiedon saamiseksi (ks. liitteet 1 ja 2). Lomakkeita muokattiin siten, ettd opettajille ky-



symykset muodostettiin verkko-opetuksen ja opiskelijoille verkko-opiskelun nakékulmasta
ja vaittamamittarien kohdalla opettajia pyydettiin arvioimaan opiskelijoiden kokemuksia.
Opettajien kyselylomakkeet rakentuivat seitsemasta osiosta ja opiskelijoiden kuudesta osiosta.
Vastaaja saattoi siirtya kyselylomakkeella eteenpain yhteen osioon vastattuaan. Kyselylomak-
keen ensimmdéisessd osiossa kysyttiin taustatietoja ja verkko-opetus tai -opiskelukokemusta.
Toisessa osiossa kysyttiin vastaajien tieto- ja viestintateknistd koulutusta ja millaista tukea
he olivat saaneet tieto- ja viestintdtekniikan opetus- tai opiskelukdytté6n. Ko/mannessa osi-
ossa kysyttiin vastaajien tieto- ja viestintateknistd osaamista ja mita valineita ja ohjelmia he
kayttivat opetuksessaan tai opiskelussaan. Neljdnnessé osiossa kysyttiin verkko-opetuksesta,
-opiskelusta ja verkkokursseista. Opettajilta kysyttiin millainen oli heidén onnistunein ja va-
hiten onnistunein verkko-opetuskokemuksensa seka millaisia heidan verkkokurssinsa olivat
olleet. Opiskelijoilta kysyttiin vastaavasti millainen oli ollut heiddn onnistunein verkko-opis-
kelukokemuksensa ja millainen vahiten onnistunut seka millaisilla verkkokursseilla he olivat
opiskelleet. Opettajakyselyn Viidennessé osiossa kysyttiin millaista oppimateriaalia opettajat
kayttivat verkko-opetuksessaan.

Opettajakyselyn kuudennessa ja opiskelijakyselyn viidennessé osiossa kysyttiin millaista
oppiminen ja opiskelu olivat olleet verkkokurssilla ja millaisia esteita verkko-opiskelulle oli
koettu olevan. Opettajia pyydettiin arvioimaan omien opiskelijoidensa oppimis- ja opiskeluko-
kemuksia ja opiskelijoita pyydettiin vastaamaan omien kokemustensa perusteella. Oppimista
ja opiskelua koskevia kokemuksia kartoitettiin 24-osioisella, kahdeksaa mielekkaan oppimi-
sen dimensiota kuvaavalla vaittamamittarilla, joka oli muokattu Nevgin ja Tirrin (2003) tutki-
muksessaan kayttamasta mielekkdan oppimisen vaittamamittarista. Verkko-opiskelua estavia
tekijoita kartoitettiin 15-osioisella vaittamamittarilla ja mittarin vaittdmat muokattiin Nevgin
ja Tirrin (2003) tutkimuksessaan kayttamista vaittamista seka lisaksi lisattiin laitteistojen ja ti-
lojen saatavuutta kuvaavat vaittamat. Mittarien asteikkona oli 5-portainen Likert-asteikko ja
opettajia seka opiskelijoita pyydettiin arvioimaan missa maarin vaittdma kuvasi heiddn omaa
kasitystaan tai kokemustaan verkko-opiskelusta tai oppimisesta. Vaittdmien muotoilussa py-
rittiin laatimaan niistd mahdollisimman omakohtaista toimintaa tai kokemusta kuvaavia, jot-
ta vastaajat tulkitsisivat vaittdman mahdollisimman tarkoin itseensa tai omaan toimintaansa
kohdistuvana. Muutamien vaittdmien kohdalla opettajia oli kuitenkin pyydettava arvioimaan
millaista opiskelijoiden opiskelu ja oppiminen verkkokurssilla oli ollut. Opettajia pyydettiin
arvioimaan vaittamia joko omana toimintanaan tai millaiseksi he arvioivat opiskelijoiden
kokevan verkkokurssilla opiskelun tai millaisia esteitd he arvioivat opiskelijoilla olevan verk-
kokurssilla opiskelussa. Mielekkaan oppimisen 24 vaittamaa kuvasivat oppimisen 1) aktiivi-
suutta (3 vaittamaa), 2) intentionaalisuutta (3 vaittamaa), 3) konstruktiivisuutta (3 vaittamaa),
4) kollaboratiivisuutta (3 vaittamaa), 5) kontekstuaalisuutta (3 vaittamaa), 6) oppimisen ref-
lektiivisyytta (3 vaittamaa), 7) oppimisen transferia eli siirtovaikutusta uusiin tilanteisiin (3
vaittamaa) ja 8) opettajan palautteen merkitysta oppimiselle (3 vaittamaa). Verkko-opiskelua
estavia tekijoita kartoittavat 15 vaittdmaa sisalsivat viisi verkko-opiskelun esteitd kuvaavaa
dimensiota: 1) yksindisyys ja eristyneisyys (3 vaittdmaa), 2) verkko-oppimisymparistén kaytet-
tavyys (3 vaittamaa), 3) avun hakeminen ja saaminen verkkokurssilla (3 vaittamaa), 4) ajan-
hallinta (3 vaittamaa), ja 5) laitteistojen ja tilojen saatavuus (3 vaittdmaa).

Opettajakyselyn seitsemédnnessé osiossa ja opiskelijakyselyn kuudennessa osiossa kartoi-
tettiin oppimisen arviointia ja millaiset tavat opettajien ja opiskelijoiden mielestd parhaiten
soveltuvat verkkokurssilla oppimisen arviointiin. Opettajilta kysyttiin, kuinka usein he kayt-
tavat opiskelijoiden osaamisen ja oppimisen arvioinnissa verkkokurssilla seuraavia arviointi-
tapoja: oppimistehtava, itseopiskelutehtéva verkossa, tavallinen tentti, lokitiedot, verkko-op-
pimispaivakirja, verkkoportfolio, verkkotentti, tenttiakvaario, vertaisarviointi ja ryhmatyot.



Opiskelijat vastasivat samaan kysymykseen omasta nakékulmastaan - kuinka usein kyseisia
arviointitapoja kaytetdan. Arviointitapoja ei kuvailtu tarkemmin, mutta kysymysta laaditta-
essa pyrittiin 16ytamaan mahdollisimman tarkat termit kullekin arviointitavalle.

Aineiston hankinta

Verkko-opetuksen yhdyshenkil6ilta saatiin verkkoa opetuksessaan kayttaneiden opettaji-
en yhteystiedot (N = 146). Opettajille lahetettiin sdhkodpostitse kyselyt maaliskuussa 2004 ja
vastauksia pyydettiin huhtikuun puolivaliin mennessa. Uusintakysely ldhetettiin huhtikuun
puolivélin jalkeen ja vastauksia pyydettiin kuukauden loppuun mennessa. Kyselyt toteutet-
tiin sdhkoisind verkkolomakkeina ja sdhkoépostitse |ahetetyssa saatekirjeessa annettiin ky-
selylomakkeen osoite tiedoksi. Kyselyyn vastasi 78 opettajaa, joista 8 opettajan vastaukset
menetettiin tietokone-ohjelmassa olleen vian takia. Kaikkiaan vastauksia saatiin 70 (48 %)
opettajalta, joista miehia oli 36 (51 %) ja naisia 33 (47 %), yksi opettaja ei ilmoittanut suku-
puoltaan. Vastanneiden opettajien sukupuolijakauma vastasi kyselyn saaneiden sukupuoli-
jakaumaa. Kyselyssa opettajilta pyydettiin heidén verkkokursseillaan olleiden opiskelijoiden
yhteystietoja ja 42 opettajaa ilmoitti opiskelijoidensa yhteystiedot (N = 1398). Opiskelijoille
kysely lahetettiin huhti-toukokuun vaihteessa ja vastauksia pyydettiin toukokuun puolivaliin
mennessa. Opiskelijoista kyselyyn vastasi 144 (10 %). Opiskelijoista oli miehia 56 (39 %) ja
naisia 88 (61 %). Opiskelijoiden vastausprosentti jai lilan matalaksi perinteisen kyselytutki-
muksen kriteerien mukaan, mutta tdhan paatettiin tyytya, koska verkkokursseilla opiskelleita
opiskelijoita oli ollut erittdin vaikeata 16ytaa ja kyselyn ja uusintakyselyn Idhettaminen heille
oli ollut tydlas ja aikaa vieva prosessi. Vastaajien numerus (144) oli kuitenkin tyydyttava ja
riittdd antamaan naytteen verkko-opiskelijoista.

Opettajat

Opettajille suunnattuun kyselyyn vastanneista oli 17 prosenttia professoreja, 45 prosenttia
yliopistonlehtoreita, 15 prosenttia tutkijoita, 11 prosenttia assistentteja ja 12 prosenttia tunti-
opettajia. Mies- ja naisopettajat olivat tasaisesti edustettuina kaikissa virkaluokissa, ainoastaan
tutkijoiden kohdalla naisia oli enemman kuin miehid. Mies- ja naisopettajien valilla ei ollut
eroja myoskaan opetuskokemuksessa ja verkko-opetuskokemuksessa. Vastaajista yhteensa
74 prosenttia oli opettanut yliopistossa alle 10 vuotta ja 57 prosenttia oli opettanut alle viisi
vuotta. Alle vuoden oli opettanut 33 prosenttia ja enemman kuin 10 vuotta oli opettanut 26
prosenttia. Vastaajat edustivat lAhemmin nuorempaa opettajakuntaa kuin pitkaan yliopistossa
opettaneita ja vastaajista kolmanneksella oli alle vuoden opetuskokemus yliopistossa. Vas-
taajien verkko-opetuskokemus luokiteltiin kolmeen ryhméaan: aloittelijoihin (24 %), hieman
kokemusta hankkineisiin, muutaman verkkokurssin opettaneisiin (57 %) ja kokeneisiin, useita
kursseja opettaneisiin (19 %). Mies- ja naisopettajien valilla ei ollut eroja verkko-opetusko-
kemuksessa. Opetuskokemuksella yliopistossa ei ollut yhteytta verkko-opetuskokemukseen.
Kyselyyn vastanneet opettajat olivat teologisesta (5), oikeustieteellisesta (2), humanistisesta
(9), matemaattis-luonnontieteellisesta (14), biotieteellisesta (1), kayttaytymistieteellisesta (9),
valtiotieteellisesta (8), maatalous-metsatieteellisesta (12), eldinlaaketieteellisesta (3) tiedekun-
nasta ja kolme opettajaa oli erillislaitoksista.



Taulukko 1. Opettajien virka-asema, opetuskokemus yliopistossa ja verkko-opetuskokemus.
Frekvenssit.

Miehet Naiset Yhteensa

Asema

Professori 8 3 11

Yliopistonlehtori 15 14 29

Tutkija 3 7 10

Assistentti 2 5 7

Tuntiopettaja 6 2 8
Opetuskokemus yliopistossa

-1 10 13 23

1-4 vuotta 8 8 16

5-9 vuotta 6 6 12

10- 12 6 18
Verkko-opetuskokemus

Aloittelija 6 10 16

Hieman kokemusta 21 18 39

Runsaasti kokemusta 8 5 13

Opettajista 35 prosentilla ei ollut minkaanlaista pedagogista koulutusta ja 41 prosenttia oli
suorittanut enintdan 14 opintoviikkoa pedagogisia opintoja. Yhdella opettajalla oli suoritet-
tuna yliopistopedagogiikan approbatur ja 11 opettajaa (16 %) omasi opettajan patevyyden.
Viisi opettaja ilmoitti suorittaneensa muita pedagogisia opintoja. Tieto- ja viestintatekniikan
koulutukseen opettajat olivat osallistuneet vaihtelevasti. Kyselyyn vastanneista opettajista 60
prosenttia oli osallistunut yksittdisen ohjelman koulutukseen tai oppimisalustan koulutukseen.
Tieto- ja viestintatekniikan opetustaitojen koulutukseen (Ope.fi) oli osallistunut 34 prosent-
tia opettajista ja laajempaan tieto- ja viestintatekniikan kouluttajakoulutukseen (TieVie) oli
osallistunut vain kahdeksan opettajaa (11 %). Viisi opettajaa ilmoitti osallistuneensa Viikin
opetuksen kehittamiskeskuksen (VOK) koulutukseen ja nelja opettajaa ilmoitti osallistuneensa
raataloityyn ja pitkakestoiseen koulutukseen. Laitoksen tai tiedekunnan jarjestamille lyhyt-
kursseille oli osallistunut 24 opettajaa (34 % kyselyyn vastanneista). OODI-koulutukseen oli
osallistunut yksi opettaja. Suurin osa opettajista (70 %) oli ollut tyytyvdinen saamaansa kou-
lutukseen. Kaksi opettajaa raportoi, ettd koulutus ei ollut vastannut lainkaan ja viisi opettaja
arvioi koulutuksen vastanneen huonosti koulutustarvetta ja odotuksia.

Opiskelijat

Vastaajista perusopiskelijoita oli 133 ja jatko-opiskelijoita 10 (yksi vastaaja ei ilmoittanut opis-
kelijastatustaan). Suurin osa vastanneista opiskelijoista on aloittanut opiskelunsa 2000-luvun
puolella. Vuosien 2000-2003 aikana oli opiskelunsa aloittanut 98 (68 %) vastannutta. Joukossa
oli my&s yksi vuonna 1963 opintonsa aloittanut. Opiskelijoiden suorittamat opintoviikkomaa-
rat vaihtelivat 3 ja 439 opintoviikon valilla. Opiskelijoista 1-40 opintoviikkoa oli suorittanut
17 prosenttia, 41-80 opintoviikkoa oli suorittanut 26 prosenttia, 81-120 opintoviikkoa oli
suorittanut 25 prosenttia, 121-160 opintoviikkoa oli kertynyt 17 prosentille vastaajista ja 161
tai enemman opintoviikkoa oli suorittanut 13 prosenttia. Vastaajista 17 ei ilmoittanut opin-



toviikkomaaraansa. Opiskelijoiden verkko-opiskelukokemus vaihteli yhdesta kurssista (44 %),
kahden kolmen kurssin (47 %) kautta neljaan tai useampaan kaytyyn kurssiin (9 %). Opiskeli-
jat jaettiin verkko-opiskelukokemuksen mukaan kahteen luokkaan: 1) yhdella kurssilla ollei-
siin ja 2) useamman verkkokurssin suorittaneisiin. Vastaajista 63 (44 %) oli opiskellut yhdella
kurssilla ja 81 (56 %) kahdella tai useammalla kurssilla. Kyselyyn vastanneet opiskelijat olivat
teologisesta (13), humanistisesta (14), matemaattis-luonnontieteellisesta (53), biotieteellisesta
(7), kayttaytymistieteellisesta (31), valtiotieteellisesta (14), maatalous-metsatieteellisesta (9)
ja eldinladketieteellisesta tiedekunnasta (1). Laitoskohtaisesti eniten vastaajia oli Tietojenka-
sittelytieteen laitokselta (27), Psykologian laitokselta (15) ja Kemian laitokselta (12).

Taulukko 2. Opiskelijoiden opiskelijastatus, opintojen aloitusvuosi, opintoviikot, verkko-
opiskelukokemus ja tieto- ja viestintatekniikan koulutuksen tarpeita vastaavuus.
Frekvenssit.

Miehet Naiset Yhteensa
Opiskelijastatus
Perusopiskelija 54 79 133
Jatko-opiskelija 2 8 10
Aloitusvuosi
2003-2004 10 20 30
2001-2002 18 34 52
1998-2000 15 21 36
1997 tai aikaisempi 13 9 22
Opintoviikot
1-40 ov 9 14 23
41-80 ov 12 26 38
81-120 ov 16 20 36
121-160 ov 9 16 25
160 —> ov 8 10 18
Verkko-opiskelukokemus
Yksi kurssi
Useampi kurssi 27 36 63
29 52 81

Opiskelijoista 125 (86 % vastanneista) raportoi osallistuneensa johonkin tieto- ja viestinta-
tekniikan opiskelukayton koulutukseen. Suurin osa heista (89, 71 %) totesi, etta koulutus oli
vastannut odotuksia ja tarpeita ja 36 (29 %) opiskelijaa totesi, ettd koulutus oli vastannut
tarpeita melko huonosti tai ei lainkaan.

Analyysit

Opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan kayttotaidot analysoitiin laskemalla
frekvenssit, prosentit, keskiarvot ja -hajonnat. Opettajien ja opiskelijoiden sekd miesten ja
naisten valisid eroja tieto- ja viestintatekniikan kayttotaidoissa analysoitiin riippumattomi-
en ryhmien t-testilld ja yksisuuntaisella varianssianalyysilla. Verkko-opetuksessa kaytettavat
oppimateriaalit analysoitiin laskemalla frekvenssit, prosentit, keskiarvot ja -hajonnat seka



laskemalla verkko-opetuksen eri toteutusmuotojen véliset korrelaatiot. Mielekasta oppimis-
ta ja verkko-opiskelun esteita kuvaavista vaittamista laskettiin summamuuttujat, joiden reli-
abiliteetti arvioitiin laskemalla Cronbachin Alfa summamuuttujan vaittamille. Arviointitavat
analysoitiin laskelmalla keskiarvot ja -hajonnat. Arviointitapojen yhteyttd mielekk&aseen op-
pimiseen ja opiskelussa koettuihin esteisiin selvitettiin korrelaationanalyysilla.

Opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan
kayttotaidot ja verkko-opetus

Opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan kayttétaidot olivat lahes kaikilla osaa-
misen alueilla samantasoisia (ks. taulukko 3). Opettajat kuvasivat tieto- ja viestintatekniikan
peruskayttotaitonsa (séhkdposti, internet, tydévalineohjelmat) ja kirjastopalvelujen ja kirjas-
totietokantojen kayttotaitonsa hyviksi. Oppimisalustoista opettajat arvioivat osaavansa kayt-
taa melko hyvin WebCT-oppimisalustaa ja jossain maarin BSCW-oppimisalustaa. Heikoimmin
opettajat arvioivat osaavansa kayttda FLE-oppimisalustaa.Vuorovaikutteisen etdopetuksen
valineistd opettajat arvioivat osaavansa kayttaa melko heikosti videoneuvottelulaitteistoja,
videoklippeja tai audioneuvotteluja. Opiskelijat arvioivat myds tieto- ja viestintatekniikan
peruskayttotaitonsa hyviksi. He arvioivat osaavansa kayttaa hyvin verkossa olevia kirjasto-
palveluja ja kirjastotietokantoja.

Opiskelijat arvioivat OODI-opintohallinto-ohjelman kayttétaitonsa paremmiksi kuin opet-
tajat (t =-17,6, df = 209,3, p < .001), mika selittynee silla, ettd opettajat ovat vasta ottamassa
kayttéén OODIn, esimerkiksi kyselyyn vastanneista oli vain yksi opettaja ehtinyt kouluttautua
OODIn kayttéon. Opiskelijat sen sijaan ovat jo jossain maarin kayttdneet OODIla omien opin-
tojensa seurannassa. Seka opiskelijat ettd opettajat arvioivat OODIn kayttétaitonsa melko
heikoiksi tai etta eivat olleet kayttdaneet OODIla viela lainkaan. Opettajat arvioivat audio- ja
puhelinneuvottelujen kayttotaitonsa hieman paremmiksi kuin opiskelijat. Ero jai tilastolli-
sesti merkitsevan rajalle (t = 1,9, df = 209, p < .05). Seka opettajat etta opiskelijat arvioivat
kuitenkin audio- ja puhelinneuvottelujen kayttotaitonsa melko vahaisiksi tai he eivat olleet
kayttaneet tata tekniikkaa lainkaan.

Taulukko 3. Opettajien ja opiskelijoiden valiset erot tieto- ja viestintatekniikan
kayttotaidoissa. (asteikko 1 = en osaa lainkaan ... 4 = osaan erittain hyvin).

Tieto- ja viestintatekniikan kayttotaito Opettajat Opiskelijat p-arvo
(N = 68) (N = 144)
Ka (kh) Ka (kh)
Sahkoposti 3.8 (0.45) 3.8(0.42) n.s.
Internet 3.6 (0.57) 3.5(0.53) n.s.
Tyovélineohjelmat (Word, PP) 3.5 (0.59) 3.3(0.63) n.s.
Kirjastopalvelut ja kirjastojen tietokannat 3.1 (0.68) 3.1 (0.70) n.s.
WebCT-oppimisalusta 2.6 (1.05) 2.8 (1.00) n.s.
Kuvankasittely- ja piirto-ohjelmat 2.3(0.92) 2.4 (0.96) n.s.
OODI-opintojen hallinnointiohjelma 1.2 (0.48) 2.9 (0.95) p <.000
Verkkosivujen teko-ohjelmat 2.2 (0.98) 1.9 (1.00) n.s.
BSCW-oppimisalusta 1.9 (1.06) 1.5 (0.91) p < .008

Aaninauhoitteet ja daniklipit 1.5 (0.87) 1.7 (0.97) n.s.



Audio- ja puhelinneuvottelut 1.7 (0.86) 1.5 (0.83) p < .056

Videoeditointi ja videoklipit 1.5 (0.76) 1.5 (0.86) n.s.
Videoneuvottelut 1.5(0.72) 1.5 (0.79) n.s.
FLE-oppimisalusta 1.1 (0.48) 1.2 (0.63) n.s.

Seuraavaksi analysoitiin sukupuolten valiset erot tieto- ja viestintatekniikan kayttétaidois-
sa. Opettajat ja opiskelijat jaettiin sukupuolen mukaan mies- ja naisopettajiin sekd mies- ja
naisopiskelijoihin. Miehet arvioivat omat tieto- ja viestintatekniikan taitonsa yleisesti ottaen
paremmaksi kuin naiset (ks. kuvio 1).
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Kuvio 1. Opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan kayttétaidot sukupuolen mukaan.

Sukupuolen ja opettaja-opiskelija-ryhmaan kuulumisen mukaan muodostettiin nelja ryhmaa:
1) miesopettajat, 2) naisopettajat, 3) miesopiskelijat ja 4) naisopiskelijat. Ryhmien valisia ero-
ja tieto- ja viestintatekniikan kayttotaidoissa analysoitiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla
ja ryhmien valisten erojen merkitsevyys arvioitiin Tukeyn (p < .05) testilla. Ryhmien valilla oli
tilastollisesti merkitsevid eroja internetin kayttotaidossa (F = 4.3), kuvankasittely- ja piirto-
ohjelmien kayttétaidossa (F = 9.5), verkkosivujen teko-ohjelmien kayttoétaidossa (F = 7.4),
aaninauhoitteiden ja daniklippien muokkaus- ja kayttétaidossa (F = 21.0), videoeditoinnin
ja videoklippien kayttoétaidossa (F = 7.4), audio- ja puhelinneuvottelujen kadyttotaidoissa (F =
6.1) videoneuvottelujen kayttétaidossa (F = 5.3), OODI-opintojen hallinnointiohjelman kayt-
totaidossa (F = 68.7) ja BSCW oppimisalustan kayttotaidossa (F = 4.1). Nama erot selittyivat
lahes yksinomaan silla, ettd seka miesopettajat etta -opiskelijat arvioivat kayttotaitonsa kes-
kimaarin paremmiksi kuin naisopettajat ja -opiskelijat.

Tukeyn testilld (.05) arvioituna miesopiskelijat arvioivat internetin kayttétaitonsa pa-
remmiksi kuin naisopiskelijat (p < .005). Miesopettajat ja -opiskelijat arvioivat kuvanteko- ja
piirto-ohjelmien kayttdtaitonsa paremmiksi kuin naisopettajat ja -opiskelijat. Miesopettajat
(p <.001) ja -opiskelijat (p < .002) arvioivat tilastollisesti merkitsevasti verkkosivujen teko-oh-
jelmien kayttotaitonsa paremmiksi kuin naisopiskelijat. Miesopettajien arvioivat verkkosivujen



teko-ohjelmien kayttétaitonsa verrattuna naisopettajiin paremmiksi, mutta ero jai hieman ti-
lastollisesti merkityksellisen ulkopuolelle (p < .057). Kirjastopalvelujen ja kirjastotietokantojen
kayttotaidoissa ei ollut opettajien ja opiskelijoiden valilld eroja sukupuolen mukaan tarkastel-
tuna. Miesopiskelijat arvioivat daniklippien ja ddninauhoitteiden kayttotaitonsa tilastollisesti
merkitsevasti muita ryhmia paremmaksi. Miesopiskelijat arvioivat naisopettajiin (p <.018) ja
-opiskelijoihin (p < .000) verrattuna videonauhoitteiden ja videoklippien kayttétaitonsa pa-
remmiksi. Miesopettajien ja miesopiskelijoiden valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa
videoklippien kayttotaidoissa. Seké mies- ettd naisopiskelijat arvioivat OODI-opintojen hallin-
nointiohjelman kayttétaitonsa paremmiksi kuin mies- ja naisopettajat. Mies- ja naisopettajien
valilla ei ollut eroja OODI opintohallintaohjelman hallintataidoissa, kuten ei ollut mydskaan
mies- ja naisopiskelijoiden valilld. Naisopettajat arvioivat mies- ja naisopiskelijoihin verrattu-
na BSCW-oppimisalustan kayttétaitonsa paremmiksi.

Verkko-opetuksessa kdytetyt ohjelmat ja materiaalit

Opettajat kuvasivat kayttavansa opetuksessaan eniten tyévalineohjelmia (esim. Word, Power-
Point), sdhkopostia, internetia ja elektronisia kirjastopalveluja. Opettajat kayttivat vahiten tai
eivat lainkaan FLE-oppimisalustaa, OODI-opintojen hallinnointiohjelmaa, videoeditointia ja
videoklippeja, daninauhoitteita ja daniklippeja, audioneuvottelua ja videoneuvottelua. Opis-
kelijat kayttivat opiskelussaan eniten internetia, sahkdpostia, tydvalineohjelmia, elektronisia
kirjastopalveluja ja kirjastotietokantoja ja OODI-opintojen hallinnointiohjelmaa. Opiskelijat
kayttivat vahiten kuten opettajatkin, FLE- oppimisalustaa, audio- ja puhelinneuvotteluja,
videoneuvotteluja, videoeditointia ja videoklippeja, daninauhoitteita ja daniklippeja. Seka
opettajat ettd opiskelijat arvioivat kayttavansa useammin WebCT-oppimisalustaa kuin BSCW-
oppimisalustaa verkko-opetuksessa ja -opiskelussa. WebCT on ilmeisesti vakiinnuttanut ase-
mansa suositumpana oppimisalustana kuin BSCW. FLEn heikko kayttétaito ja opetuskayttd
selittyvat silla etta kyseistd oppimisalustaa ei tueta yliopiston toimesta. Kuviossa 2 on kuvattu
opettajien ja opiskelijoiden ohjelmien ja tyévalineiden kayttd sukupuolen mukaan.
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Kuvio 2. Opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintdtekniikan eri valineiden kaytto
sukupuolen mukaan.



Seka opettajien etta opiskelijoiden kohdalla oli havaittavissa kayttotaitojen ja opetuskaytéon
valilla selkea yhteys. Niita tyovalineita, joita osattiin kayttaa, myos kaytettiin opetuksessa ja
opiskelussa. Opettajilla verkko-opetuskokemus oli yhteydessa verkkosivujen teko-ohjelmien
kayttdoon verkko-opetuksessa. Paljon ja jatkuvasti verkossa opettavat ilmoittivat myos kaytta-
vansa opetuksessaan verkkosivujen teko-ohjelmia enemman kuin vdhemman kokeneet verk-
ko-opettajat (F = 4.6). Kirjastopalvelujen ja kirjastotietokantojen kayttotaito ja kayttd opetuk-
sessa ja opiskelussa korreloi seka opettajilla (r = .47) etta opiskelijoilla (r = .43) melko vahvasti.
Seka opettajat ettd opiskelijat kuvasivat kirjastopalvelujen ja tietokantojen kayttotaitonsa
olevan hyvat, mutta ainoastaan naisopiskelijat arvioivat myos kayttavansa palveluja opiske-
lussaan melko usein. Verkko-opiskelukokemus tuotti opiskelijoiden tieto- ja viestintateknii-
kan opiskelukayttdon eroja. Ne opiskelijat, jotka olivat opiskelleet kahdella tai useammalla
verkkokurssilla kayttivat opiskelussaan tyovélineohjelmia (esim. tekstinkasittelyohjelmat tai
PowerPoint) useammin (t = -2,1) kuin vain yhdella verkkokurssilla opiskelleet opiskelijat. He
hyédynsivat myos kirjastopalveluja ja kirjastotietokantoja opiskelussaan (t = 1.9) useammin
kuin vain yhdella verkkokurssilla opiskelleet opiskelijat.

Kysyttdessd millaista valmista verkosta saatavissa olevaa materiaalia opettajat kayttivat
verkko-opetuksessaan, he kertoivat kayttavansa paaasiallisesti valmiita verkkosivuja (54, 77 %)
ja verkosta saatavissa olevia elektronisia artikkeleita (46, 66 %) verkkokurssiensa oppimateri-
aaleina. Seitsemantoista (24 %) opettajaa kertoi kayttavansa elektronisia kirjoja ja 14 (20 %)
kertoi kayttavansa verkosta saatavia videoita opetusmateriaalina verkkokurssilla. Seitseman
(10 %) opettajaa raportoi kayttdvansa verkosta saatavia danitiedostoja ja 11 (16 %) kertoi
kayttavansa verkosta saatavia animaatioita verkkokurssillaan. Yhdeksan (13 %) opettajaa il-
moitti kayttavansa simulaatioita verkkokurssillaan.

Kysyttdessd millaista itse tehtyd materiaali opettajat kdyttivat verkko-opetuksessa, opet-
tajista 40 (77 %) kertoi kayttavansa itse tekemidan WWW-sivuja ja 42 (60 %) kertoi kayt-
tavansd omia PowerPoint-kalvojaan verkko-opetuksessa materiaalina. 53 opettajaa (76 %)
oli laatinut erilaisia tekstitiedostoja verkko-oppimateriaaliksi. Aaniklippien ja videoklippien
kayttd oli harvinaisempaa, vain seitseman (10 %) kertoi tehneensa aaniklippeja ja kahdeksan
(11 %) opettajaa raportoi tekevansa videoklippeja verkkomateriaaliksi. Kuusitoista opettajaa
kuvasi my6s avoimissa vastauksissaan muuta materiaalia ja verkkomateriaalin valmistamista.
Verkkomateriaalia syntyi opiskelijoiden kanssa verkkokeskusteluissa tai yhdessa projektina
opiskelijoiden kanssa laatimalla tehtéavia, muokkaamalla aineistoja. Muutama opettaja kertoi
laatineensa erilaisia tehtavia verkkoon ja usein tehtavat olivat vaatineet ohjelmointitaitoja.
Opettajat olivat itse ideoineet kurssin, mutta teknisen toteutuksen oli tehnyt joku toinen,
esimerkiksi avoimen yliopiston verkkokurssia varten opettaja oli kirjoittanut kasikirjoituk-
sen, jonka pohjalta verkkokurssi oli laadittu. Yksittdisida mainintoja olivat muun muassa ku-
vien laatiminen, matematiikan animointi maplella, itse tehty monivalintatehtavaohjelmisto,
verkkoluento, GIF-animaatiot. Yksi opettaja arveli tulevaisuudessa kayttavansa pdf-tiedostoja
verkkomateriaalina.

Verkkokurssit opettajien ja opiskelijoiden ndakokulmasta

Kyselyssa opettajille ja opiskelijoille maariteltiin verkkokurssin olevan sellaista opetusta, joka
joko kokonaan tai osittain toteutettiin verkon valitykselld. Luento-opetukseen liittyvaa mate-
riaalin jakaminen sédhkdpostitse tai verkon valityksella ei tdman maaritelman mukaisesti ollut
verkkokurssi. Opettajia pyydettiin arvioimaan millainen heidén verkkokurssinsa oli vastaamal-



la kylla tai ei verkkokurssin opetusmuotoja kuvaaviin vaittamiin (liite 1). Neljakymmentakuusi
opettajaa 66 %) raportoi verkkokurssinsa olevan luento-opetukseen liittyvan oheismateriaalin
viemista verkkoon ja 33 (47 %) ilmoitti opetuksensa olevan seminaaritdiden jakoa verkon va-
lityksella. Opettajat arvioivat kuitenkin, etta verkko-opetuksessa hyddynnettiin myos runsaasti
mahdollisuutta vuorovaikutukseen ja keskusteluun verkon vélityksella. Opettajien mukaan
harjoitusryhmatoista keskusteltiin verkossa tai sahkopostitse (41, 59 %), seminaarissa esitet-
tavista toista keskustelua verkossa tai sahkdpostitse (21, 30 %). Harjoitusryhmatyoskentelya
ja ryhmatoiden toteuttamisesta verkossa raportoi 27 (39 %) opettajaa. Luentojen oheisma-
teriaalin jakaminen korreloi melko vahvasti seminaaritéiden jakamisen (r = .45, p < .01) ja
seminaarissa esittavista toista keskustelun (r = .30, p < .05) kanssa, mutta ei lainkaan harjoitus-
ryhméatydskentelyn ja ryhméatdiden toteuttamisen tai harjoitustdiden kommentoinnin kanssa.
Verkossa tapahtuva harjoitusryhmétyoskentely ja ryhméatoéiden toteuttaminen verkossa kor-
reloi sen sijaan vahvasti harjoitusryhméatéiden kommentoinnin ja niista keskustelun kanssa (r
=.51, p <.01). Nain verkkokurssit vaikuttavat opettajien mukaan olevan joko materiaalien ja
aineistojen jakamista ja opiskelijoiden itsenaista opiskelua verkon vélityksella.

Opettajat kuvasivat verkkokurssinsa opetuksen olleen paasaantodisesti oman laitoksen
tai yliopiston opetusta (64, 91 %). Seitseméan (10 %) opettajaa kertoi opettavansa Suomen
virtuaaliyliopiston verkkokurssilla ja yksitoista opettajaa (16 %) kuvasi opetuksensa olevan
myds kansainvalista verkko-opetusta. Nelja opettajaa kertoi opetuksensa olevan esimerkiksi
avoimen yliopiston verkkokursseja, muun yliopiston kursseja tai tadydennyskoulutusta opet-
tajille.

Opiskelijat olivat lahes yksinomaan osallistuneet oman laitoksen tai yliopiston verkko-
kursseille (121 opiskelijaa, 94 prosenttia vastaajista). Suomen Virtuaaliyliopiston kursseille oli
osallistunut 12 (11 %) opiskelijaa ja kansainvaliseen verkko-opetukseen oli osallistunut kol-
me opiskelijaa (3 %,). Muiden tahojen jarjestamille verkkokursseille oli osallistunut 14 (17 %)
opiskelijaa. Hieman yli puolet opiskelijoista (81, 56 %) mainitsi verkkokurssin olleen 1dhinna
luento-opetuksen oheismateriaalin saamista verkon valitykselld ja 52 (36 %) opiskelijaa ra-
portoi, ettd seminaarissa esitettavat opiskelijoiden tyot jaettiin verkon valityksella.

Taulukko 4. Verkko-opetuksen toteutusmuodot opettajien ja opiskelijoiden arvioiden
mukaan. Prosentit.

Verkko-opetuksen toteutusmuoto Opettajat  Opiskelijat
N=70 N =144
Luento-opetuksen oheismateriaalin viemista verkkoon tai saamista 65,7 55,9

verkon valityksella

Seminaarissa esitettavien opiskelijoiden téiden jakamista verkossa / 471 35,9
sahkopostitse

Seminaarissa esitettavista toista keskustelua verkossa / sahkopostitse 30,0 30,3
Harjoitusryhmatyoskentelyn ja ryhmatoéiden toteuttamista verkossa 38,6 38,6
Harjoitustoiden kommentointia ja keskustelua niista verkossa / séhko- 58,6 52,4

postitse




Opiskelijoiden ja opettajien kasitykset verkko-opetuksen toteutusmuodoista olivat varsin yh-
tenevat. Opettajat raportoivat hieman useammin kuin opiskelijat verkko-opetuksen olevan
luento-opetuksen oheismateriaalin viemista verkkoon tai seminaarissa esitettavien opiskeli-
joiden toiden jakamista verkossa. Opiskelijoilla luento-opetukseen liittyvan materiaalin saami-
nen verkon vélityksella ei yhdistynyt verkkokeskusteluun, mutta opettajilla oli heikko yhteys
luento-opetukseen liittyvan materiaalin jakamisella ja seminaaritoista keskustelulla verkossa.
Opettajien ja opiskelijoiden vastausten perusteella lasketut korrelaatiot verkko-opetuksen
toteutusmuotojen valilla on esitetty taulukossa 5.

Taulukko 5. Verkko-opetuksen toteutusmuotojen véliset korrelaatiot opettajilla ja
opiskelijoilla.

Seminaaritéiden  Seminaaritoista Ryhmatyo ver- Harjoitustoista
jakaminen keskustelu kossa keskustelu
A B A B A B A B
Materiaalin jaka- .45 .19 .30 -.02 .10 -.10 11 -.03
minen
Seminaaritdiden .60 .57 .19 17 .26 .23
jakaminen
Seminaaritodista .36 .30 .53 .43
keskustelu
Ryhmaétyo verkossa .51 .52

A = Opettajat, B = Opiskelijat

Seka opettajilla etta opiskelijoilla liittyi seminaaritdiden jakamiseen verkossa myds seminaa-
ritdista keskustelu verkossa (opettajat r = .60, opiskelijat r = .57). Verkko-opetusmuotojen
klusterianalyysilla [6ydettiin kaksi verkko-opetuksen perusmuotoa: 1) luentomateriaalin ja-
kaminen verkon valityksella ja 2) vuorovaikutteinen verkko-opetus.

Verkko-opiskelun mielekkyys opettajien ja opiskelijoiden arvioimana

Opettajia ja opiskelijoita pyydettiin arvioimaan verkko-opiskelun ja —oppimisen mielekkyytta
vastaamalla 24-osioiseen vaittamamittariin. Mittari koostui kahdeksasta mielekkaan oppimi-
sen dimensiosta, joita kutakin mittasi kolme vaittamaa. Seka opettajien etta opiskelijoiden
aineistot analysoitiin ensin erikseen ja taman jalkeen aineistot yhdistettiin. Opiskelun mie-
lekkyytta kuvaavien summamuuttujien reliabiliteetit opettajien ja opiskelijoiden aineistoissa
on esitetty taulukossa 6.



Taulukko 6. Opiskelun mielekkyyttd kuvaavien summamuuttujien reliabiliteetit.

Summamuuttuja Opettajat Opiskelijat
Alfa N Alfa N

Aktiivisuus .61 48 .63 106
Intentionaalisuus 73 41 72 101
Kontekstuaalisuus 77 46 .79 101
Yhteistoiminnallisuus .88 43 72 109
Kontruktiivisuus 77 43 .68 106
Reflektiivisyys .80 42 .83 101
Siirtovaikutus (transfer) .36 40 74 11
Opettajan palaute ja tuki .73 53 .76 113

Muodostettujen summamuuttujien reliabiliteettiarvot vaihtelivat opettajien aineistossa arvo-
jen .36 - .88 valilla ja opiskelijoiden aineistossa arvojen .63 - .83 valilla. Opettajien aineistossa
oppimisen siirtovaikutusta kuvaavat osiot eivat muodostaneet luotettavaa summamuuttujaa
(alfa = .36), mutta samat osiot opiskelijoiden aineistossa muodostivat riittavan luotettavan
summamuuttujan (alfa = .74). Opettajien oli ilmeisesti erittain vaikeata arvioida opiskelijoi-
den mahdollisuuksia soveltaa oppimaansa uusissa tilanteissa.

Summamuuttujien valilla on tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita osoittaen, etta ne
kuvaavat samaa oppimisen mielekkyyden kokemusta (ks. taulukko 7). Oppimisen mielek-
kyytta mittaavan vaittamamittarin reliabiliteetti oli .93 opettajien ja opiskelijoiden yhteises-

sa aineistossa.

Taulukko 7. Oppimisen mielekkyytta kuvaavien summamuuttujien valiset korrelaatiot kun
"opettaja tai opiskelija” -muuttuja on vakioitu (N = 94).

Opet Int Kont Yht Konstr Refl  Siirtovaikutus
Aktiivisuus 43 .58 .38 44 .50 47 .51
Opettajan palaute .53 .39 A7 .36 .73 .51
Intentionaalisuus .39 .48 43 .68 .54
Kontekstuaalisuus .50 .59 43 .53
Yhteisollisyys .63 .56 44
Konstruktiivisuus .57 .51
Reflektiivisyys .60




Summamuuttujien valiset korrelaatiot vaihtelivat valilla .38 - .73. ja kaikki korrelaatiot oli-
vat tilastollisesti erittdin merkitsevia. Opettajan palaute korreloi erittdin vahvasti oppimisen
reflektiivisyyden kanssa osoittaen ettd opettajan antamalla palautteella on erittain tarkea
merkitys opiskelijan oman oppimisen reflektoinnille. Opettajan palaute korreloi myés mel-
ko vahvasti oppimisen intentionaalisuuden ja siirtovaikutuksen kanssa. Opettajan palaute
on yhteydessa opiskelijan itsensa toteuttamaan oppimisen suunnitteluun ja ohjaamiseen ja
oppimisen soveltamiseen uusissa tilanteissa. Oppimisen yhteiséllisyys ja konstruktiivisuus kor-
reloivat vahvasti keskenaan.

Opettajat arvioivat verkko-oppimista kuvaavan eniten kontekstuaalisuuden (ka = 4.04),
konstruktiivisuuden (ka = 4.02) ja oppimisen siirtovaikutuksen (3.99) ja vahiten opiskelijoi-
den intentionaalisuuden (ka = 2.72) ja aktiivisuuden (ka = 3.04). Opiskelijat arvioivat verkko-
oppimista kuvaavan eniten konstruktiivisuuden (ka = 3.49), siirtovaikutuksen (ka = 3.44) ja
yhteisollisyyden (3.42) ja vahiten oman intentionaalisuuden (ka = 2.85) ja reflektiivisyyden
(ka = 3.02). Opettajien arviot olivat kaikilla oppimisen mielekkyytta kuvaavilla dimensioilla
mydnteisemmat kuin opiskelijoiden arviot. Vahvimmin opettajien ja opiskelijoiden kasitykset
verkko-oppimisen mielekkyydessa erosivat oppimisen kontekstuaalisuudesta. Opettajien ar-
vion mukaan heidan verkkokursseillaan opiskelijat saivat ratkoa todellisia ongelmia tai verk-
kokurssilla oli esimerkkeja tilanteista, jotka liittyivat aitoihin ja todellisiin tilanteisiin.

Taulukko 8. Opettajien ja opiskelijoiden verkko-oppimisen mielekkyytta koskevien
kasitysten valiset erot (keskiarvot ja -hajonnat, t-arvo ja sen tilastollinen merkitsevyys).

Oppimisen mielekkyytta kuvaavat Opettajat Opiskelijat t-arvo Df
summamuuttujat ka (k.haj.) ka (k.haj.)

Aktiivisuus 3.0 (0.84) 3.2 (1.01) 1.00 152
Intentionaalisuus 2.7 (0.97) 2.9 (0.98) -0.77 140
Kontekstuaalisuus 4.0 (0.88) 3.2(1.12) 5.03*%** 109.8
Yhteisollisyys 3.9(1.02) 3.4 (1.11) 2.51%* 150
Konstruktiivisuus 4.0 (0.77) 3.5(0.93) 3.29%** 147
Reflektiivisyys 3.7 (0.87) 3.0 (1.09) 3.46%*** 141
Siirtovaikutus (transfer) 4.0 (0.57) 3.4 (1.00) 4.21%%% 120.6
Opettajan aktiivinen palaute 3.6 (0.91) 3.1(1.14) 3.24%* 124.4

*=p<.05 **=p<.01 ***=p<.001

Oppimisen aktiivisuudessa ei ollut eroja opiskelijoiden ja opettajien valilla eikd miesten ja
naisten valilla. Opettajat arvioivat tilastollisesti merkitsevasti (t = 3.,4, p = .002) antavansa
enemman palautetta verkkokurssilla opiskelijoilleen kuin nama kokivat saavansa palautetta
opettajiltaan. Seka opettajat etta opiskelijat kuvasivat verkkokurssilla opiskelun ja oppimisen
olevan vain jossain maarin intentionaalista ja tavoitteellista toimintaa, eiké heidan arvioin-
neissaan ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa. Opettajat arvioivat verkkokurssilla olevan huo-
mattavasti enemman (t = 5,0, p = .000) todellisia ongelmatilanteita ja konkreettisia esimerkke-
ja kuin opiskelijat. Opettajat arvioivat myds opiskelijoiden oppimisen olevan yhteiséllisempaa



(t = 2,51, p = .013) verkkokurssilla kuin opiskelijat. Opettajat arvioivat myés opiskelijoiden
oppimisen olevan konstruktiivisempaa kuin opiskelijat itse arvioivat oman oppimisensa ole-
van. Opettajien ja opiskelijoiden arviot oppimisen konstruktiivisuudesta erosivat tilastollisesti
merkitsevasti toisistaan (t = 3,29, p = .001). Opettajat arvioivat myds opiskelijoiden pohtivan,
reflektoivan ja kehittavan kriittista ajatteluaan enemman (t = 3,46, p = .001)kuin opiskelijat
itse arvioivat tekevansa. Opettajat) arvioivat opiskelijoiden pystyvan soveltamaan oppimaansa
uusissa tilanteissa merkitsevasti useammin (t = 4,21, p = .000) kuin opiskelijat itse arvioivat.

Verkko-opetuksen muotojen perusteella muodostettiin klusterianalyysin avulla kaksi
ryhmaa: 1) luentomateriaalin jakaminen verkon valityksella ja 2) vuorovaikutteinen verkko-
opetus. Ryhmien vélisia eroja verkko-opiskelun ja -oppimisen mielekkyydessé analysoitiin
riippumattomien ryhmien t-testilla. Vuorovaikutteisen verkko-opetuksen ryhma oli arvioinut
saavansa opettajan palautetta (t = 2,7, df = 143, p < .008) ja kokeneensa opiskelun olevan
yhteisollista (t = 3,2, df = 32, p <.002) tilastollisesti merkitsevasti enemman kuin vain mate-
riaalia saanut ryhma.

Verkko-opiskelua ja oppimista estavat tekijat

Opettajia ja opiskelijoita pyydettiin arvioimaan missa maarin opiskelijat olivat kokeneet es-
teitd verkko-opiskelulleen. Opiskelun ja oppimisen esteitd kartoitettiin 15-osioisella vaitta-
mamittarilla, jonka asteikkona oli 5-portainen Likert-tyyppinen asteikko. Vastaajia pyydettiin
arvioimaan missa maarin vaittama kuvasi heidan arviotaan tai kokemustaan opiskelun esteesta
ulottuvuudella 1 = ei kuvaa lainkaan ... 5 = kuvaa erittain hyvin. Vaittdmamittarin homogeeni-
suus oli hyva (alfa = .85) arvioituna Cronbach’n alfalla, joten vaittdmat mittasivat luotettavasti
esteiden kokemista verkko-opiskelussa ja oppimisessa (ks. tarkemmin taulukko 9).

Taulukko 9. Verkko-opiskelun esteitd kuvaavien summamuuttujien reliabiliteetit.

Summamuuttuja Opettajat Opiskelijat Kaikki

Alfa N Alfa N alfa N
Eristyneisyys ja yksindisyys .73 33 .76 97 .73 130
Osiot 1,3ja9
Ajanhallinnan vaikeudet 73 42 .69 106 71 148
Osiot 5, 8 ja 13
Kaytettavyysongelmat .52 39 .65 107 .60 146
2,6ja10
Resurssien puute .79 37 .88 72 .85 109
4,12ja 15
Avun hakemisen ongelmat .72 43 .50 101 .59 144
Osiot 7 ja 11

Opettajien aineistossa kayttavyysongelmia kuvaava summamuuttuja jai reliabiliteettiarvoltaan
erittdin heikoksi (.52) ja myos opiskelija-aineistossa tdma summamuuttuja oli vain tyydyttava
reliabiliteettiarvoltaan (.65) Opiskelija-aineistossa verkko-opiskelussa olevia avun hakemisen
ongelmia kuvaava summamuuttuja jai reliabiliteetiltaan heikoksi (.50), mutta opettaja-ai-



neistossa tdma summamuuttuja oli hyvaksyttavissa (.72). Molemmat aineistot yhdistettiin ja
muodostettiin summamuuttujat Eristyneisyys ja yksinaisyys verkko-opiskelussa (alfa = .73)
Ajanhallinnan vaikeudet (alfa = .71) , Kaytettavyysongelmat (alfa = .60), Resurssien puute (alfa
=.85) ja Avun hakemisen ongelmat (alfa = .59). Summamuuttujasta Avun hakemisen ongel-
mat jatettiin pois vaittdma "B14 Verkkokurssilla sain apua ongelmiini muilta opiskelijoilta :
Opiskelijat saivat apua ongelmiinsa muilta opiskelijoilta”, koska tama vaittama ei sisalloltaan
kuulunut joukkoon. Vaittdmaa kaytettiin mydhemmin yksittaisena vaittdmana analyyseissa.
Esteitd kuvaavat summamuuttujat korreloivat vahvasti keskenaan (ks. taulukko 10).

Taulukko 10. Opiskelun esteita kuvaavien summamuuttujien valiset korrelaatiot kun
"opettaja tai opiskelija” -muuttuja on vakioitu (N = 75).

Ajanhallinnan Kaytettavyys- Resurssien Avun hakemisen
ongelmat ongelmat puute ongelmat

Eristyneisyys ja yksinai- .57 .54 .29 .52

syys

Ajanhallinnan vaike- .48 .32 .49

udet

Kaytettavyys-ongelmat .15 A7

Resurssien puute .30

Opettajat ja opiskelijat arvioivat, etta verkko-opiskelulle ei ollut olemassa kovin suuria estei-
ta milldan oletetuilla esteiden alueilla (ks. taulukko 11). Opettajien arvioiden mukaan suurin
este verkko-opiskelulle nousee opiskelijoiden ajanhallinnan taidoissa ja ohjelmistojen kay-
tettdvyysongelmissa. Opiskelijoiden arvioinneissa suurimmat esteet olivat yksindisyyden ja
eristyneisyyden kokemuksessa ja kaytettavyysongelmissa. Opettajat arvioivat opiskelijoiden
ajanhallinnan vaikeudet tilastollisesti merkitsevasti suuremmiksi kuin opiskelijat itse arvioivat
(t=2.5, df =146, p <.05).

Taulukko 11. Verkko-opiskelun esteet opettajien ja opiskelijoiden mukaan. Keskiarvot,
keskihajonnat. Riippumattomien ryhmien t-testi.

Verkko-opiskelun esteita kuvaavat sum- Opettajat Opiskelijat t-arvo Df
mamuuttujat ka (k.haj.) ka (k.haj.)

Eristyneisyys ja yksinaisyys 1.9 (0.77) 2.0 (0.98) -0.5 128
Ajanhallinnan vaikeudet 2.3(0.84) 1.9 (0.89) 2.5% 146
Kaytettavyysongelmat 2.1(0.77) 2.0 (0.90) 0.7 144
Resurssien puute 1.8 (0.86) 1.6 (0.97) 0.8 107
Avun hakemisen ongelmat 1.5 (0.74) 1.4 (0.62) 0.9 142

* = p<.05



Esteiden ja oppimisen mielekkyyden valiset yhteydet

Oppimisen ja opiskelun mielekkyyskokemusten ja opiskelun esteiden valisia yhteyksia tarkas-
teltiin korrelaatioanalyysilla. Aktiivisuus verkko-opiskelussa korreloi negatiivisesti ajanhallin-
nan ongelmien (r = -.36, p < .01), kaytettavyysongelmien (r =-.36, p<.01) ja avunhakemisen
ongelmien (r = -.26, p < .01) kanssa eli mitd vdhemman aktiiviseksi ja omatoimiseksi verk-
ko-opiskelu oli opettajien ja opiskelijoiden arvioimana koettu niin sitd useammin he olivat
my®&s arvioineet verkko-opiskelussa olevan esteitd ajanhallinnassa, ohjelmistojen kaytettavyy-
den tuottamissa ongelmissa ja opiskelijoiden vaikeuksissa hakea ja pyytaa apua. Opettajan
palautteella oli heikko negatiivinen korrelaatio eristyneisyyteen ( r = -.24, p < .01) ja avun
hakemisen ongelmiin (r = -.22, p < .01) eli opettajan palautteen viivastymiselld on yhteytta
myos opiskelijan eristyneisyyden ja yksindisyyden kokemukseen verkko-opetuksessa ja myds
vaikeuksiin hakea ja saada apua ongelmiinsa.

Oppimisen arviointitavat verkko-opetuksessa

Verkko-opetuksessa opiskelijoiden oppimista arvioitiin erilaisilla oppimistehtavilla tai itseopis-
kelutehtavilla. Tavallinen tentti oli myds varsin suosittu oppimisen arviointimuoto. Vahiten
oli kaytetty tenttiakvaariota.

Vuorovaikutteisen verkko-opetuksen ryhma oli arvioinut vain materiaalia verkon kautta
saaneeseen ryhmaan verrattuna verkkokurssilla kaytetyn useammin verkko-portfoliota, ryh-
matodita ja vertaisarviointia oppimisen arvioinnissa. Kysyttyjen arviointitapojen valisia yhteyk-
sia selvitettiin korrelaatioanalyysin avulla niin opettajien kuin opiskelijoiden osalta. Tavallisen
tentin ja vertaisarvioinnin valilld on negatiivinen yhteys (r = -.51). Nayttaisi silta, ettd ne opet-
tajat, jotka kayttavat tavallista tenttia arvioinnissa, eivat kayta vertaisarviointia. Portfolion ja
verkko-oppimispaivakirjan kaytolla oli lieva positiivinen yhteys (r = .40) ja itseopiskelutehtavat
verkossa korreloi lievasti lokitietojen kaytén kanssa (r = .39). Itseopiskelutehtavien ja lokitie-
tojen hyddyntamisen yhteytta voi selittaa se, etta lokitiedoista opettaja voi tarkastella muun
muassa sitd, milloin, miten usein ja milla sivuilla opiskelija on verkkokurssilla vieraillut.

Opiskelijoiden nakdkulmasta tavallisen tentin ja oppimistehtavien valilla on negatiivinen
yhteys (r = .-45). Silloin kun kurssin arviointi pohjautuu tenttivastaukseen, oppimistehtavia
ei yleensa kayteta. Oppimistehtavan ja itseopiskelutehtavien valilla on lieva yhteys (r = .37).
Opiskelijoiden aineistossa vertaisarviointi ja ryhmatyot korreloivat voimakkaammin (r = .39)
kuin opettajilla (r =.31).

Suosituin arviointitapa verkkokursseilla oli niin vastanneiden opettajien kuin opiskeli-
joidenkin mielestad oppimistehtavat (Mo = 4). Oppimistehtavaa arviointitapana kaytti usein
tai erittdin usein 63 prosenttia opettajista ja opiskelijoista 67 prosenttia oli sitd mieltd, etta
oppimistehtavaa kaytetaan arvioinnissa usein tai erittain usein.

Muutamien arviointitapojen kohdalla opettajien kdyttamat arviointitavat jakautuivat mie-
lenkiintoisesti. Vastanneista opettajista monet kayttivat arvioinnissa usein tai erittain usein
itseopiskelutehtavia (42 %), tavallista tenttia (39 %), vertaisarviointia (39 %) ja ryhmatoi-
ta (37 %). Mutta toisaalta noin kolmannes ei hyddynna naita arviointitapoja. Vastanneista
opettajista ei koskaan kayta verkko-opetuksessa tavallista tenttia (34 %), itseopiskelutehtavia
(33 %), vertaisarviointia (31 %) tai ryhmatoita (30 %).

Yliopistossa kokeilussa olevaa tenttiakvaariota ei ollut koskaan kayttanyt 77 prosenttia
(n = 54) vastanneista opettajista. Opiskelijoiden vastauksissa tenttiakvaariota ei ollut koskaan



kayttanyt 98 (n = 122) prosenttia vastanneista. Tama voi selittya silla, etta tenttiakvaario on
kokeiluasteella yliopistossa eikd se ole vield levinnyt laajempaan kaytté6n. Vain noin joka
kymmenes vastanneista opettajista hyodyntaa usein tai erittdin usein oppimisalustojen loki-
tiedostoja oppimisen ja osaamisen arvioinnissa eivatka myoskaan verkkoon laadittava oppi-
mispaivakirja, portfolio tai verkkotentti olleet kovin kaytettyja. Opiskelijoiden ja opettajien
nakemykset kaytetyista arviointitavoista olivat samansuuntaiset (ks. taulukko 12).

Taulukko 12. Verkko-oppimisessa kaytettyja arviointitapoja. Keskiarvot ja keskihajonnat.
Asteikko 1-4, 1 = ei koskaan --- 4 = erittdin usein.

Arviointitapa Opettajat Opiskelijat

ka sd Ka sd
Oppimistehtava 3,0 1,1 3,2 1,1
Itseopiskelutehtava verkossa 2,4 1,3 2,6 1,2
Tavallinen tentti 2,3 1.3 2,2 1.3
Vertaisarviointia 2,3 1,1 2,5 1,2
Ryhmatoita 2,2 1,1 2,2 1,2
"Lokitiedot" tms. 1,5 0,8 1,8 1,1
Verkko-oppimispaivakirja 1,5 0,9 1,6 1,0
Verkkoportfolio 1,4 0,8 1,8 1.1
Verkkotentti 1,4 0,9 1,2 0,5
Tenttiakvaario 1.1 0,5 1,0 0,3

Opiskelijoiden osalta selvitettiin opintojen etenemisen (opintoviikkomaara), opintojen aloi-
tusvuoden ja verkko-opiskelukokemuksen yhteytta kaytettyihin arviointitapoihin. Opiskeli-
joiden opintoviikkojen kertymisella ei ollut yhteyttd heidan arviointiinsa oppimisen arvioin-
titavoista.

Verkko-opiskelukokemusta ja arviointitapojen valista yhteytta tarkasteltiin ryhmittele-
malla opiskelijat verkko-opiskelukokemuksen mukaan kahteen luokkaan: 1) yhdella kurssilla
olleisiin ja 2) useamman verkkokurssin suorittaneisiin. 44 prosenttia vastaajista oli opiskellut
yhdella kurssilla ja 56 prosenttia kahdella tai useammalla kurssilla. Kahdella tai useammal-
la kurssilla opiskelleet arvioivat oppimistehtavia (F(1) = 5,67, p = .019), itseopiskelutehtavia
(F(1) = 8,12, p = .005) ja ryhmatoita (F(1) = 9,01, p =.003) kaytettavan vahemman kuin yhdella
kurssilla opiskelleet arvioivat.

Seka opettajien etta opiskelijoiden aineistoissa |16ytyi lieva negatiivinen korrelaatio (opis-
kelijat, r = -.369; opettajat r = -.31) "kriittisen ajattelun” ja "taito jasentaa tietoa ja esittaa
asiat loogisesti” valilla. Kyky jasentaa tietoa ja esittaa asiat loogisesti kuvaa seka opettajilla
ettd opettajilla oppimisessa asioiden jasentelytaitoa, mutta ilmeisesti ei pohdintaa siita, mita
merkitysta asialla on tai miten opiskeltavaa asiaa tulisi arvioida Kriittinen ajattelu tarkoittaa
opittavien asioiden kyseenalaistamista, pohdintaa ja vertailua aikaisempiin tietoihin, mutta
kriittisesti esitetyt argumentit eivat valttamatta ole loogisesti esitettyja.



Vastanneista opettajista enemmistd, 89 prosenttia, kiinnitti arvioinnissa huomiota asioi-
den ymmartamiseen. Keskeisiksi asioiksi nousivat myos opiskelijoiden taito soveltaa tietoa,
kriittisen ajattelun kehittyminen seka taito jasentaa tietoa ja esittaa asiat loogisesti.

Taulukko 13. Arvioinnin keskeiset tekijat opettajien ja opiskelijoiden ndkemysten mukaan.
Frekvenssit ja prosentit.

Opettajat Opiskelijat

N=70 N=122
Arvioinnin keskeiset tekijat N % N %
asioiden ymmartaminen 55 88,7 115 85,8
opitun soveltaminen 49 79,0 109 81,3
kriittinen ajattelu 46 74,2 87 64,9
jasentaa tietoa ja esittaa loogisesti 43 69,4 78 58,2
faktojen muistaminen 14 22,6 7 5,2

Kaksikymmentaviisi prosenttia vastanneista opettajista (n = 62) piti kolmena tarkeimpana asi-
ana olennaisen ymmartamista, kriittisen ajattelun kehittymista ja taitoa soveltaa oppimaan-
sa. Arvioinnissa seka opettajat etta opiskelijat painottavat niita tekijoita, jotka yhdistetaan
syvalliseen oppimiseen.

Opiskelijoilta kysyttiin, mitka asiat ovat heidan mielestaan tarkeita heidan oppimistansa
arvioitaessa. Opiskelijat pitivat tarkeina samoja asioita kuin opettajat. Mielenkiintoista on se,
ettd vastanneista opettajista viidennes valitsi faktojen muistamisen yhdeksi vaihtoehdoksi,
kun opiskelijoista vain 5 prosenttia painotti tata valinnoissaan. Téama ero voi selittya silla, et-
ta opettajat pitavat tarkeana sen, etta opiskelija muistaa tieteenalan keskeisia sisaltéja myos
ulkoa, mutta opiskelijan korvissa faktojen muistaminen kuulostaa ulkoa opiskelulta.

Luotettavuustarkastelut

Tutkimukseen valittiin opettajat verkko-opetuksen yhdyshenkildilté saaman tiedon perus-
teella, koska tavoitteena oli 16ytaa niité opettajia, jotka ovat kayttéaneet tietoverkkoja ope-
tuksessaan. Samoin opiskelijat etsittiin pyytamalla heidan yhteystietojaan verkko-opettajilta,
koska tavoitteena oli |0ytaa niita opiskelijoita, jotka olivat opiskelleet verkkokursseilla. Seka
opettajien ettd opiskelijoiden kohdalla jouduttiin tyytymaan varsin heikkoihin vastaajapro-
sentteihin, opettajilla 46 prosenttia ja opiskelijoiden kohdalla vain 10 prosenttia kaikista
kyselyn saaneista opiskelijoista. Kyselyn ajankohta ja verkkokyselyn pituus ovat vaikutta-
neet todennéakdisesti vastaushalukkuuteen. Opettajien ja opiskelijoiden kohdalla sukupuoli-
jakaumat vastanneiden ja kaikkien kyselyn saaneiden osalta vastasivat kohtalaisesti toisiaan.
Opettajista kyselyn saaneita oli miehia 54 prosenttia ja vastanneista oli miehia 51 prosenttia,
joten naisten osuus vastanneissa oli hieman kyselyn saaneiden joukossa olevaa osuutta suu-
rempi. Opiskelijoiden kohdalla kyselyn sijoittuminen opiskelukauden paattymiseen on ilmei-
sesti verottanut vastaamishalukkuutta. Kyselyyn vastanneet opiskelijat ovat kuitenkin nayte
verkkokursseilla opiskelleista ja heita on kattavasti yliopiston eri tiedekunnista. Vastanneissa
opiskelijoissa naisten osuus on 61 prosenttia, josta voinee paatella naisopiskelijoiden vastan-
neen miesopiskelijoita aktiivisemmin.



Oppimisen mielekkyyttd kuvaavat summamuuttujat osoittautuivat padosin riittavan luo-
tettaviksi Cronbach’n alfalla arvioituina. Kyselyissa jouduttiin vaittdmia muokkaamaan opet-
tajille ja opiskelijoille sopiviksi ja tdma on saattanut johtaa siihen, ettd summamuuttujien
sisalléllinen merkitys ei ole taysin yhteneva. Tama saattaa heikentaa opettajien ja opiskeli-
joiden valisten kasitysten vertailun luotettavuutta. Summamuuttujien reliabiliteettien arvi-
oinnissa loydettiin kuitenkin vain yksi summamuuttuja, jonka sisalléllinen merkitys saattoi
olla opettajille vaikeammin tulkittavissa kuin opiskelijoille. Opettajien aineistossa oppimisen
siirtovaikutusta kuvaava summamuuttuja jai alle hyvaksyttavan tason alfan arvon ollessa .36.
Tama selittyy silld, ettd opettajien kohdalla arviointi siitd, missd maarin opiskelijat pystyvat
soveltamaan muissa konteksteissa oppimaansa jaa helposti spekulaatioksi ja arvaukseksi.

Analyysien perusteella syntyi kuitenkin yhdenmukainen kuva opettajien ja opiskelijoiden
tieto- ja viestintatekniikan kayttotaidoista ja tulokset olivat loogisesti tulkittavissa. Talla pe-
rusteella esitettdvat johtopaatokset antavat silti siis viitteita siita, millaista verkko-opetus on
Helsingin yliopistossa ja millaiseksi opettajat ja opiskelijat ovat sen kokeneet.

Johtopaatoksia

Ensimmaéisend tutkimusongelmana oli selvittda millaisia ovat opettajien ja opiskelijoiden tie-
to- ja viestintatekniikan kayttotaidot ja mita taitoja he kayttavat verkko-opetuksessa ja -opis-
kelussaan. Opettajien ja opiskelijoiden valilla ei todettu olevan merkittavia eroja tieto- ja
viestintatekniikan kayttotaidoissa. Monipuolisimmin tieto- ja viestintatekniikkaa hallitsevat
opettajat myds kayttivat naita taitojaan verkko-opetuksessa ja vastaavasti tieto- ja viestinta-
tekniikkaa taitavat opiskelijat hyddynsivat taitojaan opiskelussaan. Miesten ja naisten valilla
todettiin kuitenkin tilastollisesti merkitsevid eroja niin tieto- ja viestintatekniikan kayttotai-
doissa kuin niiden soveltamisessa opetukseen ja opiskeluun. Naisopettajat arvioivat ainoas-
taan BSCW-oppimisalustan kayttotaitonsa muita ryhmia paremmiksi. Parhaiten osattiin kayt-
taa tieto- ja viestintatekniikan perustaitoja ja varsin vahan osattiin kdyttdd monimuotoista
opetusta tukevia tyévalineitad ja ohjelmia kuten audio- tai videoneuvotteluja, aanitteita tai
video-editointeja tai verkkosivujen teko-ohjelmia. Tieto- ja viestintatekniikan kayttdtaidot
olivat yhteydessa myés niiden kayttéon opetuksessa ja opiskelussa. Opettajien osaamisen
kehittyminen on yhteydessd monipuolisempien tieto- ja viestintatekniikan mahdollisuuksien
kayttoon verkko-opetuksessa. Johtaako tieto- ja viestintatekniikan monipuolinen osaaminen
myds pedagogisesti mielekkdaseen verkko-opetukseen ei kuitenkaan ole itsestaan selvaa.

Opiskelijoilla hyva tietotekninen osaaminen oli my6s yhteydessd monipuoliseen tieto- ja
viestintatekniikan hyédyntamiseen opiskelussa ja tdma ilmeisesti mahdollistaa joustavamman
opiskelun. Opiskelijoille kehitteilla oleva tietokoneajokortti on tésta syysta tarkea hanke, jolla
voidaan edistaa opiskelijoiden tasa-arvoisuutta verkko-oppimisymparistdissa.

Verkko-opetuksen kehittdmisen kannalta on huomattava, etta verkkosivujen teko-ohjel-
mien kayttdtaidot olivat vield varsin véhaiset, samoin monipuolisempien multimediamahdol-
lisuuksien hyddyntadminen opetuksessa. Opetuksen joustavuuden periaatteita ei mydskaan
kovin paljon hyédynneta video- tai audioneuvottelujen avulla.

Toisena tutkimusongelmana selvitettiin millaista verkko-opetus on opettajien ja opiske-
lijoiden arvioiden mukaan. Verkko-opetus nayttaytyi olevan joko oppimateriaalien ja harjoi-
tustdiden jakamista verkon valityksella tai vuorovaikutteista, keskustelualueita hyédyntavaa
yhteista tydskentelyd verkko-oppimisymparistdssa. Verkko-opetus ja verkkokurssit olivat nain
tulkittavissa joko opiskelijan itsendista opiskelua tukevaksi tai yhteisolliseksi ja vuorovaikut-



teiseksi opiskeluksi. Taman osalta on syyta selvittda miten opettajien pedagoginen osaaminen
vaikuttaa verkko-opetuksen muotoihin ja kayttavatkoé pedagogisesti koulutetut opettajat
monipuolisempia ja vuorovaikutteisempia opetusmuotoja verkossa kuin vahemman koulu-
tetut opettajat.

Kolmantena tutkimusongelmana oli millaista on opiskelijoiden oppimiskokemus verkko-
opiskelussa opettajien ja opiskelijoiden ndkemysten mukaan. Vastausta téahan etsittiin mielek-
kaan oppimisen ndkdkulmasta. Yleisesti ottaen opettajat arvioivat verkkokursseilla oppimisen
ja opiskelun olevan kaikilla mielekkdaan oppimisen eri dimensioilla parempaa kuin opiskelijat.
Vahvimmin opettajien ja opiskelijoiden kasitykset erosivat oppimisen kontekstuaalisuuden
arvioinnissa. Opettajien arvioiden mukaan verkkokursseilla oli enemman todellisia ongelma-
tilanteita ja esimerkkeja aidoista tapauksista kuin opiskelijat arvioivat. Tama selittynee silla,
ettd opettaja itse laatii useimmiten verkkokurssilleen esimerkkeja ja miettii miten havain-
nollistaa verkkoymparistdssd opettamaansa. Niinpa opettajan nakdkulmasta esimerkit ovat
autenttisia ja aitoja, usein hanen omasta kokemusmaailmastaan tuotuja, mutta opiskelijalle
ne nayttaytyvat vain opiskeltaviin asioihin kuuluvina.

Neljéntend tutkimusongelmana pyrittiin selvittdmaan verkko-opiskelussa koettuja estei-
ta opettajien ja opiskelijoiden ndkékulmasta. Opiskelijat arvioivat voimakkaimmiksi esteiksi
verkko-opiskelun yksindisyyden ja kaytettavyysongelmat ja opettajat arvioivat verkko-opis-
keluun liittyvan ajanhallinnan ja kaytettavyysongelmien olevan tarkeimmat esteet. Opiske-
lijoiden ajanhallinnan kohdalla opettajien ja opiskelijoiden ndkemykset erosivat toisistaan
tilastollisesti merkitsevasti. Mitdan verkko-opiskelun esteista ei koettu todellisiksi tai erittain
suuriksi esteiksi. Esteet nayttaytyvat olevan enemman aina yksilon tietyssa opiskelutilanteessa
kokemia esteitd, jotka silla hetkelld saattavat turhauttaa tai estaa opiskelua erittdin vahvasti,
mutta joiden merkitys kokonaisuuden kannalta on varsin vahainen.

Viidentend tutkimusongelmana selvitettiin millé tavoin oppimista arvioidaan verkko-op-
pimisymparistoissa. Tutkimusongelman taustalla oli pohdinta siitd, onko verkkoympariston
mahdollisuuksia hyédynnetty oppimisen arvioinnissa ja kdytetty monipuolisempia arvioinnin
keinoja. Tallaiseen johtopaatokseen ei kuitenkaan voida paatya, silla arviointitapojen ana-
lyysien perusteella nayttaa silta, ettd opettajat nojautuvat samoihin arviointitapoihin kuin
lahiopetuksessakin. Verkkoa hyédyntéavat arviointitavat kuten verkkoon laadittava oppimis-
paivakirja, verkkoportfolio tai verkkotentti eivat olleet yleisia arviointitapoja opettajien kes-
kuudessa.

Nakokulma laatuun

e Tieto- ja viestintdtekninen osaaminen on edellytyksend monipuoliselle verkko-
opetukselle ja -opiskelulle.

e Aktiivisuus, kontekstuaalisuus ja konstruktiivisuus ovat mielekkaalle verkko-opis-
kelulle ominaisia piirteita.

e Yhteisollisyys ja opiskelijatoverien tuki edistavat oppimista verkkokursseilla.

e Opiskelijoiden itsesaately- ja opiskelustrategisia taitoja tulee kehittda ja verkko-
kurssien yhteyteen tarjota naita taitoja tukevia palveluja.

e Oppimisen arviointiin tulee kehittdd monipuolisia, verkko-opiskeluun soveltuvia
menetelmia, erityisesti vertaisarvioinnin ja itsearvioinnin keinoja tulee soveltaa.




Lukijalle pohdittavaksi

e Opettaja: arvioi omia verkkokurssejasi tai miten olet kayttanyt verkkoa lahiope-
tuksesi tukena. Millaisia yhteis6llisen oppimisen keinoja kaytat kursseillasi? Miten
edistat opiskelijoidesi oppimista? Miten kayttamasi arviointimenetelmat soveltu-
vat verkkokurssille ja millaisia menetelmia haluaisit kayttaa?

e Opiskelija: arvioi kokemuksiasi erilaisilta verkkokursseilta tai verkon kaytosta lahi-
opetuksen tukena. Millaisia hyvan oppimisen kokemuksia sinulla on ollut? Miksi?
Millaisia esteita olet kokenut? Miten arvioit omien verkko-opiskelutaitojesi kehit-
tyneen? Millaisia oppaita tarvitset opiskelutaitojesi kehittamiseksi?

e Verkkotukihenkilé: Milla tavoin verkko-opetuksen tuki voi auttaa pedagogisesti
mielekkaiden verkko-oppimisymparistdjen suunnittelussa. Mitka ovat tekniikan
mahdollisuudet? Millaista pedagogista tukea opettaja tarvitsee?

Ausubel, D. P. (1968). Educational Psychology: a Cognitive View. New York: Holt, Rinehart &
Winston.

Biggs, J. (1999). Teaching for Quality Learning at University. Buckingham: SRHE and Open
University Press.

Bransford, J. D., Brown, A. L., & Cocking, R. R. (Eds.). (1999). How People Learn: Brain, Mind,
and School. Washington DC: National Academy Press.

Brown, G., Bull, J. & Pendlebury, M. (1997). Assessing Student Learning in Higher Education.
London: Kogan Page.

Brown, J.S., Collins, A., & Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher, 18, 32-42.

Duffy, T. M. & Jonassen, D. H. (1991). Constructivism. New Implications for Technology? Edu-
cational Techonology. 31(5), 7-12.

Jonassen, D. 1995. Supporting Communities of Learners with Technology: a Vision for Inte-
grating Technology with Learning in Schools. Educational Technology 35 (4), 60-63.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cam-
bridge, UK: Cambridge University Press.

Lave, J. & Wenger, E. (1999). Legitimate peripheral participation in communities of practice.
In Robert McCormic & Carrie Paechter (ed.) Learning and knowledge. London: Paul Chap-
man Publishing in association with The Open University.

Lindblom-Ylanne, S. & Nevgi, A. (2003). Oppimisen arviointi - laadukkaan opetuksen perus-
ta. Teoksessa: Lindblom-Yldnne, S. & Nevgi, A. (toim.). Yliopisto- ja korkeakouluopettajan
kasikirja. Vantaa: WSOY, (Dark Oy), 253-267.



Meisalo, V., Sutinen, E., Tarhio, J. (2003). Modernit oppimisymparistot. Tieto- ja viestintatek-
niikka opetuksen ja opiskelun tukena. 2. uud. laitos. Helsinki: Tietosanoma.

Nevgi, A. & Lindblom-Ylanne, S. (2003). Oppimisen arviointi — laadukkaan opetuksen perus-
ta. Teoksessa Sari Lindblom-Ylanne ja Anne Nevgi (toim.) Yliopisto- ja korkeakouluopet-
tajan kasikirja. Helsinki: WSQY. 253-267.

Nevgi, A: & Tirri, K. (2003). Hyvaa verkko-opetusta etsiméassa. Oppimista edistavat ja estavat
tekijat verkko-oppimisymparistdissé — opiskelijoiden kokemukset ja opettajien arviot..
Kasvatusalan tutkimuksia - Research in Educational Series. 15. Turku: Suomen kasvatus-
tieteellinen seura.

Novak, J.D. (1984). Opi oppimaan. Tampere: Tammer-Paino Oy.

Novak, J.D. (1998). Learning, Creating, and Using Knowledge: Concept Maps as Facilitative
Tools in Schools and Corporations. Mahwah, New Jersey; Lawrence Erlbaum Associates.

Ruokamo, H. & Pohjolainen, S. (toim.) (1999). Etdopetus multimediaverkoissa. Digitaalisen
median raportti 1/1999. Helsinki: TEKES.



Opettajakysely

| Taustatiedot
Tiedekunta:

Laitos/yksikko:
Sukupuoli: mies/nainen
Virka / toimi:

1 = professori,

2 = yliopistonlehtori,
3 = tutkija,

4 = assistentti,

5 = tuntiopettaja

Millainen opetuskokemus sinulla on?
1 =<1 vuosi

2=14
3=59
4=10-15
5=>15

Kuinka monta vuotta olet opettanut yliopistossa?
1 =<1 vuosi

2=14
3=59
4=10-15
5=>15

Millainen verkko-opetuskokemus sinulla on?
1 = aloittelija

2 = muutama kurssi

3 = useita kursseja

4 = paljon ja jatkuvasti

Il Koulutus ja tuki

1. Millainen pedagoginen koulutus sinulla on?
1 = ei pedagogista koulutusta

2 = 0-4 ov yliopistopedagogiikkaa

3 =5-14 ov yliopistopedagogiikkaa

4 = yliopistopedagogiikan approbatur

5 = opettajan patevyys

6 = muuta

Jos muuta pedagogista koulutusta, niin mita?



2. Millaiseen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton koulutukseen olet osallistunut?
en ole osallistunut / olen osallistunut

a. yksittaisen ohjelman tai sovelluksen koulutukseen (esim. PowerPoint, Dreamweaver tms.)
b. oppimisalustan koulutukseen (esim. WebCT, BSCW tms.)

c¢. Ope.fi ll (5 ov) -koulutukseen

d. TieVie lll (10 ov) -koulutukseen

e. VOK:n jarjestamaan koulutukseen

f. laitokselle raataldityyn pitkékestoiseen koulutukseen

g. laitoksen tai tiedekunnan jarjestamille lyhytkursseille

h. opintohallintaohjelman (Oodin) koulutukseen

i. muuhun koulutukseen, mihin?

3. Mitka asiat ovat vaikuttaneet koulutukseen hakeutumiseesi?

4. Miten koulutus vastasi tarpeitasi?

1 = ei lainkaan

2 = melko huonosti

3 = melko hyvin

4 = erittdin hyvin

Kuvaile lyhyesti miksi koulutus vastasi tai ei vastannut tarpeitasi.

5. Millaista tieto- ja viestintatekniikan opetuskadytén koulutusta mielestasi tarvitsisit?

6. Oletko kayttanyt Opetusteknologiakeskuksen tarjoamia tieto- ja viestintatekniikan ope-
tuskdyton ohjeita ja tukimateriaaleja? Kylld / en
Kuvaa kayttamiasi Opetusteknologiakeskuksen tarjoamia ohjeita ja tukimateriaaleja.

7. Oletko kayttanyt tiedekunnan tai laitoksen omia tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén
ohjeita ja tukimateriaaleja? Kylld / en
Kuvaa kayttamiasi tiedekunnan tai laitoksen tarjoamian ohjeita ja tukimateriaaleja.

8. Millaista tukea laitos antaa erilaisten laitteiden opetuskayttéon?
9. Millaista tukea tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttéon tarvitsisit?
Il Osaaminen

10. Arvioi tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitojasi yleensa.
En osaa kédyttda lainkaan / osaan melko heikosti / osaan melko hyvin / osaan erittdin
hyvin

a. sahkoposti

b. Internetin hyédyntaminen

c. tyovalineohjelmat (esim. Word, PowerPoint)

d. kuvankasittely- ja piirto-ohjelmat (esim. Photoshop, CorelDraw)
e. verkkosivujen teko-ohjelmat (esim. FrontPage, Dreamweaver)
f. kirjastopalvelut ja kirjastojen tietokannat



g. daninauhotteiden editointi ja daniklippien tekeminen
h. videoeditointi ja videoklippien tekeminen

i. audio- / puhelinneuvottelut

j- videoneuvottelut

k. Oodi - opintojen hallinnointi

|. WebCT - oppimisalusta

m. BSCW - oppimisalusta

n. FLE - oppimisalusta

o. Jokin muu oppimisalusta, mika?

Mitd muita tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton laitteita ja/tai ohjelmia kuin ylldolevia
osaat kayttaa?

11. Missa maarin kaytat seuraavia tieto- ja viestintatekniikan valineitd opetuksessasi?
En lainkaan | melko harvoin | melko usein / erittdin usein

a. sahkoposti

b. Internetin hyédyntaminen

c. tyovalineohjelmat (esim. Word, PowerPoint)

d. kuvankasittely- ja piirto-ohjelmat (esim. Photoshop, CorelDraw)
e. verkkosivujen teko -ohjelmat (esim. FrontPage, Dreamweaver)
f. kirjastopalvelut ja kirjastojen tietokannat

g. daninauhotteiden editointi ja daniklippien tekeminen

h. videoeditointi ja videoklippien tekeminen

i. audio- ja puhelinneuvottelut

j- videoneuvottelut

k. Oodi - opintojen hallinnointi

I. WebCT - oppimisalusta

m. BSCW - oppimisalusta

n. FLE - oppimisalusta

o. Jokin muu oppimisalusta, mika?

Mitd muita tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton laitteita ja/tai ohjelmia kuin ylldolevia
kaytat opetuksessasi?

12. Kuvaile lyhyesti milléd tavoin tieto- ja viestintatekniikka on auttanut sinua opetuksesi
suunnittelussa ja toteutuksessa.

IV Verkko-opetus ja verkkokurssit

13. Kuvaile omasta mielestasi onnistunut verkko-opetuskokemuksesi. Miksi se oli onnistu-
nut?

14. Kuvaile omasta mielestasi epdaonnistunut tai jotenkin pieleen mennyt verkko-opetusko-
kemuksesi. Miksi se meni pieleen?

15. Ovatko verkkokurssisi olleet... kylla / ei

a. luento-opetuksen oheismateriaalin viemista verkkoon?
b. seminaarissa esitettavien opiskelijoiden téiden jakamista verkossa / sahkopostitse?
C. seminaarissa esitettavista toista keskustelua verkossa / sahkopostitse?



d. harjoitusryhmatyoskentelyn ja ryhméatdiden toteuttamista verkossa?

e. harjoitustdiden kommentointia ja keskustelua niista verkossa / séhkdpostistitse?

f. jotain muuta, mita?

16. Ovatko verkkokurssisi olleet... kylla / ei

a. oman laitoksen tai yliopiston opetusta?

b. Suomen Virtuaaliyliopiston opetusta?

¢. kansainvalista opetusta, millaista?

d. muuta opetusta, millaista?

Jos verkkokurssisi ovat olleet kansainvalisia tai jotain muuta, niin kuvaile niita lyhyesti.

V Oppimateriaalit

17. Mité valmista verkosta saatavissa olevaa materiaalia kaytat verkko-opetuksessasi? ky/ld
/ei

a. valmiita www-sivustoja oman opetuksen aihepiirista
b. elektronisia artikkeleita (e-artikkeleita)

c. elektronisia kirjoja (e-kirjoja)

d. verkosta saatavia videoita

e. verkosta saatavia aanitiedostoja

f. animaatioita

g. simulaatioita

h. muita, mita?

18 Millaista itse tekemaasi oppimateriaalia kaytat verkko-opetuksessasi? kylld / ei

a. www-sivuja

b. PowerPoint-kalvoja tms.
c. tekstitiedostoja (esim. pdf)
d. daniklippeja

e. videoita

f. muuta, mita?

VI Oppiminen verkkokurssilla

Millaista opiskelijoidesi oppiminen oli verkkokurssilla? Seuraavien vaittdmien avulla kartoi-
tetaan sinun kasitystasi siitd, millaista opiskelijoidesi oppiminen ja opiskelu verkkokurssillasi
on ollut. Kasityksesi perustuu mm. opiskelijoiltasi saamaasi palautteeseen ja omiin havaintoi-
hisi heidan opiskelustaan. Arvioi missa maarin seuraavat vaittdmat kuvaavat opiskelijoiden
opiskelua ja oppimista verkkokurssillasi. Jos jokin vaittama tuntuu mahdottomalta vastata tai
sisaltaa esimerkin sellaisesta toiminnosta, jota ei ollut verkkokurssillasi, kdyta kohtaa E.

Ajattele kysymysten 19 ja 20 aikana jotain tiettya pitamaasi kurssia. Mika ja missa tuo kurssi
oli?

19 Arvioi miten seuraavissa vaittamissa esitetyt asiat kuvaavat opiskelijoidesi oppimista verk-
kokurssilla. 1 = ei kuvaa lainkaan ... 5 = kuvaa erittain hyvin

1 Opiskelijoiden oli mahdollista itse valita oma opiskelutapansa verkkokurssillani.

2 Opiskelijat saivat minulta nopeasti palautetta oppimisestaan.



3 Verkkokurssillani opiskelijat laativat itse omat opiskelutavoitteensa.
4 Opiskelijat saivat pohtia ja ratkoa todellisia ogelmatilanteita tai tapauksia verkkokurssilla

5 Opiskelijat saivat palautetta toisiltaan verkkotydskentelystaan ja tehtavistaan.

6 Opiskelijat kertoivat, etta verkkokurssilla opiskelu on antanut heille valmiuksia oppimansa
soveltamiseen muissa yhteyksissa.

7 Verkko-oppimateriaaleissa esitetyt uudet asiat liittyivat opiskelijoiden aikaisemmin opiske-
lemiin asioihin tai tietoihin.

8 Opiskelijat maarittelivat itse oman etenemistahtinsa.

9 Verkkokurssillani opiskelijat etenivat yksildllisesti omien tavoitteidensa mukaisesti.

10 Annoin opiskelijoille henkilékohtaista palautetta séannéllisesti kurssin aikana.

11 Verkkokurssillani kasiteltiin opiskeltavaan aiheeseen liittyvia aitoja ongelmatilanteita.
12 Verkkokeskustelut muiden kanssa auttoivat opiskelijoita oppimaan.

13 Opiskelijat muodostivat verkkokurssilla opiskelluista asioista oman, perustellun ndkemyk-
sensa.

14 Verkkokurssini opiskelijat kertoivat, etta opituista asioista oli heille kdytanndn hyotya.
15 Opiskelijat oppivat arvioimaan omaa osaamistaan verkkokurssilla.

16 Kannustin verkkokurssillani opiskelijoita kriittiseen ajatteluun.

17 Verkkokurssillani opiskelijoiden oli mahdollista antaa palautetta muille heidan tehtéavis-
taan.

18 Verkkokurssilla opiskelijat oppivat arvioimaan omien oppimistavoitteidensa saavuttamis-
ta.

19 Verkkokurssillani oli konkreettisia tai havainnollisia esimerkkeja aiheeseen liittyvista ar-
kielaman tilanteista.

20 Verkkokurssilla opiskelija oppi kyseenalaistamaan aikaisempia kasityksiaan aiheesta.

21 Opiskelijat pystyivat hyédyntamaan aikaisemmin oppimaansa verkkokurssilla opiskelles-
saan.

22 Verkkokurssillani opiskelijat olivat aktiivisia opiskelussaan

23 Verkkokurssillani opiskeltiin siten, etta se kehitti opiskelijoiden kriittisyytta.

24 Verkko-opiskelu on edistanyt opiskelijoiden taitoja kayttaa tieto- ja viestintatekniikkaa
monipuolisesti oppimisensa tukena.

Millaiset asiat ovat esténeet opiskelijoidesi oppimista ja opiskelua verkkokurssilla? Seuraavien
vaittdmien avulla kartoitetaan sinun kasitystasi siitd, mitka asiat ovat estdneet opiskelijoide-
si opiskelua ja oppimista verkkokurssillasi. Kasityksesi perustuu mm. opiskelijoilta saamaasi
palautteeseen ja omiin havaintoihisi heidan opiskelustaan. Arvioi missd maarin seuraavat
vaittamat kuvaavat opiskelijoiden kokemia oppimisen esteita verkkokurssillasi. Jos jokin vait-
tadma tuntuu mahdottomalta vastata tai sisaltaa esimerkin sellaisesta toiminnosta, jota ei ollut
verkkokurssillasi, kayta kohtaa E.

20. Arvioi miten seuraavissa vaittamissa esitetyt asiat kuvaavat mielestasi opiskelijoiden ko-
kemia vaikeuksia ja esteita verkko-opiskelussaan. 1 = ei kuvaa lainkaan ... 5 = kuvaa erittéin
hyvin

1 Opiskelijani kertoivat olevansa yksinaisia, koska verkkokurssilla oli hankalaa tutustua mui-
hin opiskelijoihin.

2 Opiskelijat valittivat, ettd kurssin verkkoymparistd oli vaikeasti hahmotettavissa.

3 Opiskelijat kertoivat kokevansa, ettd he ovat erilldadn muista opiskelijoista.

4 Opiskelijoilla oli vaikeuksia saada tietokone kaytté6nsa yliopiston atk-tiloissa.



5 Opiskelijoiden oli vaikeata 16ytaa aikaa verkkokurssilla opiskeluun.

6 Opiskelijat kertoivat, etta heilla oli vaikeuksia 10ytaa etsimidaan tietoja kurssin sivuilta.

7 Opiskelijat eivat tienneet mista hakea apua ongelmiinsa verkkokurssin aikana.

8 Opiskelijat eivat pysyneet suunnittelemassaan aikataulussa.

9 Verkkokurssilla opiskelijoiden oli vaikeata sitoutua tydskentelemaan yhdessa muiden opis-
kelijoiden kanssa.

10 Opiskelijoilla oli vaikeuksia materiaaliensa viemisessa kurssin alueelle.

11 Opiskelijat kertoivat palautteessaan, etta vasta kurssin paatyttya he tajusivat voivansa
saada apua minulta.

12 Opiskelijat kertoivat, ettd he joutuvat usein jonottamaan saadakseen tietokoneen kayt-
t66nsa yliopistolla.

13 Opiskelijoilla oli vaikeuksia yhdistaa verkkokurssilla opiskelu muihin opintoihin.

14 Opiskelijat saivat apua ongelmiinsa muilta opiskelijoilta.

15 Verkkokurssilla opiskelu on vaikeata yliopiston atk-tiloissa.

VIl Kurssiarviointi

21. Mita arviointitapoja kaytat arvioidessasi opiskelijan oppimista ja osaamista verkkokurs-
seilla? En koskaan / melko harvoin / melko usein / erittdin usein

tavallista tenttia

verkkotenttia

tenttiakvaariossa tehtavaa tenttia

oppimistehtavaa (esim. esseetd)

. verkossa tehtavia itseopiskelutehtavida</br>(esim. itsearviointia tukevia testeja, poh-
intatehtavia)

verkko-oppimispaivakirjaa

verkkoportfoliota</br>(opiskelijan tyot esilld esim. verkkokansiossa)
oppimisymparistosta saatavaa informaatiota (lokitietoja jne.) kayttaen

9. ryhmatoita

10. vertaisarviointia</br>(opiskelijat antavat palautetta toistensa tehtavista ja suorituk-

PNOQUAWN =

sista)
11. muita tapoja, mita?

22. Mitka arviointitavat toimivat mielestasi parhaiten verkkokurssilla? Miksi?

23. Milla perusteella valitset kayttamasi arviointitavat?
oppimisen arvioinnin luokittelu

24. Mihin kiinnitdt huomiota opiskelijoiden oppimisen arvioinnissa. Valitse allaolevista vaih-
toehdoista kolme (3) mielestasi tarkeinta.

. faktojen muistamiseen

. olennaisten asioiden ymmartamiseen

o opiskelijoiden kriittisen ajattelun kehittymiseen

° opiskelijoiden taitoon soveltaa oppimaansa

. opiskelijan taitoon jasentaa tietoa ja esittaa asiat loogisesti

. johonkin muuhun, mihin?



25. Milla tavoilla annat palautetta opiskelijoille verkkokurssilla? Mitka tavat toimivat mieles-
tasi parhaiten? Miksi?

Oletko halukas osallistumaan jatkohaastatteluun, jossa pureudutaan muun muassa opettajan
tydnkuvan muutokseen siirryttaessa verkkokoulutukseen. Jos olet, niin antaisitko nimesi ja
sahkopostiosoitteen, jos sinut saa kiinni.

Nimesi
Sahkopostiosoitteesi

Opiskelijakysely

| Taustatiedot

Tiedekunta

Laitos/yksikk®

Sukupuoli

Opiskelijastatus perusopiskelija / jatko-opiskelija
Opintojesi aloitusvuosi

Miten monta opintoviikkoa olet suorittanut?
Millainen verkko-opiskelukokemus sinulla on?

1. en ole opiskellut verkkokurssilla

2 olen opiskellut yhdella verkkokurssilla

3. olen opiskellut kahdella tai kolmella verkkokurssilla
4 olen opiskellut neljalla tai useammalla verkkokurssilla

Il Koulutus ja tuki
Koulutus
1. Millaiseen tutkintoosi sisaltyvaan tieto- ja viestintatekniikan kaytén koulutukseen olet

osallistunut?

2. Millaisille oman laitoksesi / tiedekuntasi jarjestamille tieto- ja viestintatekniikan kursseille
olet osallistunut?

3. Millaisille ATK-keskuksen kursseille olet osallistunut?

4. Miten saamasi tieto- ja viestintatekniikan koulutus on vastannut tarpeitasi?
1. ei lainkaan

2. melko huonosti

3 melko hyvin

4 erittdin hyvin

Kuvaile lyhyesti miksi koulutus vastasi tai ei vastannut tarpeitasi.



5. Millaista tieto- ja viestintatekniikan koulutusta mielestéasi tarvitsisit?

Ohjeet ja tuki

6. Millaista tieto- ja viestintatekniikan opiskelukayttda tukevaa tuki- ja ohjemateriaalia tie-
dekuntasi tai laitoksesi tarjoaa opiskelijoille? Kuvaa kayttamiasi tiedekuntasi tai laitoksesi
tarjoamia tuki- ja ohjemateriaaleja.

7. Millaista tukea tiedekuntasi tai laitoksesi antaa erilaisten laitteiden ja ohjelmistojen kayt-
t66n opiskelussa? Kuvaile lyhyestio millaista tukea olet saanut.

8. Millaista tukea opiskelussasi tarvitsisit tieto- ja viestintatekniikan kayttéon?
Il Osaaminen
9. Arvioi tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitojasi yleensa.

en osaa kayttaa lainkaan / osaan melko huonosti / osaan melko hyvin / osaan erit-
tain hyvin

1. sahkoposti

2. Internetin hyédyntédminen

3. tyovalineohjelmat (esim. Word, PowerPoint)

4, kuvankasittely- ja piirto-ohjelmat (esim. Photoshop, CorelDraw)
5. verkkosivujen teko-ohjelmat (esim. FrontPage, Dreamweaver)
6. kirjastopalvelut ja kirjastojen tietokannat

7. aaninauhotteiden editointi ja daniklippien tekeminen

8. videoeditointi ja videoklippien tekeminen

9. audio- / puhelinneuvottelut

10. 10.videoneuvottelut

11. Oodi - opintojen hallinnointi

12. WebCT - oppimisalusta

13. BSCW - oppimisalusta

14. FLE - oppimisalusta

15. Jokin muu oppimisalusta, mika?

Mité muita tieto- ja viestintatekniikan laitteita ja/tai ohjelmia kuin ylldolevia osaat kayttaa?

10. Missa maarin kaytat seuraavia tieto- ja viestintatekniikan valineitd opiskelussasi?
En lainkaan / melko harvoin / melko usein / erittain usein

sahkoposti

Internetin hyédyntédminen

tyévalineohjelmat (esim. Word, PowerPoint)

kuvankasittely- ja piirto-ohjelmat (esim. Photoshop, CorelDraw)
verkkosivujen teko-ohjelmat (esim. FrontPage, Dreamweaver)
kirjastopalvelut ja kirjastojen tietokannat

aaninauhotteiden editointi ja daniklippien tekeminen
videoeditointi ja videoklippien tekeminen

audio- / puhelinneuvottelut

LNV A~WN=



10. 10.videoneuvottelut

1. Oodi - opintojen hallinnointi
12. WebCT - oppimisalusta

13. BSCW - oppimisalusta

14. FLE - oppimisalusta

15. Jokin muu oppimisalusta, mika?

Mité muita tieto- ja viestintatekniikan laitteita ja/tai ohjelmia kuin yllaolevia kaytat opiske-
lussasi?

11. Kuvaile lyhyesti milla tavoin tieto- ja viestintatekniikka on auttanut sinua opiskelusi suun-
nittelussa ja toteutuksessa.

IV Verkkokurssit ja verkko-opiskelu

Verkkokurssilla tarkoitamme tassé joko kokonaan verkossa opetettavaa kurssia tai kurssia,
jossa verkkoa kaytetdan olennaisena osana lahiopetusta. Materiaalin jakaminen ja tiedotta-
minen verkossa eivat vield tee kurssista verkkokurssia.

12. Kuvaile omasta mielestasi onnistunut verkko-opiskelukokemuksesi. Miksi se oli onnistu-
nut?

13. Kuvaile omasta mielestasi epdaonnistunut tai jotenkin pieleen mennyt verkko-opiskeluko-
kemuksesi. Miksi se meni pieleen?

14. Ovatko suorittamasi verkkokurssit olleet paaasiassa... kylla / ei

luento-opetuksen oheismateriaalin saamista verkon valityksella?

seminaarissa esitettavien opiskelijoiden toéiden jakamista verkossa / sahkdpostitse?
seminaarissa esitettavista toista keskustelua verkossa / sahkopostitse?
harjoitusryhmatyoskentelyn ja ryhmatoéiden toteuttamista verkossa?
harjoitustéiden kommentointia ja keskustelua niista verkossa / séhkdpostistitse?
jonkin kurssin opiskelua kokonaan verkon valityksella

jotain muuta, mita?

Nouhkwh=

15. Ovatko suorittamasi verkkokurssit olleet... kylla / ei

oman laitoksen tai yliopiston opetusta?
Suomen Virtuaaliyliopiston opetusta?
kansainvalista opetusta, millaista?
muuta opetusta, millaista?

pPWbh=

Jos verkkokurssisi ovat olleet kansainvalisia tai jotain muuta, niin kuvaile niita lyhyesti.

VI Oppiminen verkkokurssilla
Millaista oppimisesi on ollut verkkokurssilla? Seuraavien vaittamien avulla kartoitetaan si-



nun kasitystasi siita, millaista oppiminen ja opiskelu on verkkokurssilla. Arvioi missé maarin
seuraavat vaittamat kuvaavat opiskeluasi ja oppimistasi verkkokurssilla. Jos jokin vaittama
tuntuu mahdottomalle vastata tai siséltaa esimerkin sellaisesta toiminnosta, jota ei ollut opis-
kelemallasi verkkokurssilla, kdyta kohtaa E.

Ajattele seuraavien vaittamapatteristojen aikana jotain kdymaasi verkkokurssia. Mika ja mil-
lainen tuo kurssi oli?

16. Arvioi miten seuraavissa vaittamissa esitetyt asiat kuvaavat oppimistasi verkkokurssilla. 1
= ei kuvaa lainkaan ... 5 = kuvaa erittdin hyvin + E

1. Minun oli mahdollista valita itse oma opiskelutapani verkkokurssilla.

2. Sain opettajalta nopeasti palautetta oppimisestani.

3. Verkkokurssilla opiskelija laati itse omat oppimistavoitteensa.

4, Saimme pohtia ja ratkoa todellisia ogelmatilanteita tai tapauksia verkkokurssilla.
5. Saimme palautetta toisiltamme verkkotydskentelysta ja tehtavista.

6. Verkkokurssilla opiskelu antoi minulle valmiuksia oppimani soveltamiseen muissa
yhteyksissa.

7. Verkkokurssin oppimateriaaleissa esitetyt uudet asiat liittyivat aikaisemmin opiske-
lemiini asioihin tai tietoihin.

8. Maérittelin itse oman etenemistahtini.

9. Etenin verkkokurssilla omien tavoitteitteni mukaisesti.

10. Sain henkilokohtaista palautetta saanndllisesti kurssin aikana.

1. Verkkokurssilla kasiteltiin opiskeltavaan aiheeseen liittyvia aitoja ongelmatilantei-
ta.

12. Verkkokeskustelut muiden kanssa auttoivat minua oppimaan.

13. Opiskelijat muodostivat verkkokurssilla opiskelluista asioista oman, perustellun na-
kemyksensa.

14. Verkkokurssilla opituista asioista oli minulle kdytdnnén hyotya.

15. Opin arvioimaan omaa osaamistani verkkokurssilla.

16. Opettaja kannusti verkkokurssilla opiskelijoita kriittiseen ajatteluun.

17. Minun oli mahdollista antaa palautetta muille heidan tehtavistaan.

18. Opin arvioimaan omien oppimistavoitteitteni saavuttamista.

19. Verkkokurssilla oli konkreettisia tai havainnollisia esimerkkeja aiheeseen liittyvista
arkielaman tilanteista.

20. Opin kyseenalaistamaan aikaisempia kasityksiani aiheesta verkkokurssilla.

21. Pystyin hyddyntamaan aikaisemmin oppimaani verkkokurssilla opiskellessani.

22. Verkkokurssilla olin aktiivinen opiskelussani.

23. Verkkokurssilla opiskeltiin siten, etta se kehitti kriittisyyttani.

24, Verkko-opiskelu on edistanyt taitojani kayttaa tieto- ja viestintatekniikkaa monipuo-

lisesti oppimiseni tukena.

Millaiset asiat ovat estdneet sinun oppimistasi ja opiskelua verkkokurssilla? Seuraavien vait-
tamien avulla kartoitetaan sinun kasitystasi siitd, mitka asiat ovat estdneet opiskeluasi ja
oppimistasi verkkokurssilla. Arvioi missé maarin seuraavat vaittamat kuvaavat kokemiasi op-
pimisen esteitd verkkokurssilla. Jos jokin vaittdma tuntuu mahdottomalta vastata tai sisaltaa
esimerkin sellaisesta toiminnosta, jota ei ollut verkkokurssillasi, kayta kohtaa E.



17. Arvioi miten seuraavissa vaittdmissa esitetyt asiat kuvaavat mielestasi kokemiasi vaikeuksia
ja esteitd verkko-opiskelussasi. 1 = ei kuvaa lainkaan ... 5 = kuvaa erittain hyvin + E

1. Verkkokurssilla tunsin olevani yksindinen, koska muihin opiskelijoihin oli hankalaa
tutustua.

Mielestani kurssin verkkoymparistd oli vaikeasti hahmotettavissa.

Tunsin olevani erillani muista opiskelijoista verkkokurssilla.

Minulla oli vaikeuksia saada tietokone kayttoon yliopiston atk-tiloissa.

Minun oli vaikeata 16ytaa aikaa verkkokurssilla opiskeluun.

Minulla oli vaikeuksia |6ytaa etsimiani tietoja kurssin sivuilta.

En tiennyt mistd hakea apua ongelmiini verkkokurssin aikana.

En pysynyt suunnittelemassani aikataulussa.

. Verkkokurssilla minun oli vaikeata sitoutua tyéskentelemaan yhdessd muiden opis-
kelijoiden kanssa.

CENOUV A WN

10. Minulla oli vaikeuksia materiaalieni viemisessa kurssin alueelle.

1. Vasta kurssin paatyttya tajusin, ettd voin saada apua opettajalta.

12. Jouduin usein jonottamaan saadakseni tietokoneen kayttd6ni yliopistolla opiskel-
lakseni verkkokurssilla.

13. Minulla oli vaikeuksia yhdistaa verkkokurssilla opiskelu muihin opintoihin.

14. Sain apua ongelmiini muilta opiskelijoilta.

15. Verkkokurssilla opiskelu on vaikeata yliopiston atk-tiloissa.

VII Kurssiarviointi

18. Missd maarin seuraavia arviointitapoja on kaytetty opiskelemillasi verkkokursseilla?
Ei koskaan / melko harvoin / melko usein / erittdin usein

1. tavallista tenttia

2. verkkotenttia

3. tenttiakvaariossa tehtavaa tenttia

4, oppimistehtavaa (esim. esseetd)

5. verkossa tehtdvia itseopiskelutehtavia(esim. itsearviointia tukevia testeja, pohdin-
tatehtavia)

6. verkko-oppimispaivakirjaa

7. verkkoportfoliota(opiskelijan tyot esilla esim. verkkokansiossa)

8. oppimisymparistosta saatavaa informaatiota (lokitietoja jne.) kayttaen

9. ryhmatoita

10. vertaisarviointia(opiskelijat antavat palautetta toistensa tehtavista ja suorituksista)
11. muita tapoja, mita?

19. Mitka arviointitavat toimivat mielestasi parhaiten verkkokurssilla? Miksi?
20. Mitka arviointitavat eivat mielestasi toimi verkkokurssilla? Miksi?

21. Mika on mielestasi tarkeintad oppimista arvioitaessa? Valitse alla olevista vaihtoehdoista
kolme (3) mielestasi tarkeinta.

- faktojen muistaminen

- olennaisten asioiden ymmartaminen



- kriittisen ajatteluni kehittyminen

- taitoni soveltaa oppimaani

- taitoni jasentaa tietoa ja esittaa asiat loogisesti
- jokin muu, mika?

22. Milla tavoilla opettajan tulisi antaa palautetta verkkokurssilla? Mitka tavat toimivat par-
haiten? Miksi?

VIl Kommentteja
Seuraavaan kenttaan voit kommentoida tata kyselya tai kertoa jotain muuta mita tuli mie-
leesi.

IX Jatkohaastatteluhalukkuus

Olisitko halukas osallistumaan tulevaan haastatteluun, jossa pureudutaan mm. opiskelun
muutokseen siirryttdessa verkko-opetukseen? Jos kylla, niin antaisitko nimesi ja séhkdposti-
osoitteesi mydhempaa yhteydenottoa varten.

Nimesi
Sahkopostiosoitteesi



Verkko-opetuksen edut ja haitat
opettajien ja opiskelijoiden arvioimana

Anne Nevgi ja Miika Rouvinen

Tassa artikkelissa tarkastelemme opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia verkko-
kursseista. Raportoimme artikkelissa survey-aineiston analyysin tuloksia. Aineis-
tossa opettajat kuvasivat myonteisia ja kielteisistd verkko-opetuskokemuksiaan
ja opiskelijat verkko-opiskelukokemuksiaan. Aineiston analyysivaiheessa luokitte-
limme opettajien ja opiskelijoiden vastaukset sisdllonanalyysilla aineistolahtoisesti.
Vahvimmin aineistosta nousivat esille vuorovaikutukseen ja yhteisélliseen oppimi-
seen liittyvat kokemukset.

Verkko-opetuksen eduiksi on mainittu usein sen joustavuus. Verkkokurssilla voi opiskella
omaehtoisemmin edeten kuin perinteisella kurssilla, koska opiskelijan on mahdollista sovittaa
opiskelu helpommin muuhun toimintaansa. Hyvan verkkokurssin ominaisuuksina on kuvattu
selkeyttd, vuorovaikutteisuutta, hyvaa sisaltéa, monipuolisuutta, esteettista ulkoasua ja hyvaa
linkitysta (Nevgi & Tirri, 2003). Verkko-opetuksessa ryhman muodostuminen, verkkokeskuste-
lujen ohjaaminen ja vuorovaikutus ovat olleet keskeisia oppimiseen vaikuttavia tekijoita (Lak-
kala & Lipponen, 2004: Lallimo & Veermans, 2005). Tietorakenteen muodostuvat dynaamisessa
prosessissa, jossa oivaltaminen, tiedon jasentaminen ja yleistaminen vuorottelevat. Yhteisol-
linen oppiminen on mahdollista kun opiskelijat voivat yhdessa keskustellen, argumentoiden
ja kriittisesti arvioiden hydtya toistensa erilaisista nakdkulmista. Verkko-opiskelussa tama
mahdollistuu oppimisalustojen keskustelufoorumeilla ja ryhmatydohjelmien avulla toteute-
tuilla projektitdilla. Tekniset ongelmat saattavat kuitenkin helposti keskeyttad yhteiséllisen
oppimisprosessin (Erkens, Kanselaar, Prangsma & Jaspers, 2003). Oppimista tukeva yhteisd
syntyy verkkoymparistoon osallistujien oman toiminnan kautta. Verkkoryhman tyoskentely
edellyttaa jokaiselta osallistujalta aktiivista panosta ja riittavan pitkan ajan varaamista verk-
kotydskentelyyn, jotta koko yhteisé hyotyy verkkotydskentelysta ja tuloksena on laadukasta
yhteista oppimista. Opettaja tarvitsee tietoa ryhmadynamiikasta ja ryhmanohjauksesta eika
hanen tule luottaa siihen, etta tekniikka itsessédn edesauttaa ryhmien syntya verkkoympa-
ristéssa. (McConnell, 2005.) Verkko-opetuksessa tulee erottaa milloin verkko toimii lahiope-
tuksen tukena ja milloin verkkokurssi rakennetaan etdaopetukseen, koska ryhmien ohjaus ja
vuorovaikutusmahdollisuudet muodostuvat naissa erilaisiksi prosesseiksi. Verkkovuorovaikutus
voi edistaa reflektointia ja syvdoppimista, koska se sallii esimerkiksi eriaikaisessa keskustelus-
sa jokaiselle osallistujalle etenemisen omatahtisemmin kuin [ahikeskustelussa (Korhonen &
Pantzar, 2004). Toisaalta verkkokeskustelut ovat usein osoittautuneet vain monologeiksi ja
pinnallisiksi (Matikainen, 2001).

Millaisena verkko-opetus on koettu Helsingin yliopistossa opettajien ja opiskelijoiden
kokemusten mukaan? Ovatko opettajien ja opiskelijoiden kokemukset olleet mydnteisia vai
kielteisia. Millaisia asioita sisaltyy mielekkaisiin ja myonteisiin verkko-opetus ja -opiskeluko-
kemuksiin ja mitka seikat nousevat esille epdonnistuneissa tai kielteisissa verkko-opetus ja
opiskelukokemuksissa? Tassa artikkelissa esittelemme opettajien ja opiskelijoiden mydnteisia
ja kielteisia kokemuksia verkkokursseista.



Aineiston hankinta

Opettajille [ahetetyssa surveykyselyssa (ks. Nevgi & Juntunen, tassa teoksessa) opettajia pyy-
dettiin kuvailemaan seké onnistuneita ettd epaonnistuneita verkko-opetuskokemuksiaan.
Onnistuneita verkko-opetuskokemuksiaan kuvasi 56 opettajaa (80 % kyselyyn vastanneista) ja
epaonnistuneita verkko-opetuskokemuksiaan kuvasi 54 opettajaa (77 % kyselyyn vastanneis-
ta). Opiskelijoita pyydettiin vastaavasti heille kohdistetussa kyselyssa kuvailemaan onnistunei-
ta ja epdonnistuneita verkko-opiskelukokemuksiaan. Onnistuneita verkko-opiskelukokemuk-
siaan kuvaili 112 opiskelijaa (78 % kyselyyn vastanneista) ja epdonnistuneita kokemuksiaan
kuvaili 95 opiskelijaa (66 % kyselyyn vastanneista).

Aineiston luokittelu

Aineiston analyysi alkoi avoimien vastausten ryhmittelylla kysymyksittain. Seuraavaksi edettiin
kysymys kerrallaan ja kirjattiin kaikki opetus- tai opiskelukokemuksia koskevat maininnat.
Opettajilta [6ytyi yhteensa 95 onnistuneita ja 78 epdonnistuneita verkko-opetuskokemuksia
koskevaa mainintaa. Opiskelijoiden aineistosta |6ytyi 180 onnistuneita ja 120 epdonnistuneita
tai kielteisia verkko-opiskelukokemuksia kuvaavia mainintoja.

Loydetyt maininnat luokiteltiin sisaltdjensa perusteella ensin mahdollisimman yksityiskoh-
taisesti alaluokkiin, jonka jalkeen alaluokat koottiin paaluokkiin. Vastaukset luettiin kysymyk-
sittdin useaan kertaan merkiten samalla erilliset maininnat ja alustavat luokkanimet jokaisen
maininnan kohdalle. Merkintéjen tekemisen jalkeen tiedostoon kirjoitettiin mukaan luodut
luokkanimet ja merkityt maininnat siirrettiin omaan luokkaansa. Luokkien muodostamisen
jalkeen kysymyksen aineisto luettiin uudestaan lapi ja tehtiin mahdolliset korjaukset ja yh-
distettiin tarvittaessa luokkia toisiinsa. Korjausten ja yhdistelyn jalkeen aineistosta annettiin
osa rinnakkaisluokittelijalle. Pietilan (1973, 238-241) mukaan laskettiin yksimielisyysprosentti,
joka oli opettajien aineistossa 95 % ja opiskelijoiden aineistossa 96 %.

Opettajien onnistumisen kokemukset verkko-opetuksessa

Opettajien kirjoittamista onnistumisten kuvailuista |6ytyi yhteensa 95 mainintaa. Ensimmai-
sella luokittelukierroksella aineistosta tunnistettiin seuraavat kymmenen luokkaa: 1) tyésken-
telyn joustavuus tieto- ja viestintatekniikan avulla, 2) kurssin suunnittelun onnistuneisuus, 3)
hyva vuorovaikutus, 4) opiskelijoiden yhteistyd, 5) opiskelijoiden aktiivisuus, 6) opiskelijoiden
tyytyvaisyys, 7) hyvat oppimistulokset, 8) tekniikan toimintavarmuus, 9) opettajana onnistu-
minen ja 10) opiskelijoiden kurssiin sitoutuneisuus.

Yksitoista verkko-opetuksen onnistumiskokemukset -kysymykseen opettajilta saatua vas-
tausta mainintaa ei ollut luokiteltavissa mihinkaan edelld mainituista luokista. Naihin mainin-
toihin kuuluivat muun muassa opettajien toteamukset siita, ettd onnistumisia ei ollut tullut,
opettajien kuvaukset omasta verkko-opiskelukokemuksesta seka toteamukset siitd, ettei ko-
kemusta verkko-opetuksesta ole riittavasti. Nama maininnat luokiteltiin luokkaan muut ja ja-
tettiin pois jatkoanalyysista.

Seuraavalla lukukierroksella tarkasteltiin saatuja luokkia ja luettiin naihin luokitellut mai-
ninnat uudelleen. Taman jalkeen saadut luokitukset yhdistettiin seitsemaksi luokaksi:



1) vuorovaikutus ja opiskelijoiden motivoituneisuus,
2) verkko-opetuksen joustavuus,

3) kurssikokonaisuuden onnistuneisuus,

4) hyvat oppimistulokset,

5) toimiva tekniikka,

6) onnistuminen opettajana ja

7) yhteisty6- ja yhteistoiminnallisuus (ks. taulukko 1).

Taulukko 1. Opettajien onnistumisen kokemukset verkko-opetuksessa.

Onnistumisen kokemukset verkko-opetuksessa
(suluissa mainittu vastaajan koodinumero)

Mainintojen
maara (%)

Vuorovaikutus ja opiskelijoiden motivoituneisuus

"Opiskelijat keskustelivat hyvin monipuolisesti aiheesta. Keskustelussa nousi useita tarkeita
asioita esiin ja niihin tartuttiin ja keskustelu jatkui hedelmallisena.” (31)

“Eka kurssi meneilld. Tuntuu vuorovaikutteiselta maailmalta ja opiskelijat tyytyvaisia.” (12)
"- - [opiskelijat] tekevat paljon harjoituksia.” (41)

- -ryhma toimi hyvin.” (37)

"- - [opiskelijat olivat] hyvin motivoituneita - - (26)

Verkko-opetuksen joustavuus

" Alustan mahdollisuudet ovat tukeneet juuri niita asioita joita tarkoitinkin tukea.” (7)
"Onnistunutta on se, etts olen saanut annettua etukateen luentomateriaalia - -" (69)
Kurssikokonaisuuden onnistuneisuus

"TAO-kurssi oli kokonaisuutena mielestani onnistunut, - -" (72)

"Ei ole yhta erillistd kokemusta, monimuoto-oppimisymparisté mahdollistaa opiskelijan
entista itsendisemman opiskelun, palautteen perusteella monet ovatkin hyétyneet luomas-
tamme jarjestelmastd, joten koko jarjestelman luominen on antanut minulle onnistumisen
kokemuksen.” (82)

Hyvét oppimistulokset

"- - Toiminta kurssilla ja oppimistulokset ovat olleet liikuttavan paljon parempia kuin luen-
tokursseillani.” (7)

"Oppimistulos parantunut selvasti.” (41)

Opettajana onnistuminen

"Opiskelijoiden motivointi keskusteluun parhaimmillaan onnistunut hyvin — heilla tietysti
itsellaan suuri ansio siina.” (79)

"- - [WebCT:n quizz-tyokalu], jonka avulla pystyin herattamaan opiskelijoiden mielenkiin-
non opetettavaan aiheeseen.” (15)

Yhteistyo ja yhteisollisyys

"Olemme toteuttaneet kerran kurssin yhteistyossa TKK:n vastaavan yksikon kanssa ja
kurssin luennoitsijat olivat eri yliopistoista ja korkeakoulusta seka teollisuudesta. Oppilaat
toimivat verkossa ryhmina arvioiden toistensa esseitd ja artikkelireferointeja. Tama oli uu-
tuudessaan mieluisa kokemus ja siina toteutettiin yhteisty6td monipuolisesti.” (30)
Toimiva tekniikka

"Luentosarja valitettiin rinnakkaisena videona ja ppt-slide —ndytténa (suoraan koneesta
siis) kahteen tamperelaiseen yliopistoon. Onnistunut sikali, etta tekniikka toimi — vaihtoeh-
tona se, etta luentoja ei olisi valitetty.” (47)

Muut maininnat

36 (37,9)

19 (20,0)

10 (10,5)

6 (6,3)

4(4,2)

4(4,2)

5(5,3)

11 (11,5)

Yhteensa

95 (100,0)




Opettajat kokivat verkko-opetuksessa myodnteisend hyvan vuorovaikutuksen opiskelijoiden
kanssa seka opiskelijoiden aktiivisuuden ja motivoituneisuuden. Opettajat kuvasivat vuoro-
vaikutuksen opiskelijoiden kanssa olevan toimivaa ja opiskelijoiden kanssa syntyi yhteistyo6ta.
Opettajat kuvasivat opiskelijoiden olevan aktiivisia, innostuneita ja motivoituneita verkko-
opiskelusta. Opettajat olivat saaneet opiskelijoilta myonteistd palautetta. Opettajien opis-
kelijoihin liittyvat onnistumisen kokemukset kumpuavat tdméan aineiston perusteella varsin
vahvasti opiskelijoiden aktiivisesta vuorovaikutuksesta. Opettajien mukaan opiskelijat keskus-
telivat kursseilla aktiivisesti ja asiallisesti. Opettajat olivat tyytyvaisia kursseillaan tapahtunee-
seen vuorovaikutukseen ja kokivat sen perusteella onnistuneensa. Opiskelijoiden yhteistyota
kuvaavissa maininnoissa opettajat ilmaisevat olevansa tyytyvaisia opiskelijoiden yhteistydhén
ja siihen, miten opiskelijat olivat opettaneet my6s toisiaan. Opettajat raportoivat onnistu-
misen kokemuksenaan verkko-opetusryhmadssa syntyneen vahvan yhteiséllisyyden. Opettajat
kuvasivat opiskelijoiden olleen aktiivisia ja etta opiskelijat tekivat kunnianhimoisesti tyota.
Opettajat kokivat tasta syysta tyytyvaisyytta.

Opiskelijat olivat palautteissaan kertoneet opettajille olleensa tyytyvaisia mahdollisuuteen
opiskella Internetin kautta ja toisaalta opiskelijat olivat ovat kokeneet opetuksen mielenkiin-
toisena. Tama palaute oli antanut opettajille onnistumisen tunteen.

Opettajien onnistumisen kokemusten taustalla mainittiin tieto- ja viestintatekniikan jous-
tavuutta tydskentelyyn tuova ominaisuus. Maininnoissa kuvattiin verkko-opetusymparistoja,
kuten BSCW:ta ja WebCT:ta seka viitattiin myés muihin ohjelmiin ja yleensa tieto- ja viestin-
tatekniikan tuomiin mahdollisuuksiin, kuten esimerkiksi nopeaan viestintaan, materiaalien
jaon helpottumiseen ja etdopiskelun helpottumiseen.

Opettajat mainitsivat onnistumisen tunteen syntyneen onnistuneesta kurssin suunnitte-
lusta tai kurssin onnistuneesta toteutuksesta. Onnistuneessa kurssin suunnittelussa oli osattu
huomioida kurssin rytmitys seka opiskelijoiden aikaisempi tietotaso oli onnistuttu arvioimaan
riittdvan tarkasti. Opettajien maininnat onnistuneesta tydskentelyn jaosta vastuualueisiin ja
ison kurssin yllattavan hyva toiminnallisuus luokiteltiin tdhan luokkaan myés. Opettajat oli-
vat olleet tyytyvaisia ratkaisuihin, joita he ovat tehneet kurssin lapiviemiseksi tai esimerkiksi
jonkin kurssin pienemman osan suorittamiseksi.

Opettajien mainitsemina myénteisina verkko-opetuskokemuksina nousivat esille my&s hy-
vat oppimistulokset. Kuten kaikessa opetuksessa, myds verkko-opetuksessa opettajat kokevat
opiskelijoiden hyvat tulokset itselleen myénteisend palautteena opetuksestaan.

Opettajat kuvasivat kokeneensa onnistumista verkko-opetuksessaan opettajana onnistu-
misensa kautta. Opettajat kokivat onnistumista muun muassa verkkokeskustelujen toteutuk-
sessa. Opettajat olivat onnistuneet keskustelun herattelijana ja kayttaneet joustavasti erilai-
sia aloituksia. Eras opettaja kertoi onnistuneensa herattamaan opiskelijoiden mielenkiinnon
opetettavaan aiheeseen.

Edelld mainittujen asioiden lisdksi opettajat olivat saaneet onnistumisen kokemuksia myds
yhteistyéstda, jota verkko-opetuksen ymparilla oli ollut. Esimerkiksi verkko-opetuksen my6ta
kontakteja oli luotu muualle maailmaan. Toisaalta myo6s yhteistyd omassa tyopiirissa oli joh-
tanut onnistumisen kokemuksiin.

Erdédna hyvan verkko-opetuskokemuksen aiheuttajana opettajat mainitsivat toimivan
tekniikan. Opettajat raportoivat muun muassa videoneuvottelutekniikan toimineen hyvin
tai ettd verkkoymparistossa kaytossa oleva ohjelma oli toiminut kohtalaisen hyvin. Toimiva
tekniikka oli liittynyt usein myés muuhun onnistumisen kokemukseen, opettajat kertoivat
yhteistydn sujuneen tai vuorovaikutuksen olleen hyvaa. Osaltaan tahan oli vaikuttanut luo-
tettavasti toiminut tekniikka.



Opettajien epaonnistumisen kokemukset verkko-opetuksessa

Opettajien epadonnistumisen kokemuksia kuvaavia mainintoja oli yhteensa 78. Naméa mai-
ninnat luokiteltiin ensimmaisella kierroksella seuraaviin yhdeksaan luokkaan: 1) ohjelmien
toimimattomuus, 2) yleensa tekniikkaan liittyvat vaikeudet, 3) opiskelijoiden passiivisuus, 4)
ryhmien puutteellinen toiminta, 5) tehtavien valmistelun epdonnistuminen, 6) ohjeistuksen
puutteellisuus, 7) taustatietojen vahaisyys, 8) opettajan pedagogisten taitojen puute ja 9)
aikataulutuksen epdonnistuminen. Seitseman opettajaa kertoi, etta heilla ei ollut epdonnis-
tumisen kokemuksia. Seitseméantoista mainintaa ei ollut luokiteltavissa saatuihin luokkiin,
vaan ne luokiteltiin luokkaan muut. Naissa maininnoissa ei ollut kuvattu verkko-opetuksen
kokemuksia vaan muita tydhon liittyvia asioita, joten niita ei voitu sisallyttaa edelld mainit-
tuihin luokkiin.

Seuraavalla lukukierroksella saadut luokat ryhmiteltiin viiteen opettajien epdonnistumi-
sen syita kuvaavaan luokkaan:

1) tekniikan epavarmuus,

2) opiskelijoiden passiivisuus ja sitoutumisen puute,

3) kurssin suunnittelun puutteet,

4) opettajan verkkopedagogisten taitojen puutteet ja

5) aikataulutuksen epaonnistuminen (ks. taulukko 2).

Taulukko 2. Opettajien epdonnistumisen kokemukset verkko-opetuksessa.

Opettajien epdonnistumisen kokemukset verkko-opetuksessa Mainintojen
(suluissa mainittu vastaajan koodinumero) maara

(%)
Tekniikan epavarmuus 17 (21,8 %)

"- - ohjelmien toiminnassa epavarmuutta.” (43)

"- - useaan otteeseen mikroluokkien selaimet eivat ole tukeneet oppimisalustaa, - -” (15)
"Laitteiden toimivuudessa epavarmuutta.” (43)

"Verkossa olevaan materiaaliin luottaminen. Meni pieleen, koska verkko ei toiminut juuri
silla opetustapahtuman hetkella.” (35)

Opiskelijoiden passiivisuus ja sitoutumisen puute 16 (20,5 %)
"Jos tekniikka on toiminut, opiskelijat eivat ole puolestaan lahteneet mukaan toimintaan,
--"(15)

"- - Toisessa osiossa, kun opiskelijat oli jaettu pienempiin ryhmiin, keskustelu ei sujunut.”
31

"- - verkkokurssi jatetdan helpommin kun tavalliset luentokurssit.” (36)

Kurssin suunnittelun puutteet 13 (16,7 %)
"Jos jattaa liian paljon kurssilaisten toita pelkan verkon varaan, opiskelijat laiminlyévat
tehtaviaan.” (13)

"Olin xxxxxx -kurssilla osallisena verkkokeskustelussa, joka pysyi melko laimeana ja lattea-
na. Ohjeistuksen epatasmallisyys oli yksi syy.” (27)

“Teknisesti kurssilla ei ollut ongelmia, vaan ongelmat liittyivat odotusten, oppimisen moti-
vaation ja kurssin mahdollistamien kysymyksenasettelujen kohtaamattomuuteen.” (32)

"- - Yhtena vuonna minulla oli liian kiire, en tehnyt tarpeeksi ennakkovalmisteluja, toistin
vanhaa, kurssille ajautui muutama erittain hankala opiskelija... tunsin tekevani sita rutii-
ninomaisesti, - -" (74)



Opettajan (verkko)pedagogisten taitojen puute 5 (6,4 %)
“Om studenterna inte trivs pa kursen for att den ar for ‘ensam’ — beror ofta pa att man
som larare inte lyckas visa en narvaro, dven om den ar virtuell.” (68)
"Itse koin kipeaksi ongelmaksi sen, etten onnistunut aukaisemaan lukkoja [ryhma passiivi-
nen tms.] mitenkaan. Yritin kaikkea mita osasin (vaikka TieVie I:n ohjausjakso ei viela ollut-
kaan suoritettuna!), mutta kurssi oli lilan vaativa/teoreettinen/analyyttinen opiskelijoille,
jotka olisivat halunneet luentoja, katseluja ja mielipiteisiin rakentuvia keskusteluja.” (32)
Aikataulutuksen epdaonnistuminen 3 (3,8 %)
"- - opiskelijoiden mielesta liian tiukka tahti, - -” (36)
Muut maininnat

24 (30,8 %)
Yhteensa 78 (100,0)

Suurin yksittdinen syy opettajan epaonnistumisen kokemuksille oli tekniikan epdvarmuus.
Viidesosa epaonnistumisen kokemuksia kuvaavia mainintoja kasitteli opettajien ongelmia
tekniikan kanssa. Tekniikkaan liittyvat ongelmat olivat joko ohjelmiin tai muuhun tekniikkaan
liittyvia. Ohjelmiin liittyvat ongelmat aiheutuivat esimerkiksi WebCT-oppimisalustan heikos-
ta toimivuudesta tai siita, ettd verkkoselain ei tukenut oppimisalustaa. Muita tekniikkaan
liittyvia ongelmia olivat palvelimien kaatuminen tai verkkoyhteyden katkeaminen kesken
verkko-opetuksen, jonkin laitteen puuttuminen luokasta opetustilanteen alkaessa tai lait-
teen yllattava rikkoutuminen. Tekniset ongelmat aiheuttivat useimmiten samalla opetuksen
keskeytymisen, toisinaan varsin pitkaksi ajaksi.

Opiskelijoiden passiivisuus ja sitoutumisen puute koettiin verkko-opetuksen epaonnistu-
misena. Opiskelijat olivat olleet passiivisia tai he eivat olleet osallistuneet verkkokeskusteluun.
Opettajien mukaan oli vaikeaa luottaa opiskelijoiden omatoimisuuteen tai itsendisyyteen
verkkokurssilla. Opettajat kuvasivat epaonnistumisen tunteen syntyneen, kun opiskelijat eivat
osallistuneet aktiivisesti verkkokeskusteluun tai kun vapaaehtoisiin keskusteluihin ei tullut
opiskelijoita mukaan. Verkkokurssien pienryhmat eivat toimineet, vaan opiskelijat jattivat
helposti verkkoryhmansa seka usein samalla my6s keskeyttivat verkkokurssilla opiskelun.

Kolmanneksi epaonnistumisen kokemukseen johtaneeksi tekijaksi luokiteltiin kurssin
suunnittelun ja valmistelun heikkoudet ja puutteet. Verkkokurssin suunnittelu vaatii paljon
etukateistyota ja huolellista valmistelua. Jos tehtavia oli liikaa tai opettaja oli jattanyt tehta-
vien tekemisen liikaa verkkovuorovaikutuksen varaan, niin tuloksena oli ollut opiskelijoiden
passiivisuutta tai osallistumattomuutta. Kurssilaisille annettu ohjeistus oli ollut riittamaton-
ta ja tdman olisi voinut valttaa etukateen ennakoimalla. Opettajat kertoivat, etta tehtavien
valmistelussa jotain olisi kannattanut tehda toisin. Kaksi opettajaa kertoi, etta taustatietojen
puutteen takia odotukset ja kurssi eivat olleet kohdanneet ja ryhma oli ollut turhan passii-
vinen. Kurssien suunnittelun puutetta kuvattiin myds vaarin arvioituina aikatauluina ja ty6-
maaring, jotka johtivat kurssin liialliseen ty6layteen niin opettajalle kuin opiskelijoillekin.
Eraana suunnittelun puutteena koettiin se, etta verkkokeskustelun vaatimaa aikaa ei oltu
osattu arvioida etukéateen.

Suunnittelun ja valmistelun heikkouteen yhdistyi opettajien kokema pedagogisten taito-
jen puute, erityisesti verkkopedagogisten taitojen puute, josta syysta oli koettu epdonnistusta
verkko-opetuksessa. Opettajat arvioivat, ettd he eivat olleet pystyneet kayttamaan verkkoa
pedagogisesti mielekkaalla tavalla ja tasta syysta verkko-opetus oli epdonnistunut.

Aikataulutuksen epdonnistuminen luokiteltiin omaksi luokakseen, vaikka tama esiintyi-
kin puhtaasti vain kolmena mainintana. Toisaalta monissa kurssin suunnittelua koskevissa
maininnoissa sivuttiin vaikeutta arvioida etukateen kurssin vaatimaa tyémaaraa ja samalla



aikataulun suunnittelun vaikeutta. Kurssi oli johtanut epdonnistumisen kokemukseen, jos
kurssin tahti oli ollut liian tiukka tai jonkin tydvaiheen viivastyminen oli aiheuttanut koko
kurssin viivastymisen. Aikatauluun liittyvé epdonnistuminen oli aiheutunut my®s siita, etta
verkkokeskustelut olivat vieneet enemman aikaa kuin oli arvioitu.

Opiskelijoiden onnistumisen kokemukset verkko-opiskelussa

Opiskelijoiden onnistumisen kokemuksia verkko-opiskelussa kuvaavia mainintoja oli yhteensa
180. Nama luokiteltiin ensimmaisella lukukierroksella 17 alaluokkaan: 1) laadukas verkkoma-
teriaali, 2) kokonaisuuden onnistuneisuus, 3) kurssilla toimimisen mielekkyys, 4) kurssin hyva
vaatimustaso, 5) aikataulutuksen onnistuneisuus, 6) keskustelujen mielekkyys, 7) vertaispa-
lautteen onnistuneisuus, 8) ryhmatoiminnan onnistuneisuus, 9) tiedon saamisen nopeus ja
helppous, 10) opettajan antama palaute, 11) opettajalta saatu hyva ohjaus, 12) hyvat ohjeet,
13) mahdollisuus opiskella omaan tahtiin,14) mahdollisuus opiskella missa itselle parhaiten
sopii, 15) kurssin hyodyllisyys, 16) ohjelmien toimivuus ja 17) muu tekninen toimivuus.

Kahdeksaa mainintaa ei voitu luokitella mihink&an edelld mainituista, vaan ne sisalsivat
yleisia kommentteja ja luokiteltiin luokkaan muut maininnat. Viisitoista mainintaa kuvasi
yleensa kielteisia opiskelukokemuksia, joten ne jatettiin jatkoanalyysista pois. Lisaksi opiske-
lijat olivat kuvanneet, millaista verkko-opetuksen pitaisi opiskelijoiden mielesta olla.

Toisella lukukierroksella luokkien sisaltéa tarkasteltiin ja luokat ryhmiteltiin uudelleen
kuuteen luokkaan:

1) hyvin suunniteltu kurssi,

2) vuorovaikutuksen onnistuneisuus,

3) oppimisen ohjaus ja nopea palaute,

4) joustavuus ajasta ja paikasta,

5) hyodyllisyys ja

6) toimiva tekniikka (ks. taulukko 3).

Taulukko 3. Opiskelijoiden onnistumisen kokemukset verkko-opiskelussa.

Opiskelijoiden onnistumisen kokemukset verkko-opiskelussa Mainintojen
(suluissa mainittu vastaajan koodinumero) maara

(%)
Hyvin suunniteltu kurssi 47 (28,5)

"~ - kurssin prujut oli haettavissa etukateen katevasti netista.” (19)

"- - kaytetty materiaali oli selked.” (32)

"Analyysin peruskurssi oli hyvin jarjestetty verkkokurssi. Materiaali oli ajoissa jaossa ja koko
kurssi oli hyvin koordinoitu.” (135)

“- - Onnistunut se oli ideansa vuoksi (keskustelun tapahtuivat vaihtuvien roolihenkildiden
kirjeiden kautta) - -" (89)

“- - vaadittiin kommentointia, jotta saa kurssin suoritettua.” (77)

"Sopiva aikataulu.” (4)



Vuorovaikutuksen onnistuneisuus

"“Erityisen onnistuneena pidin keskustelua ja kommunikaatiota toisten opiskelijoiden kans- 38 (23,0)
sa, - -" (21)

"Onnistunutta kurssilla, jolle osallistuin, oli osio, jossa jouduimme kommentoimaan tois-
temme toita. Tama motivoi kirjoittamaan omaa ty6ta, koska tiesi, etta joku lukee ja kom-
mentoi tekemaani tyota.” (101)

"Oppilaat olivat inspiroituneita ja sain todella paljon irti vilkkaasta ajatustenvaihdosta.”
(138)

"Tein tamperelaisen parin kanssa 3 opintoviikon seminaarityén Tampereen omalla oppi-
misalustalla DynW3 tapaamatta, ensimmainen tapaaminen oli opponenttina kaksi paivaa
ennen omaa esiintymisvuoroamme. - -” (38)

“Informationen I6per smidigt och kommunikationen &r snabb. - -” (3)

Oppimisen ohjaus ja nopea palaute 29 (17,8)
“Ohjaaja antoi kysymyksiin usein palautetta. - -” (49)

"Kurssi oli onnistunut, koska apua sai tuutorilta nopeasti - -" (32)

"Osallistuin onnistuneesti esseeryhmaan. Opettaja antoi riittavat ohjeet - -” (51)

Joustavuus ajasta ja paikasta 24 (14,5)

“- - Hyvaa siina oli se, etta pystyi suorittamaan kurssin itsenaisesti itselle sopivana aikana.”

(113)

“- - Ei tarvinnut ravata ympariinsa harjoituksissa vaan ne voi tehda kotona.” (93)

Hyodyllisyys 9 (5,5)
" Atk-peruskurssilla periaatteessa kaikki asiat olivat uusia. Asiat kaytiin lapi liilan nopeasti,

mutta opitusta oli suurta hyotya valittomasti!” (65)

"Hyvat puolet: vastaa tieteellista tutkimustyota. Asioihin perehdytaan ja niista kirjoitetaan

esseita. Olen oppinut kayttamaan artikkelihakuohjelmia.” (123)

Toimiva tekniikka 6 (3,6)
"WebCT-kurssi, jolle olen osallistunut, on toiminut teknisesti hyvin ja sen kayttoé on ollut

helppo omaksua.” (33)

“Tekniikka on toiminut hyvin ja tekemalla oppinut.” (31)

Verkko-opetuksen kehittamisehdotuksia 4(2,4)
Muut maininnat 8 (4,8)
Yhteensa 165 (100,0)

Opiskelijoiden vastauksista 16ytyi 47 mainintaa, jotka koskivat kurssin suunnitteluun liittyvia
tekijoitad onnistumisen kokemusten synnyttajana. Hyvin suunnitellun kurssin kokemus syntyi
hyvasta ja laadukkaasta materiaalista, yleisesti hyvasta kokonaisuudesta, kurssin toimintojen
mielekkyydesta, kurssin vaatimustason kokemisesta hyvaksi ja kurssin aikataulutuksen on-
nistuneisuudesta. Hyva kurssimateriaali oli helposti kaytettavaa, selkeaa, tiivista ja yleensa
hyvatasoista. Kurssin jarjestelyjen onnistuneisuus, kurssisuunnitelman selkeys ja sisallon mie-
lenkiintoisuus kuvasivat hyvin suunniteltua kurssia. Opiskelijat kokivat toimintansa kurssilla
olevan mielekasta. Ryhmatodiden sopivuus ja toiminnan itsendisyys olivat tuottaneet tunteen
hyvin suunnitellusta kurssista. Myos kurssin vaatimukset, pakolliset suoritukset maaraajassa
ja valmiiksi saattamisen vaatimukset olivat antaneet opiskelijoille tunteen hyvasta ja huolella
suunnitellusta kurssista. Hyvin suunniteltu kurssi oli myo6s aikataulultaan sopiva tai selkea ja
kurssilla oli mukava edeta annetun aikataulun mukaisesti.

Vuorovaikutukseen liittyvat kommentit (38 mainintaa) nousivat toiseksi suurimmaksi yk-
sittaiseksi luokaksi, kun opiskelijat pohtivat onnistumisen kokemuksiaan verkko-opiskelussa.
Hyvin suuressa maarin tama luokka kuvaa opiskelijoiden vélista vuorovaikutusta, vaikka opet-



tajan osuutta vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta ei tule vahatella. Opiskelijat olivat ol-
leet tyytyvaisia verkkokurssilla tapahtuneeseen keskusteluun ja sen toimintaan yleensa, mutta
my®ds erityisesti toisten opiskelijoiden kanssa kaytyihin keskusteluihin. Muiden kurssilaisten
aktiivisuus keskustelualueella oli rohkaissut opiskelijaa kysymaan my®os itse. Lisaksi erilaiset
keskustelumuodot olivat mahdollistaneet uusien ndkékulmien 16ytymisen. Opiskelijatoverei-
den kurssitoiden ja tehtadvien kommentointi ja opponointi oli aktivoinut ja auttanut opiske-
lijoita etenemaan omassa kurssitehtavassa. Vuorovaikutuksen mielekkyytta kuvasivat myos
maininnat hyvastd ryhmatoiminnasta. Opettaja oli osannut ohjata ryhmien muodostumista ja
opiskelijat olivat kokeneet toisensa inspiroituneina, innostuneina ja olivat jopa muodostaneet
itse ryhmia. Vuorovaikutuksen mielekkyytta oli lisdnnyt verkko-opiskelussa saatu mahdollisuus
tehda yhteisty6ta yli yliopistorajojen ulkomaita myodten. Opiskelijoiden mukaan kursseilla oli
ollut seka opettajia etta opiskelijoita Suomen ulkopuolelta muun muassa Ruotsista ja Englan-
nista. Hyvaa vuorovaikutusta verkkokurssilla oli opiskelijoiden kuvausten mukaan edistényt
tiedonsiirron helppous ja sujuvuus. Tietoa oli ollut helposti saatavilla ja yhteyden oli saanut
tarvittaessa nopeasti muihin opiskelijatovereihin ja opettajaan.

Ohjaus ja nopea palaute kurssisuorituksista olivat tuottaneet opiskelijoille mydnteisen
oppimiskokemuksen. Palautteen nopeuden lisdksi mainittiin, etta oli ollut hyva saada konk-
reettista palautetta ja kokea miten opettaja kannusti ajatusten vaihtoon. Vertaispalauttei-
den saaminen ja antaminen oli tuottanut kokemuksen hyvasta verkkokurssista. Hyva ohjaus
oli antanut opiskelijoille onnistumisen kokemuksia verkko-opiskellussa. Hyvaa ohjausta oli
koettu silloin kun opettajat ja tuutorit olivat olleet aktiivisia ohjauksessaan ja auttaneet siten
opiskelijoita verkko-opiskelussaan. Opettajan ohjeet olivat olleet avuksi ja auttaneet hahmot-
tamaan opiskeltavia kokonaisuuksia.

Verkko-opetukseen yleisimmin liitetty mielikuva on vapaus ajasta ja paikasta. Opiskeli-
joiden mainitsemissa hyvissa verkko-opiskelukokemuksissa kuvattiin opiskelun joustavuutta,
mahdollisuuksia opiskella silloin se itselle parhaiten sopii seka mahdollisuuksia valita jousta-
vasti myos itselle parhaiten sopiva paikka opiskelulle. Opiskelijat mainitsivat, etta verkko-ope-
tus mahdollisti opiskelun tyén ohella ja helpotti ajankdytdn suunnittelua. Opiskelijat kokivat
mielekkadna mahdollisuuden opiskella omaan tahtiin ja tehda tehtéavia kotona.

Viidenneksi luokaksi opiskelijoiden verkko-opiskelun onnistumiseen vaikuttavana teki-
jana nousi kurssin hyédyllisyys. Kurssi oli ollut hyédyllinen, koska se oli vastannut tieteellista
tutkimusty6ta, tai kurssin sisallot olivat olleet hyddyksi.

Onnistuneen opiskelukokemuksen syyna oli ollut toimiva tekniikka, joka luokiteltiin kuu-
denneksi luokaksi. Opiskelijat antoivat myoénteisia arvioita erityisesti WebCT-ohjelmasta ja
sen avulla toteutetuista kursseista. Muut tekniikan toimivuutta koskevat maininnat koskivat
videoneuvottelulaitteiston hyvaa toimivuutta tai sita, etta tekniikka oli yleisesti ottaen ollut
toimivaa.

Opiskelijoiden epaonnistumisen kokemukset verkko-opiskelussa

Opiskelijoiden kuvauksista epaonnistumisen kokemuksista verkko-opiskelussaan |16ytyi yhteen-
sd 122 mainintaa. Ndma maininnat luokiteltiin ensimmaisellad lukukierroksella 13 alaluokkaan:
1) kurssien teenndisyys ja tavoitteiden epaselvyys, 2) tehtdvien suunnittelun ja toteutuksen
puutteellisuus, 3) sisaltétietojen puutteellisuus, 4) verkko-opetukseen liittyvaa ajan ja paikan
vapautta ei ollut, 5) tekniikka ei toiminut, 6) ohjauksen puutteellisuus, 7) ohjeiden puutteelli-
suus, 8) palautteessa oli toivomisen varaa, 9) ohjelmien toiminta, 10) muut tekniset ongelmat,



11) aikataulutuksen epdonnistuminen, 12) omien tieto- ja viestintatekniikan taitojen puute
ja 13) toisten opiskelijoiden passiivisuus.

Naiden kokemusten liséksi opiskelijat mainitsivat epdonnistumisen syyksi sen, etta etta
ei ollut innostusta, oma jaksaminen oli yliarvioitu ja kielitaito ei ollut riittava verkkokurssilla
opiskeluun. Ndma maininnat luokiteltiin luokkaan muut maininnat. Liséksi viisitoista opis-
kelijaa kertoi, etta heilld ei ollut epdonnistumisen kokemuksia verkko-opiskelusta ja nelja
opiskelijaa kuvasi vastauksessaan millaista verkko-opiskelun tulisi olla. Néama kaksi ryhmaa
jatettiin jatkoanalyysista pois.

Toisella lukukierroksella luokkia yhdisteltiin ja aineisto luokiteltiin seitsemaan luokkaan:
1) pedagogisen suunnittelun puute,
2) tekniset ongelmat,
3) ohjauksen ja palautteiden puute,
4) vuorovaikutuksen teennaisyys ja vahaisyys,
5) aikataulutuksen ongelmat,
6) omien verkko-opiskelutaitojen puute ja
7) toisten opiskelijoiden passiivisuus (ks. taulukko 4).

Taulukko 4. Opiskelijoiden epdaonnistumisen kokemukset verkko-opiskelussa.

Opiskelijoiden epaonnistumisen kokemukset verkko-opiskelussa Mainintojen
(suluissa mainittu vastaajan koodinumero) maara

(%)
Pedagogisen suunnittelun puute 31 (30,6)

"Pakkopullaa, tietokone vain rasite, tekemalla tehtya” (55)

tehtavien suunnittelu ja toteutus

"- - jonka tekemiseen olen kayttanyt valtavasti aikaa ja energiaa, koska tehtavia oli liikaa ja

aikaa lilan véhan. Kauhea kokemus.” (137)

"-- tietoa ei |0ytynyt heti ja WebCT:ssa jatkuva ravaaminen arsytti.” (27)

"Eraan kurssin yhteydessa tyot pitikin vieda laitokselle, koska laitoksen raharesurssit eivat

riittaneet toéiden tulostamiseen.” (76)

Tekniset ongelmat 20 (19,8)
"Kaytetty OurWeb-alusta oli erittdin keskenerdinen ja suurimmat ongelmat liittyivat sen

heikkoon toimintaan/ominaisuuksiin.” (62)

"Lahes poikkeuksetta videoneuvotteluissa joko aani tai kuva katkeaa jossain vaiheessa ai-

nakin joltakin osallistujista, lisaksi aénentoistossa (voimakkuus, selkeys) on usein ongelmia,

mika vaikeuttaa seuraamista.” (64)

Ohjauksen ja palautteiden puute 15 (14,9)
"- - opettaja ei oikeastaan ohjannut kurssia lainkaan, - -" (34)

"Pieleen menee kun saa epamaaraisia ohjeita ja hakkaa yksikseen konetta tuntikausia eika

tajua missa meni pieleen.” (9)

"Kurssin lopulle jain kaipaamaan myos jonkinlaista vetajalta tulevaa palautetta tyon suori-

tuksesta.” (61)

Vuorovaikutuksen teenndisyys ja vahaisyys 13 (12,99
"Keskustelu BSCW-ymparistossa oli vahaista, - -” (34)

"Yllamainitulla kurssilla olisi voinut kayttaa keskustelupalstoja laajemmin. Olisi hienoa, etta

ihmiset keskustelisivat mieleensa tulevista asioista. Mutta ehka olemme liian ujoja tai kiireisia

sithen.” (8)

"Millaan oppimisalustalla kommunikointi ei toimi, koska ihmiset lukevat niitéa milloin sattu-

vat jaksamaan.” (20)



Aikataulutuksen ongelmat 9(8,9)
"Tana kevaana jatin kesken xxxxxxx-kurssin, koska kurssi vei liilkaa aikaa muulta tyolta - -”

(89)

"Kiire tunnilla on ollut stressaavaa.” (65)

Omien verkko-opiskelutaitojen puute 6 (5,9)
“Kurssi oli tavattoman mielenkiintoinen ja hyédyllinen, mutta yliarvioin jaksamiseni (liikaa

kursseja samaan aikaan) ja jain aikatauluista jalkeen.” (74)

"En osannut tehda Acrobat Distillerilla pdf-tiedostoa BSCW:hen.” (35)

Toisten opiskelijoiden passiivisuus 4 (4,0)
"Verkko-opiskelu voi menna pieleen esim. jos opintopiirimuotoisessa opiskelussa joku ryh-
man jasen ei suorita omia tehtaviaan. - -" (134)

"Toisten opiskelijoiden laiska osallistuminen: myohassa palautetut tehtavat ja kommentaarit-
ei-motivoituneet ihmiset, jotka kokevat kurssin raskaaksi ja eivat ehdi siihen osallistua. Oma

motivaatiokin laski kyseisissa tilanteissa.” (50)

Muut maininnat 3 (3,0)
Yhteensa 101 (100,0)

Ensimmainen opiskelijoiden verkko-opiskelun epdonnistumisen kokemuksia kuvaava luokka
nimettiin pedagogisen suunnittelun puutteeksi, koska luokkaan sisallytetyissa maininnoissa
tuli yhteisesti esiin kurssisuunnittelun puuttuminen, oppimistehtavia sopimattomuus tai verk-
koympariston epatarkoituksenmukainen kaytto. Opiskelijat kuvasivat tata kurssien teennai-
syytend, kurssit olivat opiskelijoista "vakisin verkkoon vietyja”. Opiskelijat kertoivat kurssin
tarkoituksen olleen hukassa ja etta kursseilla oli "leikitty”. Kursseilla oli ollut liikaa luettavaa,
vaaranlaisia tehtavia vaaranlaiselle ryhmalle ja yleensa liian vaikeita tehtavia, jotka veivat
opiskelumotivaation. Opiskelualustaa ei oltu paivitetty tarpeeksi usein ja tiedon etsiminen
oli vienyt liikaa aikaa. Osa opiskelijoista oli kokenut, etta verkko-opiskelun mahdollistamaa
vapautta opiskella ajasta ja paikasta riippumatta ei ollut voinut hyddyntaa, koska luennoille
oli ollut osallistumispakko ja tehtavat piti palauttaa tulostettuna laitokselle, koska laitoksella
ei ollut varaa tulostaa toita.

Kuten opettajat, niin myos opiskelijat pitivat tekniikan toimimattomuutta yhtena epa-
onnistumisen kokemusten synnyttajand. Suurin osa tekniikkaan liittyvistd epaonnistumisen
kokemuksista liittyi opiskelijoiden kohtaamiin ongelmiin ohjelmien kaytossa. Ohjelmien suh-
teen opiskelijoilla oli ollut ongelmia tiedostojen avaamisessa ja kayttoliittymien toiminnan
kanssa, mutta selvasti suurin osa tekniikan ongelmista aiheutui verkko-oppimisalustojen on-
gelmista. Opiskelijat mainitsivat WebCT-oppimisalustan tuottaneen heille kielteisen kokemuk-
sen verkko-opiskelusta. Navigointi oli ollut hankalaa ja koko ohjelman toiminta huonoa tai
se ei ollut yhteensopiva muuten kdytossa olevien ohjelmien kanssa. Muita teknisid ongelmia
olivat olleet esimerkiksi videoneuvottelun epdonnistuminen tai jonkin muun jarjestelman
toimimattomuus.

Ohjauksen ja palautteiden puute oli saanut aikaan turhautumista verkkokurssilla opis-
keluun. Opiskelijat kertoivat opettajien jattdneen kurssinaikaisen ohjauksen liian vahalle tai
opettaja ei ollut ohjannut kurssia lainkaan. Opettaja oli vastannut kysymyksiin hyvin harvoin
tai ei ollut sanonut sanaakaan. Kurssista vastaava ohjaaja ei ollut antanut tarpeeksi ohjeita
tyon etenemiseen. Tyytymattomyytta aiheutui myos lilan vahaisesta palautteesta.

Opiskelijoiden verkko-opiskelun epaonnistumiseen johti vuorovaikutuksen teenndisyys
ja véhdisyys. Opiskelijat kertoivat, etta verkkokeskustelut eivat olleet toimivia tai ryhmassa
keskustelu oli vahaista. Oppimisalustoilla keskustelut olivat olleet teennaisia ja vakinaisia.
Vuorovaikutusta estivat puuttuvat sahkopostiyhteydet ja oppimisalustojen keskustelufoo-



rumeiden jaykat rakenteet. Opiskelijat mainitsivat verkkokeskustelun olleen liian vaativaa,
jolloin pelko virheiden tekemisesta saattoi estad opiskelijoita osallistumasta.

Aikataulutuksen ongelmia kuvattiin kurssin aikataulujen kireytena suhteessa tydmaéaraan
tai kurssien aikataulut olivat venyneet, koska kaikki kurssilaiset eivat olleet noudattaneet
annettuja aikatauluja.

Omien verkko-opiskelutaitojen tai tieto- ja viestintdtekniikan taitojen puutteen mainitsi
kuusi opiskelijaa epdonnistuneen verkko-opiskelun syyna. Opiskelijat mainitsivat tietoteknii-
kan kayttotaitojen puutteenaan esimerkiksi sen, ettd pdf-tiedoston tekeminen ei ollut on-
nistunut tai SPSS-taidot olivat olleet heikot.

Muiden opiskelijoiden passiivisuus verkkokurssilla oli tuottanut kielteisia kokemuksia osal-
le opiskelijoista. Opiskelijoiden mukaan my6s toisten opiskelijoiden aktiivisuudessa oli puut-
teita, toiset opiskelijat eivat olleet osallistuneet yhta aktiivisesti tai jattaneet suorittamatta
tehtdvia. Eras opiskelija arvioi, ettd opiskelijatovereiden passiivisuus saattoi aiheutua myos
yleensa opiskelijoiden vasyneisyydesta.

Opettajien ja opiskelijoiden kokemusten yhtélaisyyksia ja eroja

Opettajien ja opiskelijoiden kokemuksissa oli yhtenevaisyyksia varsin paljon, vaikka opettajat
kuvasivat verkko-opetuksen ja opiskelijat verkko-opiskelun ndkékulmasta. Verkko-opetuk-
sen ja -opiskelun mielekkyyteen vaikuttavia tekijoita seka opettajilla ettd opiskelijoilla olivat
vuorovaikutus ja yhteisollisyys, verkkokurssien pedagogisesti mielekas suunnittelu ja organi-
sointi, aikataulutuksen onnistuneisuus ja tekniikan toimintavarmuus. Opiskelijoille opettajien
antama nopea ja tarkoituksenmukainen palaute oli tarkeda. He pohtivat myds omia tieto- ja
viestintatekniikan taitojaan ja niiden merkitysta verkko-opiskelulle. Opettajille opiskelijoiden
hyvéat oppimistulokset ja onnistuminen opettajana antoivat kokemuksen hyvin onnistuneesta
verkko-opetuksesta.

Nakokulma laatuun

e Verkkokurssin suunnitteluun ja valmisteluun tulee varata riittavasti resursseja ja
aikaa. Vanha sanonta “Hyvin suunniteltu on puoliksi tehty” sopii erittdin hyvin
verkkokurssien suunnitteluun ja toteutukseen. Verkkokurssien vaatima tyémaara
on etukdateen arvioitava ja sovitettava niin opettajan kuin opiskelijan aikataului-
hin sopivaksi.

e Verkkokurssin ja -opetuksen suunnittelussa tulee pedagogisten ratkaisujen perus-
teella tehda tekniset ja ohjelmalliset valinnat eika siis tekniikan ehdoilla pedago-
gisia valintoja. Etukateen on harkittava myos soveltuuko oppiaine ja -aihe verkko-
kurssiksi.

o Verkkokeskustelujen, ryhmien ja tehtavien ohjaus vaatii pedagogisia taitoja, aikaa
ja rynmadynamiikan tuntemusta. Yhteisollisyys syntyy opettajien ja opiskelijoiden
valisesta vuorovaikutuksesta ja yhteisista tavoitteista. Tekniikan toimintavarmuus
on taattava jatkuvalla seurannalla ja kehittamisella.




Lukijalle pohdittavaksi

e Miten edelld kuvattu vastaa omia kokemuksiasi verkko-opettajana tai -opiskelija-
na? Millaisia yhtalaisyyksia tai eroja tunnistat?

o Mitka tekijat vaikuttavat verkkokurssien vuorovaikutuksen onnistumiseen ja yh-
teisollisyyden syntyyn?

e Miten laitoksilla tulisi resurssoida verkko-opetus?

e Millaista apua opiskelijat tarvitsevat verkkokursseilla?
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Oppijan tiedonkasittelyjarjestelman huomioiminen
laadukkaan verkko-opetuksen suunnittelussa

Petra Nyman ja Kaisa Kanerva

Laadukkaan verkko-opetuksen suunnittelun nakékulmasta oppijan tiedonkasittelyn
ominaisuudet ovat tarkedssa osassa. Hyvin suunnitellussa eli laadukkaassa verkko-
oppimisymparistdossd on huomioitu ihmisen tiedonkasittelykykyyn liittyvat laina-
laisuudet. Kyseiset lainalaisuudet asettavat reunaehdot sille, miten verkon kautta
esitettyd materiaalia voidaan hyédynt3da oppimisprosessin aikana. Tassa artikke-
lissa esittelemme muun muassa eradan nakoékulman ihmisen tiedonkasittelyjarjes-
telmasta, jonka avulla verkon kautta esitetyn oppimateriaalin kuormittavuutta on
tutkittu. Kuormitus voidaan jakaa sisdisiin ja ulkoisiin kuormitustekijoihin, joista
sisdisella kuormituksella tarkoitetaan oppimateriaalin sisdallon monimutkaisuutta.
Ulkoisella kuormituksella tarkoitetaan materiaalin esittamistavan, kuten kuvitetun
tekstin, animaatioiden ja hypertekstin vaikutusta kuormittavuuteen. Artikkelin lo-
puksi pohdimme, kuinka naita haasteita voidaan ottaa huomioon verkko-oppi-
misymparistojen suunnittelussa ja opetuksessa ja kerddamme yhteen tutkimusten
kautta I6ydettyja suunnittelun lainalaisuuksia.

Verkko-opetuksen laatuun yksilén ja oppijan kannalta liittyy laheisesti se, miten oppima-
teriaali ja verkko-oppimisalusta on suunniteltu. Hyvin suunnitellussa oppimisymparistossa
on otettu huomioon ihmisen tiedonkasittelyn, eli kognition lainalaisuudet. Suunnittelijan ja
opettajan tietdmys oppimiseen liittyvista kognitiivisista prosesseista auttaa arvioimaan op-
pimisympariston soveltuvuutta ja hyddyllisyytta oppijan oppimisprosessin kannalta. Verkko-
oppimisymparistdjen huolellinen suunnittelu on yksi tarkea osa verkko-opetuksen laadun
arvioinnissa ja kehittamisessa.

Tassa artikkelissa kuvaamme, miten verkko-oppimisymparistéon asettamat vaatimukset ih-
misen tiedonkasittelylle tulisi tutkimusten valossa ottaa huomioon laadukkaan verkko-opetuk-
sen jarjestamisessa ja suunnittelussa. Valaisemme artikkelissa niitd tiedonkasittelyn prosesseja,
joita verkko-oppiminen vaatii. Kognitiivisesta nakékulmasta tarkasteltuna verkko-oppimisen
tutkimuksessa on kaksi paatavoitetta (Tardieu & Gyselinck, 2003):

1. selvittaa millaisia kognitiivisia prosesseja oppimistilanne vaatii ja
2. tutkia kuinka opetus ja ohjeistukset voidaan suunnitella niin, ettd oppiminen tehostuu.

Helsingin yliopiston Verkko-opetuksen laatuhankkeeseen kuuluvassa Verkko-oppimisen tut-
kimus ja kognitiivinen arviointi -ryhmassa on tutkittu verkko-oppimiseen liittyvia tiedonkasit-
telyprosesseja. Ryhma on tutkinut verkko-oppimisen perustehtéavan eli kielellisen materiaalin
oppimista samanaikaisesti verkossa navigoimisen tai linkkien etsimisen ja muistamisen kans-
sa. Tutkimuksissa on havaittu, ettd navigoiminen monimutkaisessa hypertekstiymparistdssa
vaikuttaa kielellisen materiaalin oppimiseen kun tyémuistikuormitus kasvaa (Kanerva, 2003).
Lisaksi on havaittu, ettd luonteeltaan visuospatiaalisen tehtavan suorittaminen on hairidher-
kempaa kuin kielellisen tehtavan suorittaminen jos tehtavia suoritetaan samanaikaisesti, ku-
ten verkko-oppiminen usein edellyttad (Nyman, 2005).

Talla hetkelld ryhma tutkii muun muassa olennaisen informaation etsimista tietokoneen
naytolta ja tiedon yhtdaikaista mielessa pitamista. Tutkimuksessa on saatu alustavia viitteita



siita, ettd samanaikainen tiedon etsiminen naytélta ei vaikuta muistisuoritukseen. Sen sijaan
tiedon aktiivinen mielessa pitdminen vaikuttaa tiedon etsimiseen niin, etta olennaisen tiedon
haku nayt6ltd on huomattavasti hitaampaa.

Naiden tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd vaikka oppimisymparistdjen vaati-
mat toiminnot eivat kaikissa tilanteissa heikenna materiaalin oppimista, vaikeutuvat ja hidas-
tuvat kuitenkin ndma oppimisympariston vaatimat lisdtoiminnot, kuten olennaisen tiedon
etsiminen verkko-oppimisymparistdssa. Taman vuoksi on tarkeaa analysoida verkko-oppimisen
asettamia vaatimuksia oppimisprosessille ja huomioida tiedonkasittelyjarjestelman toiminnan
lainalaisuudet verkko-oppimisen laadukkaassa suunnittelussa.

Ihmisen tiedonkasittelyprosesseilla tarkoitetaan muistin ja ajattelun toimintoja, jotka ovat
mukana myds uusia asioita opittaessa. Kognitiivisen jarjestelman lainalaisuudet muodostavat
rajat, joiden puitteissa on mahdollista kasitelld uutta tietoa ja oppia uusia asioita sovelletta-
vaksi uusiin tilanteisiin. On todettu esimerkiksi, etta hetkellisesti tietoa sailyttavan tydmuistin
kapasiteetti on rajallinen, eika ihminen tdman vuoksi kykene pitamaan mielessa kuin tietyn
maaran informaatiota samanaikaisesti. Oppimateriaalin monimuotoisuus ja erilaiset materi-
aalin esittamistavat saattavat kuormittaa tydmuistia ja taté kuormitusta tulee pyrkia vahen-
tamaan, jotta oppija kykenisi keskittymaan materiaalin siséllén oppimiseen.

Verkko-oppimiseen vaikuttavat kognitiiviset prosessit

Oppimisprosessissa muistilla on merkittava rooli (katso kuvio 1). Osa aistijarjestelman kautta
saatavasta opittavasta tiedosta siirtyy tydmuistissa tapahtuvan prosessoinnin kautta sailo-
muistiin (pitkakestoinen muisti). Toisaalta saildmuistin informaatiota kaytetaan uuden tiedon
valinnassa ja tulkinnassa hyvaksi. Oppimisen keskeisena esteend nahdaan tyémuistin ylikuor-
mittuminen (Carlson, Chandler & Sweller, 2003).
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Kuvio 1. Oppimateriaalia kasitelladn tydmuistin eri alavarastoissa ja yhdistetaan sailémuis-
tissa oleviin tietoedustuksiin. Malli on mukaelma Baddeleyn (1986; 2000) tydmuistimallista.



Verkko-oppimisen kognitiivisten prosessien tutkimukseen soveltuu Baddeleyn (1986) tyo-
muistimalli. Tdman mallin mukaan tyémuisti on tiedonkasittelyjarjestelmén osa, joka moni-
toroi, prosessoi ja yllapitda informaatiota. Mallissa tydmuistin ajatellaan muodostuvan kes-
kusyksikosta ja kahdesta alavarastosta, jotka ovat visuospatiaalinen lehtié ja fonologinen
silmukka. Nailla kolmella osalla on informaation kasittelyssa toisistaan poikkeavat roolit.
Keskusyksikké on yleinen koordinaattori, jota tarvitaan tarkkaavaisuuden suuntaamisessa
sekd toiminnan ohjaamisessa. Visuospatiaalinen lehti6 yllapitda kuvallista informaatiota ja
asioiden valisia avaruudellisia suhteita. Fonologinen silmukka yllapitaa kielellistd materiaalia,
kuten luettua tekstia. Silla on tarkea rooli muun muassa tekstin ymmartamisessa ja vieraan
kielen oppimisessa. Teorian tarkeimpia oletuksia on tydmuistin rajallinen kapasiteetti seka
alavarastojen erillisyys.

Sailémuisti on muistijarjestelman osa, johon opittu tieto tallentuu. Saildmuistissa on tie-
toedustukset kaikelle opitulle tiedolle, muun muassa opiskelun kautta saavutetulle tiedol-
le, opituille taidoille ja elamankokemuksille, eika silla katsota olevan kapasiteettirajoitusta.
Sailémuistin tietoedustukset aktivoituvat esimerkiksi tekstinymmartadmisessa ja uutta tietoa
opittaessa. Uutta tietoa on ndin mahdollista yhdistaa aikaisempaan tietoon. Oppijan tulee
oppimisprosessin aikana suorittaa opittavasta alasta riippumatta useita monimutkaisia paatte-
lyprosesseja, jotka vaativat uusien tietoyksikdiden yhdistamista aikaisemmin opittuun. Suun-
nittelussa on kiinnitettdva huomiota siihen, miten tieto on sailétty ja organisoitu sailémuistiin,
jotta se on mahdollisimman hyvin kaytettavissa tarvittaessa (Kirschner, 2002).

Tyémuistin erillisilla alavarastoilla, fonologisella silmukalla ja visuospatiaalisella lehtiolla
on merkittava rooli tekstin ja kuvien prosessoinnissa. Tutkittaessa tydmuistin erillisten alava-
rastojen kuormitusta verkko-oppimisen aikana tavoitteena on ollut selvittaa, minka tyyppi-
nen materiaali kuormittaa eri alavarastoja. Usein kaytetty tutkimusmenetelméa on tydmuistin
kuormittaminen kaksoistehtavan avulla niin, ettd tydmuistin jompaakumpaa alavarastoa kuor-
mitetaan valikoivasti samanaikaisesti oppimistehtavan suorittamisen kanssa. Mikali suoritus
oppimistehtavassa heikkenee katsotaan taman osoittavan, etta kyseista tydmuistin alavaras-
toa kaytetdan oppimistehtavan prosessoinnissa.

Vaikka tydmuistin merkitysta oppimisprosessissa on tutkittu, eri alavarastojen merkitykses-
ta oppimisprosessissa on vaikea |6ytaa yksiselitteisia tuloksia. Kielellisen alavaraston eli fono-
logiseen silmukan toiminnan on havaittu liittyvan selkeasti esimerkiksi tekstinymmartamiseen
(ks. Baddeley & Hitch, 1994). Tekstia luettaessa aktivoituvat saildmuistissa olevat merkityssi-
sallot. Tata aktivoitunutta merkityssisaltoa yllapidetaan hetkellisesti tydmuistin kielellisessa
alavarastossa eli fonologisessa silmukassa tekstinymmartamisen aikana. Tydmuistissa olevan
muistiedustuksen yllapito on tarked ymmartadmisen kannalta, silla jos sen yllapito hairiintyy,
tekstinymmartaminen vaikeutuu (ks. Gathercole, 1994). Visuaalisesti esitetty teksti kuormit-
taa myds visuaalista alavarastoa, koska oppijan taytyy ensin kasitelld tdma visuaalinen ma-
teriaali ja muokata se kielelliseksi muistiedustukseksi, jota tydmuistin kielellinen alavarasto
yllapitaa (Gathercole, 1994).

Visuaalisen alavaraston eli visuospatiaalisen lehtion tutkimus on lisdéntynyt viimeaikoina.
Visuospatiaalisessa lehtidssa yllapidetadn esimerkiksi kuvituksesta muodostuvaa visuaalista
muistiedustusta (Kruley, Sciama & Glenberg, 1994; Gyselinck, Cornoldi, Dubois, De Beni, &
Ehrlich, 2002). My®6s visuaalinen muistiedustus aktivoi sdildmuistissa olevia merkityssisaltoja
(Gyselinck ym., 2002). Visuaalisen alavaraston on havaittu hairiintyvan helposti (Awh, Jonides
& Reuter-Lorenz, 1998). Jos oppimateriaalissa on tarkkaavaisuutta puoleensa vetavaa ylimaa-
raistd materiaalia, hairitsee se oppimisprosessia.

Tutkimusten perusteella voidaan siis todeta, ettd oppimateriaalia suunniteltaessa on tar-
keaa pitda mielessa seuraava asia: oppija pystyy seuraamaan yleensa vain yhta kielellista lah-



detta kerrallaan. Lisaksi kuvituksen valinnan kanssa on syyta olla huolellinen, sillda huomiota
puoleensa vetdva kuvitus tai animaatio saattaa hairitéd oppimisprosessia.

Eri alavarastoissa ja sdildmuistissa muodostetut valiaikaiset muistiedustukset tulee oppi-
mis- ja ymmartamisprosessin aikana yhdistaa toisiinsa. Téméan tehtava oletetaan olevan tyo-
muistin keskusyksikon ja episodisen puskurin vastuulla (Gyselinck ym., 2002; Pearson, Logie &
Gilhooly, 1999; Baddeley, 2000). Episodisessa puskurissa eri aistien kautta tuleva tieto yhdistyy
kokonaisuudeksi. Mikali tehtava sisaltaa paljon aktiivista tiedonkasittelya ja useita osavaiheita
ja vaatii tarkkaavaisuuden suuntaamista, se kuormittaa erityisesti tydmuistin keskusyksikkoa.
Todennakoisesti oppija kayttda oppimisprosessin aikana kaikkia tydmuistin osa-alueita (Gy-
selinck, Ehrlich, Cornoldi, De Beni & Dubois, 2000).

Verkko-oppimisen tutkimuksen saralla kehitetty kognitiivinen kuormitusteoria (Sweller,
1994) pyrkii selittdmaan verkko-oppimisen aikana tapahtuvaa tyomuistin kuormittumista.
Teorian perusoletuksena on tyémuistin rajallinen kapasiteetti seka sdilémuisti, jossa téllaista
rajoitusta ei ole. Sailémuisti muodostuu skeemoista eli mielensisaisistd malleista, joihin tieto
on jarjestaytynyt. Skeemat muodostuvat oppimisen tuloksena ja harjoittelun ja oppimisen
myota ne automatisoituvat. Skeemojen automatisoituminen vapauttaa tydmuistista kapasi-
teettia, koska automatisoitunut toiminta ei kuormita tyémuistia (Sweller, 1994; Sweller, van
Merriénboer & Paas, 1998). Taman voi havaita tarkkaillessaan opiskelijaa, joka kayttaa en-
simmaista kertaa tietokoneohjelmaa. Opiskellessaan uuden ohjelman kayttda, oppijan taytyy
tutustua ndkymaan ja muodostaa valikon rakenteesta mieleensa alustavia sdantdja. Opittuaan
kayttdamaan ohjelmaa hanen ei enéa tarvitse kiinnittad huomiota naihin saantéihin, koska ne
ovat automatisoituneet ja ohjelman kayttdminen on nopeampaa.

Tyomuistia kuormittavat tekijat verkko-oppimisessa

Verkko-oppimisen aikana aiheutuva tydmuistiin kuormitus voidaan jakaa sisaisiin ja ulkoisiin
kuormitustekijéihin (Sweller & Chandler, 1994; Sweller ym., 1998). Sisaisilla kuormitustekijoilla
tarkoitetaan oppimateriaalin sisallén monimutkaisuudesta johtuvaa kognitiivista kuormitusta
ja ulkoisilla kuormitustekijoilla materiaalin esitysmuodon aiheuttamaa kuormitusta. Verkko-
oppimisessa materiaalin sisdiset kuormitustekijat vastaavat perinteisen oppimisympéristéon
aiheuttamaa kuormitusta — oppimateriaalin sisaltd on sama opetustavasta riippumatta. Ul-
koinen kuormitus sen sijaan on verkko-oppimisymparistdissd usein voimakkaampi kuin pe-
rinteisissd oppimisymparistdissa esimerkiksi sen vuoksi, ettd oppijan tulee oppimisprosessin
aikana yhdistaa tietoa useista eri ndkymista ja pitdd mielessaan, mistd on olennaisen tiedon
l6ytanyt. Tietoverkot ja teknologia mahdollistavat myds useita uusia materiaalin esittamisen
tapoja, kuten hypertekstin ja animaatioiden kaytén. Naiden kohdalla ulkoisen kuormitta-
vuuden tekijat on arvioitava esimerkiksi tassa esitettyjen tutkimustulosten valossa. Ulkoisen
kuormituksen minimoiminen on tarkea tavoite suunnittelussa.

Oppimateriaalin aiheuttama sisdainen kuormitus

Verkko-oppimisessa sisdinen kuormitus liittyy opittavan materiaalin monimutkaisuuteen ja
vaikuttaa siihen, mita tehtava vaatii ihmisen tiedonkasittelyjarjestelmalta (ks. Sweller ym.,
1998). Opittava materiaali koostuu eri maarista tietoyksikoita, jotka oppijan on kyettava pi-
tamaan yhta aikaa mielessaan. Vahaista sisaista kuormitusta aiheuttaa oppimateriaali, joka



vaatii ainoastaan muutaman tietoyksikén samanaikaista mielessa pitdmista. Esimerkki tallai-
sesta materiaalista on vieraan kielen sanaston opettelu. Tallaisessa oppimistilanteessa oppi-
jan tulee pitda mielessdan vain vieraskielinen sana seka sen vastine omalla aidinkielellaan.
Suurta sisaistd kuormitusta aiheuttaa oppimateriaali, joka vaatii monen eri tietoyksikén sa-
manaikaista mielessa pitamista tehtavan ymmartamiseksi. Esimerkiksi vaikean kemiallisen
molekyylirakennemallin muodostaminen on tallainen tehtava.

Yhtena vaikuttavana tekijana materiaalin sisdiseen kuormittavuuteen on oppijan aikai-
semman tiedon maara. Mikali oppija ei ole perehtynyt opittavaan aiheeseen, hanella ei ole
mielessadn opittavaan materiaaliin liittyvid automatisoituneita skeemoja, jotka vahentaisivat
tydmuistin kuormitusta (Kalyga, Chandler & Sweller, 1998). Aloittelijalle kuormittavan mate-
riaalin esittdminen aluksi osina ja sitten vasta kokonaisuutena on suositeltavaa. Asiaan pe-
rehtyneelld oppijalla taas on mielessaan tyémuistin kuormitusta vahentavia skeemoja, joten
hanelle materiaalin voi esittaa suoraan kokonaisuutena (Pollock, Chandler & Sweller, 2002).
Oppijan tietotaso tulee ottaa huomioon verkko-opetusta suunniteltaessa (ks. Bannert, 2002).
Oppijan tietotasoa voidaan kartoittaa esimerkiksi kurssin aluksi jarjestettavalla testilla tai
opettaja voi varmistaa kurssilaisten pohjatietojen vastaavuuden alkutentilla.

Koska oppimateriaalin sisaltd on useasti ennalta maaratty, sen aiheuttamaan sisdiseen
kuormittavuuteen ei voida kovinkaan paljon vaikuttaa. Kuitenkin sen huomioonottaminen
verkko-opetusta suunniteltaessa on tarkeas, silla oppimateriaalin sisdinen kuormittavuus vai-
kuttaa ulkoiseen kuormittavuuteen, eli siihen miten materiaali kannattaisi esittaa. On havait-
tu, etta oppimateriaalin ollessa sisadisesti kuormittavaa on ulkoisen kuormituksen minimointi
tarkeaa, jottei oppimistilanteesta tulisi oppijalle liian kuormittava (Sweller & Chandler, 1994).
Seuraavaksi perehdytaéan siihen, miten materiaalin esittdmismuoto, eli ulkoinen kuormitus,
vaikuttaa materiaalin oppimiseen.

3.2. Hyperteksti ulkoisen kuormituksen ldhteena

Hyperteksti on yksi verkko-oppimisymparistdissa kaytetty opetettavan materiaalin esittamisen
tapa. Hypertekstilla tarkoitetaan elektronisesti esitettya tekstia, joka rakentuu dokumentti-
sivuista ja niitd yhdistavista linkeista. Linkkeja pitkin etenemalla lukija voi liikkua dokumen-
tista toiseen haluamassaan jarjestyksessa (mm. Rouet, Levonen, Dillon & Spiro, 1996).

Hypertekstin kayttdé opetusmateriaalina mahdollistaa sen, ettd kayttaja voi itse valita
tekstiyksikdiden lukemisjarjestyksen ja saada sitd kautta yksilollisia tarpeitansa vastaavan
edustuksen kasiteltavasta aiheesta (Rouet & Levonen, 1996). Samalla hypertekstin kaytto tuo
uusia haasteita tiedon omaksumisen kannalta. Oppijan tulee pystya valitsemaan oleellinen
tieto suuresta maarasta tietoa ja integroida naita tietoyksikoita seka toisiinsa etta aikaisem-
paan tietoon. Taman lisdksi hdnen on opittava navigoimaan kyseessa olevassa hyperteksti-
ymparistossa (Parlangeli, Marchigiani & Bagnara, 1999).

Hypertekstissa navigoimisen ja materiaalin oppimisen on todettu aiheuttavan kognitiivis-
ta kuormitusta (mm. Tripp & Roby, 1990; Parlangeli ym., 1999). Kuormitus on seurausta siit3,
etta kayttaja joutuu hypertekstiymparistdssa pitamaan mielessaan opeteltavan materiaalin
lisdksi dokumentin rakenteen ja sen, miten aikoo dokumentissa edeta ja missa osissa on ai-
kaisemmin navigoinut. Han joutuu jakamaan kognitiivista kapasiteettiaan usean tehtavan
kesken samanaikaisesti. Kognitiivinen kuormitus saattaa johtaa oppijan eksymiseen navigoi-
tavassa ymparistossa (mm. Boechler, 2001). Lineaarinen teksti kirjassa esitettyna tarjoaa useita
orientaatiovihjeitd, kuten sivunumerot ja kappaleiden otsikot, jotka auttavat lukijaa sijain-
nin maarittelyssa. Sen sijaan epalineaarinen hyperteksti ei valttdmatta tarjoa naita vihjeita ja



kayttajan tehtdvana on pitad mielessd oma sijaintinsa suhteessa dokumentin rakenteeseen
(Rouet & Levonen, 1996; McDonald & Stevenson, 1996). Voidaan olettaa, ettd navigoiminen
ja samanaikainen opittavan materiaalin prosessoiminen kuormittaa tyémuistia. Téman seu-
rauksena oppimisprosessi karsii (Parlangeli ym., 1999).

My®ds aikaisemman tiedon maara vaikuttaa hypertekstiymparistossa orientoitumiseen. On
todettu, ettd oppijat joilla on vain vahan aikaisempaa tietoa kasilla olevasta asiasta eksyvat
helpommin hypertekstiymparistéén (McDonald & Stevenson, 1998). Orientaatiohankaluuksien
helpottamiseksi on kehitetty navigoinnin apuvélineitd, kuten hypertekstidokumentin raken-
teen kuvaavia karttoja kuormituksen vahentamiseksi (McDonald & Stevenson, 1998; Tripp &
Roby, 1990; Stanton, Correia & Dias, 2000).

Tekstiin liitettyjen kuvien vaikutus ulkoiseen kuormitukseen

Tekstin ja kuvituksen prosessoiminen ja niiden yhdistdminen ei suinkaan ole uusi tutkimuskoh-
de, mutta verkko-opetuksen yleistyminen on herattanyt uudelleen kiinnostuksen tahan tutki-
musaiheeseen (Goldman, 2003). Teknologian avulla kuvien esittdmisen ajoitusta ja sijoittelua
naytolla voidaan saadella ja suunnitella oppimisprosessin kannalta tarkoituksenmukaiseksi.
Kun ymmarretaan miksi ja milloin kuvitus edistda oppimista, voidaan kehittaa tutkimukseen
ja teoreettiseen tietoon perustuvia periaatteita siitd, miten teknologiaa tulee kayttaa ope-
tuksen suunnittelussa asianmukaisesti hyddyksi.

Kuvalliset esitykset voidaan jakaa karkeasti kahteen, analogisiin ja symbolisiin kuviin
(Tversky, Morrison & Betrancourt, 2002). Analogiset kuvat esittavat visuospatiaalisia ilmigita,
kuten esimerkiksi maastosta piirretty kartta. Analogisilla kuvilla on selked hyéty ymmarta-
misen kannalta, silld ne havainnollistavat ilmiéta paremmin kuin samaa asiaa kuvaava teksti.
Symbolisia kuvia ovat esimerkiksi diagrammit ja kaaviot, jotka saattavat helpottaa monimut-
kaisen oppimateriaalin ymmartamista (Vekiri, 2002).

Suunnittelijan kannalta olennainen kysymys on, missd muodossa materiaali kannattaa
tietoverkossa esittaa. Tutkimustulokset osoittavat, ettd materiaalin siséltaessa tehtavan kan-
nalta keskeiset tiedot ymmarrettavassa muodossa, esitystavalla ei ole merkittavaa vaikutusta
oppimiseen (Gyselinck ym., 2002). Oppiminen tapahtuu siis yhta hyvin ainoastaan kuvallises-
ti esitetystd materiaalista kuin tekstina esitetystakin. On kuitenkin havaittu, etta kuvituksen
lisddminen tekstiin parantaa oppimista etenkin ymmartamisen kannalta, mutta ei vaikuta
faktatietojen oppimiseen (Gyselinck ym., 2000; ks. Gyselinck ym., 2002). Tdman oletetaan
johtuvan siita, etta kuvituksen avulla oppijan on helpompi luoda opittavasta materiaalista
mielensisdinen muistiedustus. Lisaksi on esitetty, ettd kuvallinen esitys kertoo monimutkai-
sesta sisallosta tehokkaammin kuin teksti. Syyn oletetaan olevan se, ettd kuvien prosessointi
vaatii vahemman kapasiteettia tydomuistilta (ks. Vekiri, 2002).

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat Vekirin (2002) mukaan seuraavaa:

1. Kahden eri kanavan kautta saadut muistiedustukset (visuaalinen ja kielellinen) tukevat
toisiaan.

2. Visuaalinen esitys on usein kielellista esitysta yksinkertaisempi tapa selittdd monimutkai-
sia ilmi6ita ja helpottaa nain ollen tydmuistin kuormaa.

3. Kaavion tai kartan esittdminen helpottaa oppimista, koska kartasta saatu tietoedustus
sisaltaa itsessaan kartan ominaisuudet ja rakenteelliset suhteet samanaikaisesti, eika tata
tietoa tarvitse pitaa tydmuistissa, kuten pelkasta tekstista opittaessa.



Aikaisemman tiedon maaralla on todettu olevan vaikutusta siihen, miten oppija hyotyy
erilaisista materiaalin esitysmuodosta. Oppijat, joilla on paljon aikaisempaa tietoa opiskelta-
vasta asiasta, hyotyvat kaaviokuvan esittdmisestd ilman selittavaa tekstia (Kalyga ym., 1998).
Sama patee myos kielellisen materiaalin esittamiseen — asiantuntijat parjaavat aloittelijoita
paremmin lukemalla vain tekstin ilman kuvitusta, kun taas kuvitus on aloittelijoille tarkea
ymmartamisen kannalta (Mayer & Sims, 1994).

Animaatioiden kayttoon liittyvat ulkoiset kuormitustekijat

Uuden opetusteknologian kehittymisen myo6ta staattisten kuvallisten esitysten lisaksi ope-
tuksessa hyddynnetdan yha enenevassa maarin animaatioita. Staattiseen kuvaan verrattu-
na animaatio ilmaisee muutosta ajassa ja animaatio onkin tehokas tapa ilmaista prosesseja,
kuten saan muutosta (Vekiri, 2002). Tutkimuksissa on jonkin verran saatu viitteita siita, ett-
eivat animaatiot kaikissa tilanteissa ole tiedonkasittelyjarjestelman kannalta tarkoituksen-
mukainen havainnollistamisen tapa. Mahdolliset syyt animaatioiden hyddyttémyyteen oppi-
misen kannalta aiheutuvat Lowen (2003) mukaan animaation asettamista suurista vaateista
tiedonkasittelylle ja siitd, ettd animaatio vahentda oppijan omaa prosessointia opittavasta
asiasta. Tversky ja hanen tyotoverinsa (2002) ovat todenneet, ettd animaation hyodyllisyys
oppimisprosessille johtuu usein animaation tarjoamasta lisdinformaatiosta staattiseen kuvaan
verrattuna, eikd animaatiosta itsessaan. Animaatioon liittyy usein lisdtoimintoja, esimerkiksi
interaktiivisuutta. On esitetty, etta interaktiivisuus on oppimistulosta parantava tekija, eika
animaatio itsessaan.

Staattisen kuvan perusteella suoritettu mielensisdinen animointi auttaa oppimisprosessissa
jopa enemman kuin animaation esittaminen (Hegarty, Kriz & Cate, 2003). Oppijan tehtavana
voi olla esimerkiksi mielensisdisesti selvittaa vakipyoran rattaiden pydrimissuunta monimut-
kaisesta mallista. Mielensisdista liikkeen ennustamista staattisesta kuvasta kutsutaan mentaa-
liseksi animaatioksi (Hegarty, 1992).

Mentaalisen animaation on todettu parantavan oppimateriaalin ymmartamista kun oppi-
joita on kannustettu simuloimaan liiketta staattisesta kuvasta (Hegarty ym., 2003). Hegarty ja
hanen tyotoverinsa (2003) totesivat, etta lilkkkeen ennustaminen staattisesta kuvasta tarjoaa
oppijalle tietoa siita, mitd han ymmartaa ja mita ei ymmarra kasiteltavasta asiasta. Animaa-
tion yhteydessa esitetyt kielelliset selitykset sen sijaan antavat tietoa, jota ei voida kuvassa
esittaa ja auttavat oppijaa suuntaamaan tarkkaavaisuutensa tehtavan kannalta merkityksel-
lisiin osiin animaatiossa.

Yksilolliset erot ja verkko-oppimateriaalista hyétyminen

Verkko-opetus mahdollistaa yksildiden valisten erojen huomioonottamisen suunnitteluvai-
heessa. Inmisten valilld on eroja tydomuistin kapasiteetissa (ks. Daneman & Carpenter, 1980)
seka aiemmin omaksutun tiedon maarassa ja laadussa. Inhmiset eroavat toisistaan myés siing,
kuinka kielellisesti tai spatiaalisesti kyvykkaita he ovat. Tata kyvykkyytta arvioidaan mittaa-
malla sita, kuinka monta yksikkda tietoa yksild kykenee yllapitamaan joko kielellista tai vi-
suospatiaalista materiaalia tydmuistissaan. Yksilolliset erot kykyprofiileissa vaikuttavat siihen,
miten erityyppiset materiaalit kuormittavat tydmuistia.



On havaittu, etta spatiaalisesti kyvykkaat oppijat hyotyvat enemman kuvitusten kaytosta
kuin muut oppijat. Tdman oletetaan liittyvaan laajaan spatiaalisen tydmuistin kapasiteettiin,
joka edesauttaa visuaalisen materiaalin yllapitdmista ja helpottaa sen integroimista kielelli-
seen materiaaliin (Gyselinck ym., 2000). Vastaavasti kielellisesti kyvykkaat oppijat suoriutuvat
muita paremmin pelkan tekstin avulla oppimisesta (Gyselinck ym., 2002). Oppimisprosessi on
siis yhteydessa tydmuistin eri alavarastojen kapasiteetteihin.

On todettu, etteivat kaikki oppijat pysty samalla tavoin hydédyntamaan hypertekstina esi-
tettyd oppimateriaalia. Lee ja Tedder (2003) tutkivat kolmen erilaisen tietokoneella esitetyn
tekstin (lineaarisen, strukturoidun ja verkkomaisen) oppimista ja totesivat, ettd matalan kielel-
lisen tydmuistin kapasiteetin omaavat koehenkilét suoriutuivat oppimistehtavasta parhaiten
perinteistd, lineaarista tekstia kaytettaessa. Korkean kapasiteetin omaavilla koehenkililla ei
havaittu eroa esitystapojen valilla.

Yksilollisten kykyprofiilien lisdksi aikaisemman tiedon maara vaikuttaa oppijan mahdol-
lisuuksiin hyotya erilaisista verkko-oppimisymparistén ominaisuuksista ja materiaalin esitta-
misen tavoista. Alan asiantuntija on saavuttanut oppimisen ja kokemuksen kautta suuren
tietoméaaran omasta alastaan. On todettu, ettd asiantuntija ei eroa aloittelijasta yleisten tai-
tojen, kuten muistin tai alykkyyden tai kdytettyjen opiskelustrategioiden suhteen. Eroa on
sen sijaan aiemmin omaksutun tiedon maarassa, mika vaikuttaa siihen, miten han kiinnittaa
huomiota asioihin tekstissd, siihen, miten han organisoi ja jasentaa tietoa seka siihen, mi-
ten han tulkitsee ymparistosta saatavaa informaatiota (Bransford, Brown & Cocking, 1999;
Saariluoma, 1990). Tama taas puolestaan vaikuttaa asiantuntijan kykyyn muistaa, paatella ja
ratkaista omaan alaansa liittyvia ongelmia.

Asiantuntijan tietomaara ei ole alaan liittyvia irrallisia faktoja vaan hanen tietovaraston-
sa on organisoitunut laajemmiksi ydinkasitteiksi, jotka ohjaavat hdnen ajatteluaan. Oppijaa
tulisi ohjata ja auttaa organisoimaan tietoa merkityksellisesti. Yksi tapa auttaa tietokonea-
vusteisesti oppijaa saamaan asiantuntijaa vastaava tietoedustus opittavasta asiasta, on esittaa
tietokoneen ruudulla rakenteellinen yleisnakyma kasiteltavasta asiasta. Tallainen rakenteel-
linen ndkyma voi olla esimerkiksi opittavia asioita ja niiden valisia suhteita kuvaava kartta,
joka vastaa opittavia asioita koskevien dokumenttien sijoittelua oppimisymparistdssa. Tama
nakyma voi olla my&s interaktiivinen, jolloin oppija voi suoraan linkkeja pitkin navigoimalla
edetd eri aihealueisiin. Usein tallainen ulkoinen organisointitapa tekee nakyvéksi asioiden
valisia suhteita opetettavassa materiaalissa.

Trumpower ja Goldsmith (2004) ovat verranneet asiantuntijan tietorakenteisiin perus-
tuvan rakenteellisen nakyman esittamista sattumanvaraisesti tai aakkosittain jarjestettyjen
nakymien esittdmiseen ja todenneet, ettd oppimistulos oli parempi esitettdessa asiantunti-
jan luoma nakyma. Heidan mukaansa tdma nakyma auttaa oppijaa suuntaamaan tarkkaa-
vaisuuden uuden asian oppimisen kannalta olennaisiin asioihin ja 16ytamaan yhteyksia asi-
oiden valille.

Koska asiantuntijoilla on mielekkaiksi kokonaisuuksiksi organisoituneet tietorakenteet
kasiteltavasta aiheesta, he kykenevat paremmin huomaamaan omaan alaan liittyvia mer-
kityssuhteita oppimateriaalissa. Nama jaavat usein aloittelijoilta huomaamatta heidan tie-
torakenteidensa jasentymattomyyden takia. Kun opetuksen yhteydessa naytetaan teksteja,
videonauhoja ja kalvoja, aloittelija kiinnittaa siis erilaisiin asioihin huomiota kuin asiantunti-
jat. Opetuksen yhteydessa tulee tukea ja kasvattaa oppijan kykya tunnistaa merkityksellinen
informaatio muun tiedon joukosta asiantuntijan tavoin (Bransford ym., 1999).



Kaytannon ohjeita laadukkaaseen suunnitteluun

Verkko-oppimisen psykologiassa keskeiset kysymykset ovat: onko jarkevaa kayttaa kaikkia
edelld esitettyja informaation esittdmistapoja ja johtavatko ne parempaan oppimiseen? Min-
kalainen materiaali edesauttaa oppimista? Multimediaoppimisen kognitiivisen teorian (Mayer,
1997; Mayer & Moreno, 2002) avulla tutkitaan erityyppisten materiaalien esitystapojen seka
niiden yhdistelmien vaikutusta oppimiseen. Kyseiseen teoriaan perustuvan tutkimuksen sa-
ralla on 16ydetty erilaisia verkko-opetuksen suunnittelussa hyédynnettavia ilmiéita ja lain-
alaisuuksia materiaalin esittamisen suhteen. Seuraavassa taulukossa on esitetty tiivistetysti
Mayerin esiintuomia lainalaisuuksia (ks. Mayer, 2003).

Taulukko 1. Lainalaisuuksia verkko-opetukseen suunnitteluun.

Lainalaisuus

Lainalaisuuden kuvaus

Kognitiivinen selitys

Laheisyysvaikutus
(Contiguity effect)

Jaetun tarkkaavaisuuden
vaikutus
(Split attention effect)

Modaliteettiperiaate
(Modality effect)

Ajallisella laheisyysvaikutuksella
tarkoitetaan visuaalisen ja kie-
lellisen materiaalin samanaikais-
ta esittamista, minka on havait-
tu edistavan oppimista.
Spatiaalisella laheisyysvaiku-
tuksella tarkoitetaan sita, etta
toisiinsa liittyvat asiat (esim.
kuva ja siihen liittyva teksti) kan-
nattaa esittaa lahekkain tietoko-
neen naytolla.

Mikali oppija joutuu jakamaan
tarkkaavaisuuttaan kahden
informaationlahteen valilla op-
piminen vaikeutuu. Nain kay esi-
merkiksi silloin, kun oppimateri-
aali koostuu materiaalista, joka
kuormittaa oppijan visuaalista
aistikanavaa (kuten animaatio
ja visuaalisesti esitetty teksti).
Talloin oppija joutuu jakamaan
tarkkaavaisuuttaan naiden kah-
den lahteen valilla.

Kielellinen materiaali kannattaa
esittda aanena eika visuaalisena
tekstina, jos oppimateriaalissa
kaytetaan samanaikaisesti ku-
vitusta.

Esitettdessa oppimateriaalia ajal-
lisesti tai spatiaalisesti lahekkain
oppija pystyy yllapitamaan tyomuis-
tissaan kumpaakin muistiedustusta
samanaikaisesti, jolloin niiden yhdis-
taminen helpottuu.

Mikali erillisia informaationlahteita
ei ole oppimateriaalissa integroitu
oppija joutuu jakamaan tarkkaavai-
suuttaan naiden valilla. Tama lisaa
kognitiivista kuormitusta. Vaikutus
on erityisen voimakas aloittelijoilla,
silla heilla ei ole aikaisempaa tie-
toa aiheesta, miké helpottaisi asian
omaksumista.

Kahden aistikanavan kautta esitetyn
informaation on huomattu olevan
hyodyksi oppimistilanteessa.



Ylimaaraisen / toistuvan
materiaalin vaikutus
(Redundancy effect)

Houkuttelevien yksityis-
kohtien vaikutus
(Seductive details effect)

Johdonmukaisuusperi-
aate
(Coherence effect)

Oppimateriaalissa oleva, op-
pimisen kannalta tarpeeton
materiaali, kuten ylimaarainen
kuva, voi jopa haitata oppimista.
Materiaalista tulee ylimaarai-
nen, kun sama asia on esitetty
ymmarrettavasti jo toisaalla ma-
teriaalissa.

Oppimateriaaliin laitetut yli-
maaraiset materiaalit, joiden
tarkoituksena on herattaa
mielenkiintoa (esimerkkina
videopatkat) saattavat hairita
oppimisprosessia.

Oppimateriaali kannattaa suun-
nitella niin, etta siind on ainoas-
taan oppimistavoitteen kannalta
tarkeat sisallot. Ylimaaraista ma-
teriaalia kannattaa valttaa, silla

ne saattavat esimerkiksi ylikuor-
mittaa yhta aistikanavaa.

Ylimé&arainen, sisallon kannalta
tarpeeton, materiaali vetaa oppijan
huomion itseensa ja voi aktivoida
oppijan mielessa skeemoja, jotka
ovat oppimisen kannalta eparele-
vantteja.

Oppimateriaalin suunnittelussa
tulee huomioida oppijan tietotaso,
asiantuntija hyétyy suppeammasta
materiaalista, jossa ei ole esitetty
hanella jo tiedossa olevia asioita.

Houkuttelevat yksityiskohdat joh-
tavat tydmuistin kuormituksen
kasvamiseen, jolloin oppiminen
vaikeutuu. Heikentyneen oppimistu-
loksen oletetaan johtuvan siita, etta
ylimaaraiset yksityiskohdat aktivoi-
vat mielessa vaaranlaisia skeemoja,
ja oppimisen tulokseksi jaavat mie-
lenkiintoiset yksityiskohdat eika itse
oppimateriaali.

Materiaalin sisaltaessa oppimisen
kannalta merkitykselliset tiedot eika
ylimaaraisia asioita varmistetaan,
etta oppijan mieleen muodostuu yh-
tendinen kuva opittavasta asiasta.

Lopuksi

Tassa artikkelissa verkko-opetuksen laatua on tarkasteltu oppimiseen vaikuttavana tekijana.
Verkko-oppimisen tutkimus ja kognitiivinen arviointi -ryhméan tekemien omien tutkimusten,
seka muiden verkko-oppimista koskevien tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettad on
erittain tarkeda ottaa huomioon ihmisen tiedonkasittelyn lainalaisuudet suunniteltaessa verk-
ko-oppimisymparistoja joiden toivotaan tukevan oppimisprosessia parhaalla mahdollisella
tavalla. Verkko-oppimisympariston kayttoon liittyy sisaista ja ulkoista kuormitusta. Verkko-
oppimisymparistot joissa oppimateriaalin esittamisen tavat ovat moninaisemmat kuin perin-
teisissa oppimisymparistdissa aiheuttavat herkasti ulkoista kuormitusta. Sisaiset ja ulkoiset
kuormitustekijat ovat tiiviisti vuorovaikutuksessa keskenaan ja onkin todettu, ettéd huomioi-
malla tiedonkasittelyn lainalaisuudet materiaalin esittamisessa, esimerkiksi kayttamalla ha-
vainnollistavaa kuvitusta tai interaktiivisia animaatioesityksia, materiaalin aiheuttamaa kuor-
mitusta voidaan vahentaa.



Usein kysytaan, onko verkossa oppiminen jollakin tapaa parempaa kuin perinteinen op-
piminen kuten oppikirjan lukeminen. Kahden median keskindisen paremmuuden vertaami-
nen on kuitenkin epamielekasts, silla oppikirja ja verkko-oppimisympaéristé poikkeavat usein
toisistaan muun muassa materiaalin esittdmisen muodoltaan, oppimisen ajalliselta kestoltaan
seka opiskelutahdin kontrolloitavuudessa. Kummassakin mediassa toimivat kuitenkin saman-
kaltaiset lainalaisuudet materiaalin esittamisessa ja esitystavan vaikutuksessa oppimiselle (ks.
Mayer, 1997). On huomioitava ulkoisten kuormittavuustekijoiden korostuvan verkko-oppi-
misen yhteydessa.

Kuormittavuustekijoiden lisdksi suunnittelussa on tarkeda huomioida, ettéd oppijoilla on
erilaisia kykyja, jotka vaikuttavat siihen, miten he oppivat. Yksildiden véliset erot prosessoin-
tikapasiteetissa ja aiemmin omaksutun tiedon méaara vaikuttavat siihen, miten erilaisista verk-
ko-oppimisymparistoista voidaan hyotya. Oppijan yksildlliset kykyprofiilit tulisikin tiedostaa
ja huomioida oppimateriaalin suunnittelussa. Esimerkiksi personoinnin avulla voidaan luoda
oppijoille erilaisia yksilollisia nakymia vahentaa kunkin oppijan kannalta ylimaaraisen oppi-
mista hairitsevan informaation maaraa.

Tassa artikkelissa on pyritty antamaan ohjenuoria suunnittelulle. Tutkimusten perusteel-
la on todettu materiaalin sisdisten ja ulkoisten kuormitustekijéiden vaikutus seka yksildiden
valisten erojen huomioimisen tarkeys. Naiden tekijoiden lisdksi monet sosiaaliseen ympa-
ristoon liittyvat tekijat, esimerkiksi ryhmatydsovellukset ja tiedon jakaminen verkostoissa,
ovat tarkeitd oppimiseen liittyvia tekijoita (ks. Hakkarainen, 2003). Vaikka verkko-oppimisen
lainalaisuuksista on kertynyt paljon tietoa, on merkille pantava, ettei ole olemassa yksiselit-
teisia kaikkiin tilanteisiin patevia suunnittelun sdantoéja. Eri verkko-oppimisalustat on arvioi-
tava tapauskohtaisesti ja niiden toimivuutta on testattava suhteessa oppimisen tavoitteisiin
ja menetelmiin. Erilaisten arviointimenetelmien avulla kuten Tampereen teknillisen yliopis-
ton Digitaalisen median instituutin Hypermedialaboratorion kehittdma Arvo-tydkalun avul-
la (http://www.virtuaaliyliopisto.fi/arvo) suunnittelija tai opettaja voi tutkia oppimateriaalin
toimivuutta ja talla tapaa varmistaa, ettd verkko-opetus on toteutettu laadukkaasti.

Nakokulma laatuun

e Oppijan tiedonkasittelyyn liittyvat lainalaisuudet ovat keskeisessa roolissa verkko-
oppimisalustan suunnittelussa. Mikali alustan kaytté on kuormittavaa ja materiaa-
lin sisalté kuormittavaa, oppimisprosessi vaikeutuu.

e Verkko-opetus mahdollistaa muuhun oppimateriaaliin verrattuna uusin tavoin esi-
tetyn materiaalin kdytén opetuksessa ja nama erilaiset materiaalit asettavat eri-
laisia haasteita ihmisen tiedonkasittelylle. Tiedonkasittelyjarjestelma kasittelee
esimerkiksi visuaalisesti esitettyd materiaalia eri tavoin kuin kielellisesti esitettya
materiaalia. Mikali suunnittelija tai opettaja ei ole tietoinen naisté haasteista, op-
pimisalustan kayttaminen voi olla liilan kuormittavaa oppijalle, jolloin koettu laatu
laskee.




Lukijalle pohdittavaksi

Seuraavien kysymysten avulla voit pohtia laatuun liittyvia nakékulmia verkko-oppi-
misalustan kayttajan ja suunnittelijan nakékulmasta. Pohtikaa mielelldan kysymyksia
ryhmassa ja vertailkaa kokemuksianne.

e Miksi ja milla tavoin muistin toimintamekanismien tunteminen voi auttaa kehitta-
maan oppimisprosessin kannalta tarkoituksenmukaisempia oppimisymparist6ja?
Keksi esimerkki tilanteesta, jossa muistiin liittyvat lainalaisuudet on otettu huomi-
oon oppimisymparistdén suunnittelussa.

o Keksi esimerkkeja tuntemistasi oppimisymparistdista, joiden kayttaminen on ollut
joiltakin osin hankalaa. Millaisia syita tahan voit 10ytaa tassa artikkelissa esitetty-
jen kognitiivisten prosessien toimintaperiaatteiden avulla?

o Mitka tekijat vaikuttavat siihen, etta oppijalle muodostuu kokemus verkko-oppi-
misalustan laadukkuudesta?

e Miten opettaja/ohjaaja voi vaikuttaa muodostamiensa verkko-oppimisalustojen
laatuun? Onko opettaja/ohjaaja esimerkiksi tietoinen siita, miten opiskelijat ovat
kokeneet verkko-oppimisalustan kayton?

e Mita uusia haasteita oppijan tiedonkasittelyjarjestelman lainalaisuuksien huomi-
oonottaminen verkko-oppimisalustan suunnittelussa aiheuttaa kaytannoén tekni-
sen toteuttajan ja opettajan yhteistyolle?
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VERKKO-OPETUKSEN JOHTAMINEN

Verkko-opetuksen liittyminen yliopiston laajempaan opetus- ja tutkimustoimintaan edellyt-
taa linjakkuutta yliopiston koulutusohjelmien ja kurssien suunnittelussa, jotta ne tukisivat
strategisten painopisteiden toteutumista. Tassa julkaisun toisessa osassa verkko-opetusta tar-
kastellaan osana opetustoimintaa johtamisen ja suunnittelun nakékulmista. Ensimmaisessa
ja toisessa artikkelissa hahmotetaan virtuaaliyliopiston tilaa Helsingin yliopistossa virtuaali-
yliopiston strategiatyohon, johtamiseen ja tukemiseen pureutuvan tutkimuksen seka han-
kekatsauksen avulla. Kolmas, neljas ja viides artikkeli tarjoavat nakékulmia ja konkreettisia
valineita kaytannon johtamistyéhon.

Toisen osan ensimmainen artikkeli johdattaa lukijan virtuaaliyliopistostrategian kaytan-
non toimeenpanoon ja johtamiseen Helsingin yliopistossa. Artikkelin Tieto- ja viestintateknii-
kan kayttoé opetuksessa — haaste strategiatyolle ja osaamiselle tavoitteena on pohtia millai-
sia muutoksia tieto- ja viestintatekniikan lisaantyva kayttd opetuksessa aiheuttaa opetuksen
strategiaty6ssa, johtamisessa ja osaamisen kehittamisessa seka tarkastella valmiutta Helsingin
yliopistossa vastata naihin haasteisiin.

Toisessa artikkelissa, Virtuaaliyliopistohankkeet osana muuttuvaa toimintakulttuuria, tar-
kastellaan millaisia opetusteknologia- ja virtuaaliyliopistohankkeita on ollut ja on Helsingin
yliopistossa ja millaista kehitysta verkko-oppimateriaaleissa ja verkkokursseissa on tapahtunut.
Selvityksen tavoitteena oli tarkastella millaiselta Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistokehi-
tys nayttaa virtuaaliyliopistohankkeiden valossa. Artikkeli luo katsauksen virtuaaliyliopisto-
toiminnan kehittymiseen Helsingin yliopistossa analysoimalla opetusteknologia- ja virtuaali-
yliopistohankkeiden sisaltoja, tavoitteita ja toimintoja seka analysoimalla verkkokurssien ja
verkko-oppimateriaalien toteutusmuotoja.

Artikkelissa Sita saat mitda mittaat. ProAktor — yliopistojen strategiatyon laadunhallinnan
valineena esitetaan tasapainotetun mittariston suomalainen sovellus, tasapainoisen onnistu-
misen mittariston paapiirteet. Artikkelissa tarkastellaan esimerkkien avulla sita, miten tieto-
ja viestintatekniikan strategioiden toimeenpanoa ja seurantaa voidaan toteuttaa yliopiston,
tiedekunnan tai laitoksen tasolla ProAktor-mittaria soveltamalla. Artikkelissa kasitellaan myos
muutosjohtamisen haasteita tieto ja viestintatekniikkaa soveltavassa opetustoiminnassa. Esi-
merkkeina toimivat Oulun ja Helsingin yliopistojen kokemukset tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayton strategiatyon toimeenpanoa ja ohjausta.

Artikkelissa Arviointimatriisista apua verkko-opetukseen? tarkastellaan Helsingin yliopis-
tossa kaytossa olevaa opetuksen laadun arviointimatriisin taustalla vaikuttavia pedagogisia
teorioita ja malleja seka pohditaan matriisiin kayttokelpoisuutta verkko-opetuksen arvioin-
nin ja kehittamisen valineena.

Artikkelissa Miten muut sen tekevat? Oppia hyvista esimerkeista! pohditaan benchmar-
king-vertailun oppimisajatusta ja kayttokelpoisuutta verkko-opetuksen kaytantdjen kehitta-
misessa. Menetelman ideaa valotetaan laajan yhdysvaltalaisen verkko-opetuksen kehittamisen
benchmarking-vertailun avulla ja pohditaan tuloksia Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistotydn
nakokulmasta. Lopuksi hahmotetaan menetelman sopivuutta verkko-opetuksen kehittamiseen
Helsingin yliopistossa.
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Tieto- ja viestintatekniikan kaytto opetuksessa
— haaste strategiatyolle ja osaamiselle

Erika L6fstrém, Maarit Heikkild ja Anne Haarala-Muhonen

Artikkelimme tavoitteena on tarkastella millaisia muutoksia tieto- ja viestintateknii-
kan lisdantyva kaytto opetuksessa aiheuttaa opetuksen strategiatyossa, johtamises-
sa, suunnittelussa ja osaamisen kehittamisessa. Tarkastelemme verkko-opetuksen
strategiatyon ja johtamisen teemaa tiedekuntien ja laitosten johdon nakékulmista.
Artikkeli perustuu naille kohderyhmille suunnattujen kyselyjen tuloksiin. Kyselyil-
1a selvitettiin tiedekuntien ja laitosten strategisia tavoitteita ja opetushenkiloston
valmiuksia hyodyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa opetuksessa.

Strategiantydn tarve on havaittu yliopistoissa ja niissa onkin kirjoitettu strategiadokumentte-
ja verkko-opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Helsingin yliopistolle on laadittu koko
yliopiston kattava virtuaaliyliopistostrategia vuosille 2003-2006, jossa konsistorin paatoksel-
& on velvoitettu tiedekuntia ja laitoksia laatimaan laitostason virtuaaliyliopistostrategiat.
Helsingin yliopistossa kdynnistettiin elokuussa 2003 verkko-opetuksen laatua selvittava tut-
kimus- ja kehittdmishanke, jonka tavoitteena on luoda vélineitad verkko-opetuksen laadun-
varmennukseen. Hankkeen yhteydessa toteutettiin verkko-opetuksen nykytilaa kartoittava
tutkimus. Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa virtuaaliyliopiston strategiatydn vaihetta ja
strategian toimeenpanon tilannetta tiedekunnissa ja laitoksilla. Dekaaneille, laitosten esi-
miehille ja verkko-opetuksen tukihenkildille kohdistettujen survey-kyselyjen avulla pyrittiin
selvittdamaan miten tieto- ja viestintatekniikan opetuskadyton strategiatyd on edennyt tiede-
kunnissa ja laitoksilla sekd minkalaiset valmiudet laitoksilla on vastata tieto- ja viestintatek-
niikan opetuskaytélle asetettuihin strategisiin tavoitteisiin.

Olemme tutkineet miten virtuaaliyliopistotoimintaa on edistetty Helsingin yliopistossa ja
sitd, milla tavoin opettajien ja opiskelijoiden valmiuksia hyédyntaa tieto- ja viestintatekniik-
kaa opetuksessa ja opiskelussa on tiedekunnissa ja laitoksilla tuettu.

Strategiaty6 verkko-opetuksessa

Virtuaaliyliopistostrategialla tarkoitetaan tassa tieto- ja viestintatekniikan opetus- ja opis-
kelukayton strategiaa. Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategiassa vuosille 2003-2006
on asetettu tavoitteeksi tieto- ja viestintatekniikan laaja kaytto tutkimuksessa, opetuksessa
ja opiskelussa. Tata tavoitetta on konkretisoitu maarallisella tavoitteella, jonka mukaan kol-
masosa opinnoista toteutetaan monimuotoisena verkko-opetuksena. Strategian painopiste-
alueet ovat opiskelijoiden osaaminen, henkildstén koulutus, opetus- ja opiskeluymparistot
seka hallinto ja tukipalvelut. Strategia ei ole irrallinen muusta yliopiston toiminnasta, vaan
se liittyy laheisesti yliopiston paastrategiaan ja silla on liittymakohtia myds tietohallintostra-
tegiaan, tietopalvelu- ja kirjastostrategiaan, opetuksen ja opintojen kehittdmisohjelmaan
seka Suomen virtuaaliyliopiston strategiaan. (Tieto- ja viestintatekniikka opetuksessa ja opis-
kelussa..., 2003.)



Strategiaty6skentely on tarpeellista verkko-opetuksessa, koska verkko muuttaa opetusta
ja opiskelua tarjoamalla monimuotoisia ja perinteisesta luento-opetuksesta poikkeavia toteu-
tustapoja, jolloin strategiatydn merkitys korostuu (Bates, 2000, 21). Tieto- ja viestintatekniik-
ka toimii muutosagenttina yliopiston opetuksen kehittamisessa (Harasim, 2000; MacFarlane,
2001; Latchem & Hanna, 2002) eli koulutuksen organisointia ja strategioita muuttavana voi-
mana. Nama muutokset vuorostaan tuovat yliopistoille uusia haasteita (Latchem & Hanna,
2002, 211). Keskeisin muutos on se, ettd opetus siirtyy osittain kampuksilta kohti hajautetum-
paa opetus- ja opiskeluymparistéa. Samanaikaisesti perinteisen ja verkko-opetuksen raja-aidat
halvenevat (Beaudoin, 2003, 2). Kdytanndssa tama merkitsee sitd, etta tieto- ja viestintatek-
niikka muuttaa vuorovaikutuksen luonnetta, kurssien toteutusta ja opetusresurssien, kuten
internetin, kayttda sekd tuo uusia valineita tiedottamiseen ja keskusteluun. Liséksi verkko
vaikuttaa arviointiin ja opintohallinnollisiin palveluihin kuten opintosuoritusten rekisterdin-
tiin seka opiskelijoille tarjottavaan tukeen.

Vaikka tietotekniikkaa ei nahtaisikddn muutoksia kdynnistdvana voimana, strategisella
tasolla on syytd pohtia, miten ja missa maarin tieto- ja viestintatekniikka muuttaa opetusta
(Conole, 2001, 4). Verkko-opetuksen strategiatydn keskeisena tehtavana voidaan pitaa sitd,
miten onnistuneesti verkko-opetus integroidaan olemassa olevan opetuksen rakenteisiin ja
toimintamalleihin. Opetuksen muuttaminen joustavaksi ja verkossa tapahtuvaksi asettaa tek-
nisia ja kulttuurisia haasteita. Yliopiston hallinnollisten ja opetuksen rakenteiden ja johdon
pitaisi pystya tukemaan tata muutosta.

Verkko-opetuksen ja erityisesti etdopetuksen strategia- ja johtamisty6ssa tutkimuksen
kohteita ovat olleet organisaation johtaminen, rahoitus ja tukipalvelut. Sen sijaan véhem-
man on tutkittu organisaation tukea ja johtamistapoja verkko-opetuksen toteutuksessa se-
ka sita, millaisiin tuloksiin erilaisten johtamistapojen avulla voidaan paasta. Merkittava osa
alan kirjallisuudesta kohdistuu yrityspuolen verkko-opetukseen ja strategiatyéhon (Alamaki
& Luukkonen, 2002; Morrison, 2003; Rosenberg, 2001; Marcus, 2003). Strategiakirjallisuudes-
sa on kasitelty myos sisallontuotantoa ja sen kehittdmisen prosesseja (Alamaki & Luukkonen,
2002) ja verkko-opetuksen kytkoksia organisaation muuhun toimintaan (Morrison, 2003; Ro-
senberg, 2001). Tahanastinen tutkimus on keskittynyt pitkalti yksittdisten tapausten ja kou-
lutusohjelmien tutkimukseen. Vaikka tieto- ja viestintatekniikan kaytto edistaa tydyhteisdjen
muutosta ja uudenlaisten oppimisymparistdjen kehittymistd, on siina tarvittavia johtamisen
taitoja analysoitu vahan (Marcus, 2003, 4). Opetuksen johtamisen tutkimus luokin uusia tut-
kimustarpeita yliopistojen sisélld (Beaudoin, 2003, 3-6).

Verkko-opetuksen strategiatyo sisaltaa (liikke)toiminnan tarpeiden, sisaltdjen, teknologian
ja kulttuurin osa-alueet (Morrison, 2003). Toimintaan liittyvat tarpeet toimivat muutoksen
kaynnistajana, jossa teknologian tehtavana on mahdollistaa muutos. Strategian sisallét toi-
mivat muutosagenttina ja organisaation kulttuuri muutoksen kontekstina (mt., 113). Virtu-
aaliyliopiston strategiatyo ei saa jaada irralliseksi muusta opetuksesta vaan se pitaa linkittaa
muuhun opetuksen ja opiskelun kehittdmiseen (Bates, 2000, 56). Strategian tulee sisaltaa
kannanotto teknologiaan ja sen kayttoon opetuksessa ja sen tulee sisaltaa selva visio siitd,
mihin tavoitteisiin pyritdan seuraavien vuosien aikana seka konkreettinen toimeenpanosuun-
nitelma tavoiteltuine tuotoksineen.

Strategiatyon keskeiset toimenpiteet etenevat kuusivaiheisena prosessina. Nama vaiheet
ovat 1) strategiatydsta tiedottaminen, 2) tarkkailu, 3) vuorovaikutus ymparistéon kanssa, 4)
strategian laatiminen, 5) resursointi ja 6) organisointi (Aaltonen, 2003). Strategiasuunnittelu
alkaa koulutusohjelmien kohderyhmien maarittelysta. Muutoksen johtamiselle on maaritelta-
va seurannan toteuttajat, esimerkiksi millaisilla mittareilla tavoitetaan muutokset. Keskeista
yliopiston muutosjohtamisen kannalta on verkostoitumistarpeiden selvittdminen. Muutok-



sen riskit tulisi tunnistaa, samoin kustannukset ja tydmaarat. Laatundkdkulman tulee olla
l[asnd muutoksen toteutuksen kaikissa vaiheissa. Olennaista on pohtia ratkaisu siihen, miten
saadaan muutoksia realistisella aikavalilla ja lopuksi tehdd muutokset niihin rakenteisiin tai
resursseihin, jotka voivat estaa strategian toteuttamista. Sitouttaminen ja vastuiden jakami-
nen ovat keskeisia seikkoja strategian toimeenpanon onnistumiselle. Toimivat mallit tulisi
vakinaistaa mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ja siten tehda osaksi normaalia toimintaa.
(Latchem & Hanna, 2002, 212-213.)

Yliopistossa johtamisen haasteena on monikulttuurinen ymparistd, jossa ei voida erottaa
yhta yliopiston kulttuuria, vaan pikemminkin useita tiedekuntien ja laitosten sisalla ja valilla
vaihtelevia eri kulttuureja ja alakulttuureja. Keskusjohtoisen strategian on kuitenkin osoitet-
tu olevan ristiriidassa yliopistojen autonomiaa ja akateemista vapautta korostavan kulttuurin
kanssa (Guri-Rosenblit, 2002, 4-9). Yliopistoissa on vastustettu ylhdaltapain saneltuja, pakoiksi
koettuja kaskyja. Etdopetuksen johtajan tehtavaksi tuleekin luoda puitteet innovatiiviselle
muutokselle seka tukea sen toteutumista (Beaudoin, 2003,1). Ajatuksessa on piirteita transfor-
matiivisesta johtamisajattelusta, (Knight & Trowler, 2001, 36), joka on keskeinen johtamisen
suuntaus yliopistollisessa koulutuksessa. Transformatiivisen johtamisen perusajatus on siina,
miten johtaja inspiroi ryhmaa. Johtajan tehtava on tassa ajattelussa saada aikaan muutosta
toisten asenteisiin ja motivaatioon vaikuttamalla. Hyvélle johtamiselle tunnusomaista on ta-
voitteiden ja odotusten ohjaama, konteksti- ja tilannesidonnainen, reflektiivinen toiminta.
Johtamisen keskeinen foorumi on toiminnallisesti suuntautuneiden asiantuntijoiden joukosta
koostuva tydéryhma, jonka tavoitteena on toteuttaa muutoksia ja yllapitaa toimintaa. (mt.,
45-46.) Verkko-opetusta toteuttavan tiimin vastuuhenkilén keskeinen tehtava on yhteistyos-
sd opettajien ja muiden tiimin jasenten kanssa luoda pedagoginen linjaus, joka ohjaa ope-
tussuunnitelman rakentumista, opetuksen toteutusmuotoja, teknista toteutusta, aikatauluja
ja arviointia. Siirtyminen uudenlaisiin opetus- ja oppimisymparistoihin ei tapahdu hetkessa
vaan pikemminkin vaiheittain aiheuttaen seka rakenteellisia ettd suunnittelutason muutok-
sia. Pedagoginen tausta-ajattelu vaikuttaa opetussuunnitelmien ja piilo-opetussuunnitelmien
kautta. Kokonaisuuden hallitsemisen kannalta on tarkeaa, etté vastuuhenkild osallistuu seka
hallinnollisiin ettd opetusprosesseihin. (Poikela & Portimojarvi, 2004, 107.)

Strategiatyon toteuttaminen osaamisen johtamisen avulla

Opettajat ovat avainasemassa yliopisto-opetuksen ja opetusmenetelmien kehittamisessa. Yk-
sittdiset opettajat ovat olleet enemman tai vdhemman innostuneita uusista opetusmenetel-
mista ja opetuksen kehittamisesta. Tieto- ja viestintekniikan opetuskayttd ei ole pelkastaan
yhden opettajan asia, vaan mukana tulisi olla useita toimijoita. Sen vuoksi tieto- ja viestinta-
tekniikan pedagogisesti mielekas kayttd opetuksessa vaatii enemman suunnittelua, resursseja
ja myos johdon tukea kuin perinteinen lahiopetus.

Tieto- ja viestintatekniikan uudistusten toteutumista kasvatus- ja koulutusalan organi-
saatiossa nayttaisi tutkimuksen valossa (Ely, 1999) edeltavan tyytymattémyys asioiden vallit-
sevaan tilaan, uudistuksen sisaltéon liittyvien tietojen kartuttaminen, henkildston riittavien
taitojen omaksuminen ja tahtotilan syntyminen, taloudellisten ja ajallisten resurssien riitta-
vyys, palkitseminen ja kannustus, henkiléstén mahdollisuudet osallistua ja sitoutua uudistuk-
sen toteutukseen sekd maaratietoinen johtajuus. Nama seikat ovat tarkeita ja ne tulee ottaa
huomioon uudistusten kayttédnotossa, mutta ne eivat kuitenkaan kerro miten uudistuksen
kayttoonotto tulisi koko organisaation tasolla hoitaa.



Opettajan rooli uudistusten kaytannon toteuttajana on keskeinen. Innovaation omaksu-
minen tapahtuu tiedon omaksumisen, suostuttelun, paatdksenteon, toimeenpanon ja vahvis-
tamisen vaiheiden kautta. Toimeenpano on osoittautunut monimuotoiseksi vaiheeksi. Siina
erottuivat kokeilu-, sopeutumis-, hallinta- ja henkilékohtaistamisen vaiheet, joiden kautta
innovaation kayttéonotto tapahtuu (Cheung, 1999). Uudistukset eivat kuitenkaan saavuta
tavoitettaan, jos organisaatiotasolla ei ole varauduttu riittavin toimenpitein tukemaan muu-
toksen lapivientia. Onnistuneille opetusuudistuksille on yhteista jaettu visio, selvat paamaarat,
osallistujien sitoutuminen uudistukseen, tyéyhteison kollegiaalinen kulttuuri seka uudistuk-
sen kayttoonotossa tarvittavien taitojen opettelu. Kehittamista ja muutosta tuetaan organi-
saatiossa systemaattisesti ja hallitusti osaamisen johtamisen kautta. Lahtdkohtana osaamisen
johtamiselle ovat yrityksen visio, missio, arvot ja strategia. Osaamisen johtamisessa selvitetaan
mitd osaamista tarvitaan, jotta tavoitteet ja visio saavutetaan, miten tarvittava osaaminen
saavutetaan ja kuinka sita hallitaan ja kehitetdan. (Osaamisen johtaminen, 2001, 8.)

Keskustelu tiedon, osaamisen ja oppimisen hallinnasta kaynnistyi monilla tieteenaloil-
la lahes yhtaaikaisesti 1980- ja 1990-lukujen vaihteessa. Osaamisen johtamisen juuret ovat
tietojarjestelmatieteessa ja tiedontutkimuksessa. Nykydan osaamisen johtamisen kehittajat
hyddyntavat enimmakseen oppeja organisaatio-, johtamis- ja talousteorioista. Ydinkompe-
tensseista keskusteltiin ensimmaisena strategisen johtamisen alueella. Osaamisen johtami-
sessa keskeisid ovat yksilo- ja tiimiosaaminen, elinikdisen oppimisen kasite seka alykkaan
padomanjohtamisen opit, jotka ovat tuoneet mukanaan mittareita ja raportointijarjestelmia
osaamisen johtamisen tueksi ja tyokaluiksi. Nain osaamisen johtamisen taustalla vaikuttavat
useat teoreettiset mallit. Osaamisen johtamista voidaan tarkastella neljastad teoreettisesta
nakoékulmasta: 1) kompetenssipohjainen johtaminen, 2) tiedon johtaminen, 3) oppiva or-
ganisaatio ja 4) alykkaan paddoman johtaminen (Kirjavainen & Laakso-Manninen, 2000, 11).
Tassa tarkastelemme tieto- ja viestintateknisten kompetenssien kehittadmistd opetustydssa
kompetenssipohjaisen johtamisen nakdkulmasta.

Kompetenssipohjaisen johtamisen (competence-based management) ndkdkulmassa oleel-
lisin kasite on ydinosaaminen ja sen tunnistaminen organisaatiossa ja sen toiminnassa. Ydin-
osaamisella tarkoitetaan kyvykkyyksia, jotka luovat perustan organisaation ainutlaatuisuudel-
le ja siksi sen tulee olla vahvasti sidoksissa organisaation strategiaan. Osaamisen johtaminen
l[ahtee useimmiten liikkeelle ydinosaamisten maarittelysta. Ydinosaaminen on organisaation
kriittinen menestystekija ja siten vahvasti sidottu organisaation menestykseen. (Hamel & Pra-
halad, 1994, 223-224.) Ydinosaamisajattelun ldhtékohtana ovat ydintuotteet ja niiden tuo-
tantoprosessit. Helsingin yliopiston tehtavat ovat opetus, tutkimus ja yhteiskunnallinen vai-
kuttavuus. Yliopiston ydintoimintana opetus voidaan kuvata opetus- ja oppimisprosesseina,
joissa lahi-, monimuoto- ja verkko-opetus eritellddn omiksi prosesseikseen.

Osaamisen johtamisen nakékulmasta prosessien auki purkamisen tavoitteena ei pelkas-
taan ole toiminnan tehostaminen ja kehittdminen, vaan koko ajan on pidettava mielessa, mit-
ka ovat toiminnan kannalta mielekkaat kaytannot. Kun ydinprosessit ja niiden tukiprosessit
on tunnistettu, pystytdan ydinosaaminen maarittelemaan ja selvittdamaan mitaé osaamista se
vaatii. On todennakdistd, ettd johdon raportointijarjestelmiin liitetddn yha enemman henki-
|6stévoimavaraa kuvaavia tekijoitd. Esimerkki tallaisesta tyokalusta on henkildstotilipaatos,
joka perustuu henkiléstévoimavarojen kolmijakoon henkildstdvahvuus, tydyhteisé ja henki-
[6ston yksildominaisuudet (Ahonen, 2000, 102). Miten tietoa hyddynnetdan, on luonnollisesti
tietosuoja- ja eettinen kysymys etenkin yksildominaisuuksien kohdalla. Yliopistokontekstin
nakokulmasta tarkeinta tallaisessa tyokalussa lienee ajatus osaamisesta arvioitavana, mahdol-
lisesti mitattavana, konkreettisena johtamisen ja henkildston kehittamisen tyévalineena.



Tieto- ja viestintatekniikan kayttdonotto opetuksessa on haastava tehtava oppilaitoksille.
Opettajat tarvitsevat seka teknista kayttotaitoa ettd pedagogista osaamista. Tahan liittyvan
koulutuksen tulee olla tarveperusteista. Parhaaseen tulokseen paastaan silloin, kun opettajan
oman osaamisen kehittdminen nivotaan osaksi koko oppilaitoksen pedagogista kehittamistyo-
ta. (Sinko & Lehtinen, 1998, 256.) Osaamisen johtaminen pitaa sisalladn vahvan kehittamisen
nakodkulman, joka tulee esille ydinosaamisen ja yksikdiden osaamistarpeiden tunnistamisessa.
Osaamisen johtamisen tarkeimpana tehtavana on tukea prosessien tehokasta ja tarkoituk-
senmukaista toteutusta seka yksildiden ja siten koko organisaation osaamisen kehittamista.
Olemme mallintaneet kompetenssipohjaisen johtamisen paavaiheita kuvassa 1.

Missio Visio
Strategia Organisaation
arvot
Organisaation | Laitoksen Yksilon osaamistarpeet Kehitys- Toteutus Arviointi
osaamis - osaamisen Osaamiskartoitus/ suunnitelma
tarpeet miirittely tarvekartoitus *Osaamisen - Itse
+Tyoyksikén hankkiminen « Esimes

Strategia ja *Opetuksen *Miti osaan? kehittimis- «Uusien *Tyotoverit
toiminnan prosessit ja *Mitd osaamista tarvitsen suunnitelma toiminta- * Opiskelijat
tavoitteet niiden lisdd? tapojen
miirittelyn kehittiminen *Yksilollinen kiyttoonotto
taustalla osaamisen kehitys-
*Ydinpro- médrittelyn suunnitelma
sessien taustana
midrittely *Rekrytointi

Kuva 1. Kompetenssipohjaisen johtamisen paavaiheita.

Tutkimuksen toteutus ja aineiston hankinta

Helsingin yliopiston Verkkolaatu-hanke toteutetaan toimintatutkimuksen (ks. Carr & Kem-
mis, 1983) periaatteita noudattaen. Tama artikkeli perustuu ensimmaisen vaiheen mukaiseen
nykytilaa kartoittavaan tutkimukseen. Kyselyn toteutuksessa hyddynnettiin tietokantaan lii-
tettyja verkkopohjaisia lomakkeita.

Dekaaneille ja johtajille kohdistetun kyselyn (liite 1) avulla pyrittiin hahmottamaan tie-
to- ja viestintatekniikan opetuskdytdn strategiatyota ja toimeenpanoa. Kysely lahetettiin
11 tiedekunnan ja 92 laitoksen ja yksikén johdolle. Kyselyyn vastasi 76 dekaania ja laitosten
johtajaa. Vastausprosentiksi muodostui 74. Vastausprosenttia voidaan pitaa kyselyn kohde-
ryhman huomioon ottaen erinomaisena. Jokaisesta tiedekunnasta (N = 11) saatiin vastaukset
kyselyyn. Osa laitoksista jatti vastaamatta, koska vuoden 2003-2004 vaihteessa laitosten joh-
dossa tapahtui muutoksia uusien tiedekuntien (mm. kayttaytymistieteellinen ja luonnontie-
teellinen) perustamisen vuoksi. Muutamat vastaajat ilmoittivat, etta laitoksen pienen koon
takia kysely ei ole relevantti.

Johtajakyselyn perusteella valittiin ne verkko-opetuksen tuki- ja yhdyshenkil6t, joille suun-
nattiin opetushenkildston tieto- ja viestintateknistd osaamista ja osallistumista koulutukseen



kartoittava kysely. Verkko-opetuksen tukihenkil6t toimivat kampuksilla, tiedekunnissa ja lai-
toksilla tehtavanaan tukea opettajia verkko-opetuksen teknisissé ja pedagogisissa kysymyk-
sissd. Tukiverkosto toimii yhteistydéverkostona ja tiedon ja kokemusten jakajana tiedekuntien
verkko-opetuksen tukihenkildiden, opetusteknologiakeskuksen ja muiden toimijoiden valilla.
Kysely (liite 2) lahetettiin 65 verkko-opetuksen tuki- ja yhdyshenkildlle ja siihen vastasi 45
henkilda. Vastausprosentiksi muodostui 70. Keskiarvoja on vertailtu varianssianalyysilla.
Tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava, etta tiedekuntien ja yksittéisten laitosten valilla
voi olla suuriakin eroja tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton valmiuksissa. Kyselyssa eri tie-
dekuntia edustavien vastaajien maara vaihteli. My6s vastaajien ndkdkulmat vaihtelivat laitos-
tasolta tiedekunta- tai kampustasolle, joten esimerkiksi tiedekuntakohtaiset tarkastelut eivat
tuota luotettavaa tulosta tassa kyselyssa. Osa vastaajista koki kyselyyn vastaamiseen annetun
ajan liian lyhyeksi. He olisivat tarvinneet enemman aikaa luotettavan tiedon koostamiseen.

Johdon nakokulma virtuaaliyliopistotoiminnan kehittymiseen ja
strategiatyoskentelyyn

Johdon kyselyssa pyrittiin selvittdamaan miten virtuaaliyliopiston strategian suunnittelu ja
toteutus ovat edenneet Helsingin yliopistossa, miten virtuaaliyliopistostrategiasta on tiedo-
tettu, millaisia resursseja on varattu verkko-opetukseen, sekd miten strategian toteutusta
seurataan ja arvioidaan. Lisaksi kysyttiin sitd, millaisia yhteyksia strategialla on muuhun stra-
tegiatydhon, mita yhteisty6td on muiden tahojen kanssa sekd mita esteita virtuaaliyliopisto-
toiminnassa nahdaan.

Tieto- ja viestintatekniikan strategian laadinta ja siitd tiedottaminen

Kyselyn toteutuksen ajankohtana kaikki tiedekunnat olivat aloittaneet virtuaaliyliopistostra-
tegian laatimisen ja ldhes kaikissa strategia oli valmis. Strategioita oli joissakin tiedekunnissa
paivitetty vuodesta 2002 lahtien. Laitostasolla oli tahoja, joissa strategiatydskentelya ei oltu
vield aloitettu tai se oli alkutekijdissaan. Tutkimuksessa haluttiin selvittda kokemuksia stra-
tegisen tuen tarpeesta tiedekunnissa ja laitoksilla.

Tiedekunnista kahdeksan otti kantaa tuen tarpeellisuuteen virtuaaliyliopistostrategian
laatimisessa. Yleisesti ottaen tiedekuntien vastauksissa todettiin, etta apua oli saatu seka Ope-
tusteknologiakeskukselta etta osittain muualta, esimerkiksi kampuksen omasta opetuksen
kehittamisyksikosta tai verkko-opetuksen tukihenkiléilta. Tuki koettiin tarpeelliseksi ja sita oli
ollut tarjolla riittavasti. Ainoastaan kuusi vastaajaa totesi, ettei tukea ollut tarvittu. Helsingin
yliopistossa Opetusteknologiakeskus on tarjonnut tiedekunnille tukea strategiatydskentelyyn.
Tavoitteena on ollut tukea tiedekuntien dekaanien ja laitosten johtajien ty6ta yksikdidensa
omien virtuaaliyliopisto- seka tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén strategioiden suun-
nittelussa, tuottamisessa, toimeenpanossa ja arvioinnissa.

Tukitarpeissa erottuvat omiksi kategorioikseen resurssien tarve (N = 4), tuen tarve Ope-
tusteknologiakeskukselta (N = 2) ja yleinen tuen tarve (N = 6). Yleinen tuen tarve kasittaa
toiveet oman tiedekunnan antamasta tuesta, tarpeen saada lisaa tietoa strategian laatimisen
pohjaksi, yhteistydn tarpeen seka tiedekunnan sisalla etta ulkopuolisten tahojen kanssa, seka
tuen tarpeen tiedekunnan uuden strategian laatimiseksi. Resurssien suhteen kaivattiin lisaa



niin ajallisia, taloudellisia kuin henkilostéresursseja. Opetusteknologiakeskuksen koordinointi-
apu koettiin oleelliseksi tueksi. Yhteistyota keskuksen kanssa pidettiin jatkossakin suotavana.
Jos oma laitos tai tiedekunta oli tarjonnut tarvittavan asiantuntijuuden, ei ulkopuolista tukea
tarvittu. Tuen tarve saattoi ilmeta vasta strategian lapivientivaiheessa. Kahdessa laitoksessa
todettiin, ettd tukea ei tarvittu strategian laatimiseen, mutta kylldkin sen toimeenpanoon.
Tarjolla oleva aineisto strategian rakentamista ajatellen koettiin hyvéksi. Strategiatydskentely
saattoi edellyttda enda tiedekunnan yhteisen ndkemyksen kirkastamista.

Paaosassa vastauksista todettiin, ettd muut strategiat tai suunnitelmat, jotka liittyvat tie-
to- ja viestintatekniikan kaytt6on opetuksessa, ovlivat 1ahinna tiedekuntien ja laitosten yleiset
strategiat ja erilaiset tieto- ja viestintatekniikan strategiat (22 mainintaa). Muihin strategi-
oihin viitattiin seitsemassatoista vastauksessa. Opetuksen kehittamissuunnitelmaan viitattiin
kymmenessa vastauksessa. Eri strategioiden lisaksi mainittiin seka tutkinnonuudistus ja uudet
tutkintovaatimukset (N = 2) etta toimintasuunnitelma (N = 7). Kahdessa vastauksessa todet-
tiin, ettd muita strategioita tai suunnitelmia ei ole. Kahdestakymmenestaviidesta laitoksesta
ja yksikosta (33 % kaikista vastanneista) jai kuitenkin vastaus saamatta tahan kysymykseen.

Strategioista tiedottaminen oli paaasiallisesti tapahtunut tiedekuntatasolla. Laitostasolla
tiedottaminen oli ollut vahaisempaa. Eniten tiedottamiskanavana oli hyédynnetty kokouksia
ja sahkopostia, vahiten seminaareja tai tiedotustilaisuuksia. Kaiken kaikkiaan eri vaihtoehto-
ja ei kuitenkaan ollut hyédynnetty kovin paljon. Muina tiedottamiskanavina nostettiin esille
keskustelu intranetissd, kommentointi keltalappusysteemilld, henkilékohtaiset konsultointi-
keskustelut, keskustelu johtokunnan tai laitosten strategiapalavereissa, atk- tai multimedia-
ryhman kokouksissa seka tiedekunnan lehdessa.

Strategian toimeenpano, seuranta ja arviointi

Jokaisessa tiedekunnassa oli vahintaan yksi osapaivainen verkko-opetuksen tukihenkilé. Kai-
killa laitoksilla ei kuitenkaan ollut omaa tukihenkil®a. Tieto- ja viestintatekniikan kaytté ope-
tuksessa ja opetuksen kehittdminen oli rahoitettu paasaantoisesti perusrahoituksella, mutta
my®s jonkin verran opetusministeridon hankerahoituksella ja yliopiston omalla rahoituksella.
Perusrahoitusta ilmoittivat jonkin verran tai paljon kaytetyn 42 vastaajaa (55 %). Yliopiston
omaa rahoitusta (N = 30, 23 %) tai Opetusministerion hankerahoitusta (N = 21, 28 %) oli niin
ikaan kaytetty jonkin verran tai paljon vastaajista keskimaarin neljanneksen mukaan. Yksikén
saamalla palkintorahalla oli 10 vastaajan (13 %) mukaan rahoitettu tieto- ja viestintatekniikan
kayttda opetuksessa joko jonkin verran tai paljon. Suurin piirtein saman verran oli kaytetty
muuta ulkopuolista rahoitusta (N =7, 9 %).

Tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvat taidot oli yleensa huomioitu laitoksen tai yksikén
henkiloston kehittamissuunnitelmissa. Nain todettiin 82 prosentissa vastauksista (N = 62).
Henkildstoresurssit, taidot ja osaaminen oli huomioitu osana koulutusta (32 mainintaa), suun-
nittelua (10 mainintaa) tai henkiléston lisdysta (5 mainintaa). Lisaksi korostettiin opettajien
omaa aktiivisuutta osana kehittamista (4 mainintaa).

Koulutukseen liittyvat maininnat sisalsivat erilaisia pyrkimyksia kannustaa ja tukea hen-
kiléston koulutusta. Suunnitteluun liittyivat Iahinna sellaiset suunnitelmat ja strategiat, joissa
henkildston tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvat taidot oli huomioitu. Naité suunnitelmia ja
strategioita olivat muun muassa viestintastrategia, henkildstdn kehittamisstrategia, laitosten
henkildstdésuunnitelmat ja toimeenpanosuunnitelma. Henkildstdn lisdyksesta todettiin muun
muassa, etta tieto- ja viestintatekniikan taidot otetaan huomioon virkoja taytettaessa ja etta
tieto- ja viestintateknologiahenkiléstoa lisdtddn omin varoin. Opettajan omaa aktiivisuutta



osana kehittdmista korostettaessa esille nousi tieto- ja viestintatekniikan hyédyntamisesta
opetuksessa innostuneet opettajat, joilla on tarkea rooli tiedon jakamisessa ja muun opetta-
jakunnan innostamisessa seka kouluttamisessa. Koulutus oli yleisin tapa huomioida tieto- ja
viestintatekniikkaan liittyvat taidot osana henkildston kehittamista.

Kaikissa tiedekunnissa ja laitoksilla tehtiin tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytdn seu-
rantaa ja raportointia (N = 76). Vuosiraportointi oli yleisin seurannan ja arvioinnin menetel-
ma (N = 23, 30 %). Raportointia oli my&s voitu tehdd muulla tavalla, esimerkiksi kyselyiden,
opintopalautteiden, postilistojen tai verkkosivujen avulla. Raportointikdytannét olivat tiede-
kunnissa olleet kirjavat. Tulosneuvottelujen, toimintakertomusten ja hankeraporttien rooli
seurannan ja arvioinnin valineina vaihteli jonkin verran. Seuranta ja arviointi saattoi olla la-
hinna laitoksen tai yksikon sisdista toimintaa, jossa toimintamuotoina ovat kokoukset, tapaa-
miset ja neuvottelut (N =7, 9 %). Kokoukset saattoivat liséksi olla esimerkiksi johtoryhman,
opettajien tai laitoksen kokouksia. Neuvotteluista mainittiin muun muassa tavoite- ja tulos-
neuvottelut. Prosessien, esimerkiksi laatujarjestelméan tai tulosjohtamisen tai muun vastaavan
jarjestelman kaytté seurannan ja arvioinnin valineena oli niin ikdan melko vahaista (N =6, 8
%). Ainoastaan kahden johtajan mukaan opiskelijapalautetta oli hyédynnetty verkko-ope-
tuksen seuranta- ja arviointivalineena. Todennakoisesti opettajat hyddyntavat kerdadamaansa
opiskelijapalautetta opetuksen kehittamisessd, mutta tdma tieto jaa heille itselleen. Tulos
viittaa siihen, ettd palautteiden hyédyntaminen verkko-opetuksen kehittdmisessa laitosta-
solla on melko vahaista.

Opetusteknologiaan tai virtuaaliyliopistotoimintaan liittyvia palkintoja oli saanut kuusi
tiedekuntaa. Palkinto on ollut 14 (54 % palkinnoista) tapauksessa yliopiston opetusteknolo-
giapalkinto. Muita yliopiston jakamia palkintoja olivat laadukkaan toiminnan kannustuspal-
kinto ja laatuyksikképalkinto. Muita palkintoja olivat esimerkiksi opetusministerién verkko-
opetuksen laatupalkinto ja Keskon myéntama kestavan kehityksen palkinto.

Virtuaaliyliopistostrategia osana opetuksen kehittamista

Miten yksikdiden strategiset tavoitteet ilmenevat opetuksen suunnittelussa ja toteutukses-
sa seuraavien vuosien aikana? Viisikymmentakuusi (74 %) tiedekuntien tai laitosten johdon
edustajaa otti kantaa kysymykseen. Parhaiten tavoitteet ilmenivat verkko-opetuksen jatka-
miseen, kehittamiseen ja lisdamiseen liittyvissa suunnitelmissa (N = 15):

“Pyrkimyksend on vakiinnuttaa ja lisdtd verkkoa hyédyntévéa opetusta.”
“Verkko-opetuksella on keskeinen rooli laitoksen opetuksessa.”
“Monimuoto-opetusta pyritddn kehittdmdaan ja opettajien valmiuksia ja tuensaanti-
mahdollisuuksia kasvattamaan.”

Kuusi vastaajaa viittasi strategiaan. Viisi vastaajaa totesi tavoitteiden ilmenevan opetuksessa
mahdollisuuksien mukaan tai soveltuvin osin. Syyna saattoi olla tehtavien priorisointi orga-
nisaation rakenteellisten muutosten puitteissa.

“Strategia on suoraan pohjana vuosittaisessa toimintasuunnitelmassamme, jonka (yk-
sikén) johtokunta hyvéksyy alkuvuodesta.”

“Riippuu resurssitilanteesta. Tehtdvien priorisointi on ollut vélttdmaténtd, koska laitos
on siirtymdssd uuteen tiedekuntaan, jonka suunnittelu on vienyt voimavarat.”



Lisaksi vastaajat toivat esille informaatiolukutaidon opetuksen, yksittaisten opettajien innos-
tuksen kehittaa verkko-opetusta seka ydinainesanalyysit. Kuusi vastaajaa totesi, etta yksikoi-
den strategiset tavoitteet eivat ilmene opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa mitenkaan.
Naissa vastauksissa viitattiin muun muassa siihen, etta yksikolla ei ole opetustehtavia tai etta
laitokselle ei ollut vield laadittu omaa strategiaa.

Keskeiset toteutuneet tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvat hankkeet olivat verkkokurssin to-
teutus (30 mainintaa), verkkosivujen laatiminen (24 mainintaa) ja verkkojulkaisun tai -materiaalin
teko (14 mainintaa). Viidessa vastauksessa mainittiin, etta tallaisia hankkeita ei ole ollut.

Yhdeksan tiedekuntaa yhdestatoista piti resurssien vahyytta yhtena keskeisimpéana es-
teend ja puutteena tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvassd opetustoiminnassa. Yleisimpia
resurssipuutteita olivat rahalliset resurssit (30 mainintaa, 40 %), ajalliset resurssit (29 mainin-
taa, 38 %) ja kompetenssi- ja osaamisresurssit (26 mainintaa, 34 %). Tietoihin ja taitoihin liit-
tyvat asiat koskivat 1ahinna henkiléston tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitoja; tarvittavia
laitteita ei osattu kayttaa riittavan hyvin. Muita puutteita tai esteitd olivat tuen puute (14
mainintaa, 18 %), henkil6ston kielteinen asenne (11 mainintaa, 15 %) seka tekijanoikeuksiin
ja tekniikkaan liittyvat ongelmat (8 mainintaa, 11 %). Tekniikan ongelmat liittyivat pitkalti
yksikdiden kaytdssa olevaan laitekantaan. Laitteet olivat tallin vanhoja, eivat toimineet tai
niita ei ollut maarallisesti riittavan paljon.

Tuki- ja yhdyshenkiléiden nakékulma virtuaaliyliopistotoimintaan
ja strategian toimeenpanoon: kompetenssien ja resurssien avulla

kdytantoon

Verkko-opetuksen tuki- ja yhdyshenkil6ille kohdistetun kyselyn avulla selvitettiin opetushen-
kiloston tieto- ja viestintateknistd osaamista ja osallistumista koulutukseen seka verkko-ope-
tuksen kaytannon toteutuksen mahdollistajia. Osaamista koskevissa kysymyksissa kasiteltiin
osaamistarvekartoituksia seka henkildstokoulutuksen tarvetta ja siihen osallistumista. Kaytan-
non toteutukseen liittyvissa kysymyksissa kasiteltiin resursseja, eri tahojen valista yhteistyota
seka verkko-opetuksen toteutusta, kehittdmista ja tukipalveluja. Vastaajia oli 45.

Osaamistarvekartoitukset ja henkilostokoulutus

Opettajien osaamistarvekartoituksia oli vastaajien mukaan jarjestetty 1ahinna kertatoimenpi-
teend (N = 17, 37 %) tai tarpeen vaatiessa (N = 14, 30 %). Viidesosa vastaajista (N =9, 20 %)
arvioi ettei opettajien osaamistarvekartoituksia tehda lainkaan ja ainoastaan kolme vastaajaa
(7 %) arvioi niita toteutettavan saanndllisesti. Muun henkiléston osaamistarvekartoituksia ar-
vioitiin toteutettavan jotakuinkin samantyyppisesti kuin opetushenkiléstdén kohdalla. Ei lain-
kaan kartoituksia (N = 14), kertatoimenpiteena toteutettuja kartoituksia (N =14) tai tarpeen
vaatiessa toteutettuja kartoituksia (N = 16) jarjestettiin arviolta melko tasaisesti eli kutakin
noin 30 prosentissa tapauksia. Opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan osaamiskartoituksia
ei vastaajien mukaan juurikaan jarjesteta. Vastaajista perati 61 prosenttia (N = 28) arvioi et-
tei kartoituksia jarjesteta lainkaan. Muutamat vastaajat kertoivat kartoituksia jarjestettavan
tarpeen vaatiessa (N = 8, 17 %). Laitosten/tiedekuntien valilla on tassa tilastollisesti merkit-
sevia eroja (F=2.67, df = 11, p =.02).



Jarjestettyihin tieto- ja viestintatekniikan koulutuksiin olivat laitoksilta ja tiedekunnis-
ta osallistuneet |&hinna yksittaiset osallistujat. Koulutus oli kasittanyt tiettyyn ohjelmaan
tai sovellukseen liittyvédn koulutuksen (esim. WebCT) joko Opetusteknologiakeskuksen tai
muun tahon jarjestamana, Ope.fi Il ja TieVie Ill -koulutukset, seka raataloidyt pitkakestoiset
koulutukset ja lyhytkurssit. Tiettyyn ohjelmaan tai sovellukseen liittyvéan koulutukseen oli
osallistuttu jonkin verran enemman kuin Ope.fi Il ja TieVie Ill -koulutuksiin tai raataldidyille
kursseille. Vastaajista keskimaarin 76 prosenttia (N = 36/34) arvioi [ahinna yksittaisten henki-
I6iden osallistuneen tiettyyn ohjelmaan tai sovellukseen liittyvaan koulutukseen.

Laitoksilla ja tiedekunnissa toteutetut raataléidyt koulutukset olivat nekin tavoittaneet
[ahinna yksittaisia henkildita. Hyvin harvassa tapauksessa koulutukset oli kohdistettu tietyn
laitoksen tai yksikon henkildstolle. Raataloidyt koulutukset olivat liittyneet web-osaamisen
perustaitoihin (esim. HTML), verkko-oppimisalustojen kayttdon (esimerkiksi BSCW, WebCT),
julkaisemisen tyovalineiden (esim. FrontPage, Dreamweaver) tai tyévalineohjelmien (Word,
Excel jne.) kayttoon, tietovarastoihin ja tietokantoihin (esimerkiksi SQL), kirjastojen ja niiden
tietokantojen kayttdéon opetuksessa, video-, audio- tai puhelinneuvotteluihin tai videoedi-
tointiin. Lisaksi oli yksittaistapauksissa jarjestetty verkkokirjoittamisen tai tutkimusmateriaalin
tietokoneavusteisen kasittelyn ja analysoinnin koulutusta (esimerkiksi SPSS, Atlas.ti). Suosi-
tuimpia aiheita olivat verkko-osaamisen perustaitoihin seka oppimisalustojen ja julkaisemisen
tyovalineiden kayttoon liittyvat koulutukset, mutta niillékin osallistujat olivat paaasiallisesti
olleet yksittaisia henkiloita laitoksilta ja tiedekunnista (N = 28-29, 61-63 %). Tarvetta raata-
[6idyille koulutuksille kuitenkin naytti olevan, silld yhdeksan vastaajaa (20 %) kuvailivat tiede-
kunnassa tai laitoksella téllaista tarvetta esiintyvan. Laitosten valilla oli kuitenkin tilastollisesti
merkitseviad eroja koulutustarpeen suhteen (F = 2.18, df = 11, p = .05).

Koulutustarjonnan oli kuitenkin katsottu vastaavan kysyntda vahintdan melko hyvin.
Verkko-opetuksen tukihenkildista 35 (76 %) katsoi tarjonnan vastaavan kysyntaa melko hyvin
ja kuusi (13 %) katsoi tarjonnan vastaavan kysyntaa jopa erittdin hyvin. Koulutustarjontaa
pidettiin yleisesti ottaen riittdvana (N =14, 30 %), mutta laitosten ja tiedekuntien valilla oli
tilastollisesti merkitsevia eroja (F = 3.09, df = 11, p = 0.01). Yleisimpana esteena koulutukseen
osallistumiselle pidettiin aikapulaa (N = 12, 26 %). Vain harvoin motivaation tai kiinnostuksen
puute oli ollut esteena koulutukseen osallistumiselle (N = 3,7 %).

Verkko-opetuksen reunaehdot

WebCT- ja BSCW -oppimisalustoja kaytettiin vastaajien mukaan melko véhan (N = 18 ja 17,
39 ja 37 %), WebCT:ta kuitenkin jonkin verran enemman. Kolmetoista vastaajaa (28 %) ker-
toi sen olevan melko paljon kaytdssa. Vastaavasti vain kaksi vastaajaa kertoi BSCW-alustan
olevan melko paljon kaytossa. FLE-oppimisalustan kayttda ei tueta Helsingin yliopiston toi-
mesta, joten kayttdé on siten kovin vahaista. Kolmekymmentanelja vastaajaa (74 %) ilmoitti
ettei kyseista oppimisalustaa kayteta lainkaan. Joitain yksittaisid mainintoja oli muiden op-
pimisalustojen, esimerkiksi TopClassin ja Optiman kaytosta.

Muista tieto- ja viestintatekniikan sovelluksista WWW-sivuja kaytettiin joko melko paljon
tai hyvin paljon (N = 41, 89 %). Oodi sovelluksia (Oodi Client henkilokunnalle ja WebOodi
opiskelijoille) kaytettiin melko paljon tai hyvin paljon (N =19, 41 % ja N = 22, 48 %). Samalla
[6ytyi myos vastaajia joiden laitoksilla Oodi-sovelluksia kadytettiin melko vahan (N = 15, 33 %
ja N =11, 24 %). Laitosten ja tiedekuntien valilla oli tilastollisesti merkitsevia eroja juuri Web-
Oodin kaytossa (F = 2.18, df = 11, p = .05). Muita verkkolomakkeita esimerkiksi kurssi-ilmoit-
tautumisessa kaytettiin jonkin verran. Kuusitoista vastaajaa (35 %) ilmoitti naita kaytettavan



melko paljon tai hyvin paljon. Suurin piirtein saman verran |6ytyi vastaajia, jotka ilmoittivat
muita verkkolomakkeita kaytettadvan melko vahan (N = 19, 41 %). Muiden sovellusten kaytds-
ta mainittiin eri alojen erikoisohjelmat, opiskelijapalautteen keruun Sirkulla, Keltalaput seka
videot, videoneuvottelut ja suoratoistovideo ja siihen yhdistetty chat-keskustelu.

Laitteiston ja kaluston osalta mainittiin tietokoneet, joista osa kannettavia, videotykit,
puhelin- ja videoneuvottelulaitteet, digitaaliset kamerat, dokumenttikamerat ja videokame-
rat, aktiivitaulut, digitaaliset nauhurit ja sanelimet, skannerit, paikannuslaitteet ja suoratois-
tovideolaitteistot. Vain viisi vastaajaa (11 %) mainitsi opiskelijoilla olevan mahdollisuuksia
lainata laitokselta kannettava tietokone kotiin. Opiskelijoille lainattavien kannettavien tie-
tokoneiden méaara vaihteli suuresti laitoksittain (1-50 kappaletta). Tietokoneet ja verkkoyh-
teydet kuuluivat jo usein opetustilojen perusvarusteisiin. Sen sijaan videoneuvottelulaitteita
ja aktiivitauluja I6ytyi huomattavasti harvemmin. Kun esimerkiksi verkkoyhteyksia 16ytyi vas-
taajista 57 prosentin mukaan (N = 26) kaikista opetustiloista, aktiivitauluja ei vastaajista 74
prosentin (N = 34) mukaan |6ytynyt mistaan laitoksen opetustilasta.

Verkko-opetuksen yhteisty6kuviot, palkinnot ja tunnustukset

Verkko-opetuksen puitteissa tehdaan runsaasti yhteisty6ta oman (N = 15, 33 %) ja muiden
tiedekuntienkin laitosten (N = 15, 33 %) kanssa. Myos Opetusteknologiakeskus oli toivottu
yhteistydkumppani (N = 14, 30 %) sen tarjoaman tieto- ja viestintateknologisen ja verkko-
pedagogisen asiantuntijuuden ansiosta. Yhteisty6ta verkko-opetuksessa oli myds jonkin ver-
ran kansallisten ja kansainvalisten hankkeiden puitteissa muiden kotimaisten ja ulkomaisten
yliopistojen seka julkishallinnon kanssa. Myds tassa kohden laitosten ja tiedekuntien valilla
oli tilastollisesti merkitsevia eroja (F = 3.68, df = 11, p = .01). Tyéelaman toimijoiden kanssa
yhteistyd verkko-opetuksen saralla oli kohtalaisen vahaista.

Osa verkko-opetuksen tukihenkildistd mainitsi verkko-opetuksen palkinnoista tai tunnus-
tuksista. Tallaisia olivat Helsingin yliopiston opetusteknologiapalkinto ja laatupalkinto seka
muiden tahojen jakamat laatupalkinnot.

Verkko-opetuksen kehittaminen, tukipalvelut ja nykytilanne

Opetusta ja tieto- ja viestintatekniikan kayttoa oli laitoksilla ja tiedekunnissa kehitetty paa-
asiallisesti atk- ja tieto- ja viestintatekniikan tyéryhmissé (N = 19, 41 %) ja opetuksen kehitta-
mistydéryhmissa (N = 9, 20 %). Laitokset ja tiedekunnat ovat tarjonneet erilaisia verkkopeda-
gogisia tieto- ja viestintatekniikan tukipalveluja opettajille. Usein tarjottu tuki oli kuitenkin
koettu melko vahaiseksi tai tarjottu tuki ei ollut vastannut kysyntaa. Vastaajista 25 (54 %)
ilmoitti etta tukea kurssien suunnitteluun tai toteutukseen oli saatavilla melko vahan tai ei
ollenkaan. Suurin piirtein saman verran vastaajista (N = 20, 44 %) ilmoitti tukea olevan tar-
jolla melko paljon ja saannéllisesti. Vastaajista runsaat puolet (N = 26, 57 %) ilmoitti, etta
tukea kurssilla tapahtuvan vuorovaikutuksen, digitaalisen oppimateriaalin suunnitteluun ja
toteutukseen seka oppimisen arvioinnin kehittdmiseen oli tarjolla melko véhan tai ei lainkaan.
Vastaajista 19 (41 %) vuorostaan ilmoitti vuorovaikutuksen ja oppimateriaalin suunnitteluun
seka arvioinnin kehittdmiseen olevan tukea tarjolla melko paljon ja sdannéllisesti. Tuen kurs-
silla tapahtuvan ohjauksen suunnitteluun ja toteutukseen koettiin olevan vahaisempaa (N =
27, 59 %). Sen sijaan puolet vastaajista (N = 22, 50 %) arvioi oppimisalustojen kayttoon liitty-



van teknisen tuen olevan melko runsasta ja séannéllistd. Myds muuhun tekniikkaan liittyvaa
tukea arvioitiin olevan runsaasti tarjolla (N = 26, 59 %). Sen sijaan tukea ja neuvontaa kirjas-
to- ja informaatiopalvelujen kayttd6n opetuksessa oli tarjolla melko vahan tai ei ollenkaan,
arvioi 27 (59 %) vastaajaa. Myos tekijanoikeuskysymyksiin liittyvat palvelut koettiin verkko-
opetuksen tuki- ja yhdyshenkildiden keskuudessa vahaisiksi (N = 33, 62 %). Verkkopedagogi-
sen tuen tarjonnassa oli laitosten ja tiedekuntien valilla tilastollisesti merkitseviad eroja usean
tukipalvelun kohdalla. Tilastolliset merkitsevyystiedot on koottu taulukkoon 1.

Taulukko 1. Verkkopedagogisen tuen tarjonta. Tilastollisesti merkitsevat erot tiedekuntien/
laitosten valilla.

Tukipalvelu N F Vapaus- p-arvo
aste (df)
Tuki kurssilla tapahtuvan vuorovaikutuksen suun- 45 2.70 11 .01

nitteluun ja toteutukseen

Tuki oppimisen arvioinnin kehittamiseksi 45 2.54 11 .02
Oppimisalustan kayttéon liittyva tekninen tuki 45 2.54 11 .02
Tuki ja neuvonta kirjasto- ja informaatiopalvelujen 45 2.97 11 .01

kayttoon verkko-opetuksessa
Tekijanoikeuskysymyksiin liittyvat palvelut 44 2.57 11 .02

Lahituki, esim. tukihenkil® 45 3.00 11 .01

Opettajille tarjottuja tukimuotoja olivat lahituki (esim. tukihenkil), puhelinneuvonta ja kol-
legojen vertaistuki. Paaasiallisesti tarjottu tuki oli ollut lahitukea (N = 31, 67 %). Huomatta-
vasti vahaisempaa tai harvinaisempaa oli puhelinneuvonta (N = 15, 33 %) tai vertaistuki (N =
8, 17 %). Lisaksi tukea oli annettu séhkodpostitse tai ohjeita oli jaettu verkossa WWW-sivujen
kautta. Tieto- ja viestintatekniikan kaytosta opetuksessa ja opiskelussa oli laitoksilla ja tie-
dekunnissa olemassa ohjeistoja ja tukimateriaaleja. Yleisimpia olivat digitaaliset materiaalit
(N =21, 46 %). Oppaat sen sijaan olivat harvinaisempia. Nédma mainittiin ainoastaan neljassa
(9 %) vastauksessa.

Tieto- ja viestintatekniikan opetus- ja opiskelukdyton palveluista oli tiedotettu paaasial-
lisesti sahkopostin (N = 28, 61 %) tai verkkosivujen (N = 19, 41 %) valitykselld. Myos erilaiset
infotilaisuudet olivat olleet tarkeita tiedonlahteita (N = 13, 28 %). Opiskelijoille verkko-opis-
kelumahdollisuuksista oli tiedotettu ensisijaisesti verkkosivuilla (N = 22, 48 %). My6s sahko-
postia, opinto-oppaita ja toisinaan kurssin aloituskertaa oli jonkin verran kaytetty tiedotus-
kanavina (N = 12-13, 26-28 %).

Verkko-opetuksen tukihenkilot arvioivat verkko-opetustarjonnan olevan runsainta pe-
rusopinnoissa. Vastaajista 12 (26 %) arvioi verkko-opetusta olevan melko paljon tai erittain
paljon. Aineopinnoissa ja syventavissa opinnoissa tarjonnan arvioitiin olevan hieman vahai-
sempaa. Vastaajista 9 (20 %) arvioi verkko-opetusta olevan tarjolla aine- ja syventavissa opin-
noissa melko paljon tai erittdin paljon. Viisi vastaajaa (11 %) arvioi tutkijakoulutuksessa ole-
van verkko-opetustarjonnan melko runsaaksi tai runsaaksi.



Valmiudet ja kompetenssit tieto- ja
viestintatekniikan kdytt66n opetuksessa

Suunnittelun ja johtamisen nakékulma

Tiedekuntatasolla tieto- ja viestintatekniikan strategian toimenpiteita oli toteutettu melko
runsaasti. Strategiasuunnitelmia oli kirjoitettu, niista oli tiedotettu, verkostoitumista oli tapah-
tunut, osaamisen kehittamiseen oli panostettu ja verkko-opetuksen tukihenkil6ita palkattu.
Laitokset seuraavat tiedekuntien perassa strategisessa suunnittelussa ja toimenpiteissa, toki
poikkeuksiakin oli. Helsingin yliopiston laitokset olivat hyvin eri vaiheissa kun tarkastellaan,
miten hyvin verkko-opetus on vakiintunut osaksi normaalia opetus- ja opiskelutoimintaa ja
sen kehittamista. Yleisesti voidaan todeta, etta verkko-opetuksen kdytanndén toteutus on ny-
kytilakartoituksen perusteella viela pitkalti yksittaisten innostuneiden opettajien varassa. Oli
toki my®os laitoksia, joissa tieto- ja viestintatekniikka oli jo yleisesti otettu osaksi opetustoi-
mintaa ja joissa resurssit ja osaaminen olivat tasapainossa tarpeiden ja tavoitteiden kanssa.
Keskeinen nykytilakartoituksen esille tuoma haaste oli miten saada verkko-opetus ja siihen
liittyva laatutyoskentely yha laajemmin osaksi opetustoimintaa. Poikela ja Portimojarvi (2004)
esittavat, etta verkko-opetuksen tulisi perustua yhtenaiseen pedagogiseen perustaan ja stra-
tegiaan, joka ohjaa kaikkea opetuksen toteutusta.

Tieto- ja viestintatekniikan strategioiden liséksi informaatioteknologian hyédyntaminen
opetuksessa nakyy [ahinna tiedekuntien ja laitosten yleisissa strategioissa, mika osoittaa etta
tieto- ja viestintatekniikka on pyritty ndkemaan muuhun toimintaan integroituna yliopiston
opetustehtavan mahdollistajana. Kuten edelld on todettu, tulee virtuaaliyliopiston strategia-
tyo linkittdd muuhun opetuksen ja opiskelun kehittamiseen (Bates, 2000, 56). Tieto- ja vies-
tintatekniikan opetuskaytdon yhteyttd muihin strategisiin kohteisiin jatti kommentoimatta
kuitenkin 25 vastaajaa. Tieto- ja viestintatekniikan integrointia toimintaan opetustehtavaa
edesauttavana tekijana tulisikin erityisesti pohtia niissa laitoksissa ja yksikdissa, joissa yhteys
muuhun toimintaan on vielda hahmottamatta. Voidaankin pohtia, mista intresseista verkko-
opetuksen strategiaty® on kaynnistynyt. Onko kyse siita, etta verkko-opetukseen on ollut saa-
tavilla lisaresursseja, tai onko toiminta lahtenyt liikkeelle yksittaisten kehittajien aloitteesta
tai perati keskusjohtoisen tulosjohtamisen tuloksena?

Strategiasta tiedottaminen oli paaasiallisesti tapahtunut tiedekuntatasolla. Laitostasolla
tiedottaminen oli ollut vahaisempaa. Eniten tiedottamiskanavana oli kaytetty kokouksia ja
sahkopostia. Voidaan pohtia, onko tama riittava tapa jakaa tietoa ja sitouttaa strategiseen
ty6hon opettajia ja muuta yliopiston henkildstéa. Kysely ei anna vastausta siihen, missa maa-
rin on kyse laitosten ja tiedekuntien yleisista viestinta- ja toimintatavoista. Mikali tiedotta-
minen jaa vain sahképostin ja kokouksissa maininnan varaan, voidaan viestintaa pitaa liian
vahaisena ja tehottomana. Tiedottaminen ja vuorovaikutus ympariston kanssa korostuvat
strategiatydssa ja sen onnistumisessa (Aaltonen, 2003, 19). Henkildston asenteisiin ja motivoi-
tumiseen tieto- ja viestintatekniikan kaytt6a kohtaan liittyvat puutteet ilmentavat asenteissa
olleen jonkin verran parantamisen varaa. Ehka tassakin asiassa auttaisi vuorovaikutus eri hen-
kildstoryhmien valilla. Hallinto- ja opetushenkildston erilaisista odotuksista, niiden tayttymista
estavista ongelmista ja toiminnan reunaehdoista on syyta kdyda avointa keskustelua.

Tieto- ja viestintatekniikan paalinjauksia useimmissa tiedekunnissa olivat henkiléston ja
opiskelijoiden verkko-osaamisen kehittdminen, tiedekunnan verkko-opetuksen kehittamis-
hankkeet seka tutkinnonuudistus ja verkko-opetus (Verkko-opetuksen yhteisty6tapaamiset
..., 2004). Suurin osa tiedekunnista oli edennyt tukitoimintojen vakinaistamisessa tulosneu-



votteluissa asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Tukitoimintojen vakinaistaminen on askel
eteenpain tieto- ja viestintatekniikan strategioiden toimeenpanossa ja integroinnissa pysy-
vaksi osaksi opetustoimintaa. Tieto- ja viestintatekniikan strategioiden toteutumisen nako-
kulmasta mydnteinen ja hieman yllattava tulos oli, ettd kaikki tiedekunnat olivat rahoitta-
neet toimintaa perusrahoituksella. Perusrahoituksen kayttdminen mahdollistaa toiminnan
jatkuvuuden ja pidemman tédhtdimen suunnittelun. Sisallyttamalla tieto- ja viestintatekniikka
perusrahoituksen piiriin varmistetaan toiminnan yhtenaisyys yleisten strategisten linjausten
kanssa (Bates, 2001). Yhteistyd muiden tyéelaméan toimijoiden kanssa oli kohtalaisen vahais-
ta, vaikkakin opetusministerion Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiassa (2000-2004)
yliopistoja kehotetaan tekemaan yritysyhteistyota verkko-opetuksen saralla.

Kaikissa tiedekunnissa ja laitoksilla tehtiin tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén seu-
rantaa ja raportointia siitdkin huolimatta, etté kaikilla laitoksilla ei vielad ollut omaa tieto- ja
viestintatekniikan strategiaa. Seurantaa ja varsinkin arviointia varmasti helpottaa strategioi-
den valmistuminen ja niiden kdytannén toimeenpano. Suurin osa tiedekunnista ja laitoksista
toteutti seurantaa ja arviointia keskustelevalla tavalla. Tasta johtuen yhtenaisia ja vertailu-
kelpoisia tilastoja tai arviointeja ei ole saatavilla. Ongelmalliseksi laadun hallinnan nakoékul-
masta syntyy tassa lahestymistavassa se, ettad tiedekuntien tai laitosten vertailu jo Helsingin
yliopiston sisalla vaikeutuu. Tarve kansalliseen ja kansainvaliseen vertailuun lisaa valttamatto-
myytta sopia sdannollisesti raportoitavista asioista ja sisalldista. Arvioinnissa on myos mietit-
tava toimijoiden nakdkulma eli kenen nakdkulmasta arviointia tehdaéan (laitos, opettaja vai
opiskelija) ja mita arvioidaan (esimerkiksi koulutusohjelma, yksittdinen kurssi, tukipalvelut).
Yleisesti ottaen keskeisimpina esteina verkko-opetuksen kehittdmiselle nahtiin riittamattomat
ajalliset, rahalliset ja henkildstoresurssit. Samat seikat ovat tulleet esille myds muissa verkko-
opetusta koskevissa tutkimuksissa (Nevgi & Tirri, 2003).

Kaytannon toteutuksen ndkokulma

Osaamisen johtamisen ndkdkulmasta olisi selvitettava miten tieto- ja viestintatekniikan kaytto
opetuksessa liittyy opetus- ja muun henkiléston ydinkompetensseihin. Henkilékunnan koulu-
tustarjonnan koettiin vastaavan hyvin kysyntaa, siitdkin huolimatta, ettd osaamistarvekartoi-
tuksia oli tehty kohtalaisen niukasti, [ahinna kertaluontoisesti. Opiskelijoiden osaamistarvekar-
toituksia ei juurikaan tehty. Johtuneeko tama siita, ettd opiskelijoiden oletetaan hallitsevan
tarvittavat tieto- ja viestintdtekniset taidot? Helsingin yliopistossa suunnitteilla oleva tieto- ja
viestintatekniikan ajokortti, joka erottaa taidot perus- ja edistyneisiin taitoihin, tuonee ope-
tushenkildstolle tervetullutta tietoa opiskelijan taitotasosta.

Tieto- ja viestintatekniikan koulutustarjonta koettiin riittavaksi, mutta kuten muussakin
koulutuksessa, henkildston aikapula muodosti ehkd merkittavimman esteen koulutukseen
osallistumiselle. Tarkeda olisikin miettia, kuinka varmistetaan henkiléstén mahdollisuudet
ajallisesti osallistua tarjottuun koulutukseen. Koska motivaation ja kiinnostuksen puutteesta
ei yleensa ole ollut kyse, voi mahdottomuus osallistua koulutukseen johtaa turhautumiseen.
Riittaméattomaksi koetut taidot muodostuvat yksiléa kuormittavaksi tekijaksi ja voivat pitkaan
jatkuessaan johtaa jopa tydssa uupumiseen.

Verkko-opetuksen kaytannon toteutus oli pitkalti yksittaisten innostuneiden opettajien
varassa. Tatd joukkoa voidaan luonnehtia kokeneiksi verkkopedagogeiksi (ks. Korhonen &
Pantzar, 2004, 20-21), joilla on taustalla useiden vuosien kokemus verkko-opetuksesta. He
ovat systemaattisesti perehtyneet verkko-opetukseen tutkimustydén, opintojen ja koulutta-



jana toimimisen kautta. Toisaalta, kyselyyn osallistuneiden verkko-opetuksen tukihenkil&i-
den mukaan opettajakunnasta 16ytyi myds tiedonjanoisia noviiseja ja kdytannon kokeilijoita
(ks. mt., 22-24). Tiedonjanoisella noviisilla ei varsinaisesti ole vielad verkko-opetuskokemusta,
mutta hanta ajaa eteenpain odotukset, joita muulla yhteis6lla on verkko-opetuksen suhteen.
Teknologian ja verkko-pedagogiikan tiedontarve saattaa olla akuutti. Kdytannoén kokeilijalla
on jo hieman verkko-opetuskokemusta ja hanelld on pyrkimys systemaattisempaan tiedon
hyddyntamiseen ja oman osaamisensa kehittamiseen.

Laadukkaan verkko-opetustoiminnan varmistamiseksi olisi tarkeaa saattaa noviisit ja kay-
tannon kokeilijat ainakin hands on -osaajan tasolle (Korhonen & Pantzar, 2004, 21-22). Hands
on -osaaja on oppinut asioita omakohtaisen tekemisen kautta ja verkko on tullut luonnolli-
seksi osaksi opetustoimintaa. Han on tehnyt havaintoja verkko-opetuksesta suhteessa muihin
opetusmuotoihin ja on kiinnostunut verkko-opetuksen kehittamistoiminnasta. Naiden osaajien
tietotaitoa kannattaisikin hyodyntaa verkko-opetuksen prosessien mallintamisessa. Strategisesti
merkittdvan osaamisen tunnistamisen haaste on johtanut ydinosaamisen kasitteen syntymiseen.
Voidaankin pohtia onko tieto- ja viestintdtekniikan kaytté opetuksessa yliopiston kannalta sel-
laista osaamista, joka liittyy keskeisesti yliopiston missioon, visioon ja strategiaan.

Opetus- ja tukihenkiléstdn ammattitaidon lisaksi tarvitaan yhtendinen ja johdonmukainen
opetustarjonta (Harasim, 2000, 59). Sekalainen valikoima tieto- ja viestintatekniikkaa hyo-
dyntévia kursseja tuskin tukee strategian mukaista toimintaa. Olisikin tarkedd nahda verk-
ko-opetus laajemmin koulutusohjelman nakékulmasta. Tutkintorakenneuudistus tarjonnee
tilaisuuden pohtia tieto- ja viestintatekniikan sijoittumista tdhan laajempaan koulutusoh-
jelmakontekstiin. Ideoita ja tukea tahan voi hakea esimerkiksi Virtuaaliyliopistostrategiasta
(Tieto- ja viestintatekniikka opetuksessa ja opiskelussa..., 2003) ja suosituksista tieto- ja vies-
tintatekniikan sisallyttdmisestd uusiin tutkintorakenteisiin (Suositus tiedekunnille tieto- ja
viestintatekniikan..., 2004).

Opiskelijoille verkko-opiskelumahdollisuuksista oli tiedotettu ensisijaisesti verkkosivuilla,
mutta myds kurssien aloituskertojen yhteydessa. Olisi toivottavaa, etta opiskelijoilla kurssille
saapuessaan olisi kasitys siitd, minkalaisissa ymparistoissa opiskelu tapahtuu. Verkko-opetus-
ta oli runsaimmin tarjolla perusopintojen tasolla. Mistd johtuu tarjonnan niukkeneminen
aine- ja syventavien opintojen tasolla? Onko verkko-opetuksen toteuttaminen yleisemmalla
tasolla liikuttaessa helpompaa? Perusopintojaan aloitteleva opiskelija tulisi sitouttaa osaksi
tiedeyhteisda ja hanen on hyva heti opintojen alkuvaiheessa tutustua opiskelijatovereihinsa.
Verkko ei voi korvata alkuvaiheessa ryhmaytymisen ja opiskeluun ja tiedeyhteisdé6n sitoutu-
misen kannalta tarkeita Iahitapaamisia. Sen sijaan verkko voisi olla opintojen loppupuolella
erinomainen kanava, koska se antaisi joustavuutta jo mahdollisesti osin tydeldmassa oleville
opiskelijoille. Samalla verkko-opetuksen kautta opiskelijan ulottuville tarjoutuva materiaa-
li tuo arvokkaan lisén aine- ja syventavalla tasolla tapahtuvaan, syvemmalle teoreettisiin ja
kaytannollisiin kysymyksiin pureutuvaan opetukseen ja opiskeluun. Tutkijakoulutuksessa va-
hainen verkko-opetuksen tarjonta selittynee muutenkin perus-, aine- ja syventavia opintoja
niukemmalla opetustarjonnalla.

Lopuksi

Mooij ja Smeets (2001; katso myds Mooij, 2004) ovat esittaneet mallin, jonka mukaan toisen
asteen koulutuksessa tieto- ja viestintatekniikan kayttédnotto noudattaa tiettyja vaiheita.
Ensimmainen vaihe on tietotekniikan kayttédnotto eli asennetaan tietokoneita ja sovelluksia.



Toisessa vaiheessa tietotekniikkaa kaytetdan yksittaisissa piloteissa. Kolmannessa vaiheessa
haetaan ratkaisuja siihen, miten tietotekniikka voi tukea opetusta. Neljannessa vaiheessa tie-
totekniikka integroituu kiintedmmin opetukseen ja opiskeluun. Kéytdnndéssa tama ilmenee
opiskelijaldhtdisend opetuksen suunnitteluna ja toteutuksena ja osaamisen liséantymisena.
Viidennessa vaiheessa tieto- ja viestintatekniikka on integroitu osa oppiaineiden opetusta,
ja se tukee opetuksen organisointia ja hallinnointia. Strategiatydskentelyn avittamiseksi tie-
dekunnat ja laitokset voisivat toteuttaa itsearviointia esimerkiksi Mooijn ja Smeetsin (2001)
vaiheittaisin mallin avulla omasta tietotekniikan opetuskayton tilastaan ja sen kehittamis-
tarpeista. Talloin tarjoutuu tilaisuus tarkastella mallin soveltuvuutta yliopistoymparistéon
seka arvioida millaisia tieto- ja viestintatekniikan kaytté6noton vaiheita Helsingin yliopiston
tiedekunnissa ja laitoksilla on havaittavissa.

Verkko-opetuksen laatutydn seuraavissa vaiheissa on hyddyllistd analysoida tiedekun-
tien ja laitosten strategiadokumentteja esimerkiksi Latchemin ja Hannan (2002) esittamien
muutosjohtamisen tavoitteiden valossa seka tutkia laitos- ja hanketasolla, millaisia keinoja
strategian toimeenpanossa ja millaisia johtamisen malleja laitoksilla ja tiedekunnissa on kay-
tdssa.

Nakokulma laatuun

e Virtuaaliyliopistostrategiat ovat johtamisen valine, joka maarittaa kaytannén ope-
tustydlle asetettavat tavoitteet. Strategian avulla verkko-opetus linkittyy osaksi
opetustoimintaa yleensa. Johtamisen kannalta keskeinen tekija strategian toi-
meenpanossa on osaamisen johtaminen.

Havaintoja aineistosta

e Tiedekuntatasolla tieto- ja viestintatekniikan strategian toimenpiteita oli toteutet-
tu runsaasti, laitoksilla hieman vahemman

e Tieto- ja viestintatekniikan paalinjauksia olivat yleisesti ottaen henkiléstén ja opis-
kelijoiden verkko-osaamisen kehittaminen, verkko-opetuksen kehittamishankkeet
seka tutkinnonuudistus

e Tukitoimintojen vakinaistaminen on askel eteenpdin tieto- ja viestintatekniikan
strategioiden toimeenpanossa ja integroinnissa pysyvaksi osaksi opetustoimintaa

e Tieto- ja viestintatekniikan kaytté opetuksessa oli usein yksittdisten opettajien in-
nostuksen varassa. Tarvitaan enemman kdytannén osaajia mukaan mallintamaan
verkko-opetuksen prosesseja osana laatutyota

e Tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton koulutustarjonta vastasi kysyntaa, vaikka
osaamiskartoitukset olivat olleet [ahinna kertaluontoisia

e Osaamisen lisaksi tarvitaan yhtendinen ja johdonmukainen koulutustarjonta

e Yritysyhteistyon saralla on kehittamisen varaa

e Tieto- ja viestintatekniikan hyédyntamisen esteina nahtiin ajallisten, taloudellisten
ja henkiléresurssien niukkuus

e Opiskelijat ovat vain satunnaisesti mukana verkko-opetuksen strategian, sen to-
teutuksen ja tukipalvelujen suunnittelussa.




Lukijalle pohdittavaksi

e Tutustu laitoksesi tai tiedekuntasi strategiadokumentteihin. Miten tieto- ja viestin-
tatekniikan kaytté opetuksessa on huomioitu strategiadokumenteissa? Mita stra-
tegian toimenpiteitd suunnitelmassa on mainittu ja miten toimeenpano on orga-
nisoitu? Miten verkko-opetusta toteuttavan henkildstén osaamisen kehittaminen
on huomioitu strategiassa? Erottuuko strategiassa osaamisen (kompetenssipohjai-
sen) johtamisen nakdkulma?

e Valitse jokin tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttda kasittelevista strategioista
ja pohdi oman ty6si nakékulmasta miten strategia tukee sinun tydtasi opettajana
tai pedagogisena tukihenkiléna? Arvioi, miten omalta osaltasi toteutat strategias-
sa maariteltyja tavoitteita.

e Tutkimuksessa saatujen vastausten perusteella tieto- ja viestintatekniikan kayt-
toonottoa opetuksessa on Helsingin yliopistossa toteutettu tiedottamalla, koulut-
tamalla ja tarjoamalla tukipalveluja. Yliopistojohto on tiedottanut virtuaaliyliopis-
tostrategiasta internetsivuilla. Joissakin tiedekunnissa ja laitoksissa on jarjestetty
tiedotustilaisuuksia. Opettajat ovat kouluttaneet itseddn oman motivaationsa ja
resurssien puitteissa. Tarvekartoitukset ovat olleet satunnaisia. Tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskaytdn toteutumista on arvioitu raportoimalla toiminnasta.

e Pohdi edelld kuvattuja tutkimustuloksia kuvan 1 avulla. Mitka osaamisen johtami-
sen vaiheet ovat toteutuneet Helsingin yliopistossa ja missa nayttaisi vield olevan
haasteita?
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Johdon kysely

| Taustatiedot
Taustatiedoilla selvitetddn, mitéd yliopiston yksikkda vastaus koskee. Huomaa, ettad kysely on
1.1.2004 voimaan astuvan tiedekunta- ja laitosrakenteen mukainen.

AN~

Vastaajan nimi:
Vastaajan sahkopostiosoite:
(Vain dekaanit) vastaajan tiedekunta:
(Vain laitosten ja erillislaitosten johtajat) vastaajan laitos:

Il Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton strategiset tavoitteet

Helsingin yliopiston konsistorin 17.4.2002 tekemén padatéksen mukaan kaikki yliopiston yksi-
kot tekevat vuoden 2003 loppuun mennessé tieto- ja viestintédtekniikan opetuskdytdn strategi-
an ja toimeenpanosuunnitelman. Seuraavilla kysymyksilla selvitetdan toteutunutta tilannetta
ja kartoitetaan yksikéiden tukitarpeita ko. strategian tuottamisessa.

10.

11.

Mika on yksikkénne virtuaaliyliopistostrategian (tai vastaavan) kirjoittamisen tilanne
talla hetkella?

a. Strategia on valmis ja sitd on paivitettykin.

b. Strategia on valmis ja hyvaksytty tiedekuntaneuvostossa/johtoryhmassa/johtokunnassa.
c. Strategia on tekeilld, mutta ei vielad valmis.

d. Strategian tekoa ei ole viela aloitettu.

Milloin strategian on viimeksi hyvaksytty (tai arvioitte suunnilleen, etta hyvaksytaan en-
simmaisen kerran?

a. Onko yksikkdnne strategia tai sen luonnos nahtavissa yksikkénne verkkosivuilla? (kyl-
|a/ei)

b. Mikali kylla, mika strategiasivun tms. suora www-osoite?

c. Mikali ei, voisitteko liittaa strategian (vast.) tahan kyselyyn tiedostona (tdma on mah-
dollista lomakesivun 4/4 lopussa) tai lahettaa sen sahkopostin liitetiedostona osoitteella
arto.aniluoto@nhelsinki.fi

Millaista tukea strategian laadinnassa olisi tarvittu tai tarvitaan edelleen? (Tukea l6ytyy
mm. verkosta Opetusteknologiakeskuksen sivuilta.)

Mitka muut yksikkdnne strategiat tai suunnitelmat mahdollisesti liittyvat tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskaytté6n tai muuhun virtuaaliyliopistotoimintaan? Mistd nama doku-
mentit ovat saatavissa?

a. Kuka tai ketka yksikéssanne ovat virtuaaliyliopistotoiminnan ja verkko-opetuksen yhdys-
henkiloita (verkko-opetuksen tukihenkilot, pedagogiset lehtorit yms.)? Tietoa pyydetaan
erityisesti mydhempaa ko. ryhmalle suunnattua kyselya varten.

b. Milla yhdella sahkopostiosoitteella tai postilistalla kyseisen henkildn tai henkil6t tavoit-
taa parhaiten?

Montako verkko-opetuksen tukihenkil6a yksikdssdnne on, ovatko he kokopaivaisia vai
osapaivaisia vai hoidetaanko asiaa jollakin muulla jarjestelylla (millaisella)?



lll Tieto- ja viestintatekniikan opetuskdyton strategian toteutus
Seuraavilla kysymyksilla selvitetddn tieto- ja viestintdtekniikan opetuskdytén strategioiden
toimeenpanoa eli vaikutuksia yksikén kdytdnnén toimintaan.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Miten tieto- ja viestintatekniikan opetuskdytdn strategiaa on kasitelty yksikkénne piiris-
sa? Asteikko 1 = ei lainkaan, 2 = kdytetty vdhén, 3 = kdytetty jonkin verran, 4 = kdytetty
paljon/eniten.

a. Jarjestamalla erillinen seminaari tai tiedotustilaisuus. 1234
b. Kasitelty kokouksissa muiden asioiden yhteydessa. 1234
c. Tiedotettu asiasta yksikon verkkosivuilla. 1234
d. Tiedotettu / keskusteltu asiasta sahkopostilla. 1234
e. Tiedotettu tai kasitelty muulla tavoin, miten? 1234

Miten virtuaaliyliopistotoiminta, verkko-opetus ja/tai tieto- ja viestintatekniikkaan liittyva
tukitoiminta on yksikdssénne rahoitettu? Asteikko 1 = ei lainkaan, 2 = kdytetty vdhén, 3
= kdytetty jonkin verran, 4 = kdytetty paljon/eniten.

a. Perusrahoituksella 1234
b. Opetusministerion hankerahoituksella 1234
c. Yliopiston omalla rahoituksella 1234
d. Yksikon saamalla palkintorahoituksella 1234
e. Muulla ulkopuolisella rahoituksella, milla? 1234

Mité opetusteknologiaan tai virtuaaliyliopistotoimintaan tms. liittyvid palkintoja yksik-
kénne on mahdollisesti saanut?

Mitka ovat yksikkénne keskeiset toteutuneet tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvat hank-
keet (esim. opetusministerion rahoittamat virtuaaliyliopistohankkeet), tapahtumat tai muu
toiminta? Mista naista saa lisatietoa (esim. hankkeen www-sivu tms.)?

Miten yksikon strategiset tavoitteet ilmenevat opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa
seuraavina vuosina?

a. Seurataanko ja raportoidaanko verkko-opetuksesta tai muusta tieto- ja viestintateknii-
kan kaytosta yksikéssanne jotenkin?

b. Mikali kylla, miten?

a. Onko tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvat taidot huomioitu yksikdén henkildston ke-
hittamissuunnitelmissa (tai vastaavassa toiminnassa)?

b. Mikali kylla, miten?

Mitka ovat kaiken kaikkiaan mielestanne keskeisimmat esteet ja puutteet yksikkénne
tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvassa toiminnassa? Mainitse kolme keskeisinta.



Verkko-opetuksen tuki- ja yhdyshenkilokysely

| Taustatiedot

Vastaajan nimi:
Tiedekunta:
Laitos/yksikko:
Miten tiedekuntanne / laitoksenne /yksikkénne on ottanut tieto- ja viestintatekniikan ope-
tuskadytdn huomioon tutkintorakenteen uudistuksen yhteydessa?

Il Osaaminen ja koulutus

1. Kuka vastaa henkildstdnne kehittamisesta, tiedottaa kurssimahdollisuuksista ja ohjaa kurs-
seille? (Mainitun henkilon sahkoépostiosoite.)

2. Kuinka usein seuraavia henkiléryhmia koskevia osaamistarvekartoituksia on tehty?

a) Opettajat ei lainkaan / kertatoimenpiteena / tarpeen vaatiessa / saéanndllisesti
b) Muu henkiléstd

¢) Opiskelijat

3. Millaista tieto- ja viestintatekniikan henkiléstokoulutusta laitoksella/tiedekunnassa on to-
teutettu? Ei lainkaan / yksittéisia / yli puolet / kaikki osallistuneet

a) Yksittaisen ohjelman tai sovelluksen koulutusta (esim. WebCT) Opetusteknologiakeskuksen
jarjestamassa koulutuksessa

b) Yksittaisen ohjelman tai sovelluksen koulutusta muun tahon jarjestamana

¢) Osallistuttu Ope.fi Il —-koulutukseen

d) Osallistuttu TieVie Il —koulutukseen

e) Raataloitya pitkakestoista koulutusta

f) Raataloitya lyhytkurssitoimintaa

g) Muuta, mita?

4. Mista aiheista laitoksella/tiedekunnassa on toteutettu raataléitya henkiléstokoulutusta?
Ei lainkaan / yksittaisid / yli puolet | kaikki osallistuneet

a) Web-osaajan perustaidot (esim. HTML)

b) Verkko-oppimisalustat (BSCW, WebCT tai muu)

¢) Julkaisemisen tyovalineet (esim. FrontPage tai Dreamweaver)
d) Tyovalineohjelmat (Word, Excel jne.)

e) Tietovarastot ja tietokannat (esim. SQL)

f) Kirjastopalvelut ja kirjastojen tietokannat verkko-opetuksessa
g) Videoneuvottelut

h) Audio- tai puhelinneuvottelut

i) Videoeditointi

j) Muuta, mita?



5. Miten hyvin koulutustarjonta kattaa kysynnan?
Erittdin huonosti / melko huonosti / melko hyvin / erittdin hyvin
5.b Miten kuvailisit tilannetta?

6. Kuka tai ketka valitsevat opettajat henkildstokoulutukseen?

7. Mita verkko-oppimisalustoja teilld on kaytossa? Ei lainkaan — kdytetddn usein
a) WebCT 1234

b) BSCW

¢) FLE

d) Joitakin muita, mita?

8. Mita muita tieto- ja viestintatekniikan opetus- ja opiskelukdyton sovelluksia teilld on kay-
t6ssa? Ei lainkaan — kdytetddn usein

a) Oodi Client (henkilokunta) 1234

b) WebOodi (opiskelijat)

<) WWW-sivut

d) Muut verkkolomakkeet esimerkiksi kurssi-ilmoittautumisessa

e) Muita, mita?

9. Montako tietokonetta teilld on opiskelijakdytossa?
10. Kuinka moni edelld mainituista tietokoneista on kannettavia?

11. Loytyyko teilta tietokoneita lainattavaksi opiskelijoille kotiin?
11b Jos kylla, niin montako?

12. Montako tieto- ja viestintateknologista opetukseen ja oppimateriaalin valmistukseen tar-
koitettua laitetta teilld on kaytéssanne? kp/

a) videotykkeja

b) videoneuvottelulaitteita

¢) digitaalisia kameroita

d) digitaalisia dokumenttikameroita

e) digitaalisia videokameroita

f) aktiivitauluja

g) digitaalisia nauhureita tai sanelimia

h) muita laitteita, mita?

13. Millainen on laitteiden saatavuus?
14. Millaisia esteita laitekanta aiheuttaa tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytélle?

15. Mité varusteita omissa luokka- ja seminaaritiloissanne on saatavilla?
ei missddn, joissakin, yli puolessa, kaikissa

a) verkkoyhteys 1234

b) tietokone

¢) videotykki

d) videoneuvottelulaite



e) aktiivitaulu
f) muita, mita?

16. Kaytattekd jonkin toisen laitoksen tai tiedekunnan kanssa yhteisia tiloja, joissa on edella
mainittuja laitteita? Jos kylla, niin minkéa ja mita?

17. Onko teilld virtuaaliyliopiston tai tieto- ja viestintatekniikan opetus- ja opiskelukdytén
hankkeita tai projekteja?

a) toteutettu

b) kdynnissa

) suunnitteilla

Projektien/hankkeiden mahdolliset verkko-osoitteet.

18. Ketka ovat (olleet) keskeiset yhteistydkumppanit Helsingin yliopiston sisalla edella mai-
nituissa hankkeissa? (esim. mika, ketka, www-sivut)

19. Mita yhteistyota teilld on muiden yliopistojen tai tydelaman toimijoiden (yritysten, julkis-
hallinnon tai muun tahon) kanssa verkko-opetuksessa? (Mika taho, mika hanke, www-sivut?)

20. Mita palkintoja, tunnustuksia tai muuta huomiota (esim. tiedotusvalineissa) olette saaneet
verkko-opetuksen alueella?

21. Milla muulla tavoin kehitatte opetusta ja tieto- ja viestintatekniikan kayttéa (esim. kehit-
tamisryhma tms.)?

22. Millaisia verkkopedagogisia tieto- ja viestintatekniikan tukipalveluita laitos/tiedekunta
tarjoaa opettajille? ei lainkaan -- sédnndllisesti (1-4)

a) Tukea kurssien suunnitteluun ja toteutukseen 1234

b) Tukea digitaalisen oppimateriaalin suunnitteluun ja toteutukseen

) Tukea kurssilla tapahtuvan vuorovaikutuksen suunnitteluun ja toteutukseen

d) Tukea kurssilla tapahtuvan ohjauksen suunnitteluun ja toteutukseen

e) Tukea oppimisen arvioinnin kehittamiseksi

f) Teknista tukea oppimisalustan kayttoon liittyen

g) Tukea muuhun tekniikkaan liittyen

h) Tukea ja neuvontaa kirjasto- ja informaatiopalveluiden kaytté6n verkko-opetuksessa
i) Tekijanoikeuskysymyksiin liittyvia palveluja

j) Tulostus- ja kopiointipalveluja opettajille

k) Muuta, mita?

23. Miten opettajien tukipalvelu on paaasiallisesti toteutettu?
ei lainkaan --- séénnéllisesti (1-4)

a) Lahitukena (esim. tukihenkil®) 1234

b) Puhelinneuvontana

) Vertais- ja kollegatukena

d) Muuten, miten?



24. Miten oppimateriaalin uudelleenkaytettavyyttad on pohdittu? (esim. miten oppimateriaalit
ovat muiden opettajien saatavilla, tallennettu tms.)

25. Millaisia tukipalveluita laitoksella/tiedekunnassa tarjotaan opiskelijoille tieto- ja viestin-
tatekniikan opiskelukaytossa? Loytyyko kaytosta tilastoja, jos, niin mista?

26. Milloin tieto- ja viestintatekniikan opiskelukdyton tukipalveluita on saatavilla ja millaisia
rajoituksia niissd on? (esim. arkisin klo 12-14)

27. Milla tavoin tieto- ja viestintatekniikan opetus- ja opiskelukdyton palveluista on tiedotettu
henkilostolle?

28. Mihin tarpeisiin nykyiset palvelut eivat pysty vastaamaan?

29. Kuvaa muutamalla sanalla arvioiden laitoksenne/tiedekuntanne tarjoamien palveluiden
laatua.

30. Millaisia laitoksen/tiedekunnan ohjeistoja ja tukimateriaaleja on olemassa tieto- ja vies-
tintatekniikan kaytosta opetuksessa tai opiskelussa? (Mukaan myds mahdolliset verkko-osoit-
teet.)

31. Mink3 opintotason opetusta tarjotaan verkossa? ei lainkaan-- erittdin paljon (1-4)
a) Perusopintoja 1234

b) Aineopintoja

) Syventavia opintoja

d) Tutkijakoulutusta

e) Avointa yliopisto-opetusta

f) Muuta, mita?

32. Miten tiedottaminen opiskelijoille verkko-opetuksesta on jarjestetty?

33. Kuka (tai ketka) olisi(vat) laitoksellanne/tiedekunnassanne verkko-opetusta toteuttav(i)a
opettaj(i)a? Pyydamme tietoa myéhemmin tehtdvaa kurssikohtaista kyselya varten. Vastauk-
sessa olisi hyva olla mukana séahkdpostiosoite.

34 Millaista opetusohjelma- tai kurssitoimintapalautetta kerataan...

a) opettajilta?

b) opiskelijoilta?

¢) muilta tahoilta (esim. yrityksilta)?

35. Mita muita raportteja tai selvityksia on tehty? Mista ne 16ytyvat (esim. www-linkki)?

36. Miten laitoksenne/tiedekuntanne varmistaa verkko-opetuksen laadun?

37. Mita muuta haluat kommentoida laitoksenne/tiedekuntanne tilanteesta? (esim. tulevai-
suuden mahdollisuudet ja haasteet, riskit, esteet tms.)
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Virtuaaliyliopistohankkeet osana muuttuvaa
toimintakulttuuria

Annika Evéla ja Pauliina Kupila

Tassa artikkelissa tarkastelemme, millaisia opetusteknologia- ja virtuaaliyliopisto-
hankkeita on ollut ja on Helsingin yliopistossa ja millaista kehitysta verkko-oppi-
materiaaleissa ja verkkokursseissa on tapahtunut. Tavoitteenamme on luoda kat-
saus virtuaaliyliopistotoiminnan kehittymiseen Helsingin yliopistossa analysoimalla
opetusteknologia- ja virtuaaliyliopistohankkeiden sisdlt6ja, tavoitteita ja toimintoja
sekad analysoimalla verkkokurssien ja verkko-oppimateriaalien toteutusmuotoja.

Tieto- ja viestintatekniikan voimakkaan kehityksen myota opetusteknologia on 1990-luvulta
lahtien tullut osaksi yliopisto-opetusta ja sen kehittamista. Myos valtiovallan puolelta tie-
toverkkojen saaminen osaksi yliopistojen ja oppilaitosten opetusta on nahty tarkeaksi ta-
voitteeksi suunnattaessa suomalaisen yhteiskunnan kehittymistd kohti tietoyhteiskuntaa.
Opetusministerion hankerahoitukset ovat osaltaan vaikuttaneet tieto- ja viestintatekniikan
kayttéoonottoon ja virtuaaliyliopiston kehitykseen Helsingin yliopistossa. Kun opetusministerio
kaynnisti ensimmaisen Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian vuosille 1995-1999, myds
yliopistot saivat taman strategian kautta resursseja tietoverkkojen kaytté6nottoon opetuk-
sessa ja tutkimuksessa. Helsingin yliopistossa oli jo ennen kansallisen koulutuksen ja tutki-
muksen tietostrategian kaynnistymistd annettu opetuksen kehittamiseen varattua rahoitus-
ta tiedekuntien, laitosten tai yksittaisen opettajan opetusteknologiapilottien kokeiluun ja
kehittamiseen.

Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategia valmistui vuonna 2002. Strategian tavoit-
teena on kehittaa Helsingin yliopistosta maamme johtava verkkokurssien tuottaja Suomen
virtuaaliyliopistoon seka edistaa verkko-opetukseen siirtymista laajalti kaikissa tiedekunnissa
ja laitoksissa niin etta noin kolmannes tarjottavasta opetuksesta olisi verkkokursseja. Artik-
kelimme tavoitteena on tarkastella, millaiselta Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistokehitys
nadyttaa virtuaaliyliopistohankkeiden valossa.

Opetusteknologia ja opetuksen kehittamisen
ohjaaminen Helsingin yliopistossa

Helsingin yliopistossa opetusteknologian tuominen osaksi yliopisto-opetusta kdynnistyi syys-
kuussa 1995, kun yliopiston opintoasiaintoimikunta asetti opetusteknologiatyéryhman pohti-
maan opetusteknologian kdytdn edistamista opetuksessa ja opiskelussa, seka kdynnistamaan
ja tukemaan opetusteknologiaa hyédyntavia kehittdamishankkeita. Tydryhman aloitteesta
kaynnistettiin erilaisia koulutuksia opetusteknologian hydédyntamisesta, aloitettiin vuosittai-
nen opetusteknologiapalkinnon jakaminen seka pidettiin tieto- ja viestintatekniikan teemail-
tapaivia. (Opetusteknologiatydryhman loppuraportti 13/1997.)

Vuonna 1995 alkanut tyd opetusteknologian edistamiseksi sai jatkoa vuonna 1999, kun
rehtorin paatodksella perustettiin opetusteknologian tukipalveluiden yhteistydverkkoa valmis-



televa tydryhma (OPTU). Tydryhma julkaisi tydnsa tuloksista OPTU-raportin, jossa kartoitettiin
yliopiston virtuaaliyliopistotoiminnan tilannetta (tuolloin puhuttiin opetusteknologian kay-
t6std). Tiedekunnille ja laitoksille 1ahetettyyn kyselyyn osallistui 48 laitosta ja 213 yksittaista
opettajaa. Kyselyssa selvitettiin, onko laitoksilla ollut opetusteknologiaa hyédyntavia hank-
keita, missa vaiheessa hanke on (suunniteltu/ toteutettu), mitéd hankkeessa tavoitellaan seka
julkaisutyyppia (WWW-sivut, cd-rom jne). (OPTU-raportti, 1999, 20-22.)

Vuonna 1999 OPTU-raportin julkaisemisen aikoihin yliopistossa oli edellda mainitun kyse-
lyn mukaan vireilld noin 50 opetusteknologiaa hyddyntavaa hanketta. Naista puolet (n = 23)
luokiteltiin vuorovaikutuksen mahdollistavaksi hankkeeksi ja toinen puoli (n = 22) oppima-
teriaaliin jakeluun. Kolme hanketta sisalsivat simulaatioiden kehittamista ja hyédyntamista
opetuksessa (simulaatiot n = 3). (emt., 22.)

Taulukko 1. Hankkeiden maara tiedekunnittain vuosina 1994, 1997 ja 1999 tehtyjen
hankekartoitusten pohjalta (OPTU-raportti, 1999, 22).

Tiedekunta 1994 1997 1999
Teologinen 1 3 4
Oikeustieteellinen 0 0 1
Laaketieteellinen 4 13 4
Humanistinen 2 4 8
Matemaattis-luonnontieteellinen 6 3 1
Farmasian *)

Biotieteellinen *)

Kasvatustieteellinen *) 5 5 2
Valtiotieteellinen 1 5 2
Maatalous-metsatieteellinen 5 7 8
Eldinladketieteellinen 0 1 0
Erillislaitokset ei tietoa 14 7
Yhteensa 24 55 47

*) Kaksi uutta tiedekuntaa vuodesta 2004 alkaen: biotieteellinen ja farmasian sekéd nimenmuutos kas-
vatustieteellinen tiedekunta = kayttaytymistieteellinen tiedekunta.

Opetusteknologiahankkeista virtuaaliyliopistohankkeisiin
ja keskitettyyn ohjaukseen

Varsinaisesti virtuaaliyliopisto-rahoituksen nimelléa opetusministeri¢ alkoi rahoittaa yliopis-
tojen hankkeita kaudesta 2001-2003 Iahtien. Vuonna 1999 hyvaksytty Koulutuksen ja tut-
kimuksen tietostrategia 2000-2004 perusteli rahoituksen aloittamisen seuraavasti: “Monet
erilliset korkeakoulujen verkko-opiskeluhankkeet ja tutkijaverkostot on aika koota laajaksi



kansalliseksi kokonaisuudeksi. Siten voidaan taata monipuolisemmat opiskelumahdollisuudet
seka vahvistaa tutkimuksen verkottumista.” (OPTU-raportti, 1999, 41.)

Helsingin yliopistossa jarjestettiin ensimmainen virtuaaliyliopistorahan hakemuskierros
kevaalla 2000, jolloin jaettiin rahaa kaudelle 2001-2003. Hankekausi pohjasi Koulutuksen ja
tutkimuksen tietostrategiassa 2004-2006 esitettyihin tavoitteisiin seka yliopiston omassa stra-
tegiassa 2000-2003 ja opintojen kehittamisohjelmassa esitettyihin tieto- ja viestintatekniikan
kayttoa edistaviin tavoitteisiin.

Nama asiakirjat maarittelivat esimerkiksi sen, miten tieto- ja viestintatekniikan opetus-
kayttoa tullaan edistdmaan yliopistossa:

Helsingin yliopiston strategia 2001-2003
e Jokaisella yliopistosta valmistuvalla on kyky hankkia ja luoda uutta tietoa ja tydskennella

verkkoymparistossa.
e Helsingin yliopisto verkostoituu valtakunnalliseen virtuaaliyliopistohankkeeseen.

Opintojen kehittamisohjelma 2001-2003

e Tieto- ja viestintateknologian kayttd integroidaan eri oppiaineiden opetukseen niihin so-
veltuvalla tavalla siten, etta opiskelijoiden mahdollisuudet joustavaan opintojen suoritta-
miseen lisdantyvat. Yliopisto on mukana kansallisessa virtuaaliyliopistohankkeessa, jonka
myo6ta joustavien opiskelumahdollisuuksien tarjontaa syntyy yliopistojen valilla.

Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategia 2003-2006

e Yliopisto hyodyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa laaja-alaisesti opetuksessa, opiskelussa ja
tutkimuksessa.

Tutkimusasetelma

Jotta voitaisiin selvittaa, millaisia tieto- ja viestintatekniikkaa hyddyntavia hankkeita yliopis-
tossa on ollut, pitéa ensin maaritellad, mika on hanke. Tassa kartoituksessa hanke paadyttiin
madrittelemaan hankkeen rahoittajan ja toimijan tason ndkékulmasta. Hankkeeksi katsottiin
kaikki selvityksessa esiin tulleet opetusteknologiaa hyédyntavat toiminnot joilla oli selkeasti
erillinen rahoittajataho (OPM, ESR yms.) ja/tai joissa oli useampi toimijaosapuoli joko yliopis-
ton sisalla tai valtakunnallisissa yhteistyoverkostoissa. Yksittaiset yhden opettajan omaan
opetuksensa kehittamiseksi tahtaavat opetusteknologiaa hyddyttavat toiminnot jatettiin tar-
kastelun ulkopuolelle - niita kuitenkaan vahattelematta. Hankkeen sisalla osa toiminnasta voi
kuitenkin olla myés yksittaisen opettajan toimintaa esimerkiksi oppimateriaalin tuottamista.
Eras merkittava hankkeen piirre on sen aikaulottuvuus. Hankkeella on aina alku ja loppu. Jot-
kut hankkeet saattavat jadda yhden kauden "tédhdenlennoksi” kun taas toisista tulee normaali
osa laitoksen opetuskaytantda. Tassa kartoituksessa aikaperspektiivi huomioitiin kayttamalla
opetusministerién kanssa kadytavien tavoiteneuvottelujen hankekausijakoa.

Hankekartoituksen aineistona kaytettiin Helsingin yliopiston tiedekuntien ja laitosten
johdolle seka verkko-opetuksen yhdyshenkildille tehtya kyselya (ks. Lofstréom, Heikkila & Haa-
rala-Muhonen téssa julkaisussa), virtuaaliyliopistohankeraportteja 2001-2003, virtuaaliyliopis-
tohankehakemuksia 2004-2006 sekd hankkeiden verkkosivuja.



Virtuaaliyliopistohankkeet - hankkeiden maaran tasaisuus

Hankeaineiston késittelyn jalkeen hankkeiden maéaraksi kaudella 2001-2003 saatiin 55 han-
ketta. Opetusministerion hankerahoitusta sai samalla kaudella 18 Helsingin yliopiston sisaista
virtuaaliyliopistohanketta. Hankkeet edustivat laajasti monitieteisen yliopistomme eri tie-
teenaloja. Yhteistydhankkeiden osalta Helsingin yliopiston koordinoitavia hankkeita olivat
aikuiskoulutuksen Suvi-hanke, IQ-form -tiedonhankintajarjestelman ja ohjausympaériston ke-
hittdminen verkko-oppimisymparistéihin -hanke, Venajan ja Ité-Euroopan koulutuksen verk-
ko-opetushanke sekd Connet-kieliteknologiaverkosto (vuonna 2001).

Hankkeiden méaara kaudella 2004-2006 oli 53, joista opetusministeridon rahoittamia yli-
opiston sisdisia hankkeita oli 30. Helsingin yliopiston koordinoimia yhteistydhankkeita oli viisi:
Informaatiolukutaidon opintosuunnitelma -hanke, Kotitaloustutkimuksen monitieteinen yli-
opistoverkosto, Opiskelijaliikkuvuuden hallinnan tuki -hanke, SUVI -hanke, Verkko-opetuksen
laatu -hanke (VOPLA) sekéa Teologia.fi (vuodesta 2005 alkaen). Tiedekunnittain luokiteltuna
hankekriteerit tayttavia hankkeita 16ytyi seuraavasti (taulukko 2):

Taulukko 2. Hankkeiden méaara tiedekunnittain vuosina 1994, 1997 ja 1999 tehtyjen
hankekartoitusten pohjalta (OPTU-raportti, 1999, 22, seka selvityksen mukaan vuosina 2001
—2003 ja 2004-2006 ilmoitetut hankkeet).

Tiedekunta 1994 1997 1999 2001-2003 2004-2006
Teologinen 1 3 4 2 3
Oikeustieteellinen 0 0 1 0 1
Ladketieteellinen 4 13 4 0 1
Humanistinen 2 4 8 15 5
:\i/lna;re:maattls-luonnontleteel- 6 3 11 5 5
Farmasian tiedekunta *) 1 1
Biotieteellinen tiedekunta *) 1
Kasvatustieteellinen *) 5 5 2 12 12
Valtiotieteellinen 1 5 2 7

Maatalous-metsatieteellinen 5 7 8 3

Elainladketieteellinen 0 1 0 1 2
Erillislaitokset ei tietoa 14 7 5 11
Yliopiston yhteiset hankkeet **) 4 6
Yhteensa 24 55 47 55 53

*) Kaksi uutta tiedekuntaa vuodesta 2004 alkaen: biotieteellinen ja farmasian seka nimenmuutos kas-
vatustieteellinen tiedekunta = kayttaytymistieteellinen tiedekunta.

**) Yliopiston yhteisilla hankkeilla tarkoitetaan yliopiston keskushallinnon koordinoimia, koko yliopis-
toa hyédyntavia hankkeita.

Koska alkuperaisia kyselyaineistoja ei ole enada saatavilla, ei tarkkaa tietoa siitéa millaiset hank-
keet ovat paasseet OPTU-raporttiin, voida esittéaa. Nain ollen ei voida tietaad onko raporttiin
kirjattu hanke esimerkiksi yksittaisen opettajan opetuksen kehittamista koskeva vai laajempi
laitoksen verkko-opetusta edistdva hanke. Koska hankkeen maaritelma poikkeaa eri vuosina,
ei suoraa vertailua hankkeiden maéarasta eri vuosina voida tehda.



Kartoituksemme mukaan vuosina 2001-2003 hankkeissa alkoi selkeasti erottua suuntaus
kohti laajempia ja koko laitoksen verkko-opetuksen tai virtuaaliyliopistotoiminnan kehitta-
miseen tahtaavia hankkeita. Pienistd hankkeista on siirrytty vaikuttavuudeltaan laajempiin
hankkeisiin. Tasta on osoituksena myds keskushallinnon koordinoimien hankkeiden ilmaan-
tuminen hankekartalle vuodesta 2001 lahtien. Esimerkkeja keskushallinnon koordinoimista ja
toteuttamista koko yliopistoa hyddyntavista hankkeista ovat kaudella 2004-2006 Verkkolu-
entohanke, Joustavat verkkopohjaiset arviointikdytanteet (ns. tenttiakvaario) seka kirjastojen
Verkkokurssien ja e-oppimateriaalin hallintahanke. Hankekauden 2004-2006 osalta hankkeet
ovat osittain lahtdkuopissaan ja hankkeiden méaarénkin odotetaan kasvavan hankekauden
loppua lahestyttaessa.

Virtuaaliyliopistohankkeet: sisdllon analyysi

Hankkeiden maarallisen kartoituksen lisdksi teimme hankeaineistolle my&s sisallollista ana-
lyysia. Luokittelimme hankekausien 2001-2003 ja 2004-2006 virtuaaliyliopistohankkeet hank-
keiden tavoitteita analysoimalla. Luokittelussa keskityimme hankkeen tavoitteen analyysiin
eli siihen, mihin hankkeella ensisijaisesti tdhdataan. Luokitelimme hankkeet sen mukaan,
miten eri muuttujat (ks. liite 1) esiintyivat hankekuvauksissa. Sama hanke saattaa siis kuulua
useampaan kuin yhteen sisaltdluokkaan. Mainintojen méaarien vertailtavuus eri hankekausi-
en valilla on melko hyva, koska hankkeiden maara oli molemmilla hankekausilla [ahes sama
(2001-2003 yhteensa 55 ja 2004-2006 53 hanketta).

Virtuaaliyliopistohankkeiden toiminnan tavoite

Hankkeiden paatavoite (ks. taulukko 3) on muuttunut verkko-opetuksen tuottamisesta verk-
ko-opetuksen kehittdmiseen. Kun hankekaudella 2001-2003 verkko-opetuksen tuottaminen
mainittiin yhdeksi keskeisimmaksi toiminnan tavoitteeksi 32 hankkeessa (58 prosentissa kai-
kista hankkeista), mainittiin se kaudella 2004-2006 keskeiseksi vain 24 hankkeessa (45 pro-
sentissa kaikista hankkeista). Yksi syy tahan saattaa olla verkko-opetuksen tuottamiseen
liittyvien tuettujen palvelujen lisdantyminen (verkko-opiskeluymparistot, videoneuvottelu,
ApuMatti-verkkokurssinteko-ohjelma), joka mahdollistaa opettajien keskittymisen verkko-
opetuksen tuottamisen lisaksi myds sen kehittdmiseen. Lisaksi hankkeet ovat laajuudeltaan
yha suurempia, jonka vuoksi niissa pystytaan keskittymaan verkko-opetuksen kokonaisval-
taiseen kehittamiseen yksittdisen oppimateriaalin tuottamisen sijaan. Hankkeiden laajuuden
suurenemiseen viittaa myds mainintojen maaran kasvu hankekausien valilla 123 maininnasta
172 mainintaan, jonka perusteella yksittaisessa hankkeessa keskitytaan kaudella 2004-2006
monipuolisempaan verkko-opetuksen kehittamiseen.

Teknisten kehittdmishankkeiden, laadun kehittamishankkeiden ja tutkimushankkeiden
maara on lisddntynyt hankekaudella 2004-2006. Lisaksi huomattavaa hankkeiden toiminnoissa
on se, etteivat tekijanoikeuskysymykset tule hankehakemuksissa ja raporteissa ilmi lainkaan,
vaikka ne ovat talla hetkelld verkko-opetuksessa hyvin ajankohtaisia kysymyksia. Toisaalta te-
kijanoikeusasia koetaan ehka yliopisto- tai valtakunnallisen tason kysymykseksi jonka vuoksi
yksittaisia laitoskohtaisia hankkeita ole suunnitteilla.



Taulukko 3. Tieto- ja viestintatekniikkaa hyédyntéavien hankkeiden toiminnan tavoitteet
aineiston mukaan.

Hankkeiden Hankkeiden
maara joissa % maara joissa %
Toiminnan tavoite esiintyy kaikista esiintyy Kaikista
2001-2003  hankkeista 2004-2006  hankkeista
(N = 55) (N =53)
Verkko-opetuksen tuottaminen 32 58 24 45
:ger;kiiz;\opetusmenetelmien kehit- 12 2 20 38
Tekninen kehittamishanke 10 18 12 23
Tutkimushanke 10 18 15 28
Koulutusportaali 7 13 6 11
Jatko -ja taydennyskoulutus 5 10 6 11
Laadun kehittdminen 3 5 6 11
Verkko-opetuksen arviointi 3 5 5 10
Opiskelutaitojen kehittaminen 3 5 8 15
Opintojen ohjaus 1 5 7 13
Verkostoituminen
Kansallinen verkostoituminen 13 24 18 34
L opon e s 0w
Kansainvalinen verkostoituminen 3 5 7 13
Yritysyhteistyo 2 4 4 8
Henkil6ston koulutus
Verkkopedagoginen koulutus 5 10 8 15
Tekninen koulutus 5 10 8 15
Verkkomateriaalin tuottaminen 4 7 8 15
Mainintojen maara yhteensa 123 172

Yksi opetusministerion ja yliopiston virtuaaliyliopistotoiminnan tavoitteista on henkilékun-
nan tieto- ja viestintatekniikan taitojen kehittdaminen. Helsingin yliopiston tavoitteena on
ollut, etta vuoden 2004 loppuun mennessa puolella yliopiston opettajista olisi tieto- ja vies-
tintatekniikan opetuskaytén taidot'. Opetusministerion maarallisissa tavoitteissa esitetaan,

" Ope.fi koulutuksen tasot ovat (Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian 2000-2004 toimeenpanosuunnitelma):
Ope.fi| = tieto- ja viestintatekniikan perustaidot (esim. tekstinkasittely, sahkoposti, Internet-selain)

Ope.fi Il = tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytontaidot (esim. opiskeluympaéristdt, www-oppimateriaali)

Ope.fi lll = tieto- ja viestintatekniikan asiantuntijataidot (esim. erityisosaaminen, kouluttajana toimiminen)



ettd vuoteen 2007 mennessa opetuskaytén taidot olisi jo 75 prosentilla opettajista. (Kou-
lutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004-2006, 24.) Helsingin yliopistossa on
opetusteknologian lyhytkurssien nimelld 1990-luvun lopulta lahtien jarjestetty opettajille ja
tutkijoille keskitettya tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton taitojen koulutusta. Vuodesta
2000 lahtien Opetusteknologiakeskuksen jarjestamiin eri pituisiin tieto- ja viestintatekniikan
koulutuksiin (Ope.fi, TieVie, lyhytkurssit) on osallistunut tdhan mennessa vajaa pari tuhatta
opettajaa. (ks. taulukko 4.)

Taulukko 4. Opetusteknlogiakeskuksen koulutukseen osallistuneet 2001-2003. Helsingin
yliopiston virtuaaliyliopistoraportti opetusministeriélle 2001-2003.

2001 2002 2003
Ope.fi - ja TieVie-koulutettujen maara . . .
(1-10 ov kursseja) 500 opettajaa 518 opettajaa 531 opettajaa
Opintoviikkojen maara 1060 ov 840 ov 875 ov

Tieto- ja viestintatekniikan kayton lisadntyminen ja kehittyminen nédkyy myos virtuaaliyli-
opistohankkeissa. Koulutus on virtuaaliyliopistohankkeiden kannalta keskeinen, sillé useat
hankekauden 2004-2006 virtuaaliyliopistohankkeista ovat saaneet alkusysayksensa Ope.fi-
tai TieVie-koulutuksissa. Verkko-pedagoginen koulutus, tekninen osaaminen (esim. verkko-
opiskeluymparistdjen kayttd) ja verkko-oppimateriaalin tuottaminen ovat kaikki esiintyneet
hankkeiden toiminnassa. Uudella hankekaudella 2004-2006 opettajien osaamisen kehittami-
nen on edelleen vahvasti mukana hankkeiden tavoitteissa. Prosentuaalisesti muutokset eivat
ole suuria verrattuna hankekauteen 2001-2003, mutta mainintoina maara on kasvanut lahes
100 % (ks. taulukko 3). Taméa on mielenkiintoinen havainto, silld samaan aikaan keskitetty
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton koulutus on laajentunut kampuksille. Laitokset ja
tiedekunnat haluavatkin ehké hankerahoituksella hankkia opettajilleen entista raataléidym-
paa omalle tieteenalalle soveltuvaa koulutusta.

Virtuaaliyliopistotoiminnan peruspiirteitd on verkostomainen toimintatapa. Suomalaista
virtuaaliyliopistoa rakennetaan ja kehitetaan yhteistydssa. Suuntaus yhteistydhon tiedekun-
tien valilla, kansallisesti ja kansainvalisestikin nakyy my®s virtuaaliyliopistohankkeissa. Han-
kekauden 2001-2003 hankkeista 23 mainitsi verkostoitumisen yhtena toiminnan tavoitteis-
taan ja kaudella 2004-2006 naita hankkeita oli jo 39. My6s yritysyhteistyd on noussut jonkun
verran mukaan kuvaan (ks. taulukko 3).

Verkko-oppimateriaalit virtuaaliyliopistohankkeissa

Hankkeiden tavoitteiden lisaksi luokittelimme aineistosta hankkeissa tuotetun verkko-mate-
riaalin maaraa ja muotoja (taulukko 5). Selkein vaheneminen hankekausien valilla on tapah-
tunut ns. perinteisen staattisen oppimateriaalin kohdalla. Myés linkkilistojen maara vaheni
uuden hankekauden oppimateriaaleissa. Kun vuosina 2001-2003 staattista materiaalia tuo-
tettiin 20 hankkeessa (36 prosentissa kaikista hankkeista), hankekaudella 2004-2006 staatti-
sta materiaalia tuotettiin enda 14 hankkeessa (26 prosentissa kaikista hankkeista). Verkkoon



laitettava oppimateriaali on nykyisin yha enemman monimediaista eli kdytetadn hyodyksi
still-kuvaa, liikkuvaa kuvaa (videota), 4énta ja animaatiota. Pelkat kootut linkkilistat tai luen-
torungot verkossa eivat enaa riita "verkko-opetukseksi”. Yksi nouseva trendi on videon, niin
reaaliaikaisen videoneuvottelun kuin editoidun verkkoluennon, lisddntyva kaytto.

Taulukko 5. Verkko-oppimateriaalin muodot virtuaaliyliopistohankkeissa.

o miwajoma % Henkkeidenmas %
Verkkomateriaalin muoto esiintyy kalk!sta ra joissa esiintyy ka|k!sta
2001-2003 hankkeista 2004-2006  hankkeista

Staattinen materiaali 20 36 14 26
Verkkokurssit 15 27 15 28
Linkkilista 12 21 7 13
:/i:;)lriovalkuttelnen oppimate- 4 7 4 8
Oppimateriaaliportaali 4 7 2 4
Verkko-oppikirja 3 5 1 2
Videoneuvottelu 2 4 5 10
Aanimateriaalia verkossa 2 4 3 6
Animaatiot 2 4 4 8
Luento verkossa (pysyva) 1 2 2 4
Luentojen videointi 0 0 1 2
Luento verkossa (reaaliaikainen) 0 0 2 4
Keskustelupalsta verkossa 0 0 3 6
Multimedia CD-ROM 0 0 1 2

[e)]
Ul
[e2]
S

Mainintoja yhteensa

Verkkokurssien ja vuorovaikutteisen oppimateriaalin maara on pysynyt hankekausien valilla
samana. Verkkokurssien analysoinnissa ongelmana on se, ettei verkkokurssien sisélle paase
ilman kayttajatunnuksia tarkastelemaan sita, millaista aineistoa kurssilla on kaytossa.

Verkkokurssialueiden ja kayttajatunnusten raju kasvu yliopistossa on varsin nakyva osoi-
tus virtuaaliyliopistotoiminnan kasvusta. Kun vuonna 2001 esimerkiksi WebCT-ymparistossa
oli 200 kurssialuetta oli maara 2003 jo 451 kurssialuetta. Opiskelijoiden ja opettajien maara
lahes kaksinkertaistui hankekauden aikana.

Virtuaaliyliopistohankkeet - muuttuvaan toimintakulttuuriin?

Vuosien 2000-2004 aikana Helsingin yliopisto on vahvistanut asemaansa osana kansallista
virtuaaliyliopistoverkostoa. Tulokset ovat néhtéavissa monella eri sektorilla. Ensinnakin stra-
teginen ajattelu on vahvistunut tiedekunnissa ja laitoksilla. Kaikki tiedekunnat ovat tehneet
omat tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton strategiansa. Myos useat laitokset ovat laati-
neet omat tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton strategiansa. Tiedekunta ja laitosjohdon
kouluttaminen (ns. Esimiesten strategiaseminaarisarjat) ovat halventdneet monia epaluulo-



Verkko-opiskeluymparisto: kurssit ja kayttdjat
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Kuvio 2. Verkko-opiskeluymparistéjen (WebCT ja BSCW) kayttajamaarat (opiskelija/
opettaja/suunnittelija) seka kurssialueet 2000-2004.

ja virtuaaliyliopistotoiminnan ymparilta. Tarkea osa strategiatydta on ollut yliopiston digi-
oppityéryhman suositukset yliopiston linjauksista verkkotyovalineissa ja oppimateriaalissa.

Toiseksi opettajien verkkopedagogiseen osaamiseen on panostettu laajalla rintamalla. Keski-
tettyyn koulutukseen ja kampusten seka laitosten itse jarjestamiin tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayton koulutuksiin osallistuu vuosittain satoja opettajia. Tieto- ja viestintatekniikka
tulee muuttaman opettajan arkipaivaa jatkossakin. Uudet opiskelijasukupolvet ovat entista
valmiimpia opiskelemaan verkossa ja ehkéa jopa odottavatkin verkko-opiskelun mahdollisuut-
ta. Virtuaaliyliopistotoiminnan ja verkon hyvaksikdayton opetuksessa yleistyessa opettajilta
tullaankin vaatimaan sisall6llisen osaamisen lisdksi teknistd osaamista.

Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategiassa 2003-2006 visioidaan, etta vuoteen 2006
mennessa yliopistomme on kansainvalisesti tunnustettu, maamme johtava yliopistotason verk-
kokurssien ja tukipalveluiden tuottaja. Suomen virtuaaliyliopiston tarjonnasta yli kolmasosa
tulisi vuoteen 2006 mennessa olla Helsingin yliopiston tuottamia verkkoa hyédyntavia kurs-
seja.

Tassa on tydnsarkaa kaikille Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistohankkeiden toimijoille.
Keskeistd on, miten hankkeena alkanut tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén kehittami-
nen jalkautetaan tiedekuntien ja laitosten normaaliin toimintaan ja opetukseen. Virtuaaliyli-
opistohankkeet toimivat osittain tienndyttajind muuttuvaan toimintakulttuuriin.



Nakokulma laatuun

e Helsingin yliopiston opintoasiaintoimikunta asetti vuonna 1995 opetusteknologia-
ryhman pohtimaan opetusteknologian kaytén edistamista opetuksessa.

e Virtuaaliyliopistohankerahoitusta on Helsingin yliopistossa jaettu vuodesta 2001
lahtien.

e Virtuaaliyliopistohankkeet ovat vuosina 2001-2004 muuttuneet yksittaisista kokei-
luista laajuudeltaan suuremmiksi verkko-opetuksen kehittamishankkeiksi.

e Lahes kaikki Helsingin yliopiston tiedekunnat ovat laatineet omat tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskayton strategiansa.

e Verkkokurssialueiden ja kayttajatunnusten raju kasvu yliopistossa on nakyva osoi-
tus virtuaaliyliopistotoiminnan kasvusta.

e Verkko-oppimateriaali on muuttunut entistd monimediaisemmaksi.

Lukijalle pohdittavaksi

e Selvita millaisia virtuaaliyliopistohankkeita on ollut omassa yliopistossasi/tiede-
kunnassasi/laitoksessasi.

e Millaiset ovat olleet hankkeiden tavoitteet?

e Millaisia tuloksia hankkeissa on saavutettu?

e Mieti keinoja, miten hankerahoituksella alkaneet opetuksen kehittdmishankkeet
saadaan osaksi normaalia opetusta.

Oppija verkossa — opetusteknologian tukipalvelujen (OPTU) suunnitteluryhman loppuraport-
ti 30.12.1999. Helsingin yliopisto Opintoasiainosaston julkaisuja 19/1999.Yliopistopaino.
Helsinki.

Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000-2004. Opetusministerion julkaisuja. Helsin-
ki. 1999.

Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian 2000-2004 toimeenpanosuunnitelma. Opetus-
ministerié. Oy Edita Ab, Helsinki 2000.

Raportti opetusministeritlle: Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistotoiminta vuosina 2001-
2003 - yliopiston omat kehittamishankkeet ja yhteishankkeet.

Opetusteknologiatyéryhman loppuraportti. 1997. Tieto- ja viestintatekniikan hyddyntami-
nen opiskelussa ja opetuksessa Helsingin yliopistossa. Helsingin yliopisto Opintoasiain-
osaston julkaisuja 13/1997.Yliopistopaino.

Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004-2006. Opetusministerion julkai-
suja 2004:12. Yliopistopaino 2004, Helsinki.

Helsingin yliopiston strategia 2001-2003.
Helsingin yliopiston opintojen kehittamisohjelma 2001-2003.



Hankkeiden toiminnan luokitteluperusteet

Toiminnan tavoite

1. Verkko-opetuksen tuottaminen

verkkomateriaalin tuottaminen,
verkkokurssin tuottaminen

2. Verkko-opetuksen kehittaminen

2.1 Opetusmenetelmien kehittéaminen

yli ainerajojen hyédynnettavissa oleva hanke
uusien toimintatapojen kehittaminen

2.2 Tekninen kehittamishanke

teknisten tyokalujen kehittaminen
oppimisympariston kehittdminen

2.3 Laadullinen kehittamishanke

laadun kehittaminen

3. Tutkimushanke

hanke sisaltaa tutkimuksellisen otteen

4. Opetuksen tukipalvelu

4.1 Opinto-ohjaus

Opiskelijalle verkon kautta tarjottava
opinto-ohjaus (tiedon jakaminen ja/tai
henkilokohtainen kontakti opinto-ohjaajaan)

4.2 Opiskelutaitojen kehittaminen

itsearviointitehtavat,
HOPS-tyokalut
informaatiolukutaito-oppaat ja -ohjeet

4.3 Koulutusportaali (opiskelijalle)

portaali, jossa opiskelijalle tiedotetaan koulutusmahdollisuuksista
saattaa sisaltaa kurssikuvauksia ja mahdollisuuden kurssille ilmoit-
tautaumiseen

4.4 Jatko-ja tdydennyskoulutus

opiskelijalle verkon kautta tarjottava jatko- ja taydennyskoulutus

5. Verkostoituminen

5.1 Kansallinen tieteenalan sisdinen

5.2 Kansainvalinen tieteenalan sisdinen

5.3 Tiedekunnan/yliopiston sisdinen verkostoituminen

5.4 Yritysyhteistyo

yhteiskunnallinen verkostoituminen
yritysyhteisty6
tydelamayhteistyd

6. Opettajan osaamisen kehittaminen

6.1 Pedagoginen ja didaktinen osaaminen

6.2 Oppimateriaalin tuottaminen

6.3 Muu tekninen osaaminen

7. Verkkomateriaali

7.1 Staattinen verkko-oppimateriaali

7.2 Vuorovaikutteinen oppimateriaali

7.3 Verkkokurssi

verkko-oppimisymparistda hyodyntava

7.4 Luentojen videointi

7.5 Luento verkossa (pysyva)

7.6 Reaaliaikainen verkkoluento

7.7 Videoneuvottelu

7.8 Adnimateriaalia verkossa

7.9 Keskustelupalsta

7.10 Linkkilista

7.11 Muu

8. Eettiset ja tekijanoikeudelliset kysymykset
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Arviointimatriisista apua verkko-opetukseen?

Anna Parpala ja Erika L6fstrém

Tarkastelemme artikkelissa Helsingin yliopistossa kdytossa olevaa opetuksen laadun
arviointimatriisia ja siina esitettyja laatualueita yliopisto-opetuksen laatua koske-
vien tutkimusten valossa. Hahmotamme matriisia verkko-opetuksen laadun arvi-
oinnin ndkokulmasta sekd pohdimme matriisin soveltuvuutta verkko-opetuksen
arviointiin ja kehittamiseen. Arviointimatriisissa esitetyt laatualueet perustuvat yli-
opiston strategisiin toiminta- ja kehittadmiskohteisiin.

Opetuksen arviointimatriisin kaytté Helsingin yliopistossa

Helsingin yliopistossa jaettiin vuonna 2003 ensimmaisen kerran tuloksellisuusrahaa opetuk-
sen laadun arvioinnin perusteella. Laitosten opetuksen laatua arvioitiin opetuksen laadun
arviointimatriisin avulla. Arviointimatriisissa esitetyt laatualueet perustuvat yliopiston stra-
tegioihin (ks. tulosalueet liitteestd), ja niissa on yhtalaisyyksia siihen, miten hyva opetus on
eri tutkimuksissa maaritelty.

Arviointimatriisissa on esitetty kahdeksan eri laatu- tai tulosaluetta. Jokainen laatualue
on lisaksi tarkennettu neliportaisella laadullisella kuvauksella siitd, mita laatu kyseisella alu-
eella onsilloin, kun se on valttavaa, kehittyvaa, hyvaa tai huippulaatua.

Arviointimatriisissa vuonna 2003 esille nostetut laatu- tai tulosalueet olivat:
. Opetuksen ja tutkimuksen yhteys

. Opetuksen tavoitteet

. Opetustoiminnan johtaminen

. Opetuksen toteutus

. Oppimistulokset

. Resurssit

. Palaute ja seuranta

. Jatko-opiskelu.

O NOOUT DS WN =

Arvioitavat yksikot olivat laitoksia tai muita vastaavia yksikkoja. Laitokset tekivat itsearvioin-
nin arviointimatriisin kriteerien pohjalta. Itsearvioinnissa laitokset kuvasivat ja perustelivat
sitd, mihin kohtaan laitos sijoittuu kullakin laatualueella. Laitokset kuvasivat esimerkiksi,
onko laitoksen toiminnan laatu opetuksen toteutusta tarkasteltaessa valttavaa, kehittyvasa,
hyvaa vai huippulaatua. Vuonna 2003 matriisia kokeiltiin ensimmaisen kerran tuloksellisuusra-
han jakamisen perusteena. Ensimmaisen vuoden kokemusten perusteella matriisia kehitettiin
eteenpain, ja vuosina 2004 ja 2005 matriisin toimivuutta kokeillaan edelleen. Taman jalkeen
paatetaan, kaytetdadankd matriisia jatkossakin opetuksen laatuun kannustettaessa. Yliopisto-
yksikoita on arviointimatriisin kokeilukaudella kehotettu kayttdmaan matriisia myés muuten
kuin tuloksellisuusesityksen laatimiseen. Arviointimatriisilla voi olla useita eri sovellutuksia.
Sitd voidaan kayttaa esimerkiksi johtamisen ja opetuksen kehittdmisen apuvalineena.



Teoreettinen nakokulma laatumatriisiin

Arviointimatriisissa ensimmaisena laatu- tai tulosalueena on mainittu opetuksen ja tutkimuk-
sen yhteys. Téaman yhteyden kehittédminen painottuu my6s Helsingin yliopiston strategiassa
vuosille 2004-2006, jossa korostetaan, etta yliopisto-opetus perustuu tutkimukseen. Yliopis-
to-opetuksen ja tutkimuksen yhteytta korostetaan monesta eri syysta. Helsingin yliopiston
vararehtori Hannele Niemi kirjoittaa Yliopistolehdessa (2004, 9), etta tutkimusperustainen
opetus luo yhdessa tutkimuksen kanssa yliopisto-opiskelijan asiantuntemuksen kivijalan.

Opiskelijoiden kouluttaminen akateemisiksi asiantuntijoiksi on keskeinen nakékulma,
kun tarkastellaan tutkimusperustaista opetusta. Tutkimusperustaisen opetuksen korostami-
nen liittyy laajempaan kontekstiin ja koko yliopisto- ja korkeakoulumaailmaa koskeviin erilai-
siin muutoksiin (Brew, 2003). Korkeakoulukentdan monipuolistuminen ja kansainvalistyminen
on johtanut kilpailun kiristymiseen korkeakoululaitosten valilla. Tassa kilpailussa yliopiston
perustoimintojen, tutkimuksen ja opetuksen, kiintedsta yhteydesta tulee yliopistojen kilpai-
luvaltti. Yliopiston laatua maarittaa myos tapa, jolla nama perustoiminnot on hoidettu (Sal-
linen, 1995).

Tutkimusperustainen opetus on tulkittavissa monin eri tavoin. Sen voidaan tulkita mer-
kitsevan substanssiin perustuvaa, jolloin opetus nojautuu vahvasti alan uusimpaan tutkimuk-
seen. Se voidaan tulkita myds niin, ettd opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa kaytetaan
apuna pedagogisen tutkimuksen tuloksia. (Entwistle, 2004.) Toisaalta tutkimukseen perustuva
opetus voi my0s tarkoittaa opetusta, jossa hyddynnetaan samoja tydtapoja kuin tutkimukses-
sa (Trigwell, 2004). Arviointimatriisissakin opetuksen ja tutkimuksen yhteyttd on kuvattu eri
nakokulmista. Huippulaadukkaan laitoksen tunnistaa siita, etta laitoksen opettajat kokevat
tehtavakseen perehdyttaa opiskelijat alan uusimpaan tietoon, ja etta laitoksessa hyédynne-
taan pedagogista tutkimusta opetuksen kehittamisessa ja tukemisessa. Tutkiva tai tieteelli-
nen tyotapa on kuitenkin mainittu vain valttavan laadun kuvauksessa. Valttavaa laatua on
se, etta laitoksella on monien mielestd mahdotonta soveltaa tieteellista tyotapaa opetukseen.
Tieteellisen tyotavan kayttéa ei enda mainita huippulaadun kuvauksessa, jossa sen olisi voi-
nut vield uudelleen tuoda esille.

Pedagogisen tutkimustiedon kaytté opetuksen tukena tarkoittaa sita, etta laitos kayttaa
monipuolisesti yliopistopedagogista tutkimusta opetuksen kehittamisen tukena. Téméa on
mahdollista saavuttaa vain, jos opettajilla on aikaa ja resursseja perehtya kyseiseen tieteen-
alaan ja saada yliopistopedagogista koulutusta. Pedagoginen koulutus onkin tuotu arvioin-
timatriisissa viela erikseen esille henkilostoresursseja koskevassa laatualueessa. Yliopistope-
dagogisen koulutuksen vaikutusta opettajien opetukseen on tutkittu vield varsin véhan. On
kuitenkin jo tuloksia siita, etta yliopistopedagoginen koulutus lisaé opettajien opiskelijakes-
keista, opiskelijan oppimista tukevaa ja opiskelijan kokemukset huomioon ottavaa lahestymis-
ta opettamiseen (Gibbs & Coffey, 2004; Postareff, Lindblom-Ylanne & Nevgi, 2004). Opettajan
opiskelijakeskeisen lahestymistavan on taas havaittu olevan yhteydessa opiskelijoiden pa-
rempiin ja laadukkaampiin oppimistuloksiin (Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999). Tieteen-
alakohtaisia eroja ei talla alueella ole viela tutkittu, mutta on viitteita siita, ettd henkil6ston
kehittamisessa tulisi huomioida my0s tieteenalakohtaiset erot (Trowler & Cooper, 2001).

Opetuksen ja tutkimuksen laatualueen toisena alaotsikkona on opetuksen, opiskelun ja
tutkimuksen integroiminen. Opetuksen ja tutkimuksen integroiminen ei sinanséa tuo laatua
opetukseen, vaan integroimista tulee tarkastella suhteessa opetukselle asetettuihin tavoittei-
siin. Olennaista on pohtia, mitkd menetelmat, kuten esimerkiksi opiskelijoiden osallistuminen
laitoksen tutkimustoimintaan tai opettajien yhteisty6 tutkijoiden kanssa, auttavat parhaiten
saavuttamaan opetukselle asetetut tavoitteet. Ajattelumalli perustuu Biggsin (1996) esitykseen



siitd, ettd laadukkaan opetuksen perustana on linjakas opetus (constructive alignment), jossa
tavoitteet, toteutus ja arviointi tukevat toisiaan, niin ettd ne kaikki edistavat opiskelijoiden
korkeatasoista kognitiivista ja syvalliseen ymmarrykseen ja oppimiseen tahtaavaa oppimista.
Oppimisen arvioinnilla on erityisesti vaikutusta siihen, miten opetuksen tavoitteet tullaan saa-
vuttamaan. Arvioinnin jalkivaikutuksella (backwash) tarkoitetaan, ettd arviointimenetelma
maarittaa viime kadessa sen, mita ja miten opiskelijat oppivat (Biggs, 2003, 140).

Jos arviointimatriisia tarkastelee linjakkaan opetuksen nakdkulmasta, huomaa, etta ta-
voitteiden yhteys opetuksen toteuttamiseen, menetelmiin ja oppimisen arviointiin on naky-
vissa myos laatualueita tarkastellessa. Arviointimatriisissa opetuksen laatua tarkastellaan juuri
opetuksen tavoitteiden, toteutuksen ja oppimistulosten arvioinnin kautta.

Arviointimatriisissa opetuksen tavoitteena on ydinaineksen liséksi opiskelijakeskeisyys,
johon jo aiemmin viitattiin. Opiskelijakeskeinen, kasityksen muutokseen tahtaava lahestymis-
tapa tarkoittaa sitd, ettad opettaja kayttaa opiskelijakeskeista strategiaa auttaakseen opiskeli-
joita syventamaan ja muuttamaan ndkemyksidan ilmiosta, jota opiskellaan (Trigwell & Prosser,
1996). Opetuksessa painotetaan opiskelijoiden tapaa hahmottaa ja kasittaa opiskeltavaa asiaa.
Opettaja ymmartaa, ettd han ei voi siirtaa opiskelijoille uutta kasitysta tai ndkemysta, vaan
opiskelijoiden taytyy itse aktiivisesti kartuttaa tai muuttaa omia nakemyksiaan. Opetuksessa
huomioidaan my6s opiskelijan aiempien tietojen merkitys oppimisessa. (mt. 80.) Kuten jo ai-
emmin mainittiin, on opettajan opiskelijakeskeiselld |ahestymistavalla vaikutusta opiskelijan
oppimiseen. Opiskelijakeskeisyydella voidaan tukea opiskelijan syvdoppimista, jolloin opis-
kelija pyrkii ymmartamaan opittavan asian (Trigwell ym., 1999). Opiskelijan syvdoppimisen
taas on tutkittu olevan yhteydessa laadukkaaseen oppimiseen (Entwistle & Ramsden, 1983;
Lindblom-Ylanne, 1999; Marton, Hounsell & Entwistle, 1997).

Opiskelijakeskeisyys on tuotu arviointimatriisiin yhdeksi alaotsikoksi opetuksen tavoit-
teita koskevaan laatu- tai tulosalueeseen. Huippulaadukasta opiskelijakeskeisyytta kuvataan
ehka hieman ymparipyoreasti, mutta kuvaus ei kuitenkaan ole kovin kaukana siita, miten
esimerkiksi Trigwell ja Prosser kuvaavat opiskelijakeskeisyytta.

Linjakkaan opetuksen periaatteet eivat mydskaan ole kovin kaukana opettajan opiskeli-
jakeskeisesta lahestymistavasta opettamisessa. Opettaja, jonka lahestymistapa opettamiseen
on opiskelijakeskeinen, pyrkii antamaan opiskelijoille opiskeltavasta asiasta kokonaisvaltaisen
kuvan ottaen huomioon opiskelijan aiemmat tiedot asiasta ja asioiden keskindiset suhteet.
Opettajan kayttamat opetus- ja arviointimenetelmat ovat linjassa tdméan asetetun tavoitteen
kanssa. (Trigwell, 2001.)

Opetustoimen johtaminen on arviointimatriisin yksi laatualue, jota tarkastellaan laajasti
kuuden eri alaotsikon kautta. Laadun maaritelmissa ja kuvauksissa tarkastelukohteena on jo-
ko laitosjohto tai koko laitos, mutta yksittaisista johtajista ei ole juurikaan mainintaa. Yliopis-
toyksikoiden yksittaisilla johtajilla on kuitenkin merkitysta laitoksen ilmapiiriin ja opetuksen
kehittdamiseen. Opetuksen johtamisen tutkimuksissa on havaittu, etta yksi merkittava tekija
laitoksen opetuksen kehittymisen kannalta on laitoksen johtajan johtamistyyli. Tutkimuksen
mukaan (Ramsden, 1998, 68) laitoksilla, joissa johtajaa pidettiin yhteistydkykyisena ja joissa
opettajia rohkaistiin keskustelemaan keskendan, opettajien lIahestymistapa opettamiseen oli
todennakodisemmin opiskelijakeskeinen eli he pyrkivat opetuksessaan mahdollistamaan opis-
kelijoiden oppimisen. Arviointimatriisissa olisikin voitu tarkemmin pohtia sita, mitd opetus-
toiminnan laadukas johtaminen vaatii laitosten esimiehilta ja johtajilta.

Kansainvalisesta korkeakoulupolitiikasta tulleet paineet korkeakoulujen laadunvarmis-
tuksen kehittamiseen nakyvat myods Suomen yliopistojen toiminnassa. Helsingin yliopiston
opetuksen laadun arviointimatriisissakin on opetustoimen johtamisen laatualueen alaotsik-
kona opetuksen laadunvarmistus. Huippulaatuinen laatujarjestelma on maaritelty niin, etta



se kattaa oppimistavoitteisen toteutumisen lisaksi myos opetuksen ja oppimisen tukipalvelut
opettajille ja opiskelijoille. Jos tatd maarittelya tarkastellaan suhteessa Biggsin (2003, 268)
esittdmaan opetuksen laadunvarmistukseen, on niissa kummassakin huomioitu opetuksen
tukeminen osana laadunvarmistusta. Kehittavassa laadunvarmistuksessa olennaista on huo-
mioida opetuksen linjakkuus seka miettia tapoja, joilla kannustaa yhteis6a ja opettajia ope-
tuksen kehittdmiseen. Yhteisossa tulisi keskustella siitd, mitka tekijat estavat laadun kehitty-
misen. Yliopisto-opetuksen kehittdmisesta eivat ole vastuussa vain yksittaiset opettajat vaan
koko yliopistoyhteiso tai -instituutio. Kun arvioinnin kohteena on kaikki yksittdisen opettajan
opetusta tukeva toiminta (johtaminen, tukitoimet ym.), voidaan puhua todellisesta laadun
kehittamisesta.

Oppimistuloksia koskevaa laatualuetta voidaan tarkastella linjakkaan opetuksen nako-
kulmasta. Matriisissa korostuu oppimisen arviointimenetelmien merkitys, sillda oppimisen ar-
viointia ja tenttijarjestelmid koskevissa laatukriteereissd painotetaan arviointimenetelméan
johdonmukaisuutta suhteessa oppimisen tavoitteisiin ja kaytettyihin opetusmenetelmiin. Hy-
vaa laatua kuvataan niin, etta laitoksella on ymmarretty, ettd oppimisen arviointimenetelmat
ohjaavat opiskelijan oppimista voimakkaasti. Huippulaatuisen laitoksen arviointikaytanteet
ovat monipuolisia ja pedagogisesti hyvin perusteltuja.

Arviointimatriisin seitsemas laatualue on palaute ja seuranta. Matriisissa on esitetty erilai-
sia tapoja kerata palautetta yliopiston opetuksesta. Ensimmaisena on opiskelijapalaute, joka
yhdistetdan usein yliopisto-opetuksen laadunvarmistukseen. Opiskelijapalaute on kuitenkin
vain yksi osa laadunvarmistusta.

Opiskelijapalautteen keraamista ja kayttamista huippulaadun tasolla kuvataan niin, etta pa-
laute taytyy vieda toimenpiteiden tasolle. Tdma on erittain tarkeaa, mikali halutaan, etta palaute
todellakin kehittaa yliopisto-opetusta (Rowley, 2003). Jos opiskelijoilta kerattya palautetta ei hyo-
dynnetéa mitenkaan, ei se myoskaan toimi yliopisto-opetuksen laadun kehittamis- ja varmistustyo-
kaluna. Silloin voidaankin kysya, olisiko opiskelijapalautteen kerdamiseksi kaytetty aika ja muut
resurssit voitu kayttaa jollakin muulla, jarkevammalla tavalla. (Kember, Leung & Kwan, 2002.)
Olennaista opiskelijapalautteen kerdamisessa onkin, etta sitd hydédynnetdan ja se integroidaan
saannodlliseen ja jatkuvaan prosessiin, jossa tulokset otetaan toiminnassa huomioon.

Helsingin yliopistossa tehdyn kartoituksen mukaan (Juntunen, 2005) kerattavan opis-
kelijapalautteen kirjo on laaja. Useimmilla laitoksilla opiskelijapalautteen keruu kursseista
ja opetuksesta on saanndllistd, mutta esimerkiksi opintokokonaisuuksista tai kirjatenteista
kerattava palaute on huomattavasti vahaisempaa. Osalla laitoksista palautteenkeruulla on
keskeinen sija opetuksen kehittdmisessa. Laadukas palaute antaa opettajalle tietoa tydsken-
telyn onnistumisesta seka evaita opetuksen ja omien taitojen kehittdmiseen. Samalla ope-
tuksesta kerattavan palautteen tulisi olla osana laitoksen laajempaa palautejarjestelmaa ja
siten myods laajemmin opetuksen kehittdmistoiminnassa hyddynnettavissa. Koska opiskelijan
oma tydpanos on keskeinen osa opetuksen laadun toteutumista, tulisi palautteenkeruussa
esitettyjen kysymysten kannustaa opiskelijoita oman roolin, aktiivisuuden ja osallistumisen
pohtimiseen (mt).

Arviointimatriisissa palautteen ja seurannan laatualueeseen kuuluu opiskelijapalautteen
lisdksi tydelamapalaute ja tyollistymisen seuranta. Matriisissa myos korostetaan, ettd opiske-
lijapalautetta tulisi kerdta sekd oppimisesta ettd opettamisesta. Huippulaatuinen laitos siis
keraa palautetta hyvin monella eri tavalla. Arviointimatriisissa voitaisiin tarkemmin kuvata
sitd, milla tasolla palautetta kerdtdan. Palautteen keruu voi olla hyvin monenlaista. Par-
haimmillaan palautteessa tarkastellaan opiskelijoiden oppimista seka tavoiteltujen tulosten
saavuttamista, eika vain opiskelijoiden tyytyvaisyytta kurssien ja koulutuksen onnistumisesta
(Kirkpatrick, 1998, 21-23).



Arviointimatriisi verkko-opetuksen nakoékulmasta

Tieto- ja viestintatekniikan kaytté opetuksessa on otettu huomioon opetuksen arviointimat-
riisissa opetuksen toteutusta koskevassa kohdassa. Valttava laatu ja tulos tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskaytdssa merkitsee sitd, etta laitos ei panosta tieto- ja viestintatekniikan
opetuskdyttéon, vaan se on yksittaisten opettajien innostuksen varassa.

Kehittyva laatu ja tulos ilmenevat siten, ettd opettajilla on selkeda ja nakyvaa innostusta
uusien medioiden ja teknologioiden kayttdon oppimisymparistojen kehittamisessa. Laitos- ja
tiedekuntatasolla on laadittu strategia tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytosta.

Hyva laatu ja tulos merkitsevat sitd, ettd laitoksella on panostettu huomattavasti ope-
tusteknologian seka henkisiin ettd materiaalisiin resursseihin ja tukipalveluihin. Laitoksella/
tiedekunnalla on kaytéssaan tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén strategia, jonka toi-
meenpano ja tuloksellisuuden seuranta on jarjestelmallista. Laitoksen tai tiedekunnan verk-
kosivuille on koottu ja kehitetty opetuksen kehittamispalvelut.

Huippulaatu ja erinomainen tulos syntyvéat laitoksen selkedasta, kaytannossa toimivasta
visiosta ja strategiasta. Strategiassa on pohdittu tieto- ja viestintatekniikan pedagoginen
merkitys ja tavoitteiden toteutumista ja tuloksia seurataan. Opetusteknologian kaytto ja ke-
hittdminen ymmarretaan tarkeaksi tydkaluksi opetuksessa ja sitd hydédynnetaan tavoitteen
ja tarkoituksen mukaisesti. Opetusteknologian kayttdon liittyy aktiivista tutkimus- ja kehit-
tamistyota, joka on kansallisesti ja kansainvalisesti arvostettua.

Tieto- ja viestintatekniikan kayton laatua opetuksessa on kuitenkin syyta tarkastella laa-
jemmin kaikilla opetuksen laadun arviointimatriisissa esitetyilla laatu- ja tulosalueilla. Helsin-
gin yliopiston Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikén yliopistopedagogiikan
kurssille osallistuneet opettajat pohtivat, miten opetuksen arviointimatriisi nayttaytyy verkko-
opetuksen nakoékulmasta. Kurssille osallistuneiden ryhmétyét ovat toimineet pohjana seuraa-
valle katsaukselle tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén laadun arviointiin.

Opetuksen ja tutkimuksen yhteys

Verkko-opetuksen nakdkulmasta opetuksen ja tutkimuksen vahva yhteys merkitsee sita, et-
ta laitos kannustaa opettajia yliopistopedagogisiin opintoihin, jotta he voivat laajentaa ja
syventaa tutkimuspohjaista tietoaan opetusnakemyksista yleisesti ja verkko-opetuksen na-
kékulmasta erityisesti. Myos tietojen ja taitojen jatkuvaan yllapitamiseen kannustetaan lai-
toksen taholta. Laitoksella toteutettavasta verkko-opetuksesta ja opetuskokeiluista voidaan
tiedottaa laitoksella ja asiasta kiinnostuneille laitoksen ulkopuolisille tahoille. Samalla laitos
aktiivisesti tukee seka opiskelijoiden etta opettajien tietoteknisia valmiuksia.

Tutkimus voidaan kytkea verkko-opetukseen osana opetettavaa materiaalia (kuten muus-
sakin opetuksessa). Verkko-oppimateriaalit voidaan linkittaa aihepiirin tutkimusryhmien kes-
keisiin tietoihin sekd omassa yliopistossa ettd muualla kansallisesti ja kansainvalisesti, tutki-
mustuloksiin ja opettajan omaan tutkimukseen. Opettajia kannustetaan omaan tutkimukseen
liittyvan tiedon ja materiaalin hyédyntamiseen verkko-opetuksessa. Alan kansainvalista tut-
kimustietoa seurataan ja henkilékuntaa kannustetaan kollegiaaliseen tiedonjakoon.



Opetuksen tavoitteet

Opetuksen tavoitteiden nakékulmasta hyva laatu voisi merkita sita, etta verkko-opetus suun-
nitellaan osaksi opetus- ja tutkintokokonaisuutta palvelemaan akateemisen asiantuntijuuden
kehittymista. Opetuksen toteutuksen kannalta on aina pohdittava, missd maarin ja miten
verkkoymparist6a voitaisiin parhaiten hyddyntaa opetuksen tavoitteiden tukemisessa. Ope-
tuksen siirtamista verkkoymparistéon ei tulisi pitaa itsetarkoituksena sen ajankohtaisuudesta
tai muodikkuudesta johtuen. Verkko edustaa loppujen lopuksi vain yhta oppimis- ja opetus-
ymparistda omine etuineen ja heikkouksineen. Laadukas opetustavoitteiden, -menetelmien
ja -ymparistdjen yhdistdaminen edellyttaa tieto- ja viestintatekniikan onnistuneen hydédynta-
misen periaatteiden ja edellytysten tarkastelua. Ydinainesanalyysista 10ytyy apua verkko-ope-
tuksen pedagogisia ratkaisuja pohdittaessa. Hyvan laadun nakékulmasta verkossa tapahtuvaa
opetusta ja oppimista kehitetdan ja arvioidaan yhteistydssa eri ryhmien kanssa, opiskelijoita
unohtamatta. Opiskelijoiden erilaisuudet, esimerkiksi erilaiset oppimistyylit ja -strategiat se-
ka tiedontarpeet ja heidan erilaiset edellytykset hyotya tieto- ja viestintatekniikasta otetaan
huomioon, esimerkiksi ulottamalla erilaisia opetusmenetelmallisia ratkaisuja vapaavalintai-
seen kurssitarjontaan.

Tieto- ja viestintatekniikan strategia toimii opettajan tukena opetuksen suunnitteluty®ssa.
Verkko-opetus tulee suunnitella siten, etta se tukee syvaoppimista. Opetuksen suunnittelussa
pidetaan huoli siita, etta linjakkaan opetuksen (ks. Biggs, 1996) periaatteet toteutuvat oppi-
mistavoitteissa, opetettavan aineksen ja sisallén, oppimisen arviointikeinojen ja opetusmene-
telmien valinnassa. Tenttiratkaisuissa voitaisiin enemman hyddyntaa tieto- ja viestintateknii-
kan mahdollisuuksia tenttiakvaariotyyppisesti. Pyrkimyksena tulisi olla puitteiden luominen
opiskelijoiden tasa-arvoiselle osallistumiselle verkko-opetukseen. Opiskelijoiden tavoitteiden
tukena ja seurantamenetelmana tullaan yha enenevassa maarin hydédyntamaan eHopsia eli
verkko-pohjaista henkil6kohtaista opetussuunnitelmaa. Joustava kaytantd auttaa opiskeli-
joita sitoutumaan opiskelutavoitteisiin. Hyvan laadun tasolla opiskelijoiden verkkopohjaisia
ohjausmenetelmia kehitetdan yhdessa eHopsin kanssa.

Laatumatriisissa korostetaan opetuksen tavoitteiden osalta toisaalta tavoitteidenasettelua
ja ydinainesta, toisaalta opiskelijakeskeisyytta. Opiskelijakeskeisyyden merkitys korostuu uu-
sissa oppimisymparistdissa siten, ettd toimintatapojen hahmottamiseksi opiskelijan on usein
ensin luotava jonkinlainen sisdinen kartta uudesta ymparistdsta. Luokkahuoneessa tapahtu-
vaan opetustilanteeseen saapuessaan opiskelijalla on yleensa jonkinlainen kasitys siita, mita
voi opetustilanteelta odottaa opettajan ja muiden opiskelijoiden toiminnan suhteen, mutta
uusissa verkko-oppimisymparistdissa opiskelijalta usein puuttuu tallainen niin sanottu kasi-
kirjoitus opetustilanteen rakenteesta ja vaiheista.

Perinteisesta luokkahuoneopetuksestakin puhuttaessa opetusta voidaan toteuttaa mo-
nella eri tavalla. On aivan eri asia, rakennetaanko tilanne opettajajohtoiseksi vai eteneekd
oppimisprosessi opiskelijalahtoisesti. Kuitenkin toimintaymparisté on tuttu ja jokaisella on
kokemuksia kyseisen toimintaympariston puitteissa toteutetuista erilaisista opetus- ja oppimis-
tilanteista. Verkko-oppimisymparistoon saapuessaan, opiskelija joutuu ensin hahmottamaan
ympariston ja sen rakentumisen seka toimintatavat ja pelisadnnot. Ne eivat valttamatta ole
aina taysin nakyvia tai eivat ehka alkuun hahmotu opiskelijalle. Vasta muodostettuaan kog-
nitiivisen kartan uudesta ymparistosta ja oivallettuaan toimintatavat voi opiskelija hyédyntaa
ympadristoa ja sen tarjoamia kognitiivisen oppimisen tydkaluja (mindtools, ks. Jonassen, 2000)
tiedonrakentelun valineina yhteisollisessa oppimisessa.



Opetustoiminnan johtaminen

Opetustoiminnan johtamisen kannalta hyvan laadun tekijoiksi verkko-opetuksessa voidaan
maaritelld pitkajanteinen verkko-opetusstrategia, joka kytkeytyy laitoksen yleiseen opetus-
strategiaan. Strategista suunnittelua helpottaa laadukkaan tieto- ja viestintatekniikan ope-
tuskayton kriteerien maaritys, seuranta ja paivitys, esimerkiksi juuri verkko-opetuksen erityis-
piirteet huomioon ottavaa laadun arviointimatriisia hyodyntamalla.

Opetustoiminnan ja osaamisen johtamiseen kuuluu luonnollisena osana opettajakunnan
verkkopedagogiikan osaamisesta huolehtiminen ja koulutusmahdollisuuksien tarjoaminen.
Hyva laatu merkitsisi tassa yhteydessa, etta henkildkunnalle luodaan mahdollisuudet panos-
taa ajallisesti verkko-opetuksen suunnitteluun ja kehittamiseen muita taloudellisia ja teknisia
resursseja unohtamatta. Olisi toivottavaa, ettd myos tieto- ja viestintatekniikan kayttotaito
ja kokemus opetuksessa jollain tavalla huomioidaan virantaytdssa.

Toteutuakseen, hyva laatu edellyttaa, ettd opiskelijoiden tasavertaiset mahdollisuudet
osallistua verkko-opetukseen turvataan. Esimerkiksi Aleksandrian oppimiskeskuksen kaytto
on helpottanut useiden opiskelijoiden mahdollisuuksia hyddyntaa tieto- ja viestintatekniik-
kaa opiskelussa. Samalla on esitetty, ettd oppimiskeskuksen palvelujen hyddyntamista tulisi
jossain maarin rajoittaa, koska siité seuraa lisdkustannuksia laitoksille. Tallaisissa tilanteissa
tulisi muun muassa raha-asioista paattavien pyrittdva nakemaan mika on se lisdarvo, joka
koituu opiskelijan ja opetushenkiléstdon hyddyksi opiskelijoiden voidessa hyddyntdaa mah-
dollisimman laajasti oppimiskeskuksen palveluja. Ristiriitaiset viestit heikentavat henkildston
sitoutumista kehittamistydhon.

Opetushenkiléston nakdkulmasta on tarkead, ettd innovaatioiden kayttédnottovaiheessa
on yhteisesti sovittu toimintavoista ja oppimisalustojen kaytdsta. Yhteiset periaatteet ja toi-
mintatavat helpottavat sekd muutoksen lapivientia etta teknologian hyédyntamista.

Muiden laitosten hyvia kaytantoja seuraamalla ja kokemuksia vaihtamalla voidaan saada
evaitd oman toiminnan kehittamiseen. Aina ei tarvitse ldhtea laitosrajojen ulkopuolelle vaan
hyvista esimerkeista voi oppia myds omia kollegoja seuraamalla. Osaamisen johtamisen na-
kékulmasta laitosjohdon tulisikin pyrkia vahvistamaan oppivan organisaation periaatteiden
toteutumista. Esimerkiksi opettajat voivat seurata toistensa verkkokursseja ja osallistua verk-
kokurssien kehittamiseen yhteistyona. Ikavilta yllatyksilta valtytaan, kun opettajan ja laitok-
sen osalta tehdaan selvaksi tekijanoikeuksien pysyvyys ja niiden maarittely. Laadunvarmistus
voisi toteutua kaikkia yliopistoja palvelevana verkko-opetusyhteistyéna, jopa maan rajojen
ulkopuolelle ulottuen. Kansallinen VOPLA (ks. Sariola & Evala, 2005) on esimerkki tallaises-
ta virtuaaliyliopiston kaikkia maamme yliopistoja palvelevasta verkko-opetuksen laatupal-
velusta. Osana laadunvarmennusta ja kehittamista on palautejarjestelman kehittéminen ja
seurannan toteutus verkossa.

Opetuksen toteutus

Yhtena laadukkaan verkko-opetuksen ja -oppimisen edellytyksend on opettajien riittavat tai-
dot tukea oppimista ja opiskelijoiden riittavat taidot opiskella verkko-oppimisymparistossa.
Kansallisessa kartoituksessa opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan taitojen
tarkastelussa havaittiin, ettd opiskelijoiden taidot lahes kaikilla tieteenaloilla olivat paremmat
kuin opettajien taidot (Sinko & Lehtinen, 1998). Helsingin yliopistossa toteutetun tutkimuk-
sen mukaan opettajien ja opiskelijoiden taidoissa ei ole suuria eroja (Nevgi & Juntunen, téassa



julkaisussa), mutta kaiken kaikkiaan verkko-opetus- ja opiskelutaidot nayttaisivat olevan paa-
asiassa pienehkdn joukon asiasta innostuneiden opettajien ja heidan kursseilla opiskelevien
opiskelijoiden varassa. Laadukkaan opetuksen toteutuksen kannalta on ensisijaisen tarkeaa
varmistaa, etta riittavat taidot |0ytyvat sieltd, missa opetus ja opiskelu toteutuvat.

Olennaisena osana verkkokurssien toteutukseen liittyy se, etta verkkokurssit ovat struktu-
roituja ja verkko-oppimateriaalit visuaaliselta ilmeeltdan selkeita ja kaikin puolin helppokayt-
toisia. Hyvan laadun toteutuessa, laitoksella on selked suunnitelma siita, miten erilaisia oppi-
misalustoja kaytetaan. Kayttdéon pyritadan valitsemaan selked ja monipuolinen oppimisalusta,
jonka haltuunotto on suunnitelmallista ja jossa on mahdollista edeta aluksi yksinkertaisista
monipuolisempiin toimintoihin kognitiivisen kuormittavuuden vaikutuksia unohtamatta (ks.
Kanerva & Nyman, tassa julkaisussa).

Laadukkaan opetuksen osatekijana voisi myos olla opetuksesta tiedottaminen. Verkkoa
voidaan joustavasti ja monipuolisesti hyddyntaa esimerkiksi pddaineen ja sen ajankohtaisten
tutkimus- ja opetusohjelmien esittelyssa. Jotta opiskelijan kannalta kokonaisuuden hahmot-
taminen ja tiedon |8ytdminen sujuisi vaivattomammin, opetuskokonaisuudet on esitettava
havainnollisella tavalla ja linkitettava yksityiskohtaisempiin tietoihin opetussisalldista. Tas-
sa vaiheessa myos opetusjaksojen vastuuhenkildt on ilmoitettava selkeasti. Riittavan tiedon
tarjoaminen auttaa opiskelijaa etukédteen orientoitumaan kurssiin, ei turhaan ihmettelyyn
kulu aikaa ja vaivaa.

Verkkoymparistot soveltuvat ihanteellisesti tiedottamiseen, esimerkiksi tiedot opiskelija-
valinnoista, kurssi-ilmoittautumisista, tenttituloksista ja muista opetustapahtumista voidaan
tehokkaasti valittaa verkon kautta. Verkko soveltuu myds monien opinto-ohjaukseen liittyvien
yleisten asioiden esittdmiseen (esimerkiksi eHopsin kautta). Laadukkaassa verkko-opetuksen
toteutuksessa nama seikat on huomioitu.

Yhdistamalla virtuaali- ja lahiopetusymparisté voidaan hyddyntaa kummankin opetus-
kontekstin vahvuuksia. Varsinaista interaktiivista verkko-opetusta olisi syyté kehittaa. Toinen,
oma kehittdmiskohteensa on virtuaaliopetukseen perustuvien opetusohjelmien rakentami-
nen opiskelijoille, joiden mahdollisuus fyysisesti osallistua opetukseen yliopistolla on syysta
tai toisesta estynyt. Hyvan laadun ndkdkulmasta verkko-opetusta ja luento-opetusta yhdis-
tetdan onnistuneesti esimerkiksi poikkitieteellisissé opetusjaksoissa, joissa luodaan yhteyk-
sid eri tieteenalojen valille. Perusopetuksen massaluentoihin yhdistetadn verkkoympéaristossa
tapahtuvia opetusjaksoja, jolloin on mahdollista myds tutustuttaa opiskelijat oman alansa
tutkimusryhmiin ja niiden toimintaan. Lisaksi aineopintoseminaarien kirjallisuushaut ja kirjal-
listen téiden arvostelu seka keskustelutilaisuudet soveltuvat hyvin verkkoymparistoon. Myos
kaytannon kurssien toteutusta verkossa kehitetaan.

Oppimistulokset

Hyvina yleisperiaatteina oppimistulosten laadukkuuden kannalta voidaan pitaa opetuksen suun-
nitelmallisuutta, arvioinnin lapinakyvyytta ja yleisesti koko opetusprosessin osatekijoéiden linjak-
kuutta. Oppimistulosten nakékulmasta laadunvarmennus lahtee ydinaineksen maarittelysta ja
tavoitteiden asettamisesta sille. Laadukkaassa toteutuksessa on mietitty tarkoin, milloin verkko-
opetus palvelee oppimistavoitteiden saavuttamista parhaiten ja missa tieto- ja viestintateknii-
kan kayttd on perusteltua. Opiskelijan sitoutumisen kannalta ja yhteistoiminnallisen oppimisen
edistamiseksi saattaa olla syyta yhdistaa verkko-kurssiin myos kontaktiopetusta.
Tenttijarjestelmien ja oppimisen arvioinnin osalta matriisin kriteerit ovat sovellettavissa
verkko-opetukseen. Suoritustavat riippuvat siitd, onko kyseessa perusopinnot vai esimerkiksi



proseminaari. Yhta lailla verkko- kuin ldhiopetuksessa oppimisen ja opintosuoritusten arvoste-
lukriteereissa tarkeaa on lapindkyvyyden periaate. Tama merkitsee sitd, etta opiskelija tietaa
mitka ovat kurssin oppimistavoitteet eli mitd arvioidaan ja minkalaisin perustein ja menetel-
min. Verkko tarjoaa hyvat mahdollisuudet opiskelijoiden vertaisarvioinnin hyédyntamiseen,
mutta sen lisdksi myds opettajan on kannettava vastuunsa arvioinnissa ja palautteenannos-
sa. Siita huolimatta, ettd opetus tapahtuu verkossa, on maarapaivien asettaminen esimer-
kiksi tehtaville, ryhmatoille ja keskusteluille opettajan ja opiskelijan kannalta tarkeaa, ettei
riippumattomuus ajasta ja paikasta johda oletukseen, etta opettajan tydpanos on jatkuvasti
kaytettavissa ja koidu nain ylimaaraiseksi rasitteeksi opettajille.

Resurssit

Verkko-opetuksen resurssit voidaan jakaa henkildstéresursseihin, jonka muodostavat ensisi-
jaisesti yliopiston opettajat ja verkko-opetuksen tukihenkil6t, seka infrastruktuuriin, tila- ja
laiteresursseihin.

Henkilostoresurssien osalta koordinointi ja pitkdjanteinen suunnittelu ovat keskeisia asi-
oita. Laitoksella tulee olla selked kasitys siitd, miten opetustehtavat on jaettu ja milta osin
opetus on mielekasta toteuttaa verkossa. Téma on opetustydn johtamisen kannalta keskeista,
mutta myods opiskelijoiden on hyva tietda opetuksen toteutuksen periaatteet, jotta he voivat
joustavasti suunnitella opintonsa. Osaamiskartoitukset ja osaamistarvekartoitukset seka hen-
kiléstésuunnitelman laatiminen mahdollistavat henkildstdn resurssien optimaalisen hyédyn-
tamisen. Kun tiedetdan tarkasti, miltd osin verkko-opetuksessa tarvittavaa tietotaitoa tulisi
laitoksella taydentaa rekrytointikin tuottaa parhaimman tuloksen.

Verkko-opetuksen oppimisymparistdihin perehdyttdmalla ja koulutusta tarjoamalla lai-
tokset, tiedekunnat ja yliopisto voivat tukea opettajien tieto- ja viestintatekniikan kayttoon-
ottoa opetuksessa. Myos pedagogisen ja teknisen tuen merkitys on suuri, jotta koulutuksen
kautta saadut opit siirtyvat kaytantéon. Verkko-opetusta jo toteuttaneiden opettajien ver-
taistuki on niin ikdan arvokas lisaresurssi, jota laitoksella kannattaa tukea oppivan organi-
saation periaatteiden mukaisesti.

Jotta tiloista ja laitteista ei muodostuisi estetta tieto- ja viestintatekniikan hyddyntami-
selle opetuksessa on huolehdittava niiden ajantasaisuudesta. Yliopistojen oppimiskeskukset
tarjoavat erilaisia oppimisymparistdja ja helpottavat tilannetta niiden laitosten osalta, joilla
ei ole ollut mahdollista tarjota opiskelijoille valineita verkko-opiskeluun. Kirjastojen rooli on
muuttunut tietovarastoista aktiivisen opiskelun ja toiminnan resursseiksi ja mahdollistajiksi.
Osana hyvaa laatua oppimiskeskusten ja kirjastojen tarjoamia palveluja hyédynnetaan niin,
ettd ne tukevat oppimista.

Palaute ja seuranta opiskelussa

Palautteen ja seurannan osalta verkko-opetuksessa patee samat tarpeet kuin muussakin ope-
tuksessa. Opiskelija- ja tydelamapalaute seka tyodllistymisen seuranta antavat palautetta kurs-
si- ja koulutusohjelmatasoilla.

Opiskelijapalautteen kerdamiseen verkko tarjoaa oivat mahdollisuudet. Palautejarjes-
telmia on kehitetty verkkoon, mutta niiden ongelmana tuntuu usein olevan, ettei palaute
todellisuudessa konkretisoidu kaytannén kehittamistydna tai ettd palautteen kasittely yli-
paatansa jaa kovin vahaiseksi. Olisikin 16ydettava keinot, joiden avulla palautejarjestelma



saadaan toimivaksi osaksi koko opetuksen kehittamisprosessia. Keratysta palautteesta ja sen
hyédyntamisestd on syyta tiedottaa. Samalla viestitetdan, ettad palautteenanto kannattaa ja
sitd antamalla voidaan kehittéda opetusta. Esimerkiksi kyselylomakkeissa olisi hyva ilmaista
kasittelykaytannot ja yhteenvedot palautteista voisi olla luettavissa esimerkiksi verkkosivuilla
intranetin kautta (Juntunen, 2005).

Lopuksi

Verkko-opetuksen laadun arvioimisessa ja kehittamisessa voidaan hyédyntaa Helsingin yliopis-
ton opetuksen laadun arviointimatriisin kaltaisia tyokaluja. Ndiden kaytto saattaa kuitenkin
edellyttaa tilannekohtaista soveltamista, mikali tavoitellaan syvallisemmin jonkin opetuksen
tai oppimisen alueen laadun ominais- tai erityispiirteitd. Samalla on muistettava, etta tieto- ja
viestintatekniikan kaytté opetuksessa ei kuitenkaan ole oma erillinen saarekkeensa, vaan sen
arviointia tulisi ohjata samat periaatteet kuin opetuksen ja oppimisen arviointia yleensa.

Nakokulma laatuun

Helsingin yliopiston arviointimatriisi on kayttokelpoinen myés verkko-opetuksen laatua
arvioitaessa. Matriisin keskeisia ja teoreettisesti perusteltuja laadun arviointikohteita
voivat verkko-opetuksen nakékulmasta olla muun muassa seuraavat:

e Verkko-opetuksen tulee olla tavoitelahtoistd, ts. sen tulee noudattaa linjakkaan
opetuksen periaatteita, jolloin opetusmenetelma ja arviointi ovat johdonmukai-
sessa suhteessa asetettuun tavoitteeseen.

e Verkko-opetuksen laatu tarvitsee toteutuakseen koko yliopistoyhteisén ja erityi-
sesti yliopistojohdon tuen ja vastuun. Yliopisto-opettajilla taytyy olla mahdollisuus
kouluttautua ja saada kollektiivista tukea sekd kannustusta tyéhonsa.

e Opiskelijakeskeisyys on otettava huomioon verkko-opetuksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa. Opiskelijan lahtokohdat ja kokemukset on huomioitava opetuksessa.
Opetuksessa autetaan opiskelijaa ymmartamaan ja syventamaan omia nakemyksi-
aan opittavasta aiheesta.

Lukijalle pohdittavaksi

Valitse jokin opettamasi kurssi, jolla hyédynnetdan tieto- ja viestintatekniikkaa tai
verkkokurssi, jolla opiskelet. Sovella opetuksen laadun arviointimatriisia (katso liite)
valitsemaasi kurssiin tai sen osaan.

e Millaiseksi arvioit opetuksen laadun matriisissa esitetyilla laatu- ja tulosalueilla?
Milla alueilla laatu on hyvaa tai huippulaatua? Mista arvelet laadun syntyvan?
e Milla alueilla laatu on heikompaa? Miksi? Miten sita voisi kehittaa?
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Sita saat mita mittaat — ProAktori yliopiston laadukkaan
strategiatyon valineena

Kari Liukkunen, Juha Pohjonen ja Janne Sariola

Osana opetusministerion tietostrategian toimeenpanoa ja virtuaaliyliopiston ke-
hittamista laativat suomalaiset yliopistot tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton
strategiat. Nyt yliopistot ovat siirtyneet suunnitelmista niiden toimeenpanoon. Ta-
ma on nostanut esille kysymyksen seurannan ja ohjauksen menetelmista. Tama ar-
tikkeli korostaa mittaamisen merkitysta osana laadukasta strategiatyota. Esittelem-
me artikkelissa yliopistojen opetusteknologiaverkoston, IT-Pedan strategiapalvelun
kehittaman ProAktori-toimintamallin ja sen taustalla olleiden mittaristomallien paa-
piirteet. Tarkastelemme artikkelissa kahden esimerkin avulla, miten ProAktorin ide-
aa on hyodynnetty eri tavoin TVT -strategioiden laadinnassa ja toimeenpanossa.

Yliopistojen tieto- ja viestintatekniikan opetuskdytén kehityksestd voidaan kansallisen kou-
lutuksen ja tutkimuksen tietostrategian puitteissa nimeta nelja kehitysvaihetta. Nama ovat
"rautakausi”, "osaamiskausi", "strategiakausi" ja "verkostokausi”. Nimet kuvaavat kausien
keskeisia kehittamiskohteita. Rautakauden 1995-1999 aikana panostettiin ohjelmistojen ja
tietokoneiden ja -verkkojen hankintaan. Osaamiskauden 2000-2001 aikana keskityttiin laa-
jamittaiseen yliopisto-opettajien verkkopedagogisen koulutukseen. Strategiakauden 2002
-2004 aikana yliopistot laativat tieto- ja viestintatekniikan (TVT) opetuskayton strategiat.
Verkostokauden 2005-2009 aikana Suomen virtuaaliyliopisto (SVY) on vakiintumassa osaksi
yliopistojen paivittadista yhteistyéta. (Pohjonen & Sariola, 2003; ks. myos verkko-opetuksen
nelja aaltoa, Tammelin 2004.)

Vuoden 2004 aikana seka Suomen virtuaaliyliopisto etta osa yliopistoista aloitti TVT -stra-
tegioiden paivitystyon. Tassa tilanteessa IT-Pedan strategiapalvelu laati SVY:n palveluyksikén
pyynnostd kartoituksen yliopistojen laatimista TVT -strategioista. Ne oli koottu strategia-
palvelun sivustolle (http://virtuaaliyliopisto.fi/strategiapalvelu). Selvitys paljasti yliopistojen
strategioiden olevan ohuita erityisesti niiden toimeenpanon ja seurannan osalta (Sariola &
Soéderlund, 2004). Parantaakseen selvityksessa havaittuja puutteita, kehitti strategiapalvelu
yhdessa SVY:n kanssa toimintakonseptin ja tietokantapohjaisen ProAktori-tydkalun yliopis-
tojen strategiatydn tueksi. Toimintakonseptia on pilotoitu Oulun ja Helsingin yliopistojen
strategiatydssa.

Mittaroinnista — Miksi mittaaminen on tarkeaa?

Strateginen suunnittelu ja johtaminen ovat viime vuosina saaneet yha vahvemman aseman
osana yliopistojen johtamisjarjestelmia. Yliopistot ovat aktiivisesti laatineet seka yleis- etta
toimialakohtaisia strategioita, joiden avulla ne pyrkivat kehittdmaan toimintojaan ja uudis-
tamaan rakenteitaan. Tieto- ja viestintatekniikan muodostuessa yha keskeisemmaksi tekijaksi
yliopistojen toiminnassa ovat yliopistot laatineet strategioita myo6s talta alueelta.
Strategian paavaiheet ovat strategian laadinta ja toimeenpano (kuvio 1). Strategiaty6s-
kentelyn laadintavaiheessa maaritellaan organisaation tehtava, missio. Tassa mallissa seuraa-



vaksi kuvataan tulevaisuusnakymat, skenaariot, ja valitaan tahtotila, visio. Talla jarjestyksella
pyritdan siihen, ettad nykytila ei kahlitsisi uusien kehitysmahdollisuuksien ndkemista. Vasta ta-
man jalkeen laaditaan nykytilan analyysi. Taltad pohjalta maaritelldan strategiset, toiminnan
kannalta keskeiset tavoitteet ja toimenpiteet. Strategian laadintavaihe paattyy strategian
hyvaksymiseen organisaation johdossa.

Hyvaksymisen jalkeen kaynnistetadn strategian toimeenpano, jossa keskeista on selke-
asti maaritetyt tavoitteet ja tavoitteiden toteutumista seuraavat mittarit. Strategian ohjaus
edellyttda toimintaymparistdn muutosten ja strategisten valintojen toteutumisen jatkuvaa
seurantaa ja muutoksiin reagoimista.

Valitettavan usein strategioiden laadintaprosessia ei kuitenkaan seuraa niiden systemaat-
tinen toimeenpano vaan suunnitelmien ja toimeenpanon valille jaa kuilu. Tahan on kiinnitetty
huomiota myés Teknillisen korkeakoulun toteuttamassa STRADA-projektissa, jossa tutkittiin
strategian toimeenpanoa suomalaisissa asiantuntija- ja palveluorganisaatioissa. (ks. Aalto-
nen et al., 2002). Strategian "mittaroiminen” auttaa osaltaan maarittelemaan ja viestimaan
tasmallisemmin siitd, mihin strategialla oikein pyritddn ja missa ollaan menossa. Tata kautta
voidaan rakentaa silta suunnitelmien ja toteutuksen valille.

MISSION JA SEN
[ YLIOPISTON MISSIO J TOTEUTTAMISEEN
TAHTAAVAN VISION
1 MUUNTAMINEN A - STRATEGIAN LAADINTA-
TAVOITTEELLISEKSI PROSESSI
[ SKENAARIOT ] SUUNNITELMAKSI d
1
! i
1
[ VISIO J«'{ NYKYTILA }»[ STRATEGIA ] '
i
1
e e e e e
' TAVOITTEIDEN JA STRATEGIOIDEN
! STRATEGIOIDEN MUUNTAMINEN
! MUOKKAAMINEN MITATTAVAKSI
i TILANTEEN TOIMINNAKSI
H MUKAISESTI
1
! TOIMEENPANO JA PEE——

B - STRATEGIAN TOIMEEN- SEURANTA

PANOPROSESSI

Kuvio 1. Strategiaprosessin yleiskuva (Pohjonen & Sariola, 2003).

Seuraavassa esitetaan tasapainotetun mittariston ja sen suomalaisen sovelluksen, tasapainoi-
sen onnistumisstrategian paapiirteet. Nama menetelmat ovat viime vuosina olleet julkisen
sektorin mielenkiinnon kohteena esimerkiksi valtiovarainministerion toimesta, joka kaynnisti
vuonna 2000 "Julkinen sektori osana kansallista kilpailukykya” -hankkeen. Sen osatavoitteena
oli tehostaa julkisten organisaatioiden strategista johtamista. Yliopistoista mm. Oulun yliopis-
to, Turun kauppakorkeakoulu ja Vaasan yliopisto ovat kokeilleet jarjestelmia osana yleista
toiminnanohjaustaan. Nadiden mallien kautta IT-Pedan strategiapalvelu kehitti yliopistojen
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton strategiatydn tueksi ProAktori-toimintakonseptin
ja tyokalun. Tassa yhteydessa tarkeampaa kuin mallit, on niiden sanoma mittaamisen merki-
tyksesta osana strategiajohtamista.



Tasapainotettu mittaristo

Tasapainotettu mittaristo (Balanced Scorecard, BSC) on USA:ssa David Nortonin ja Robert
Kaplanin 1990-luvun alussa kehittdama strategisen ohjauksen véaline. Suomessa siitéa on kay-
tetty myods termia menestystekijamittaristo tai tuloskortti. Mittaristosta on vuosien saatossa
kehittynyt yrityksen johdon strategisesta seurantajarjestelmasta laajemmin sovellettava stra-
tegisen johtamisen valine.

Tasapainotetun mittariston avulla organisaation toiminta-ajatus, visio ja strategia voidaan
yhdistaa toimintaa ohjaavien mittareiden kokonaisuuteen. Mittaristolla tdahdataan organi-
saation suorituskyvyn parantamiseen ja strategian toiminnallisuuden, tavoitteellisuuden ja
mitattavuuden varmistamiseen. Mittariston avulla pyritdan l6ytamaan tasapaino lyhyen ja
pitkan tahtayksen tavoitteiden, taloudellisten ja ei-taloudellisten (esim. osaaminen, asiakas-
tyytyvaisyys), syyta ja seurausta kuvaavien seka sisdista ja ulkoista suorituskykya kuvaavien
mittareiden valille. Ei-taloudellisia nakékulmia ei mittariston kehittajien mukaan aiemmin
ndin selvasti ole johdettu organisaation visiosta ja strategiasta, mikd mahdollistaa mittariston
kaytdn organisaation strategisena johtamisvalineena. Mittaristoa ei ole suunniteltu kontrollin,
vaan ensisijaisesti yhteistyon, kommunikoinnin, kehittamisen ja informoimisen valineeksi.

Nortonin ja Kaplanin (1996) alkuperaisessa tasapainotetun mittariston mallissa strategi-
aa tarkastellaan neljasta nakodkulmasta, joihin valitaan vision ja strategian kannalta keskeisia
menestystekijoita ja mittareita (kuvio 2). Valintaa tehtdessa on tarkeda hahmottaa nakokul-
miin valittujen menestystekijéiden valisia syy-seuraussuhteita. Taloudellinen nakékulma ku-
vaa sita, milté organisaation tulisi nayttaa omistajien ndkékulmasta, jotta se olisi onnistunut
taloudellisesti. Asiakasnakdkulma puolestaan kuvaa sitd, mika kuva asiakkailla tulisi olla orga-
nisaatiosta, jotta se saavuttaisi visionsa. Sisaisten prosessien nakékulman avulla maaritellaan
ne prosessit, joissa organisaation on oltava erinomainen, jotta omistajat ja asiakkaat olisivat
tyytyvaisia. Neljas nakdékulma, innovatiivisuuden ja oppimisen nakdkulma maarittelee, miten
organisaatio sailyttda vision saavuttamiseksi tarvittavan kyvyn muuttua ja kehittya. Edella
esitetyt nelja nakdkulmaa voivat vaihdella eri organisaatioissa strategisten painotusten ja
toiminnan suuntaviivojen mukaan. Valittujen nakékulmien tulee kuvastaa niita toiminnan
alueita, joihin halutaan kiinnittaa erityista huomiota. (Esim. Kaplan & Norton, 1996.)

Taloudellinen
nakékulma
Tavoitteet - Mittarit
Asiakas- —— Prosessi-
nakokulma Visio ja nakokulma

strategia

Tavoitteet - Mittarit Tavoitteet - Mittarit

Oppimisen ja kasvun
nakékulma

Tavoitteet - Mittarit

Kuvio 2. Tasapainotetun mittariston perusrakenne (ks. Kaplan & Norton, 1996).



Kaplan ja Norton esittivat myéhemmin ajatuksen strategisesta kartoittamisesta (strate-
gic mapping) Strategiakartan avulla voidaan kuvata strategisten ja operatiivisten tekijéiden
valisia suhteita. Strategiakartassa jokainen mittari asetetaan syy-seurausketjuun, joka yhdis-
taa strategian tavoittelemat tulokset seka tekijat, joilla ne saavutetaan. Oikein rakennettu
strategiakartta on tiivis ja looginen esitys siitd, kuinka strategia toteutetaan. Strategiakartat
ja tasapainotettu mittaristo (BSC-mittaristo) muodostavat yhdessd mittaustekniikan ja stra-
tegiajohtamisen vélineen, jonka avulla voidaan parantaa strategian toteutumista (Kaplan &
Norton, 2002).

Tasapainoisen onnistumisen strategia

Tasapainotetusta mittarista on Suomessa kehitetty julkisen sektorin kaytt66n tarkoitettu so-
vellus, tasapainoisen onnistumisen strategia (Maatta & Ojala, 1999). Tama koettiin tarpeel-
liseksi silla yksityisen ja julkisen sektorin valilla nahtiin selkea ero. Valtion voittoa tavoittele-
mattomissa organisaatioissa, kuten yliopistoissa, keskeinen mittari ei ole taloudellinen vaan
organisaation tehtavan toteuttamisen tehokkuus. Onnistumisen kriteereina yrityksissa ovat
kannattavuus seka padoman tuotto. Julkisella sektorilla onnistuneisuutta voidaan arvioida sen
tuloksellisuuden, vaikuttavuuden, taloudellisuuden seka tuottavuuden perusteella. Voittoa
tavoittelematon toimintaymparistd tuo strategiaprosessiin ja siihen liittyvaan paatoksente-
koon mukanaan poliittisia, ideologisia ja arvoperusteisia nakemyksia.

Keskeinen ero tasapainotetun mittariston ja tasapainoisen onnistumisstrategian viiteke-
hysten valilla on se, ettad tasapainoisessa onnistumisstrategiassa vision ohella organisaation
toiminta-ajatus on osa strategiaperustaa, kun taas tasapainotetussa mittaristossa lahtékohta-
na ovat yrityksen visio ja strategia. Strategiaa ei tasapainoisessa onnistumisstrategiassa oteta
annettuna kuten tasapainotetussa mittaristossa, vaan se syntyy osana prosessia. Tasapainoi-
sen onnistumisstrategian prosessi sisaltda strategian laadinnan ja etenemisen arvioinnin ja
on siten laajempi kuin pelkka strateginen mittaristo. Onnistumisstrategiassa kriittiset me-
nestystekijat ja niiden arviointikriteerit syntyvat tulosmatriisitydskentelylla. (Maatta & Ojala,
1999). My0s tasapainoisessa onnistumisstrategiassa on nelja strategista nakokulmaa, jotka
poikkeavat tasapainotetun mittariston ulottuvuuksista (ks. kuvio 3). Nakékulmien taustalla on
julkisen hallinnon tuloksellisuuskasitteistd seka kasitys siita, etta laatu ja henkildston tydkyky
ovat julkisen hallinnon keskeiset kilpailukykytekijat. Nakékulmina ovat poliittisen paatdksen-
tekijan ja kansalaisen, resurssien hallinnan, organisaation suorituskyvyn ja toimivuuden seka
tyoyhteison ja henkiloston nakokulmat. (Maatta & Ojala, 1999.)

Poliittisen paatoksentekijan seka kansalaisen ja asiakkaan nakékulmassa keskitytdaan orga-
nisaation vaikuttavuuteen. Tama voidaan jakaa asiakasvaikuttavuuteen ja yhteiskunnalliseen
vaikuttavuuteen. Ensimmaisessa on kyse asiakkaan valittdmien tarpeiden tyydyttamisesta. Yh-
teiskunnallinen vaikuttavuus on puolestaan luonteeltaan valillista ja syntyy yhteiskunnalliseen
vastuuseen perustuvien tavoitteiden saavuttamisesta. Eri julkisten organisaatioiden vaikut-
tavuus painottuu eri tavoin naiden vaikuttavuuden muotojen kesken. Resurssien hallinnan
nakokulmassa tarkastellaan organisaation resursseja ja taloutta, joiden avulla osoitetaan, etta
organisaatio hydodyntaa kaytdssaan olevia voimavaroja taloudellisesti, tuottavasti ja kustan-
nustehokkaasti. Organisaation prosessien ja rakenteiden suorituskyky ja toimivuus maaritta-
vat, kuinka hyvin organisaatio saavuttaa toiminnan vaikuttavuutta seka taloudellisuutta ja
tuottavuutta koskevat tavoitteensa. Tarkastelemalla asioita tydyhteisdén ja henkildstén na-
kékulmasta pyritdan varmistamaan yksilé-, tydyksikko- ja tydyhteisdtasoinen uudistuminen
ja henkilokunnan henkinen ja fyysinen tyokyky. (Maatta & Ojala, 1999.)



Kansalainen ja
poliitt. paatoksentekija

VAIKUTTAVUUS
Tavoitteet - Mittarit

Suorituskyky ja toimivuus —— Resurssien hallinta
PROSESSIT JA RAKENTEET Visio ja RESURSSIT JA TALOUS

Tavoitteet - Mittarit

strategia

Tavoitteet - Mittarit

Tyoyhteiso ja henkilostd
UUDISTUMINEN JA

TYOKYKY
Tavoitteet - Mittarit

Kuvio 3. Tasapainoisen onnistumisstrategian perusrakenne (ks. Maatta & Ojala, 1999).

Tasapainoisen onnistumisstrategian viitekehys rakennetaan organisaation toiminta-ajatuk-
sesta ja visiosta. Kriittiset menestystekijat maarittavat, mita toiminta-ajatuksen ja vision saa-
vuttaminen edellyttaa eri ndkokulmista katsottuna. Kriittisten menestystekijoiden tulisi olla
seka strategisesti tarkeitd, etta sellaisia, joihin organisaatio voi toimenpiteilladn vaikuttaa.
Menestystekijoille maaritellaan edelleen niiden toteutumista kuvaavat arviointikriteerit. Kri-
teereille asetetaan lyhyen aikavalin tavoitteet, jotka voivat olla maarallisia tai laadullisia.
Kriteereille voidaan maaritella kolmitasoinen vaihtelualue, jonka alaraja maarittaa heikoim-
man hyvaksyttavan arvon ja yldraja parhaan mahdollisen arvon. Ala- ja ylarajan valiin jaa
realistinen tavoitetaso, jonka alittava tulos on epatyydyttava ja ylittava tulos hyvaksyttava.
Kolmiportaista asteikkoa voidaan hyédyntaa myos siten, etta alin tavoite asetetaan vuodel-
le yksi, keskimmainen vuodelle kaksi ja vaativin kolmannelle vuodelle. Vaihtoehtoisesti arvi-
ointikriteereille voidaan asettaa nykytilan kuvauksen pohjalta tuleva tavoitetaso. (Maatta &
Ojala, 1999; Maatta, 2000.)

ProAktori — strategisen suunnittelun ja arvioinnin toimintamalli

ProAktori-toimintamalli on kehitetty tasapainotetun mittariston ja tasapainoisen onnistumis-
strategian perusideoita soveltaen (kuvio 4). Toimintamallin tarkoituksena on edistaa yhteisen
kasityksen muodostumista toiminnan strategisista tavoitteista ja niihin tahtaavista keinoista
seka tarjota valineita toiminnan ohjaamiseen.



Palvelut / Toiminnot

Laadukkaat ja tehokkaat TVT-
alan palvelut ja toiminnot

Tavoitteet - Mittarit

Resurssit Johtaminen
VT-opetuskayton tekniset, Visio ja TVT:n opetuskayton
taloudelliset ja rakenteelliset . tuloksellisuuden ja
toimintaedellytykset strategia laadunvarmistuksen osatekijat
Tavoitteet - Mittarit Tavoitteet - Mittarit

kayttoon liittyvat osatekijat
Tavoitteet - Mittarit

Osaaminen
VT-kehittamiseen, yllapitoon ja

Kuvio 4. Esimerkki ProAktorin avulla tuotetusta TVT -strategian rakenteesta (Pohjonen,
2003).

ProAktori-toimintamalli huomio kunkin organisaation ominaispiirteet ja tilanteen. Sen sisalto,
rakenne ja toteutustapa voivat vaihdella organisaation mukaan. ProAktorin avulla voidaan
muodostaa kokonaisvaltainen kuva tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytdn strategian ja
sen toimeenpanon kannalta tarkeista asioista.

ProAktori-toimintamallia voidaan kayttaa seka strategian laadinnan etta jo laaditun stra-
tegian toimeenpanon arvioinnin apuvalineena. ProAktorin nakékulmat (esim. osaaminen) tu-
lee johtaa organisaation missiosta ja TVT -strategian visiosta. Nakokulmia suositellaan olevan
kolmesta kuuteen ja niiden tulee olla loogisessa suhteessa toisiinsa muodostaen tasapainoisen
kokonaisuuden. Jokaiseen nakoékulmaan valitaan kriittiset menestystekijat eli seikat, jotka
vaikuttavat vision saavuttamiseen kustakin ndkoékulmasta tarkasteltuna eniten (esimerkiksi
TVT -taidot). Menestystekijoita suositellaan olevan yhteensa 6-12. Taman jalkeen asetetaan
tavoitteet ja niita toteuttavat toimenpiteet. Lopuksi valitaan toimintaa seuraavat mittarit,
kuten kuviossa 5 esitetaan.

Menestys-
tekijat Tavoitteet
(6-12 kpl)

Toimen-
piteet

Missi Nakokulmat
issio (36 kpl)

Mittarit Arviointi

STRATEGIA

Kuvio 5. ProAktori-toimintamallin vaiheet.



Mittareiden tulee olla valideja, luotettavia, relevantteja ja kaytannollisia eika niita saa olla
liilkaa. Mittarit voivat olla luonteeltaan maarallisia tai laadullisia. Niilla tulee olla selkea yhteys
strategian tavoitteisiin ja kdytannoén toimintaan. Mittareiden avulla voidaan seurata ja ohjata
strategian toteutumista, mutta myds mittaristoa tulee voida muuttaa, jos organisaation strate-
gia tai sen toimintaymparisté muuttuvat. ProAktorin avulla laadittu strategiamaaritys voidaan
liittaa osaksi vuosittaista toimintasuunnitelmaa. Ylla olevaa ProAktorin perusmallia (kuvio 5)
on sovellettu mm. Helsingin ja Oulun yliopiston TVT:n opetuskaytodn strategiatyossa.

ProAktorin hyoédyntaminen kaytannossa
- Helsingin ja Oulun yliopiston kokemukset

Helsingin ja Oulun yliopistot ovat tehneet viimeisten vuosien aikana systemaattisesti yhteis-
tyota tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton strategiatydn kehittdmisessa. Molempien yli-
opistojen strategiaprosessit verkko-opetuksen alueella kdynnistettiin yhta aikaa vuoden 2002
aikana, jolloin kokemusten vaihto ja asiantuntijayhteistyd antoivat hyvan pohjan strategia-
tyoskentelyn menetelmien kehittamiselle. Vaikka molempien yliopistojen strategiatydsken-
tely on prosessina ollut hyvin samantyyppinen, on valituissa sisalldissa ja painoalueissa seka
toteutuksessa selkeita eroja.

Seuraavaksi kuvaillaan molempien yliopistojen kokemuksia ProAktorin kadytdsta tieto- ja
viestintatekniikan opetuskaytdn strategiatydssa. Helsingin yliopistossa korttia kaytettiin voi-
massa olleen strategian arviointiin ja Oulun yliopistossa strategian uudistamiseen.

Helsingin yliopisto - ProAktorin kaytto strategian arvioinnissa

Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategia laadittiin alun perin vuosille 2003-2006. Strate-
giaprosessin vaiheistus oli kolmivaiheinen. Ensimmainen vaihe, tulevaisuusmaarittely, kdynnis-
tettiin marraskuussa 2000. Tallin ryhdyttiin hahmottelemaan virtuaaliyliopiston maarittelya,
tulevaisuusnakymaa seka tavoitteita vision saavuttamiseksi. Syksylla 2001 siirryttiin strategia-
prosessin toiseen vaiheeseen, toimeenpanon suunnitteluun. Palautetta kerattiin seminaari-
en, verkkokeskustelun ja sahkdpostin kautta. Strategian laadintavaiheen paatteeksi strate-
gian linjaukset hyvaksyttiin konsistorissa. Kolmas vaihe, strategian toimeenpano, kdynnistyi
vuoden 2003 alusta. Talléin kaynnistettiin toimeenpanosuunnitelman toteutus, seuranta ja
arviointi.

Strategian toimeenpanon valiarviointi aloitettiin syksylla 2004 yliopiston virtuaaliyliopis-
totyéryhman toimesta. Arvioinnilla oli kaksi tavoitetta. Toisaalta tavoitteena oli saada selville,
miten Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategian 2003-2006 toimeenpano oli edistynyt
vuosien 2003-2004 aikana. Toisaalta tavoitteena oli johtopaatdsten tekeminen uuden Helsin-
gin yliopiston paastrategian ja virtuaaliyliopistostrategian 2007-2009 valmistelua varten.

Haasteena arvioinnin tekemisessa oli seurattavien mittareiden valinta ja tulkinta. Arviointi
tehtiin opetusteknologiakeskuksen ja tietotekniikkaosaston keréamien tietojen pohjalta. Jot-
ta toiminnan vaikuttavuus saataisiin riittavan laaja-alaisesti esiin, arviointikohteeksi pyrittiin
valitsemaan mahdollisimman monipuolisesti erilaisia ndkékulmia yliopiston toiminnassa.

Voimassa olevan strategian arvioinnin tarkastelun nakékulmiksi valittiin Helsingin yli-
opistossa seuraavat nakékulmat:



e 0saaminen

e johtaminen

e  opetus ja tukipalvelut

e  resurssit ja infrastruktuuri

Kukin nakékulma purettiin edelleen tavoitteisiin, mittareihin, nykytilanteen kuvaukseen ja
johtopaatoksiin. Esimerkiksi opettajien osaamisen kehittymistd hahmoteltiin luonnosvaihees-
sa seuraavasti:

OSAAMINEN
Opettajat

Tavoite
e yli puolella opettajista hyvat tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton taidot vuoden 2004
loppuun mennessa

Mittarit

e opettajien kouluttaminen/opettajien kokonaismaara

e monimuotoisten verkkokurssien maara/opettajien kokonaismaara

e suoritettujen opetusteknologia-koulutuksien opintoviikkojen maara

Nykytilanne

Helsingin yliopistossa tyoskentelee 3000 opettajaa. Vuosien 2003-2004 aikana on koulutettu
yhteensa 829 opettajaa tieto- ja viestintatekniikan hyddyntéamiseen opetuksessa. Keskitet-
tyé opetusteknologiakoulutusta on tarjottu TieVie-asiantuntijakoulutuksen (10 ov), Ope.fi
lI-koulutuksen (5 ov) ja lyhytkurssien muodossa. Koulutuksessa suoritettuja opintoviikkoja
on kertynyt yhteensa 1200 ov. Nayttaisi silta, ettd koulutusvolyymi on ollut riittavalla tasol-
la. Koulutusvolyymi on jonkin verran laskenut viimeisen parin vuoden aikana (vuoden 2002
opintoviikot 840), mutta samaan aikaan on lisatty raataloityja tyopajoja ja konsultaatiota.
Lisaksi tiedekuntien tai kampusten omat verkko-opetuksen tukiyksikdt ovat antaneet moni-
puolista tukea.

Suljettujen verkkoymparistdjen, WebCT:n ja BSCW:n osalta 20 % opettajista on tehnyt
verkkokursseja. Lahiopetuksen tueksi on toteutettu 741 WebCT-kurssia. Verkkoymparistéjen
todellista kayttoastetta ei kuitenkaan tiedetd, koska WWW:n, séhkdpostiohjauksen tai vide-
oneuvottelun kaytosta opetuksessa ei ole systemaattisesti dokumentoitua tietoa.

Johtopaétékset

Vuoden 2009 loppuun mennessa tavoitteeksi asetetaan

e Kaikilla opettajilla on opettajille maaritellyt perustaidot (100 %)

e Kaikki opettajat osaavat suunnitella, toteuttaa ja arvioida monimuotoisen verkko-ope-
tuksen kokonaisuuden (Ope.fi ) (100 %)

e Kouluttaja- ja erityisasiantuntijatehtdvissa olevien kouluttamiseen suunnataan resurs-
seja siten, ettd yliopistossamme on 300 verkkopedagogiikan asiantuntijatason henkil6a
(10 %)



Johtamisen ndkékulmasta puolestaan toimintoja arvioitiin seuraavasti:

JOHTAMINEN

e TVT:n opetuskaytodn tuloksellisuuden ja laadunvarmistuksen osatekijat

Tiedekuntien ja laitosten TVT -strateginen johtaminen

Tavoite
e kaikilla tiedekunnilla TVT -opetuskayton strategiat valmiina vuoden 2006 loppuun men-
nessa

Mittarit
e strategioiden maara tiedekunnissa ja laitoksilla
e johdon koulutus- ja strategiaseminaarien seka johdon kokousten maara

Nykytilanne

Nykytilanteessa 10 tiedekunnalla ja laitoksista puolella on valmiina tieto- ja viestintateknii-
kan opetuskayton strategia ja toimeenpanosuunnitelma. Vuoden 2004 aikana toteutettiin
tiedekuntakierros, jonka aikana keskusteltiin verkko-opetuksen strategisista tavoitteista ja
toimeenpanosta. Lisdksi toteutettiin tiedekunta- ja laitostason johtajatapaamisia. Strategia-
tydskentely on tehostanut tiedekuntien omaa verkko-opetuksen, esimerkiksi tukipalveluiden
organisoitumista. Tiedekuntakierros vaikutti selkeasti strategiseen suunnitteluun tehosta-
vasti.

Yliopistotason TVT -strateginen johtaminen ja koordinaatio

Tavoite
e tieto- javiestintatekniikan hyddyntaminen laajasti opetuksessa, opiskelussa, tutkimukses-
sa ja hallinnossa

Mittarit
e strategiakeskustelussa saatu palaute
e virtuaaliyliopistoasioiden maara tulosneuvottelussa

Nykytilanne

Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategian painopistealueista ja kustannusvaikutuksista
paatettiin konsistorissa 17.4.2002 (§ 8). Strategiatydn valmistelussa ja johdon tukena kaudelle
2003-2006 toimi yliopiston virtuaaliyliopistoryhma ja opetusteknologiakeskus. Strategiakes-
kustelu oli aktiivista ja jalkautui myds tiedekuntatasolle. Osa laitoksistakin oli keskustelussa
jo mukana. Lisaresurssien suuntaaminen ei nakynyt kuitenkaan selkeasti budjettisuunnit-
telussa yliopiston tasolla. Tosin resurssien uudelleen suuntaaminen onnistui tukiverkoston
vahvistamisessa ja laitteiden hankinnoissa. Verkko-opetuksen teemat ovat olleet mukana
tavoiteneuvotteluissa kolmen vuoden ajan. Tama on nakynyt positiivisesti myos tiedekun-
tatason suunnitelmissa ja toimeenpanossa. Yliopiston paastrategian toimeenpanoon liitty-
neessa palautekyselyssa tieto- ja viestintatekniikan hyédyntadminen painoalueena menestyi
parhaiten.



Johtopaétdkset

Vuoden 2009 loppuun mennessa tavoitteeksi asetetaan

e Kaikilla tiedekunnilla ja laitoksilla on toimivat tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton
strategiat ja toimeenpanosuunnitelmat seka laadun seuranta ja arviointikdytanteet.

e Tiedekunta- ja laitostason johtajille ja johtoryhmille suunnataan verkko-opetuksen stra-
tegisen suunnittelun koulutusta ja tukipalveluita. TVT -strategiatydskentelya tuetaan
myds seminaarien ja tiedekuntakierrosten avulla.

ProAktoria sovellettiin Helsingin yliopistossa voimassa olevan strategian arviointiin. Se

e auttoi strategian toimeenpanon kokonaisuuden hahmottamista ja ymmartamista

e pakotti arvioijat rajaamaan tavoitteiden ja mittareiden maaraa kohtuulliseksi

e pakotti arvioimaan valittujen tavoitteiden ja mittareiden kayttdkelpoisuutta toimeenpa-
non seurannassa.

Oulun yliopisto - ProAktorin kaytto strategian uudistamisen vélineena

Oulun yliopiston hallitus antoi vuonna 2001 tieto- ja viestintatekniikan opetuskadytdn stra-
tegian vuosille 2002-2005 valmistelun Campus Futuruksen tehtavaksi. Campus Futurus on
verkosto-organisaatio, joka tukee ja edistaa tieto- ja viestintateknologiaa hyédyntavien op-
pimisymparistdjen tutkimusta, kehittamista, koulutusta ja niihin liittyvia palveluita Oulun yli-
opistossa. Se koordinoi myds virtuaaliyliopistotoimintaa Oulun yliopistossa. Campus Futurus
kaynnisti strategian uudistustyén vuonna 2004.

Strategian 2002-2004 toimeenpano toteutettiin toimeenpanosuunnitelman ja tulosneu-
votteluiden kautta. Strategian toimeenpano noudatti kuviossa 6 esitettya mallia.

Missio
/T\

Visio
STRATEGIAN — @ STRATEGIAN
LAADINTA
I 2002-2005
Tiedotus A A A
! OY:n valitsemat kehittamis-
Viestint4 ja alueet TVT:n opetuskayton

kommunikaatio edistamiseksi:

« viestinta
. . . * koulutus
Ymmarrys ja tulkinta « organisointi
¢ « infrastruktuuri

Omaksuminen
Sitoutuminen

Toiminta

Kuvio 6. Strategiaprosessin toimeenpano (ks. Aaltonen et al., 2002; Pohjonen, 2004).



Vuoden 2002-2005 strategian valmisteluprosessin aikana verkostomainen toimintatapa oli
vield uutta ja tdma nakyi strategian laadinnassa. Taman vuoksi strategian laadinnassa ja sen
toimeenpanossa edettiin vaiheittain tiedotuksen ja toimintaan sitouttamisen kautta varsinai-
siin kehittdmishankkeisiin. Strategiakauden aikana leimalliseksi Oulun yliopistolle muodostui
tiedekunta- ja yksikkorajat ylittdva verkostomainen toimintatapa. Varsinaisiin kehittamis-
hankkeisiin paastiin vasta vuonna 2003, jolloin yliopisto nimesi TVT:n opetuskayton kehit-
tamisalueiksi viestinnan, koulutuksen, organisoinnin ja infrastruktuurin kehittdmisen. Tata
ennen strategian toimeenpano ja siihen liittyvien toimenpide-ehdotusten selkea kirjaaminen
oli vaikeaa toimintakulttuurin kypsymattémyyden vuoksi. Strategia osoitti todeksi sanonnan,
ettd kasvu ei voi ohittaa kysymista.

Skenaariotydskentely ja yhteisen vision johtaminen olivat vuosien 2002-2005 TVT:n ope-
tuskdyton strategian onnistuneimpia osia. Tama tyo tarjosi hyvan pohjan myés vuonna 2004
alkaneelle strategian uudistustyélle.

Oulun yliopistossa aloitettiin TVT -strategian 2002-2005 paivittdminen jo kevaalla 2004.
Syyna oli yliopistossa tapahtunut nopea kehitys, tavoitteiden toteutuminen ja tarve saada
muutoksen ohjaukseen uusia konkreettisia tyévalineitd. Uuden TVT -strategian vuosille 2005—
2007 valmistelutyon valineeksi valittiin ProAktorin mukainen lahestymistapa, koska sen avulla
voitiin yhdistaa strategiset padmaarat niiden toteuttamiseen ja seurantaan.

Strategian laadintaa uudelle kaudelle helpotti edellisella kaudella tehty huolellinen ske-
naariotydskentely ja vision onnistunut méaarittely. Strategian paivittamisessa voitiin keskittya
enemman nykytilan arviointiin ja uusien tavoitteiden ja toimenpiteiden maarittelyyn.

Nakokulmiksi valittiin seuraavat:
e  Resurssit
e Palvelut
e Osaaminen
e Johtaminen

Nakokulmien ja menestystekijoiden 16ytaminen oli kohtuullisen helppoa, koska edellisen stra-
tegian rakenne vastasi suurelta osin valittuja nakékulmia. Kukin ndkékulma purettiin edel-
leen menestystekijoihin, niiden kuvaukseen ja tavoitetasoon. Naille luotiin arviointikriteerit.
Esimerkiksi strategian nakdkulma "Resurssit” esitettiin valmisteluvaiheessa seuraavasti:

RESURSSIT
KRITTISET MENESTYS- | KUVAUS JA TAVOITETASO ARVIOINTIKRITEERIT
TEKIJAT
HENKILOSTO Opetus- ja muun henkildkunnan tyétehta- TVT:n opetuskayttd osana
(kompetenssi, motivoi- | vat ja -sisallét muuttuvat jatkuvasti. Téméan kehityskeskusteluja ja va-
tuneisuus, riittavyys) vuoksi osaamista taytyy koko ajan kehittaa. lintamenettelyja

Henkiléstoresursseja suunnataan toiminnan,
tyotehtdvien ja sisaltdjen muuttuessa uusia
tarpeita vastaaviksi. Projektirahoitteisesta
Keskeiset opetus- ja tukitoiminnot yliopiston | toiminnasta on siirrytty
perusrahoituksen piirissa vakinaisen henkild- | peruspalveluiden osalta
kunnan hoidettavina. perusrahoitteiseen toi-
mintaan.




TEKNOLOGIA JA TILAT

Opetus- ja opiskelutilat varustetaan vastaa-
maan TVT:n opetuskayton tarpeita. Keskeisia
kohteita ovat oppimiskeskusverkoston kehit-
taminen ja laajentaminen seka Virtuaalikam-
pus-konseptin toteuttaminen.

Tilat vastaavat kdyton asettamia vaatimuksia
ja Virtuaalikampus- seka Oppimiskeskusver-
koston palvelukonseptikonseptit toteutuneet

Tilojen varustelutaso
Virtuaalikampus-konsep-
tin toteutuminen
Oppimiskeskusverkoston
palvelukonseptin toteu-
tuminen

RAHOITUS

Perusrahoituksen osuutta nostetaan TVT:n
opetuskaytdssa ja parannetaan rahoituksen
ennustettavuutta.

Hankkeista on 1/3 perusrahoituksen piirissa
ja projektien osalta rahoitus on tiedossa 1 -3
vuodeksi.

Projekti- ja perusrahoi-
tuksen osuus yliopiston
budjetissa

Taulukko 1. Resurssit-ndkékulma TVT:n opetuskadytén 2005-2007 strategiassa
(tyoversio 12/04).

Yliopiston toimintaa seuraavien mittareiden valinta nousi strategiaprosessin haasteellisim-
maksi tehtavaksi. Maarallisten mittareiden valinta olisi ollut houkuttelevaa, mutta TVT:n ope-
tuskayttdon liittyvat tavoitteet olivat luonteeltaan sellaisia, etta niihin parhaiten soveltuivat
laadulliset mittarit. Lisdksi maarallisten mittareiden kayttéonotto edellyttaa tietojenkeruu-
jarjestelmia, joita yliopistolla ei vielad ollut kaytettavissaan.

Strategian uudistustydssa Oulun yliopistossa ProAktorin soveltaminen

auttoi hahmottamaan TVT:n kayton vaikutusta koko yliopiston toimintaan

auttoi keskittymaan keskeisiin menestystekijéihin

ohjasi konkreettisiin mittareihin ja tavoitetasoihin

tarjosi havainnollisen esitystavan, joka yhdistaa konkreettisesti strategiset paamaarat,
niiden toteuttamisen ja seurannan

Olennaista strategian uudistydprosessin onnistumiseen ja varsinkin ProAktorin kdytté6notta-
miseen oli yliopisto-organisaation kypsyminen verkostomaiseen tydskentelyyn ja sitoutuminen
yhteisiin paamaariin. Tama oli tarkeaa, koska valittu tydskentelytapa ohjaa ilmaisemaan sel-
keasti kehittamistoimenpiteet ja tavoitetasot. Taman tuloksena syntyva strategia on selkeasti
toimintaa ohjaava tydkalu, joka tarjoaa myos valineet seurantaan ja arviointiin.



Johtopaatokset

Strategian keskeiset elementit ovat strateginen ajattelu, strateginen suunnittelu ja strategi-
nen johtaminen. Kaikissa naissa tarvitaan toiminnan suunnitteluun ja seuraamiseen tydkalu-
ja. Yliopistot ovat erityislaatuisia organisaatioita seka tarkoitukseltaan etta rakenteeltaan ja
niihin ei voi soveltaa yritysmaailmassa kehitettyja strategiatydkaluja suoraan (ks. esim. Birn-
baum, 2000). Yliopistot tarvitsevat omaan toimintaymparisté6nsa sovitettuja malleja, kuten
esimerkiksi ProAktori.

ProAktori tarjoaa yliopistoille erdan viitekehyksen tieto- ja viestintatekniikan opetuskay-
ton strategian laadintaan, toimeenpanoon ja seurantaan. Sen avulla voidaan luoda yhteinen
kasitys toiminnan tavoitteesta, keinoista ja seurannasta. Vain yhteisen kasityksen kautta siita,
mika on tavoite, miten sinne paastaan ja missa ollaan, voi organisaatio saavuttaa visionsa.

Helsingin ja Oulun yliopiston kokemukset ProAktorin kdytosté osana tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskayton strategiatyota ovat rohkaisevia. Molemmissa yliopistoissa malli tarjosi
keinon konkretisoida yliopistolaitokselle usein niin tyypillista abstraktia tapaa laatia toimin-
taohjelmia. Heikkoudeksi kuitenkin koettiin se, ettd toimintamallia tukevaa tyékalua ei ollut
saatavilla. Verkkopohjainen tydkalu auttaisi erityisesti strategiaryhman sisaistd kommunikaa-
tiota ja tyoskentelya. Lisaksi tydkalu konkretisoisi, ohjaisi ja nopeuttaisi uuden strategisen
ajattelutavan omaksumista. Vahvuutena toimintamallissa nayttaisi olevan sen soveltuvuus
seka strategian arviointiin ettd uuden strategian laatimiseen.

IT-peda on kehittanyt mallia edelleen saatujen kokemusten pohjalta. Kehitteilld on toi-
mintamallia tukeva konsultaatiopalvelu seka tietokantapohjainen WWW-tyokalu. Naiden
avulla luodaan pohjaa yliopistojen valiseen benchmarking-toimintaan. Mallin ja mittaristojen
kehittyessa niita voidaan hyddyntaa jatkossa myds auditoinnin vélineena. Kehitteilla olevaan
palveluun voi tutustua SVY-portaalin kautta. Palvelun avulla voi

e muodostaa strategiasta jasennelty kokonaisuus

e tallentaa tai julkaista strategia verkossa

e viestia strategiasta ja sen toimeenpanosta

e suunnitella, mitata ja ohjata strategian toteutumista.



Nakokulma laatuun

Osana opetusministeridn tietostrategian toimeenpanoa ja virtuaaliyliopiston kehitta-
mista laativat suomalaiset yliopistot tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytoén strate-
giat vuoden 2003 loppuun mennessa. Taman jalkeen yliopistot ovat siirtyneet suunni-
telmista niiden toimeenpanoon. Samaan aikaan SVY ja osa yliopistoista on aloittanut
strategioidensa paivitystydn. Tama on nostanut esille kysymyksen seurannan ja ohja-
uksen menetelmista. Tata varten IT-Pedan strategiapalvelu kehitti ProAktori-toimin-
tamallin ja tydkalun.

e Strategian paavaiheet ovat strategian laadinta ja toimeenpano. Yhdessa ne muo-
dostavat prosessin, jonka seurantaan ja ohjaamiseen tarvitaan menetelmia.

e Strategian "mittaroiminen” auttaa maarittelemaan tasmallisemmin sen mihin
strategialla pyritdan ja missa ollaan menossa.

e ProAktori on valine tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén strategioiden toi-
meenpanon mittaroinnille, seurannalle ja arvioinnille. Toimintamallia voi kayttaa
seka voimassa olevan strategian arviointiin seka uuden tyéstamiseen.

e ProAktorin avulla organisaation toiminta-ajatus, visio ja strategia voidaan yhdis-
taa toimintaa ohjaavien mittareiden kokonaisuuteen.

Lukijalle pohdittavaksi

e Tutustu oman organisaatiosi TVT-strategiaan.
e Etsi strategiasta visio, tavoitteet ja keskeiset toimenpiteet.
e Arvioi strategiassa esitettyja toimeenpanon ja ohjauksen menetelmia ja mittareita.
e Sovella ProAktorin ideaa organisaatiosi strategiaan ja valitse mittarit.
e Arvioi ProAktorin soveltuvuutta oman organisaatiosi kayttoon.
Hyédynna IT-Pedan strategiapalvelua tydssasi.
( http://www.virtuaaliyliopisto.fi/strategiapalvelu/ )
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Miten muut sen tekevat?
Oppia hyvista esimerkeista verkko-opetuksesta!

Erika L6fstrém

Artikkelissa tarkastelen benchmarking-vertailun oppimisajatusta ja kayttékelpoi-
suutta verkko-opetuksen kaytantdjen kehittamisessd. Valotan menetelman ide-
aa laajan yhdysvaltalaisen verkko-opetuksen kehittdmisen benchmarking-vertailun
avulla ja pohdin tuloksia Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistotyéon ndakékulmasta
sekd hahmotan menetelméan sopivuutta verkko-opetuksen kehittamiseen Helsin-
gin yliopistossa.

Benchmarking on systemaattinen ja kdytannénldheinen menetelma laatujohtamisessa (Toiva-
nen, 1996). Benchmarkingissa on kyse toiminnan menestystekijéiden ja heikkouksien analy-
soinnista oppimisen lahtékohtana. Vaikka benchmarking-termi on vakiinnuttanut asemansa
puhekielessa, voidaan myos puhua vertaisoppimisesta tai parhaista kdaytannoista oppimisesta.
Menetelman teoreettiset perustelut [6ytyvat oppivan organisaation mallista. Pyrkimys laa-
dukkuuteen omassa toiminnassa ja tuloksessa ei sindnsa ole organisaatiolle ja siina tydsken-
televille henkildille riittdva tavoite. Laatuun sitoutuminen (Kulmala, 1999, 78) tarkoittaa sita,
etta henkiloston on sisdistettava laatu osaksi kaikkea organisaation toimintaa. Johtamisen
nakoékulmasta tama merkitsee oppivan organisaation ja jatkuvan parantamisen periaattei-
den korostumista.

Organisatorisella oppimisella tarkoitetaan uutta, organisaation toimijoiden yhteisesti ja-
ettua oivallusta tai tiedon synnyttamista (Argyris & Schon, 1978; Sarala & Sarala, 1996, 33,
146). Juuri tassa piilee organisatorisen ja yksildoppimisen valinen ero. Organisatorisella tasolla
oppiminen on parhaimmillaan nykyisia toimintatapoja kriittisesti tarkastelevaa, uutta luovaa
oppimista. Tallaista organisaation oppimistyyppia kutsutaan kaksinkertaisen palautekytken-
ndn oppimiseksi (double-loop learning). Tarkastelun kohteena ovat organisaation normit,
tavoitteet ja strategiat. Oppimista tapahtuu naita taustalla olevia oletusarvoja kyseenalaista-
malla ja luomalla uusia operationaalisia teorioita. Reflektointi voi johtaa yksildiden ja orga-
nisaation oppimisstrategioiden valisten suhteiden tarkasteluun, jolloin on mahdollista luoda
maaperaa uusien oppimisstrategioiden kehittymiselle. Ongelmia aiheutuu organisaatioiden
taipumuksesta tukea pysyvyytta ja jatkuvuutta, jolloin rakenteet ja toimintatavat yllapitavat
yhden palautekytkenndn oppimista (single-loop learning). Tall6in oppimista kaytetaan la-
hinna todettujen ongelmien ratkaisemiseen taustalla piilevia arvoja, normeja ja kaytantoja
kyseenalaistamatta. Vakiintuneita kaytantoja voidaan pyrkia levittdmaan yha laajemmalle
joukolle tyéntekijoitd, mutta lopputuloksena on organisaation nakékulmasta epaolennai-
suuksiin tai yksityiskohtiin paneutuva kehittaminen.

Jotta organisaatiossa voidaan ratkaista avoimen ja rakentavan, normeja ja sdantoja koske-
van keskustelun puutteesta johtuvia ongelmia, tarvitaan operationaalisten teorioiden vastak-
kainasettelun, analysoinnin, kokeilun ja jalleenrakentamisen menetelmia. Kaytannossa tama
merkitsee kehityssuuntauksen, nykytilan ja tavoitetilan valisten erojen kuvausta, dokumen-
tointia ja analyyttista tarkastelua. Juuri tdhan benchmarking tarjoaa systemaattisen tiedon-
keruun ja -vaihdon menetelman seka oppimisprosessin huomioon ottavan lahestymistavan.

Yliopistoille tunnusomaista on tieteellisen tutkimuksen systemaattinen ja globaali ver-
taisarviointi, jonka kautta tieteelle muodostuu itsedadn korjaava laadunvarmistusmekanismi.



Arvosteluun ja arviointiin liittyy tieteen kannalta tarkea, yleisesti hyvaksytty periaate: tiede
ja sen tulokset ovat julkisia. Kyse on siis tiedeyhteisdlle ominaisesta arviointijarjestelmasta
(Schofield, 2000). Uutta on ldhinna ajatuksen soveltaminen yliopistojen toisen perustehtavan,
opetuksen, laatutydhon ja arviointiin.

Benchmarking-vertailun tavoitteet ja toimintatasot

Benchmarking-vertailu noudattaa pitkalti samoja periaatteita ja toimintoja, joita yliopistolli-
sessa kontekstissa, tieteenteossa ja opetuksessa, yleisesti noudatetaan: oppimista, tiedonke-
ruuta, tietoon perustuvaa paatdksentekoa, osallistumista, tiedonjaon avoimuutta ja tiedon
julkisuutta, yhteistoiminnallisuutta, verkostoitumista seka vertaistukea ja -arviointia (Brown
& Webb, 2001). Riippuen siitd, mihin prosesseihin kehittadmistydlla pyritdan vaikuttamaan,
voidaan vertailu kohdistaa tiettyyn kohteeseen tietylla toimintatasolla ja sille voidaan aset-
taa tarkkaan maaritellyt tavoitteet.

Benchmarking-vertailun toimintamallit auttavat kyseisten seikkojen maarittelyssa. Laa-
tutyd voi pohjautua strategioiden ja prosessien tehostamisen tai suorituskyvyn parantami-
seen. Organisaation avainprosessien tunnistamisessa ja tehostamisessa apuna on strateginen
benchmarking. Prosessibenchmarking tahtaa tiettyjen toimintaketjujen, kuten esimerkiksi
opiskelijavalinnan tai apurahojen jaon, tehostamiseen sekd naiden edellytysten selvittami-
seen. Suorituskyky-benchmarkingin kohteena voi olla joko oman yksikén tai osaston yksit-
taisen prosessin tai koko organisaation avaintoimintojen suoritusarvot. Naita verrataan mui-
hin vastaaviin yksikoihin sovittujen indikaattoreiden, esimerkiksi tutkimusméaararahojen tai
valmistuneiden opiskelijoiden lukumaarien avulla. (Tuominen 1993; Houshmand, Papadakis
& Ghoshal, 1995.)

Yleensa tehdaan erottelua sisdisen ja ulkoisen benchmarkingin valilla. Oman organisaa-
tion puitteissa, esimerkiksi eri laitosten vélilla toteutettavaa prosessien ja kaytantoéjen vertai-
lua kutsutaan sisdiseksi benchmarkingiksi (Karl6f & Ostblom, 1993). Verrattaessa prosesseja
ja kaytantdja organisaation ulkopuolisiin samankaltaista toimintaa harjoittaviin tahoihin,
esimerkiksi muihin korkeakouluihin, puhutaan ulkoisesta benchmarkingsta (Schofield, 2000).
Vertailu voi luonteeltaan olla yhteistydbhén tahtaavaa, mika korkeakoulukontekstissa on ol-
lut kaytéantona (esim. Loéfstrém, 2001; Kaartinen-Koutaniemi, 2001; Karjalainen, Kuortti &
Niinikoski, 2001).

Sisaisen benchmarkingin edut ovat vertailupartnereiden kohtalaisen helppo |dytdminen,
keskindinen avoimuus, tiedonkulun helpottuminen ja kerattavien tietojen samankaltaisuus
ja siten niiden vertailtavuus. Sisaiselld benchmarkingilla projektinsa aloittaneet organisaatiot
voivat myéhemmin siirtyd toteuttamaan ulkoista benchmarking-vertailua peilatakseen kay-
tantdjaan muihin toimijoihin ja kehittydkseen edelleen. Tall6in voidaan tarkistaa, etta omat,
sisaiset standardit vastaavat vahintaankin yleisesti hyvaksyttyja standardeja. Vertailukohteen
ei aina edes tarvitse olla alansa huippu, jotta siltd voi oppia. (Nathanson, 1997.)

Ulkoisen benchmarking-vertailun piirteitd omaavassa geneerisessa eli toiminnallisessa
benchmarkingissa tiettyja oman alan organisaation kannalta keskeisia toimintoja lahdetaan
vertailemaan valittujen yhteistydkumppaneiden vastaaviin toimintoihin. Toimialarajojen ylit-
tyessa ei tavallisesti voida tehdéa kovin tarkkoja tai kokonaisvaltaisia vertailuja, vaan tarkoi-
tuksena onkin tutkia toiminnan osia, esimerkiksi tiettyja tydskentelyprosesseja, joilla on vas-
tineensa muilla aloilla. (Karl6f & Ostblom, 1993.)



Vaikuttavuuden tasoa arvioitaessa tulee erottaa koulutusohjelma- ja institutionaalinen
taso. Koulutusohjelmatasolla huomio kiinnittyy esimerkiksi oppimistavoitteiden asettamiseen,
parhaiden oppimisstrategioiden kartoittamiseen, laitosten ja tiedekuntien voimavarojen yh-
distamiseen ja hyddyntamiseen sekd oppimisen itsesaatelyn kehittamiseen. Institutionaalisella
tasolla huomio kiinnittyy esimerkiksi opiskelun kaytéantdjen kehittdmiseen, ohjauksen tehos-
tamiseen, tai teorian ja kdytannon integroinnin malleihin. (Kulmala, 1999.)

Korkeakoulujen benchmarking-vertailussa on lisaksi erotettavissa erilaisia metodologisia
[ahestymistapoja. Ensimmainen lahestymistapa on ideaalimallin luominen jostakin toiminnos-
ta ja oman toiminnan arviointi suhteessa malliin. Toinen ldhestymistapa on verrata jotakin
yliopistoinstituutiolle tyypillistd toimintoa muiden yliopistojen vastaaviin toimintoihin. Vaikut-
tavuuden laajuuden arviointiin on kaksi lahestymistapaa: vertikaalinen ja horisontaalinen ben-
chmarking. Vertikaalisessa eli pystysuuntaisessa benchmarkingissa keskitytaan yleensa jonkin
tietyn yksikon toiminnan tutkimiseen. Horisontaalisessa benchmarkingissa huomio kiinnittyy
yhteen prosessiin ja sen eri vaiheiden seuraamiseen ja dokumentoimiseen eri yksikdiden tai
toimijoiden nakdkulmista. (Schofield, 2000.)

Prosessin kautta laatutekijoiden ytimeen

Benchmarkingin ajatuksena ei ole kaytantoéjen kopiointi, vaan sen selvittdminen, miten menes-
tyjat ratkovat ongelmia tai suorittavat prosesseja. Tarkoituksena on, ettd saadaan ideoita ja
toimintamalleja sovellettavaksi omassa toiminnassa. Malleja sovellettaessa on pohdittava ver-
rattavan kdytannoén ja organisaation tilan seka sen toimintaedellytysten yhteensopivuuutta.

Benchmarking-prosessi etenee vaiheittain. Ensimmdéinen vaihe kasittda organisaation ny-
kytilan kartoituksen. Tarkoituksena on tunnistaa ja systemaattisesti kerata tietoa organisaati-
on avaintekijoista ja -prosesseista. Tarkeaa olisi selvittdd myds mita arvoja nama avaintekijat
uusintavat. Avaintekijoita analysoitaessa on tarkeaa tunnistaa heikkoudet ja kehittadmiskoh-
teet, joihin toivotaan parannusta. Usein organisaatiossa benchmarking kasittaa kokonaisen
toimintojen ketjun, ei muutamia irrallisia toimintoja (Karléf & Ostblom, 1993; Cooks, 1995.)
Kokemukset ovat osoittaneet (ks. Lofstrém, 2001) toimijoiden tavoitteisiin sitoutumisen ja
johdon tuen alusta asti olevan tarkeitd hankkeen onnistumisen kannalta. Edellytyksend on
yhteinen ndkemys benchmarking-menetelmésta ja vertailun tavoitteista. Prosessin kuvaus
tulee tehda huolellisesti ja totuudenmukaisesti eli kuvataan milté prosessi todellisuudessa
nayttaa, ei sitd, miltd sen toivotaan nayttavan. Kuvaukset on syyta tarkistuttaa muilla pro-
sessiin perehtyneilld, mutta ryhmé&an kuulumattomilla henkiléilla. (Benchmarking kasikirja,
1998; Benchmarking. Tyokalu..., 1996.) Olennaisia kysymyksia voivat olla

e  Mitka ovat prosessin tulokset?
e  Mitka ovat kunkin toimijaryhman tarpeet?
e  Mitka ovat toimijaryhmien taso- tai laatutoivomukset?
e  Mista prosessi alkaa, mihin se paattyy ja mita vaiheita siihen sisaltyy?
e  Keta kaikkia prosessi tai toiminta koskee ja tukee?
e Mita resursseja prosessin ldpiviemiseen kaytetaan?
(ks. Cooks, 1995.)

Toisessa vaiheessa ryhman jasenet sopivat yhdessa benchmarking-vertailun kohteesta johon
esimerkkiorganisaatiosta haetaan vastauksia. Benchmarking-vierailu kohdeorganisaatioon



valmistellaan huolella. Vierailun ohjelma ja tarkasti kirjatut kysymykset, joihin kaivataan vas-
tauksia, toimitetaan hyvissé ajoin ennen vierailua kohdeorganisaatiolle, jotta tilaisuuteen
ehditdan valmistautua huolellisesti. Tarkedd on myos sopia ketd benchmarking koskee ja
miten tuloksia tullaan hyédyntdmaan. Kohdeorganisaatio hyotyy vierailusta, koska nama
tarjoavat tilaisuuden saada ulkopuolista ndkékulmaa ja samalla tarkistaa omia prosesseja
ja kaytantoja. (Benchmarking kasikirja, 1998.) Benchmarking on lisdksi erinomainen suhtei-
den ja yhteistydn luomisen keino. Yhteistydkumppanien valinta riippuu benchmarking-pro-
sessin tavoitteista. Siksi onkin tarkeaa, etta on huolellisesti mietitty hankkeen tavoitteet ja
paamaarat ennen vertailuihin ryhtymista. (Karlof & Ostblom, 1993; Tuominen, 1993; Cooks,
1995; Benchmarking. Tyokalu ..., 1996.) Jos tavoitteet ovat riittdvan mielekkaat, ei vertailua
koeta ylimaaraisena taakkana, joka kuormittaa henkilékuntaa entisestdan. Suomalaisessa
korkeakoulujen kieltenopetuksen vertailussa (Lo6fstrém, 2001; Lofstréom, 2002) opettajat ko-
kivat uusien kontaktien solmimisen ja uusiin kaytantoihin tutustumisen virkistavaksi ja tyon
arkirutiineihin voimia antavaksi asiaksi.

Kolmannen vaiheen tiedonkeruun onnistuminen riippuu paljolti siitd, osataanko esittaa
oikeat kysymykset ja saadaanko niihin vastaukseksi oikeaa, relevanttia tietoa. Jalleen koros-
tuu ensimmaisessa vaiheessa tehdyn huolellisen pohjatydn merkitys. Aihealueiden huolellinen
rajaus saastaa aikaa ja vaivaa. Vierailujen tarkoituksena on tiedonvaihto, verkottuminen yh-
teistoiminnallisten tydtapojen 16ytaminen ja yhteistydn pohjustaminen jatkossa (kts. Brown
& Webb, 2001, 37). Vierailujen lisdksi kohdeorganisaatioon tiedonkeruu voidaan toteuttaa
myds haastattelujen, kyselylomakkeiden ja asiakirjoihin perehtymisen avulla. (Cooks, 1995.)

Prosessin neljés vaihe kasittda keratyn tiedon analysoinnin seka tulosten vertailun omaan
organisaatioon. Erot kohdeorganisaation toimintojen, omien tavoitteiden seka nykytilan va-
lilld analysoidaan ja pyritdadn tunnistamaan eroihin johtavat tekijat. Analysointia helpottaa
muodoltaan yhdenmukainen ja systemaattisesti tuotettu tieto. Kun tieto on analysoitu ja
tavoitteiden ja todellisuuden vélisten erojen laajuus selvitetty, kirjataan tulokset ylés. Nain
voidaan paremmin havainnollistaa prosesseihin liittyvia eroja ja osoittaa niiden syita. (Karlof
& Ostblom, 1993; Cooks, 1995.) Hyvisté tuloksista tiedottaminen parantaa sitoutumista sekéa
motivaatiota ja halukkuutta osallistua kehittamisprojektiin. Samalla luodaan pohjaa myén-
teiselle suhtautumiselle myds tulevaisuudessa toteutettaville kehittdmishankkeille.

Viides vaihe kasittaa tavoitetason ja todellisuuden valisen eron kuromisen umpeen. Ero-
ja voi esiintyd prosessin eri vaiheissa ja edellisessa vaiheessa laadittu kirjallinen raportti tai
seloste toimii jatkotydn pohjana. Uusien tavoitteiden asettaminen tapahtuu tavoitteita tar-
kistamalla ja priorisoimalla. Varsinaisiin toimenpiteisiin voidaan ryhtya esimerkiksi aivoriihen
kautta, jossa tuotetaan runsaasti ideoita tavoitteena kehittda olemassa olevaa prosessia tai
kaytantoa tai visioimalla prosessia ennakoivasta, tulevaisuuteen suuntautuneesta nakokul-
masta. (Cooks, 1995.)

Kuudes eli viimeinen vaihe kasittaa prosessin arvioinnin, yhtaalta varsinaisen benchmar-
king-prosessin nakdkulmasta organisaatiossa, toisaalta opitun ja sen soveltamisen nakoékul-
masta. Arvioinnin tavoitteena on toiminnan edelleen kehittdminen. Yhteiskunnan muutokset
edellyttévat varautumista muuttuviin tarpeisiin ja jatkuvaan kehittdmiseen. (Cooks, 1995.)
Usein puhutaankin benchlearningista, mika merkitsee osaamisen kehittadmista toiminnan te-
hostamisen, eli benchmarkingin rinnalla (Karl6f & Ostblom, 1993.) Benchlearning on oppi-
misprosessi, joka kdynnistyy organisaation kulttuurin muutoksesta ja johtaa oppivaan organi-
saatioon. Keskeista on prosessien ymmartaminen ja sitd kautta kayttaytymisen ja asenteiden
muuttuminen toimintaa kehittavaan ja tavoitteita tukevaan suuntaan.



Nain muut tekevat eli benchmarking verkko-opetuksen kehittamisessa

Yhdysvalloissa on American Productivity and Quality Center -jarjeston (APQC) toimesta 1990-
luvun loppupuolella toteutettu benchmarking-hanke, jonka tavoitteena oli tunnistaa hyvia
kokemuksia ja parhaita kaytantoja tieto- ja viestintatekniikan kaytosta opetuksessa seka ana-
lysoida kaytantojen taustalla olevia prosesseja. Mukana hankkeessa oli yli 100 korkeakoulua
ja 20 yritysmaailman ja julkisen sektorin edustajaa. (Brown & Webb, 2001.) Mittakaavaltaan
hanke on poikkeuksellisen laaja. Hanke omasi institutionaalisen tason ulkoisen prosessien-
chmarkingin ja toiminnallisen benchmarkingin piirteita.

Alla tarkastellaan milla perusteilla mukana olevat organisaatiot valitsivat vierailukohteen-
sa. Naita perusteita olivat kohdeorganisaatioiden ominaisuudet ja laadukkaan verkko-ope-
tuksen toteutuksen kannalta kriittiset tekijat. Vertailukohteiksi valittavilta organisaatioilta
toivottiin, etta tieto- ja viestintatekniikka liittyy laheisesti ndiden organisaatioiden missioon,
etta tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton visio on eksplisiittisesti ilmaistu, ettd henkilos-
ton kehittdminen on vahvasti osana organisaation kulttuuria ja ettd henkilésté on osallisena
prosessissa. Samalla edellytettiin myos riittdvaa teknologista valmiutta vastata strategisiin
tavoitteisiin. Lisaksi kriteereina pidettiin henkildston tyytyvaisyyttd, henkiléstdn valmiuden
huomioon ottamista strategioissa seka tiimimaista tyoskentelya, ohjelmien perustumista jo-
honkin filosofiseen ajatteluun tai periaatteisiin seka laajaa vaikuttavuutta niin yksittaisten
tyontekijoiden kohdalla kuin koko instituutiossa. Erityistd huomiota haluttiin kiinnittaa pe-
dagogisiin ratkaisuihin ja oppimisprosessiin. (Brown & Webb, 2002, 32.)

Vertailukohteiksi valikoitui lopulta viisi koulutusorganisaatiota, yksi yritysorganisaatio
seka yksi valtion virasto. Tunnusomaista naille organisaatioille oli tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayton suunnitelmallisuus, varojen huomattava sijoittaminen teknologiseen infrastruk-
tuuriin, johdon voimakas tuki seka toimivat tukirakenteet opetushenkiléstélle ja opiskelijoille
tai asiakkaille (Bates, 2001, 143). Kohdeorganisaatioiden valintamenettely osoittaa, etta ver-
tailun tavoitteet ja koko prosessin toteutus on mietitty huolella. Ndin mukana olevien tahojen
on ollut paremmat edellytykset sitoutua hankkeeseen ja johdon antaa tukensa hankkeessa
mukana olevalle henkiléstélle. Ensimmaisen vaiheen huolellisen pohjatyén merkitys korostuu
kolmannen vaiheen tiedonkeruussa.

Myos vertailukohteiksi valitut organisaatiot hyotyivat hankkeesta saamalla hyédyllista
tietoa eri toimijoilta seka muilta vertailukohteiksi valituilta esimerkkiorganisaatioilta. Heille
tarjoutui tilaisuus verkottua ja keskustella samoista asioista aidosti kiinnostuneiden toimijoi-
den kanssa. Esimerkkikohteen nakdékulmasta tunnustuksen saamisella hyvista kaytannoista
on saattanut olla mydnteista vaikutusta koko organisaatiossa. (Brown & Webb, 2001, 37.)

Kriittiset tekijat laadukkaassa verkko-opetuksessa ja niiden peilaus
Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistoon

Benchmarking-vertailun tulos osoitti laadukkaan verkko-opetuksen kriittisiksi kohteiksi tar-
veanalyysit, suunnitteluprosessin, pedagogisen kehittdmisen, kehittdvan arvioinnin ja mate-
riaalien kehittamisen. (Bates, 2001, 144.) Verkko-opetus tulee ndhda yliopistolliseen opetus-
toimintaan integroituna osana, jossa tiivis yhteistyd opetuksen toimijoiden valilla tukipalvelut
mukaan lukien on ensiarvoisen tarkeaa (Hartman & Truman-Davis, 2001, 55; Bates, 2001, 147;
ks. myds Pantzar, 2004; 61 ja Poikela & Portimojarvi, 2004, 104-109). Ominaista benchmar-



king-vertailun esimerkkikohteiksi valituille organisaatioille oli verkko-opetuksen tiimimai-
nen toteutustapa, jossa vastuut kustakin prosessin osa-alueesta oli selkeasti jaettu laadun
takaamiseksi ja aikaresurssit allokoitu tehtavan hoitamiseen henkiléstdn ylikuormittumisen
estamiseksi. Lisaksi organisaatioissa hyédynnettiin tieto- ja viestintdteknologista osaamista
yli yksikk6- tai laitosrajojen.

Naissa organisaatioissa on omaksuttu toimintatapa, jossa teknologia on valjastettu pal-
velemaan opetusta ja oppimista, eika painvastoin. (Bates, 2001, 147-151.) Huomion keskipis-
teend ovat opetukselliset ja oppimiseen liittyvat seikat, eivat teknologiset ratkaisut sinansa.
Tietotekniset taidot ndhdaan helposti itsetarkoituksena ja irrallisena muista oppiaineista tai
opetuksesta (MacFarlane, 2001, 228). Vertailun kohdeorganisaatioissa henkildston kehitta-
misessa lahdetaan liikkeelle henkildston opetuksen kehittdmiseen liittyvista tarpeista, jolloin
teknologia luo apuvélineen pedagogisen ongelman ratkaisemiseksi (Bates, 2001, 144; Moo-
re, 2001, 82-83). Jotta teknologisia valineita uskalletaan ja osataan hyddyntas, edellytetaan
henkildstolta tiettya tieto- ja viestintateknistd osaamisen tasoa. Vertailukohteiksi valitut or-
ganisaatiot olivat huolehtineet henkildstdn tietyn perusosaamistason kehittdmisesta ja pai-
vittdmisesta.

Myos Helsingin yliopistossa on tarjolla runsaasti tieto- ja viestintateknologian opetuskay-
ton koulutusta, joten opetushenkildstdon teknologinen perusosaamistaso on periaatteessa
turvattu (ks. Lofstrom, Heikkila & Haarala-Muhonen, téssa julkaisussa). Jatkossa olisi varmas-
ti syytd varmistaa, etta kaikilla koulutusta tarvitsevilla on ajallisesti mahdollisuus osallistua
koulutuksiin sekd mahdollisuus saada tukea koulutuksen jalkeisessa tieto- ja viestintateknis-
ten taitojen harjoittamisessa. Tahan tarpeeseen vastaavat Helsingin yliopiston kampuksilla
ja laitoksilla toimivat verkko-opetuksen tukihenkil6t ja pedagogiset asiantuntijat. Helsingin
yliopistossa on pyritty tukihenkiléiden toimien vakinaistamiseen, mika osaltaan edesauttaa
tukiresurssin pysyvan sisallyttamisen osaksi verkko-opetusta toteuttavaa tiimia. Tukea on tar-
jolla laitosrajat ylittavien kampuspalveluiden kautta seka kaikkia tiedekuntia palvelevan Ope-
tusteknologiakeskuksen teknologisten ja pedagogisten palvelujen kautta. Lisaksi kayttayty-
mistieteelliseen tiedekuntaan sijoitettu Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikko
palvelee koko yliopistoa tarjoamalla opetuksesta vastaavalle henkildstolle pedagogista kou-
lutusta, joka tukee opettajia myds verkko-opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Batesin (2001, 144-146) mukaan henkildstolle tarjotun koulutuksen onnistumisen taus-
talla on benchmarking-kohteissa koulutuksen liittdminen ja opetuksen kehittdminen konk-
reettisiin opetusprojekteihin. Helsingin yliopistossa Opetusteknologiakeskus on vastannut
opetusministerion koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiaan vuosille 2000-2004 pohjau-
tuvan opetushenkildston tieto- ja viestintateknisten valmiuksien parantamiseen tahtaavan
Ope.fi -koulutuksen toteutuksesta. Pyrkimyksena on ollut, etté osallistujilla olisi oma verkko-
opetushanke, esimerkiksi kurssi tai opetusmateriaali, jota he koulutuksen puitteissa tyostavat
ja kehittavat.

Verkko-opetuksen suunnittelussa avainasemaan nousi tiimimainen tyéskentely. Vaikka
tiimitydskentelyyn periaatteessa kannustetaan, kavi benchmarking-vertailussa ilmi tottumat-
tomuus palkita tiimitydskentelysta (Bates, 2001, 145). Helsingin yliopistossa jaettava opetus-
teknologiapalkinto annetaan vuosittain jollekin erityisen ansioituneelle opetusteknologiaso-
vellukselle, jossa luonnollisesti korostuu eri toimijoiden yhteisty®. Palkitsemisen keinoja tulisi
kuitenkin pohtia my6s arkisemmalla, useampia tiimeja koskevalla tasolla.

Benchmarkingin kohdeorganisaatioissa vertaistuen merkitys oli todettu ja henkilékuntaa
kannustettu kertomaan kokeiluistaan ja kokemuksistaan kollegoilleen (Bates, 2001, 145). Hel-
singin yliopiston Opetusteknologiakeskuksen ylldpitama ja luotsaama, séannéllisesti kokoon-
tuva Verkko-opetuksen klubi toteuttaa juuri tata tiedonjakamisen ajatusta verkko-opetuksen



parissa tyoskentelevien keskuudessa. Verkko-opetuksen klubi tarjoaa niin henkiléstélle kuin
opiskelijoille avoimen foorumin keskustella virtuaaliyliopistoon liittyvista nakymista. Samalla
klubi toimii foorumina kokemusten ja kaytantojen jakamiselle.

Benchmarking-kohteissa verkko-opetuksen kehittdmisen rahoituspohja on alkujaan mah-
dollistanut muutamien innokkaiden opetuksen kehittajien kokeilut. Rahoituspohjan laaje-
tessa on voitu siirtya toimintojen levittdmiseen ja vakinaistamiseen, mika on koettu yhdeksi
laadukkaan verkko-opetuksen perusedellytyksiksi. Tarkedana elementtinad on organisaatioiden
perusrahoituksen allokoiminen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton kehittdmiseen (Bates,
2001, 148-149). My6s Helsingin yliopistossa on havaittavissa samansuuntaisia tendensseja (ks.
Lofstrom, Heikkilda & Haarala-Muhonen sekd Nevgi & Juntunen, tdma teos). Verkko-opetuksen
kehittdmistyd on kaynnistynyt yksittaisten innokkaiden opettajien toimesta ja edelleenkin
tilanne on usein se, ettd verkko-opetuksen kehittamistyd lepdéa asiasta innostuneiden opet-
tajien harteilla. Tarjolla oleva koulutus, tukitoimet ja niiden vakinaistaminen antavat kuiten-
kin myonteistd suuntaa verkko-opetuksen laadun kehittamiselle. Kuten tutkimus osoittaa,
on myo6s Helsingin yliopistossa jo jossain maarin siirrytty virtuaaliyliopiston kehittdmisessa
projektirahoituksesta perusrahoituksen kayttéon.

Kulujen jakamisen ja oppivan organisaation periaatteiden edistamisen ndkékulmasta
kehittamisyhteistyd on kannattava ratkaisu. Yhteistyokumppaneiksi voidaan ottaa yritys-
maailman ja julkisen sektorin edustajia. Benchmarking-vertailun kohdeorganisaatioissa yh-
teistydmuotoja olivat tuotekehittely ja sovellusten kayttédnotto, oppimateriaalin julkaisu,
henkildston kehittaminen ja tieto- ja viestintatekniikan yhteinen opetuskayttd (Bates, 2001,
149). Helsingin yliopiston nakékulmasta sopivia yhteistyokumppaneita voivat edellisten li-
saksi olla esimerkiksi ammattikorkeakoulut. Opetusministerion Koulutuksen ja tutkimuksen
tietostrategiassa vuosille 2000-2004 painotetaan yritysten ja tiedeyhteisdjen yhteistyota seka
tutkimustarpeiden selvittamiseksi ettd yhteisten tutkimus- ja kehittdamishankkeiden toteut-
tamiseksi. Tama tavoite on varmasti jatkossakin Helsingin yliopiston kannalta relevantti ja
edellyttda panostusta ja sitoutumista toteutuakseen.

Lopuksi

Yhdysvaltalainen benchmarking-vertailu osoittaa, etta tieto- ja viestintatekniikan laajempi
kayttdé opetuksessa ja virtuaaliyliopistostrategioiden toimeenpano edellyttdad johdon tukea
ja sitoutumista (Bates, 2001, 151). Toimeenpanon onnistuminen riippuu paljolti henkil&s-
t6n tahtotilasta ja laitosjohdon kyvysta yllapitaa tata tahtotilaa ja tukea henkilostéa (Hart-
man & Truman-Davis, 2001, 56). Huolellisesti suunniteltuna ja systemaattisesti toteutettuna
benchmarking-vertailun avulla laajojakin prosessikokonaisuuksia voidaan hallita ja kehittaa,
kuten esimerkkimme osoittaa. Hyvin raportoituna tieto hyodyttdd myos muita toimijoita ja
auttaa maarittelemaan mihin suuntaan toimintaa omassa organisaatiossa tulee lahtea ke-
hittamaan.

Benchmarking-hankkeen raporteista ilmenee monia virtuaaliyliopistotoiminnan kannal-
ta keskeisia ja laatuun vaikuttavia seikkoja. Monelta kohden Helsingin yliopiston kaytannot
ovat hyvin samansuuntaisia kuin benchmarking-vertailussa todetut hyvat kaytannét. Tarjolla
oleva koulutus ja tukirakenteet seka niiden vakinaistaminen ovat hyvia esimerkkeja strategi-
an mukaisesta virtuaaliyliopistotydskentelysta. Helsingin yliopiston kannalta mielenkiintoisia
benchmarking-vertailun kohteita tassa kehityksen vaiheessa ovat laatutydkalujen soveltami-
nen verkko-opetuksessa seka laatuajattelun jalkauttamisprosessien mallintaminen.



Tuloksellisuuden mittaamisessa on kuitenkin parantamisen varaa myos parhaita kaytan-
t6ja edustavissa yliopistoissa ja organisaatioissa. Tieto- ja viestintatekniikkaan sijoitettujen
resurssien ja oppimistulosten valisen suhteen mittaaminen tai arviointi on osoittautunut on-
gelmalliseksi, eikd yhdessakaan benchmarking-kohteessa ollut [6ydetty ratkaisua sijoitusten
ja oppimistulosten valiseen kausaaliseen tarkasteluun (Bates, 2001, 149). Myo&skaan Helsingin
yliopistossa ei ole naiden tekijoiden keskindiseen arviointiin olemassa systemaattista menet-
telytapaa. Tdma on kuitenkin verkko-opetuksen laadun ndkékulmasta mielenkiintoinen ky-
symys, jota kannattaa tutkimuksen avulla selvittaa.

Nakokulma laatuun

e Benchmarking-vertailu on hyvista kaytannéista oppimista. Systemaattinen mene-
telma auttaa havaitsemaan kehittdmiskohteita ja tarjoaa konkreettisia ehdotuksia
opetuksen kehittamiseen.

e Vertailu on osoittanut laadukkaan verkko-opetuksen kriittisiksi kohteiksi tarveana-
lyysit, suunnitteluprosessin, pedagogisen kehittamisen, kehittavan arvioinnin ja
materiaalien kehittdmisen. Henkildston kehittamisessa tulee lahtea liikkeelle hen-
kiléston opetuksen kehittémiseen liittyvista tarpeista, jolloin teknologia voi luoda
apuvalineen pedagogisen ongelman ratkaisemiseksi. Nain teknologia valjastetaan
palvelemaan opetusta ja oppimista. Vertaistuella on verkko-opetuksen kehitta-
misessa ja toteuttamisessa tarkea sija. Verkko-opetus tulee nahda yliopistolliseen
opetustoimintaan integroituna osana.

Lukijalle pohdittavaksi

e Seuraavan harjoituksen avulla voit orientoitua oman tydsi tai omien opiskelutot-
tumustesi kehittamiseen benchmarking-tyyppisella vertailulla. Tee harjoitus mie-
lellaén yhdessa kollegan tai opiskelutoverin kanssa.

1. Miettikaa verkko-opetusta oman tyénne nakoékulmasta opettajana/ohjaajana tai
verkkokurssilla opiskelevan opiskelijan nakékulmasta. Valitkaa jokin mielestanne
ongelmallinen verkko-opetuksen osa-alue tai verkkokurssin toteuttamiseen tai sii-
na opiskeluun liittyva prosessi.

2. Kuvailkaa valitsemanne prosessi tai aiheen vaiheet huolellisesti ja pohtikaa, mitka
tekijat tai vaiheet kaipaavat kehittamista.

3. Ottakaa selville kuka henkil6 tyo- tai opiskeluyhteisdéssanne tuntee kyseista aihet-
ta tai prosessia niin hyvin, etta voisitte benchmarkata hanta. Pohtikaa, minkalais-
ten kysymysten avulla saatte hyoédyllista tietoa oman aiheenne tai prosessinne ke-
hittamiseen.

4. Hankkikaa vastaukset kysymyksiinne esimerkiksi haastattelun avulla.

5. Analysoikaa miten voitte saamanne tiedon avulla kehittdd omaa prosessianne.
Tehkaa suunnitelma ja kokeilkaa, miten uusi nakékulma toimii kdaytanndssa.

Helpottuiko kurssiin liittyva suunnitteluty6? Kehittyiké verkkokurssi toteutustavoil-
taan? Tehostuiko opiskeluprosessi? Paraniko oppimistulos?
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Epilogi

Anne Nevgi ja Erika L6fstrom

Yliopiston lakisaateiset perustehtavat ovat vapaan tutkimuksen ja tieteellisen sivistyksen edis-
taminen, tutkimukseen perustuvan ylimman opetuksen tarjoaminen seka yhteiskunnallinen
vaikuttaminen. Korkeatasoinen tieteellinen tutkimus ja tutkijankoulutus ovat yliopiston toi-
minnan kivijalka. Tieto- ja viestintatekniikan tulo on johtanut verkko-opetuksen kehittami-
seen yliopistossamme ja monimuotoisten, joustavien opiskelumahdollisuuksien luomiseen
yliopistomme opiskelijoille. Yliopistollisen verkko-opetuksen laatu on tullut ajankohtaiseksi
aiheeksi ja on alkanut esiintya tarvetta verkko-opetuksen maarittelyyn seka laadun varmen-
tamiseen (lkenberry, 1999).

Tieteessa pyrkimys korkeatasoiseen laatuun on tutkimusprosessiin siséan rakentunut te-
kija. Tama ilmenee esimerkiksi siten, etta tieteessd tutkimustulokset on asetettava muun
tiedeyhteisOn arvioitaviksi tieteen julkisuusperiaatteen mukaisesti. Tieteelliseen tydohon pe-
rustuvien tuotosten arvioinnissa on perinteisesti hyddynnetty peer review- tai referee -kay-
tantoa. Tieteellinen tutkimus on myds yliopisto-opetuksen perusta. Opetuksessa on olemassa
vastaavasti pyrkimys hyvaan ja korkeatasoiseen opetukseen, mutta siind missa tieteellinen
tutkimus on julkinen, tiedeyhteis6a koskettava asia, on opetus selkedmmin yksilda, opettajaa,
koskettava asia. Opetus tosin on julkista toimintaa ja opettajat ovat jatkuvassa vuorovaiku-
tuksessa opiskelijoidensa kanssa saaden ndin palautetta opetuksestaan ja evaita opetuksensa
kehittamiseen. Tieteellinen tieto on alttiina jatkuvalle kritiikille ja samoin on tutkimukseen
perustuva opetus. Kritiikki kohdistuu niin opetuksen sisaltéihin kuin menetelmiin ja opettaja
joutuu jatkuvasti vastaamaan tahan haasteeseen, arvioimaan opetustaan seka arvioimaan mil-
laisia oppimistuloksia hanen opiskelijansa ovat saavuttaneet. Taten myos opetukseen sisaltyy
korjaava mekanismi, mutta tdma ei ole samalla tavoin julkinen prosessi kuin tutkimuksessa,
vaan perustuu opettajan henkilékohtaiseen kiinnostukseen kehittdd opetustaan ja opetus-
taitojaan. Heikot oppimistulokset ja opiskelijoiden valmistumisen viivastyminen nakyvat silti
my0s laitos- ja tiedekuntatasolla. Opetuksen laatu tulee talla tavoin myds julkisen arvioinnin
kohteeksi.

Mista siis on tullut tdma viimeaikojen kiinnostus opetuksen laatujarjestelmien kehitta-
miseen? Yliopistojen tutkimus tai opetus ei ole suoritettujen arviointien perusteella osoit-
tautunut heikkolaatuiseksi. Korkeakoulujarjestelmd@mme tuottaa korkeatasoisia asiantunti-
joita yhteiskunnan eri aloille ja Suomi on kansainvalisilla arvioinneilla todettu monilla aloilla
saavuttaneen huipputason. Miksi siis juuri nyt on yliopistoissa heratty pohtimaan miten yli-
opistollisen opetuksen laatu voidaan turvata? Selityksensa voisi olla kansainvalisen kilpai-
lun kiristymisen luomat paineet tai yleinen yhteiskunnallinen muutos kohti markkinoiden
ohjaamaa taloutta, jossa vain taloudelliset arvot ovat merkitsevid. Suomen on toki vastat-
tava kansainvalisiin haasteisiin ja pyrittava turvaamaan kotimaassa korkea yliopisto-opetus
suomalaisille. Korkeatasoisen yliopisto-opetuksen turvaamiseksi on huolehdittava siita, etta
tutkimus- ja opetushenkildstdlla on hyvat edellytykset ja mahdollisuudet tehda tyétaan pro-
sessin tai lopputuloksen laadusta tinkimé&tta. Samalla yliopistoissa on vastattava muuttuviin
yhteiskunnallisiin haasteisiin unohtamatta yliopistotoiminnan perusarvoja — rakkautta totuu-
teen ja tiedon etsintaan.



Viime vuosien aikana lukuisat kehittdmis- ja strategiaprojektit ovat vaatineet yliopis-
ton opettajilta ja tutkijoilta valtaisaa tydpanosta heiddn perustehtavansa ohella (ks. myos
Kivirauma 25.2.2005). Moni naista projekteista on edistanyt perustehtavien hoitamista. Kui-
tenkin viime aikoina opetus- ja tutkimushenkilostdoa ovat tyodllistaneet laaja tutkintojen ja
opetuksen arviointiprosessi, ydinainesanalyysit ja opetussuunnitelmien kehittdminen uusille
kaksivaiheisille tutkinnoille Bolognan paatdsten perusteella, opiskelijoiden henkildkohtaisen
opetussuunnitelmatydskentelyn pohtiminen ja kehittdminen, siten etta se tukee opiskelijoita
uudessa tutkintojarjestelmassa seka uuden palkkausjérjestelman kayttéonotto ja tulospalkka-
uksen periaatteisiin perehtyminen. Nama ovat kaikki laajoja prosesseja, jotka moni opetus- ja
tutkimushenkiléstdéon kuuluva on kokenut heidén voimavarojaan verottavaksi asiaksi. Naiden
laajojen prosessien ohjauksessa ei ehka aina ole osattu arvioida todellista henkildstéresurssin
tarvetta, eikd opetus- ja tutkimushenkiléstolla ole aina ollut riittévasti resursseja kaytdssaan
selviytydkseen oman perustyonsa ohella kaikista uusista kehittdmishaasteista ja -projekteis-
ta. Opetus- ja tutkimustyota tulisi tukea hyvan hallinnon ja muiden tukipalvelujen keinoin.
Varsinainen, laadukas, yliopiston perustehtdvan toteutus syntyy toimijatasolla tieteellisen
tutkimuksen ja opetuksen yhteistyosta.

Yliopisto on hankalasti johdettava organisaatio erilaisine tiedekuntineen ja laitoksineen.
Yliopiston toiminnan kehittamiseksi on laadittu yliopiston strategia, samoin on tehty tiede-
kunnissa ja laitoksissa. Strategiat ja visiot ovat tarpeen, mutta on myds tarkead, ettéd opettajat
ovat mukana naissa prosessissa. Muuten on olemassa riski, etta he eivat koe omakohtaiseksi
strategioissa esitettyja tavoitteita. Aivan kuten opettajan on keskusteltava opiskelijoidensa
kanssa oppimistavoitteista ja sovittava heidan kanssaan miten naihin tavoitteisiin yhdessa
pyritdan, samalla tavalla hallinnon tulee yhteistydssa opettajien kanssa maaritella opetuksen
laatua koskevat tavoitteet ja sovittava miten naihin tavoitteisiin pyritddn yhdessa ja miten
opettajia voidaan tukea néiden tavoitteiden saavuttamisessa.

Kirjoittaessamme ja toimittaessamme taman julkaisun artikkeleita keskustelimme usein
siitd kenen laadusta on kyse, kun puhutaan yliopistollisen verkko-opetuksen laadusta. Kuka
madrittelee sen, mitd on hyva, laadukas yliopistollinen verkko-opetus? Opetustapahtuman
osapuolet ovat opiskelijat ja opettajat, mutta verkko-opetuksessa mukaan tulevat myos atk-
ohjelmoijat ja verkkotukihenkilét, jotka auttavat opettajia luomaan verkko-opetusymparis-
t6ja. Opiskelijat tarvitsevat tukea verkko-opiskelussa ja niinpa heille on myés tarjolla tukea
laitoksien resursseista riippuen. Useimmiten opettaja on kuitenkin se laheisin tuki, jolta opis-
kelija hakee apua.

Opetuksen kehittdminen sisaltda myos tieto- ja viestintatekniikan pedagogisesti mielek-
kaan kayton ja verkko-opetuksen kehittamisen. Opetuksen kehittdmisen perusldhtékohta on
opettajan opetustaitojen kehittdmisessa, ei teknisten valineiden toimivuuden kehittdmisessa,
vaikka nama ovat toki tarkeitd. Korkeatasoiseen opetukseen paastaan vain lisaamalla opet-
tajien mahdollisuuksia kouluttautua ja kehittda opetustaitojaan — niin pedagogisia taitojaan
kuin tieto- ja viestintatekniikan hallintataitojaan — 1600 ty&tunnin puitteissa. Opetuksen tason
nostaminen edellyttaa siis konkreettisia tukitoimenpiteita ja riittdvaa resurssointia. Viimeai-
kaisessa lehtien kirjoituksissa tdma huoli riittavista resursseista opetus- ja tutkimustydéhén on
tuotu painokkaasti esiin (Puhakka, 2005; Oberg, 2005).

Hyva ja laadukas yliopisto-opetus perustuu alan tieteelliseen tutkimukseen ja hyédyn-
taa uusimpia tutkimustuloksia. Laadukas ja tutkimukseen perustuva yliopisto-opetus ohjaa
opiskelijoita tieteelliseen tutkimukseen ja antaa valmiuksia tutkijan tehtaviin, kriittiseen ja
analyyttiseen ajatteluun seka kannustaa kehittdamaan eettisesti totuuteen pyrkivaa mielta.
Edelld olemme todenneet, ettd laatu syntyy toimijatasolla tieteellisen tutkimuksen ja ope-
tuksen yhteisty6sta. Laadukas ja tutkimukseen perustuva yliopisto-opetus hyddyntaa myos



yliopisto-opetuksen ja -opiskelun tutkimustietoa. Tuoko verkko tdhan opetukseen viela jo-
tain sellaista, joka tulisi huomioida kun maaritellaan yliopistollisen verkko-opetuksen laatua
tai kun hahmotetaan laatustandardeja. Onko opetuksen laatu standardoitavissa? Opetus on
luovaa toimintaa, mutta voidaanko luovuus standardoida tai maaritella, mitka ovat luovuu-
den kriteerit? Taman julkaisun toimitustyd on herattanyt monia kysymyksia, joista toivomme
jatkossa keskustelua.

Yliopistollisen verkko-opetuksen laadun kehittamisen véalineeksi soveltuu mielestamme
esimerkiksi benchmarking-tyyppinen vertailu. Korkeakoulumaailmasta 16ytyy esimerkkeja sii-
ta, miten benchmarking-menetelméaa on onnistuneesti sovellettu korkeakulujen tarpeisiin
(ks. Bates, 2001; Kaartinen-Koutaniemi, 2001; Lofstrom, 2001). Julkisuuden periaatetta so-
veltamalla tehddan nakyvaksi omat prosessit ja toiminnat ja verrataan niita tunnistettuihin
hyviin kaytanteisiin. Samoin tutkimuksessa tutkimusasetelmat, tutkimuksen teon prosessit
ja tutkimustulokset julkistetaan, jotta vertaiset voivat arvioida niiden luotettavuutta ja mer-
kittavyytta. On tarkeaa, ettd toimintatapa koetaan kaytantoja kehittavaksi. Erilaisten stan-
dardien ja yritysmaailmasta tuotujen tuotantoteollisuuden mallien ongelmana on, ettéd ne
helposti koetaan tieteen maailmassa sita tieteen itsedadn korjaavaa mekanismia rajoittavik-
si tekijoiksi. Laatutydn menetelmat herattavat myos kysymyksen, kenen visioiden mukaan
opetusta kehitetdan, opettajien ja opiskelijoiden, verkko-opetuksen kentan toimijoiden vai
hallinnon mukaan? Yhtendisen ndkemyksen saavuttaminen on haaste, johon yliopistomme
on vastattava.

Ylla olemme esittdneet ajatuksia liittyen keskusteluun kenen laadusta on kyse. Samalla
on kysyttava mista laadusta on kyse, kun puhumme yliopistollisen verkko-opetuksen laadus-
ta. Tarkoitetaanko talléin opetuksen sisaltdja ja vastaavatko verkko-opetuksen sisallét muuta
yliopisto-opetusta tasoltaan? Vai tarkoitetaanko talléin opetuksen menetelmia? Vastaavatko
verkko-opetuksen menetelmét tasoltaan niitd vaatimuksia, joita yliopistollisen verkko-ope-
tuksen tutkimustulokset edellyttavat? Vai tarkoitetaanko yliopistollisen verkko-opetuksen
laadulla oppimistuloksia? Vastaavatko oppimistulokset tasoltaan tai ovatko ne mahdollisesti
jopa parempia kuin perinteisen yliopisto-opetuksen tuottamat oppimistulokset? Miten tue-
taan verkko-opetuksen kehittamista laadukkaaksi ja opiskelijoiden tarpeita vastaavaksi. Nai-
hin kysymyksiin pyrimme jatkossa vastaamaan yliopistollisen verkko-opetuksen laatuun koh-
distuvalla tutkimuksellamme.
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tuksesta vastaaminen. Han on vetanyt useita yliopistopedagogiikan kursseja vuodesta 2000
alkaen Helsingin yliopistossa. Han on toiminut tutkijana useissa tutkimusprojekteissa, joissa
on tutkittu ja kehitetty verkko-oppimisymparist6ja. Nevgi on my®6s julkaissut seka yliopisto-
pedagogiikkaa etta verkko-oppimisymparist6ja kasittelevia tutkimuksia ja oppikirjoja ja on
ollut aktiivisesti mukana vaikuttamassa virtuaaliyliopiston kehitykseen Helsingin yliopistossa
toimimalla jasenena erilaisissa tydéryhmissa.

Erika L6fstrom toimii tutkijana Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikdssa vastuu-
alueinaan verkko-opetuksen laatujarjestelman kehittdminen Helsingin yliopistossa ja kansal-
liseen VOPLA-laatupalveluhankkeeseen osallistuminen. Hanelld on kokemusta opetuksen ja
opiskelun tutkimus- ja kehittamishankkeista tiede- ja ammattikorkeakouluissa, ammatillisen
koulutuksen kehittamisesta seka yliopistollisesta tdydennyskoulutuksesta ja on ollut mukana
useissa korkeakoulujen auditointi- ja arviointihankkeissa.

Annika Evala toimii projektisuunnittelijana Helsingin yliopiston opetusteknologiakeskuk-
sessa. Hanen vastuualueinaan ovat Helsingin yliopiston verkko-opetuksen laatuty6hon seka
kansalliseen verkko-opetuksen laatuhankkeeseen VOPLA:aan osallistuminen. Lisaksi Evala
toimii koordinaattorina Joustavat verkkopohjaiset arviointikdytanteet Helsingin yliopistossa
-hankkeessa.

Maarit Heikkila (os. Pitkdnen) tydskentelee Nice-business Solutionsissa johtajana ja on toimi-
nut Fujitsu Services -yhtiossa verkko-opetuksen kehittamistehtavissa. Han tekee asiakasyri-
tyksille konsultointia mm. tietotekniikan palveluiden ja verkko-opetuksen konseptoinnissa,
prosessien kehittamisessa seka arvioinnissa. Heikkildlld on lisaksi kokemusta yliopistollisen
taydennyskoulutuksen kehittamisesta ja koulutussuunnittelusta.

Anne Haarala-Muhonen tyéskentelee Helsingin yliopiston oikeustieteellisen tiedekunnan vsn tut-
kijalehtorina. Hanen tydhénsa kuuluu oikeustieteellisen tiedekunnan opetuksen kehittdminen ja
tutkiminen. Han on vetanyt kansallista Tietokoneen ajokortin jatkotutkinto- ja kansainvalista ECDL-
ajokorttihanketta seka osallistunut uuden kansainvalisen e-Citizen -tutkinnon kehittamiseen.
Han on myo6s toiminut verkostopohjaisten oppimisymparistdjen pedagogisena asiantuntijana.
Lisaksi han on tydskennellyt henkildston kehittdmistehtévissa seka osaamisen johtamiseen ja
laadunkehittamiseen liittyvissa projekteissa.

Merja Juntunen tydskentelee verkkopedagogina Helsingin Diakoniaopistossa ja tekee pro
gradu-tutkielmaansa yliopisto-opetuksen laadusta Helsingin yliopistossa. Hanella on koke-
musta verkko-opetuksen kehittdmisesta ammatillisessa koulutuksessa.



Kaisa Kanerva toimii Verkko-opetuksen laatuhankkeessa tutkijana Helsingin yliopiston psy-
kologian laitoksella. Erityisind kiinnostuksen kohteina ovat tietokoneavusteiseen oppimiseen
liittyvat kognitiiviset prosessit, niista erityisesti tydmuistin toimintamekanismit seka oppimis-
vaikeudet. Kaisa Kanerva on toiminut Psykologian laitoksen Edistaako tekniikka oppimista
-hankkeessa vuosina 2000-2003.

Pauliina Kupila (os. Seppald) toimii verkkopedagogiikan asiantuntijana Helsingin yliopis-
ton opetusteknologiakeskuksessa. Kupilan vastuualueena ovat yliopisto-opettajien tie-
to- ja viestintdtekniikan opetuskaytén koulutus, virtuaaliyliopiston verkkopalvelut seka
virtuaaliyliopistohankkeiden koordinointi. Han on lisdksi toiminut mm. opetusteknologiakes-
kuksen ns. Mobiili opiskelu -hankkeessa.

Kari Liukkunen on Oulun yliopiston Campus Futuruksen kehityspaallikko ja hanen tehtéviinsa
kuuluu virtuaaliyliopistotoiminnan kehittdminen ja koordinointi Oulun yliopistossa. Han on
myos tietojenkasittelytieteiden laitoksen digitaalisen materiaalin tuotantoyksikéon paallikko.
Han on toiminut useiden kouluteknologisten tutkimus- ja kehityshankkeiden vetdjana esim.
VirtuaaliKampus -hankkeessa.

Petra Nyman on tutkijana Verkko-opetuksen laatuhankkeessa Helsingin yliopiston psykologi-
an laitoksella. Kiinnostuksen kohteina ovat verkko-oppimiseen liittyvat kognitiiviset prosessit,
niista erityisesti sarjallisen oppimiseen liittyvat tekijat. Petra Nyman on toiminut Psykologian
laitoksen Edistaako tekniikka oppimista -hankkeessa vuosina 2000-2003.

Anna Parpala tydskentelee Helsingin yliopiston keskustakampuksen tutkinnonuudistuksen
koordinaattorina. Hanen toimenkuvaansa kuuluu muun muassa yliopisto-opetuksen laadun
arvioinnin koordinointi. Hanen tutkimuksensa liittyy yliopisto-opetuksen laatuun.

Juha Pohjonen on Oulun yliopiston avoimen yliopiston kehityspaallikké. Han on toiminut
useissa kansainvalisissa ja kansallisissa tieto- ja viestintatekniikan opetuskadyton kehittdmiseen
liittyvissa asiantuntijatehtavissa erityisesti yliopistotasolla.

Miika Rouvinen on toiminut projektitutkijana Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamis-
yksikdssa Helsingin yliopistossa ja ollut mukana tekemaéssa Laatua verkkoon -hankkeeseen
liittyvaa tutkimusta. Lisaksi han on ollut mukana kansallisessa VOPLA-hankkeessa.

Janne Sariola on Helsingin yliopiston opetusteknologiakeskuksen paallikkd ja hdnen tehta-
viinsa kuuluu virtuaaliyliopistotoiminnan strateginensuunnittelu ja verkko-opetukseen liitty-
vien tukipalveluiden koordinointi.Sariola on toiminut useissa kansallisissa SVY-maarittely- ja
palveluhankkeissa, mm. VOPLAssa ja IT-Pedan strategiapalveluhankkeissa koordinaattori-
na. Han on myos ollut opetusministeriossa virtuaaliyliopistoasioista vastaavana ylitarkasta-
jana ja yksi keskeinen kirjoittaja kansallisessa tutkimuksen ja koulutuksen tietostrategiassa
2000-2004.
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