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Tiivistelma - Abstract

Tissi tutkimuksessa tarkasteltiin opetusviestinnin vuorovaikutteisuutta monimuoto-
opetuskontekstissa. Tavoitteena oli selvittia, minkilaista opetusviestintia opettajat ja
opiskelijat pitivit vuorovaikutteisena. Lisiksi tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien ja
opiskelijoiden kisityksii opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen heijastuvista tekijoisti
sekd ajatuksia vuorovaikutteisuuden merkityksesta. ‘

Tutkimusmenetelmini kiytettiin teemahaastatteluita, jotka toteutettiin samoille
tutkimushenkilGille opintokokonaisuuden alussa, puolivilissi ja lopussa.
Opintokokonaisuuden eri vaiheissa toteutetut haastattelut tuottivat tarkoituksenmukaisella
tavalla tietoa opettajien ja opiskelijoiden kisityksien muuttumisesta.

Tulokset osoittivat, ettd opetusviestinnin vuorovaikutteisuutta voidaan kuvata tiettyjen
ominaispiirteiden avulla. Tillaisiksi vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteiksi
hahmottuivat ensisijaisesti vastavuoroisuus, spontaanius ja osallistumistapojen
monipuolisuus. Opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen heijjastuvia tekij6iti
tarkoituksenmukaisella tavalla kokoavaksi kisitteeksi osoittautui vuorovaikutusmotivaation
kiisite, joka viittasi osapuolten motivaatioon toimia vuorovaikutteisesti
opetusviestintitilanteissa.

Opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden merkitys yhdistettiin viestintisuhteiden ja
toimintakulttuurin muodostumiseen, motivaatioon ja sitoutumiseen seki onnistumisen
kokemuksiin. Tutkimuksen tulosten perusteella voi paitelld my6s, etti kisitys
opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden merkityksesta saattaa heijastua niin opettajien kuin
opiskelijoidenkin viestintakiyttiytymiseen.

Tutkimus tuotti opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta merkityksellisti tietoa
opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta. Tutkimuksen tulokset tatjoavat ajankohtaisia
nikokulmia seki opetuskontekstin viestinnin etti erilaisten opetusmuotojen tarkasteluun.
Tulosten my6ti nousi esille useita kiinnostavia jatkotutkimuksen kohteita.
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JOHDANTO

Vuorovaikutus ja vuorovaikutteisuus ovat ajankohtaisia késitteitd, jotka liitetddn
nykyisin niin informaation vélittimiseen, tydntekoon kuin opiskeluunkin.
Opetuskontekstissa vuorovaikutus nousee keskeiseen asemaan osaltaan siksi, ettd
vallalla olevat oppimisen ja opettamisen teoriat korostavat viestinnin
vuorovaikutteisuuden merkitystd oppimisprosessissa. Oppimisteoreettiset suuntaukset
puolestaan heijastuvat oppimisen ja opettamisen ihanteisiin, tavoitteisiin ja

toimintatapoihin.

Témén péivin tietoyhteiskunnassa opettamisen toimintatapoihin vaikuttaa my6s
melkoista vauhtia kehittyvi viestintédteknologia, joka tarjoaa uusia mahdollisuuksia
informaation prosessointiin. Muutokset tiedon tuottamisessa, kisittelyssi ja
vélittimisessd asettavat vaatimuksia myds oppimiselle ja opettamiselle. Monimuoto-
opetus sekd tieto- ja viestintdteknologian avulla toteutetut etdopetusmuodot ovat
nykyisin yhi useamman opettajan ja opiskelijan arkipdivai (ks. esim. Shelton, Lane &
Waldhart 1999; Hakkarainen & Jarveld 1999). Tieto- ja viestintiteknologian nopea
kehitys onkin johtanut tilanteeseen, jossa osa visionddreistd puhuu jo aivan
uudenlaisesta oppimisen paradigmasta. Olipa sitten kyse oppimisen muutoksesta tai
ainoastaan teknologian kehittymisests, ndyttdd opettamisen ja opetusmuotojen
kehittyminen olevan ajankohtainen haaste seké opettajille ja opiskelijoille ettd

opetusviestinnin tutkijoille.

Opettajan ja opiskelijoiden viestintdk&yttdytymistd on toki tutkittukin erilaisista
ndkokulmista. Mielenkiinnon kohteena on perinteisesti ollut varsinkin opettajan
toiminta, kuten opettajan puheviestintitaidot, viestintdtyyli, vilittomyys ja vallankéytto
(ks. Darling 1992; Frymier & Houser 2000; Nussbaum 1992; Sprague 1992).
Opetustilanteiden kaksisuuntainen vuorovaikutus on kuitenkin usein jaéinyt
opetusviestinnin tutkimuksissa vihemmalle huomiolle. Nykyisten oppimiskisityksien
mukaan opettamisella ei enédi tavoitella tiedonsiirtoa opettajalta opiskelijoille, vaan

opetusviestinnén tulisi olla mahdollisimman vuorovaikutteista. Opetusviestinnén



vuorovaikutteisuus on siten ajankohtainen tutkimuskohde seki viestinnén etta
kasvatustieteen nékokulmasta katsottuna (ks. esim. Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999;

Hikkinen & Arvaja 1999; Shelton, Lane & Waldhart 1999; Tynjila 1999).

Téassd tutkimuksessa tarkastellaan opetusviestinnin vuorovaikutteisuutta monimuoto-
opetuskontekstissa. Vaikka opettaminen monimuotoistuu, rakentuvat opetustilanteet yha
viestinnén varaan niin perinteisissd kasvokkaisviestinnin kautta toimivissa
lahiopetustilanteissa kuin tieto- ja viestintiteknologian avulla toteutetussa
etdopetuksessakin. Monimuoto-opetuksen tutkimuksen tirkeytti voikin perustella
kasvavalla tarpeella saada tietoa oppimiseen liittyvistd viestinnillisistd prosesseista

erilaisissa opetustilanteissa.

Vuorovaikutteista opetusviestintéi ja siihen liittyvid tekijoitd ldhestytdén tassa
tutkimuksessa opettajien ja opiskelijoiden késityksien kautta. Jotta voitaisiin ymmartda
vuorovaikutteiseksi opetusviestinniksi nimettyd ilmi6té, on tarpeen aluksi hahmottaa,
minkélaista viestintdd opetustilanteisiin osallistujat pitidvit vuorovaikutteisena. Siksi
tutkimuksessa tarkastellaankin opettajien ja opiskelijoiden ajatuksia siitd, minkélainen
opetusviestintd on vuorovaikutteista. T4lt4 pohjalta jatketaan selvittdamélld opettajien ja
opiskelijoiden késityksid viestinnin vuorovaikutteisuuteen liittyvisté tekijoistd. Liséksi
tutkimuksen tavoitteena on syventii tietimystéd opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuden
merkityksestd hahmottamalla, miten opettajat ja opiskelijat itse kokevat viestinnin
vuorovaikutteisuuden merkityksen eri vaiheissa opintokokonaisuutta. Tutkimuksen

lahtokohtia on havainnollistettu seuraavassa kuviossa.



Nikékulma:
vuorovaikutteisuus
Opiskelijoiden v\ _____ /7 Opettajien ajatukset
ajatukset \ /
\ /
AN /
\ /
N/
Tutkimuskohde: Tutkimuksen Konteksti: monimuoto-
. sl g2 teoreettinen
opetusviestinti kehys opetus

Kuvio 1. Tutkimuksen lihtokohdat.

Kuten kuviosta voi paitelld, timi tutkimus ldhestyy opetusviestinnén
vuorovaikutteisuutta monimuoto-opetuksessa opettajien ja opiskelijoiden késityksien
sekd teoreettisten kehyksen kautta. Tutkimuksen teoreettisessa kehyksessd kootaan
yhteen opetusviestintiin, monimuoto-opetukseen ja vuorovaikutukseen liittyvia
tutkimustuloksia ja teoriatietoa. Teoriaosuus tuo siten tdydennysté opetusviestinnén ja

muiden oppimista ja opettamista tarkastelleiden tieteenalojen vilimaastoon.

Vuorovaikutteisuus on jo kisitteeni laaja ja sen médritteleminen on haasteellista.
Kiésitteen médrittely on kuitenkin keskeinen osa vuorovaikutteisen opetusviestinnin
tarkastelua. Mikali opetustilanteiden viestintd4 ja opetustilanteita pyritdéin kehittiméin
vuorovaikutteisemmaksi, tulisi aluksi selvittds, mitd vuorovaikutteinen opetusviestinti
on. Vuorovaikutteisuuden perusméiritelménd kéytetdsn tésséd tutkimuksessa Rafaelin ja
Sudweeksin (1997) mallia aidosti vuorovaikutteisesta viestinnéstd. Tamén mallin
mukaan viestintd on vuorovaikutteista silloin, kun osapuolet liittévit viestinsd aiempiin
viesteihin. Kaikki opettajan ja opiskelijoiden kdyma keskustelu ei siten olisi
vuorovaikutteista viestintdd. Lisdksi vuorovaikutus ndhddén tdmén tutkimuksen
teoreettisessa kehyksessd jatkumona. Vuorovaikutuksella ei siis viitata ominaisuuteen,
jota joko on tai ei ole tietyssd opetustilanteessa, vaan ajatellaan, ettd opetusviestinnén

vuorovaikutteisuudesta voidaan 16yt44 erilaisia muotoja ja asteita. Tamén tutkimuksen



empiirisessd osuudessa on tavoitteena kuitenkin saavuttaa myos kuvaus siité,

minkélaista opetusviestintdd opettajat ja opiskelijat itse pitdvit vuorovaikutteisena.

Monimuoto-opetuksella viitataan tdssi tutkimuksessa opintokokonaisuuteen, jossa
kaytetddn erilaisia ldhi- ja etdopetusmuotoja, kuten itsendisti opiskelua, tutorointia ja
opettajajohtoista opetusta (ks. Kiviniemi 1993; Koro 1993). Erilaisista opetusmuodoista
rakentuu siis kokonaisuus, johon kuuluu seki kasvokkaisviestintitilanteita ettd
viestintdd, jossa osapuolet eivit jaa samaa aikaa, paikkaa ja tilaa. Opetusmuodoilla
viitataan tdssd tutkimusraportissa konkreettisiin opetuksen toteutustapoihin. Tama
valinta on tehty siksi, etti eri tavoin toteutetut opetukselliset ratkaisut, kuten esimerkiksi
videoneuvottelun avulla toteutettu luento ja kasvokkaisviestintdéin pohjautuva luento,
voitaisiin erottaa toisistaan. Monimuoto-opetus on kiinnostava konteksti
opetusviestinnén tutkimukselle, koska opiskelijat saavat saman opintokokonaisuuden

yhteydessd kokemuksia sekd 14hi- ettd etdopetusmuodoista.

Tutkimuksen aineisto kerétdin kahdesta avoimen yliopiston approbatur-arvosanaan
tahtadvists opetusryhmaisti, jotka toteutetaan monimuoto-opetuksena. Monimuoto-
opetus koostuu erilaisista 14hi- ja etdopetusmuodoista, kuten luennoista, tutoroinnista,
lukupiiritydskentelystd, videoneuvotteluista, Internet-pohjaisesta oppimisymparistosta
sekd séihképostitutoroinnista. Kummastakin opetusryhmaésti haastatellaan kymmenta
opiskelijaa sekd kaikkia opettajia, jotka osallistuvat kyseisen ryhman 15hi- tai
etdopetukseen. Teemahaastattelut toteutetaan kolme kertaa; syksylld ennen opintojen
alkua, opintojen puolivilissi seki kevailld opintojen padtyttyd. Lisdksi aineistoa
kerétiddn observoimalla. Tutkimuksen tulokset raportoidaan kuitenkin tissé
ensimmdisessd vaiheessa vain haastattelujen osalta; kyse on siis opettajien ja
opiskelijoiden késityksistd opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta opintojen eri

vaiheissa ja eri opetusmuodoissa.



2 OPETUSVIESTINTA TUTKIMUSKOHTEENA

2. 1 Opetusviestinniin tutkimuksen taustaa

Oppiminen ja opettaminen ovat tutkimuskohteita, jotka ovat herittdneet mielenkiintoa
monien eri tieteenalojen piirissid. Varsinainen opetusviestinnéksi (instructional
communication) nimetty tutkimus on ldht6isin Yhdysvalloista. Opetusviestinnén
tutkimus kohdistuu oppimisen ja opettamisen viestinnilliseen puoleen, kun taas
esimerkiksi kasvatustieteen oppimista ja opettamista tarkastelevat tutkimukset

lahestyvit aihetta omasta nikékulmastaan.

Nykyisin kuitenkin myds monet vallalla olevista kasvatustieteen ja psykologian
oppimisteorioista nostavat esille opetusviestinnian merkityksen oppimisprosessissa
(Rauste-von Wright 1994, 128; Ruberg, Moore & Taylor 1996, 245; Shelton, Lane &
Waldhart 1999; Tynjald 1999, 148). Koska monet oppimisteoriat korostavat
nimendmaan viestinndn vuorovaikutteisuuden tarkeyttd opetuskontekstissa, téhdnkin
opetusviestinnidn vuorovaikutteisuutta tarkastelevaan tutkimukseen on perusteltua liittad
puheviestinnédn ndkékulman lisdksi my6s kasvatustieteilijoiden ajatuksia
opetusviestinndn vuorovaikutteisuudesta ja sen merkityksestd opettajille ja
opiskelijoille. Téménkaltaista puheviestinnin ja kasvatustieteen teoriapohjan
yhdistéimistd on aiemmin ehdottanut esimerkiksi Nussbaum (1992), jonka mukaan
oppimista ja opettamista tarkastelevien tieteenalojen integroiminen saattaisi tuoda

kiinnostavia uusia nikékulmia opetustilanteiden tarkasteluun.

Eri tieteenalojen lahtkohdista tehdyistd opettamisen ja oppimisen tutkimuksista 16ytyy
myds monia samankaltaisia mielenkiinnon kohteita. Esimerkkeja tillaisista yhteisisti
tutkimusintresseistd ovat opettamisen ja oppimisen vilisten yhteyksien kartoittaminen ja
opetuksen strategioihin, metodeihin ja koulutusteknologiaan kohdistuvat tutkimukset.

Nussbaumin (1992, 176) mukaan myds opettamisen tutkimuksen teoreettinen tausta on



ollut joiltakin osin samankaltainen puheviestinndssi ja kasvatustieteessi. Esimerkkina
yhteisesti teoriapohjasta voi mainita prosessi-tuotosparadigman, joka on monien
opettamisen tehokkuutta kisittelevien tutkimuksien taustalla. Kyseiseen paradigmaan
pohjautuvissa tutkimuksissa huomio kohdistetaan oppimisprosessiin ja sen tuottamiin
oppimistuloksiin. Opetuksen tehokkuutta tutkittaessa on tarkasteltu opettajan toimintaa
opetustilanteessa ja mitattu sitten opiskelijoiden oppimistuloksia. T#ltd pohjalta on
pyritty péddttelemién, milld tavoin opettajan toiminta on yhteydessi opiskelijoiden
oppimiseen. Néin ollen paradigman mukaan opettajan viestinta vaikuttaisi
opiskelijoiden oppimiseen varsin suoraviivaisesti. (Ks. esim. Darling 1992, 208-209;

Nussbaum 1992, 178; Sprague 1992, 1-2.)

Tutkijat ovatkin kritisoineet prosessi-tuotosmallin pohjalta syntyneitd lineaarisia
kausaalisuhteita ja opetustilanteen pelkistimist, koska opettajan
viestintikayttdytymisen ja opiskelijoiden oppimistulosten suhde ei ole yksiselitteinen ja
suoraviivainen. Nykyisten oppimisteoreettisten suuntausten valossa kritiikki niytt44
aiheelliselta. Vuorovaikutteisuuden tulisi siis niky4d my6s opetusviestinnin
tutkimuksissa entistd selkeimmin. (Ks. my&s Rauste-von Wright & von Wright 1994,
199-200; Shelton, Lane & Waldhart 1999, 233; Sprague 1993, 355.) Opetusviestinnin
ja oppimisen yhteytti tarkasteltaessa joudutaan pohtimaan myds sitd, miten oppiminen
ylipddtasn madritelldén ja kuinka oppimistuloksia mitataan,. oppimiskasityksethén

muuttuvat oppimisteoreettisten suuntausten kehittymisen myota.

Prosessi-tuotosparadigman nikékulmasta tehdyt opetusviestinnén tutkimukset ovat
saaneet osakseen runsaasti kritiikkid, mutta niiden myotd on kuitenkin noussut esille
monia kiinnostavia ndkokulmia erityisesti opettajan viestintdkayttdytymisest4 ja siité,
mihin viestinnén osa-alueisiin opettajien ja opiskelijoiden huomio kiinnittyy
opetusviestintatilanteissa. Prosessi-tuotosparadigman 1dhtékohdista tehdyt tutkimukset
ovat my0s vahvistaneet ndkemysti siité, ettd viestinnilld on merkitysté

oppimisprosessissa. Liséksi tutkimustulosten my6td on muodostunut useita



opetusviestinnén tarkasteluun soveltuvia késitteitd, jotka helpottavat opetuskontekstin

analysoimista viestinnén ndkékulmasta.

Opetusviestinnén aiempia tutkimuksia arvioineen Spraguen (1992) mukaan
tutkimuksissa olisi tarkoituksenmukaista tarkastella laajemmin opetusmuotojen taustalla
olevia oppimiskasityksid. Opettamiseen liittyvien tausta-ajatuksien huomioimista voi
perustella sill4, ettd monissa kasvatustieteen tutkimuksissa on todettu opettajan
omaksuman oppimiskisityksen heijastuvan hinen viestintiinsé opetustilanteissa (ks.
esim. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 133). Oppimiskasityksen ja kdytdnnén
toiminnan vilinen yhteys on kuitenkin hankala hahmottaa. Opettajat ovat erilaisia
viestijoitd joka tapauksessa, olipa heidén oppimiskasityksensd sitten mika tahansa.
Lis#ksi eri opettajat saattavat ilmentéd viestintikéyttdytymisessédin eri tavoin myos

samaa oppimiskasitysti.

Oppimiskasityksen ja kidytdnnon toiminnan vélisen yhteyden hahmottamista
hankaloittaa myds se, ettd opettaja ei vilttaméttd ole kovin tietoinen omasta
oppimiskisityksestdin. Suoraviivaiset yleistykset siitd, milld tavoin tietynlaisen
oppimiskasityksen omaksunut opettaja viestii, eivit siten ole perusteltuja. On kuitenkin
todennakdistd, ettd tietyn oppimiskasityksen omaksuminen jollakin tavoin heijastuu
opettajien ja opiskelijoiden kisityksiin opetustilanteiden ‘viestinnéistéi. Esimerkiksi
vuorovaikutteisen opetuskeskustelun pitdminen tarkoituksenmukaisena toimintatapana
opetuskontekstissa voi heijastua sekd opettajien ja opiskelijoiden aktuaaliseen
viestintdkdyttdytymiseen opetustilanteissa. Mikéli opettamista halutaan kehittas
vuorovaikutteisempaan suuntaan, on tirkedd myos tutkimuksen nékékulmasta ottaa
huomioon opettajien ja opiskelijoiden omat késitykset vuorovaikutteisuudesta ja sen

merkityksesti.

Vaikka viestinnin ja sen vuorovaikutteisuuden keskeinen merkitys opetuskontekstissa
on tiedostettu, on opetusviestinnin tutkimuksen yhteni heikkoutena kuitenkin sdilynyt

pitkdin kaavamainen kuva opettajasta viestien ldhettdjéné ja opiskelijoista viestien



vastaanottajina. Talloin opetusviestintitilanteen vastavuoroisuus ja helposti vaille
huomiota. Esimerkiksi Sallinen-Kuparinen (1992,162) on kritisoinut perinteisia
opetusviestinnén tutkimuksia opetustilanteen liiallisen pelkistimisen takia. Hinen
mukaansa opettamisen ja oppimisen yhteytti tarkastelevat tutkimukset yksinkertaistavat
liikaa opetusviestinnén ulottuvuuksia. Nykyisissd opetusviestintéd tarkastelevissa
tutkimuksissa pyritddnkin usein ldhestyméin opetuskontekstia vuorovaikutteisena
kokonaisuutena ja huomioimaan monipuolisesti erilaiset viestintddn heijastuvat tekijét ja

opetuskontekstin viestinnélliset erityispiirteet.

Sprague (1998, 195) on korostanut opetusviestintdkontekstin erityispiirteité ja
huomauttanut, ettd esimerkiksi interpersonaalisen viestinnén teoriat eivit sovellu
sellaisenaan opetusviestinnin tarkasteluun. Jotta opetustilanteen viestinnilliset
erityispiirteet tulisivat paremmin esille, pitiisi interpersonaalisen viestinnén teorioita
mukauttaa vastaamaan paremmin tutkittavan kontekstin vaatimuksia. Spraguen (1998)
mukaan opetuskonteksti poikkeaa muista viestintitilanteista erityisesti viestinnin
funktioiden vuoksi. Opetusviestinnin funktioiksi on perinteisesti mééritelty oppisisillén
vilittiminen, kontrolli ja vallank&ytto sekd opiskelijoiden motivoiminen. Néitd
opetusviestinnén funktiota voidaan toki kyseenalaistaa nykyisten, opettajan ja
opiskelijoiden tasavertaisuutta korostavien, oppimisteoreettisten suuntausten pohjalta.
Perinteisid opetusviestinnén funktioita voidaan kuitenkin pitd4 jossain médrin
kayttokelpoisina vield nykyédinkin, koska opettajalla on yhi viime kddessd vastuu
tilanteiden etenemisesti ja nédin ollen opettajan tehtdviin kuuluu ainakin jossain méirin
viestinnén kontrolloiminen ja koordinoiminen. Opettajan toimenkuvaan kuuluu usein
myds opetustilanteiden suunnittelu sekd opintosuorituksien arvioiminen.
Oppimiskdésityksien muuttumisen my6td tosin my6s opettajan viestinnin funktioihin

suuntautuu muutospaineita.

Opettamisen tavoitteiden ja opetusmenetelmien muuttuessa on tarkoituksenmukaista
luoda katsaus opetusviestintdin vuorovaikutteisuuden ndkokulmasta. Koska opetustyd

ja sen tavoitteet muuttuvat, tarvitsevat myos opettajat ja opiskelijat kdytantoon



sovellettavaa tietoa erilaisten opetusmuotojen viestinnéllisistd prosesseista. Liséksi
my6s monet puheviestinnén tutkijat ovat todenneet, ettd opetusviestintitilanteiden
tarkastelu vuorovaikutteisina kokonaisuuksina, my6s opiskelijoiden viestinti
huomioiden, on ollut téhén asti melko véhéistd ja tutkimusta tarvitaan lisdd (ks. esim.
Baringer & McCroskey 2000, 179). Vuorovaikutus-késitettd kdytetdan toki varsin
runsaasti opetusviestintdi kuvattaessa, mutta itse vuorovaikutuksen analysointi on jasinyt
vihiiseksi. Opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden tutkimusta voidaan siis pitdd
tarpeellisena sekd puheviestinnén ja kasvatustieteen teoriapohjan ettd kaytinnon

opetustydn suunnittelun ja toteutuksen nikokulmasta.

2.2 Opetusviestinniin aihealueita

Opetusviestinndn yhdysvaltalaiset tutkimukset ovat perinteisesti kohdistuneet tiettyihin
opettajan viestintidn liittyviin teemoihin, kuten esimerkiksi opettajan viestintétaitoihin
(teacher communication skills), viestintétyyliin (communicator style) ja vilittomyyteen
(immediacy). Opettajan vallankdyttod (power) ja opetuksen selkeyttd (clarity) on myos
tutkittu runsaasti. (Ks. kokoavia artikkeleita esim. Darling 1992, 211; Nussbaum 1992,
167-180; Shelton, Lane & Waldhart 1999, 232; Sprague 1992,2; Wulff 1993, 378.)
Lisdkst on tarkasteltu esimerkiksi opetusviestinnidn ongelmia (Kearney, Plax, Hays &
Ivey 1991) ja eri opetusmuotojen viestinnallisid erityispiirteitd (Brandon &
Hollingshead 1999; Katula & Trenhauser; Mino & Butler 1997). Opetusviestinnin
tutkimuksien painottuminen opettajan toimintaan kertoo osaltaan tietynlaisesta
oppimiskasityksestd. Uusimmissa opetusviestinndn tutkimuksissa opetustilanteita
pyritdin usein tarkastelemaan vuorovaikutteisina kokonaisuuksina, joissa myos
opiskelijoiden viestintd vaikuttaa opettajaan, eiké ainoastaan pdinvastoin (ks. Baringer

& McCroskey 2000; Mottet 2000).

Viime aikoina kirjoitettuja opetusviestinnin tutkimusraportteja selatessaan voi havaita

myds, ettd viestintdteknologian kaytté opetuksessa on noussut yhd keskeisemmaksi



opetusviestinnin tutkimuksen osa-alueeksi (Brandon & Hollingshead 1999; Chester &
Gwynne 1998; Witmer 1998). Muita ajankohtaisia teemoja ovat opetusviestinnén
tutkimuksessa olleet viestinnén vélittomyys (Baringer & McCroskey 2000; LaRose &
Whitten 2000) seki viestintdsuhteet opetustilanteessa (Chamberlin 2000; Frymier &
Houser 2000).

Suomalaisissa opetusviestinnin tutkimuksissa voi hahmottaa samankaltaisia
suuntauksia yhdysvaltalaisten opetusviestinnén tutkimusten kanssa. Ensisijainen
mielenkiinnon kohde opetusviestinnén tutkimuksissa on pitkéan ollut opettajan
viestintdkayttadytyminen. Tutkimus on perinteisesti kohdistunut esimerkiksi opettajan
puheviestintitaitoihin (Sallinen-Kuparinen, Korpela & Merikanto 1987; Valokorpi
1997) sekd opetusviestintétilanteissa koettuihin huolenaiheisiin (Seppéld 1996).
Opetuskeskustelun tarkastelu dialogin nikékulmasta on myds saanut jonkin verran
huomiota osakseen (Leiwo 1994). Viime aikoina on tutkittu lisidksi viestintdsuhteita
opetuskontekstissa (Valo 2000) seki koulutusteknologian sovelluksien, kuten
esimerkiksi videoneuvottelun, kiytt64 opetusviestinnissa (Jakala 2000).
Koulutusteknologian seki erityisesti tietokoneavusteisen etdopetuksen tutkimusta
tehddsin Suomessa runsaasti, mutta suuri osa siitd kisittelee opetusta kasvatustieteen,
psykologian ja sosiologian ldht6kohdista (ks. esim. Lehtinen 1999; Ruotsalainen,
Tervola & LeBaron 2000; Tirri & Nevgi 2000). Néin ollen tim4 erilaisia opetusmuotoja
viestinnédn nékoékulmasta ldhestyvi tutkimus tdydentid vuorovaikutteisen

opetusviestinndn ja monimuoto-opetuksen tutkimuksellista kenttaa.

Téma tutkimus edustaa perinteistd opetusviestinnin tutkimustraditiota siind mielessa,
ettd mielenkiinto kohdistuu opettajan ja opiskelijoiden viliseen viestintéén.
Opiskelijoiden keskindinen viestinti siis rajataan tutkimusasetelman ulkopuolelle.
Opettajan ja opiskelijoiden vilisen viestinnin tutkimus on kuitenkin varsin tirke&s,
koska oppimiskasityksien muuttuminen ja opetusmetodien uudistuminen ei muuta sité,
ettd opettaminen perustuu yhé viestintdin. Sekd opettajalla ettd opiskelijoilla on tdssa

viestinndssd oma tdrked osansa. Hakkaraisen ja Jarveldn (1999, 252) mukaan opiskelijan

10



tukeminen oikeaan aikaan, palaute ja reflektioon ohjaavat keskustelut opettajan kanssa

néhdién edelleen tirkeind oppimisprosessin kannalta.

Opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestintid on keskeisessd asemassa myds silloin, kun
opetuksen toteuttamisessa kiytetéddn erilaisia tieto- ja viestintdteknologian sovelluksia.
Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (1999, 183) ovat havainneet, etti tieto- ja
viestintdteknologian avulla toteutetussa opetuksessa opettajan rooli saattaa nousta hyvin
keskeiseksi oppimistulosten kannalta. Alustavat tulokset koulutusteknologian avulla
toteutetusta opetuksesta viittaavatkin opetusviestinnidn merkitykselliseen asemaan
oppimisen tukemisessa. Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (1999) olettavat, ettd opettajan
rooli tulee uusissa oppimisympéristoissi entistd haasteellisemmaksi ja vaativammaksi.
Niin ollen opettajan ja opiskelijoiden vilisen viestinnin tarkastelu nousee erityisen

tarkedksi my6s kidytdnnon opetustyon kehittimisen ndkokulmasta.

Viestintiitaidot opetustilanteessa

Opettajan viestintitaidot ovat olleet kautta aikojen yksi keskeisimmisté opetusviestinnén
tutkimuskohteista (ks. Darling 1992; Nussbaum 1992). Viestintitaidot voidaan
ryhmitelld monin tavoin ja erilaisin perustein (Valo 1995, 71-76). My6s
opetustilanteessa tarvittavista puheviestintitaidoista on tehty useita erilaisia luokituksia
(ks. esim. Frymier & Houser 2000; McCaleb 1987; Feezel 1987; Sallinen-Kuparinen,
Korpela & Merikanto 1987; Spitzberg & Cupach 1989, 10-14). Taitojen tarkastelu
opetustilanteessa perustuu usein funktionaaliseen nikékulmaan, joka liittyy oletukseen
siitd, ettd thmiset kayttavit viestintdd saavuttaakseen jonkin tietyn tavoitteen. Viestinti

néhdéén tehokkaana ja tarkoituksenmukaisena silloin, kun tavoite saavutetaan.

Opettajan puheviestintitaitojen tarkastelua on perinteisesti pohjautunut
puheviestintdkompetenssin tutkimuksiin ja teoriatietoon. Kompetenssin nikékulma on
vain yksi ldhestymistapa viestintitaitojen tarkasteluun, mutta sitd on sovellettu runsaasti

opetusviestinnén tutkimuksiin. Spitzberg ja Cubach (1984) ovat mééritelleet

11



puheviestintikompetenssin kyvyksi viestié tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti
erilaisissa viestintitilanteissa (ks. myds Rubin 1990; Rubin 1994). Taméin nikékulman
mukaan kompetenssi muodostuu kolmesta elementisté: tiedosta, motivaatiosta ja
taidoista. Ei siis riitd, ettd opettaja on omaksunut opetustilanteessa tarvittavia
viestintitaitoja, hinen tulee myds motivoitua toimimaan tarkoituksenmukaisesti ja olla
tietoinen opetustilanteiden tavoitteista ja viestinnéllisisté piirteistd. Toisaalta motivaatio
ja tietdmys eivit riitd, mikéli opettajan taidot ovat puutteelliset. Téstd syystd

taitondkokulma opetusviestinnén tarkastelussa on ilmeisen térked.

Nykyisen opetustilanteiden vuorovaikutteisuuden korostumisen my6té voisi olettaa, ettd
my&s opiskelijoiden viestintitaidot nousisivat opetusviestinnén tutkimuksissa
tarkastelun kohteeksi. Opettajan ja opiskelijoiden puheviestintéitaidot ovat keskeisessé
asemassa vuorovaikutteisessa opetustilanteessa, koska seki opettajan ettd opiskelijoiden
tulee olla puheviestintitaidoiltaan riittivin kompetentteja toimimaan vastavuoroisessa
viestintitilanteessa. Opiskelijoiden roolin muuttuessa entistd keskeisemmiksi eivit
opetustilanteen osallistujilla pelkét viestien vélittdmisen tai vastaanottamisen taidot
endi riitd, vaan tarvitaan lisdksi esimerkiksi vuorovaikutuksen ylldpitdmiseen liittyvid

taitoja.

Opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden Ihyfité voisi arvella erilaisten ryhmén toimintaan
liittyvien taitojen nousevan keskeisempéin asemaan. Etdopetuksessa tarvittavien
viestintitaitojen tutkimus on ollut vield suhteellisen vahiistd, eikd esimerkiksi
tietoverkossa tapahtuvaa opetusta ole tutkittu juuri lainkaan viestintitaitojen
n#kokulmasta. Seki opettajan ettd opiskelijoiden viestintitaidot heijastuvat osaltaan
opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen, mutta vield ei kuitenkaan tiedeté, miten suuri

merkitys taidoilla on vuorovaikutteisuuden kannalta.
Frymier ja Houser (2000) ovat tarkastelleet opettajan viestintétaitojen ja opiskelijoiden

oppimisen yhteytts viestintdsuhteen ndkokulmasta. Tutkijoiden tarkastelundkdkulma

poikkesi muista opetustilanteiden taitoihin kohdistuneista tutkimuksista siind mielessé,
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ettd tutkimuksen ldhtokohtana pidettiin yleisesti interpersonaalisessa suhteessa tarkeiksi
néhtyji taitoja. Frymierin ja Houserin tutkimuksen tulosten mukaan opettajan
puheviestintitaidot ovat opetustilanteessa tirkesssd asemassa. Opiskelijoiden oppimisen
kannalta keskeisimmiksi opettajan taidoiksi nousivat asiasisdltoon viittaamisen taidot
(referential skill), supportiivisuus (ego support) sekd konfliktinratkaisutaidot (conflict
management). Viestintdsuhteiden ndkokulma on viime aikoina yleistynyt
opetuskontekstin tarkastelussa ja timi luokittelu saattaakin tarjota uudenlaista, taitojen

ja viestintdsuhteen teoriaa yhdistdvai nikékulmaa opetusviestinnin tarkasteluun.

Opetustilanteessa tarvittavia puheviestintitaitoja on tutkittu ldhinné traditionaalisen
luokkahuoneopetuksen yhteydessd. Opettamisen tarkastelu taitondkékulmasta on ollut
viime aikoina suhteellisen vihdisti, vaikka voisi olettaa, ettd erilaiset opetusmuodot
asettavat uudenlaisia vaatimuksia myds opettajan ja opiskelijoiden tarvitsemille
puheviestintitaidoille. Esimerkiksi viestinnén tekstimuotoisuus tai nonverbaalisten
vihjeiden niukkuus nostaa esiin erilaisia viestinnillisi4 taitoalueita kuin niin sanottu
perinteinen kasvokkaisviestintddn pohjautuva opettaminen. Se, mitka taidot kussakin
opetustilanteessa nousevat keskeiseen asemaan, riippuu opetustilanteiden

viestinnéllisten erityispiirteiden lisdksi opetustilanteiden erilaisista tavoitteista.

Viestintityyli

Opettajan puheviestintitaitojen lisdksi opettajan viestintityylilld on havaittu olevan
yhteys opiskelijoiden oppimiseen. Viestintityylin késitettd ja sen soveltamista
opetuskontekstiin kehitti alunperin Norton (1977), joka médritteli viestintétyylin
viestijdlle luonteenomaiseksi tavaksi toimia viestintétilanteissa. Ensimmaiset
viestintityylitutkimukset rakentuivat yleisluonteiselle oletukselle siité, ettd opettajan

viestintityyli vaikuttaa opiskelijoiden oppimistuloksiin.

My6hemmin on tultu siihen johtop#itékseen, ettd opettajan viestintétyyli liittyy

erityisesti affektiiviseen oppimiseen. Kognitiivisen oppimisen suhteen tutkimustulokset
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ovat ristiriitaisia; kognitiivisen oppimisen ja opettajan viestintdtyylin vilistd yhteytti ei
ole pystytty hahmottamaan yhti selkeisti kuin viestintityylin yhteytts affektiiviseen
oppimiseen. (Ks. esim. Martin, Chesebro & Mottet 1997; Sallinen-Kuparinen 1992.)
Oppimisen jaottelua kognitiiviseen ja affektiiviseen osa-alueeseen voi tosin kritisoida
viittaamalla nykyisin ajankohtaiseen késitykseen oppimisprosessin kokonaisvaltaisesta
luonteesta. Toisaalta on kuitenkin hyvé olla tietoinen siit4, ettd oppiminen ei ole
ainoastaan kognitiivinen prosessi, vaan myos affektiivinen osa-alue vaikuttaa

oppimiseen.

Yhdysvaltalaisten tutkimuksien mukaan tehokkaimmat opettajat ovat viestintityyliltdin
innostuneita, rentoja, asiaan paneutuneita ja vakuuttavia. Luokan ilmapiirin,
motivoitumisen ja affektiivisen oppimisen kannalta opettajan viliton, limmin ja
yhteenkuuluvuutta osoittava viestintéityyli toimii parhaiten. (Ks. Comadena, Semlak &
Escott 1992; Martin, Chesebro & Mottet 1997; Nussbaum 1992; Sallinen-Kuparinen
1992.) llmapiiri ja motivoituneisuus puolestaan ovat seikkoja, jotka todennikoisesti
heijastuvat opiskelijoiden keskusteluhalukkuuteen ja siihen, kuinka aktiivisesti
opiskelijat ottavat yhteytti opettajaan opetustilanteiden ulkopuolella. Niin ollen
opettajan viestintétyyli saattaa liittyd myos opetustilanteiden vuorovaikutteisuuteen.
Vastavuoroisesti opiskelijoiden viestintityylin voisi olettaa heijastuvan opettajan ja

koko opetustilanteen viestintidn.

Opiskelijoiden viestintétyylin vaikutusta opetustilanteiden viestinté#n ei ole juurikaan
tutkittu, mutta voisi olettaa, ettd myos opiskelijoiden tapa viestid heijastuu
vastavuoroisesti opettajan viestintddn. Siten opiskelijoiden viestintéityyli olisi omalta
osaltaan yhteydessa opettajan ja opiskelijoiden vilisen viestintdsuhteen kehittymiseen
sekd opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuteen (ks. Baringer & McCroskey 2000).
Kiinnostava nikokulma viestintétyylin tarkastelussa voisi siis olla se, kuinka

opiskelijoiden viestintétyyli heijastuu opettajan viestintdzn.
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Kasityksiin positiivisiksi koetuista viestintiityylin piirteistd vaikuttavat vahvasti paitsi
yksiloiden erot, myos kulttuurilliset eroavuudet. Yleispatevid ja kaikkiin konteksteihin
sovellettavia padtelmid tietynlaisen viestintétyylin vaikutuksesta ei siten ole mahdollista
tehdd. Yksilolliset erot opetustilanteeseen sopivan viestintétyylin kokemisessa tulevat
esille Comadenan, Semlakin ja Escottin (1992) tutkimuksessa. Comadena kollegoineen
pohti, mill4 tavalla eri ikdiryhmien opiskelijat arvioivat opettajan viestintétyylid. Tutkijat
havaitsivat, etté aikuisten ja nuorempien opiskelijoiden késitykset oppimiseen
positiivisella tavalla vaikuttavasta opettajan viestintityylista poikkesivat toisistaan
jonkin verran. Aikuiset opiskelijat pitivit tehokkaana opettajaa, jonka viestintityyli oli
vakuuttava, ystivéllinen, rento ja asiaan paneutunut. Nuoremmat opiskelijat sen sijaan
pitivét vakuuttavaa ja ystivillistd opettajaa tehokkaana. Tutkimuksen mukaan aikuiset
opiskelijat pitivét opettajan viestintétyylii oppimisensa kannalta varsin merkittdvina
tekijand, kun taas nuoremmat opiskelijat eivit korostaneet viestintétyylin tirkeytta

aikuisten tavoin.

Opetuksen monimuotoistuminen ja koulutusteknologian avulla toteutetun opetuksen
yleistyminen nostaa esiin sekd opettajan ettd opiskelijoiden viestintityylin kannalta
kiinnostavia ndkokulmia. Viestintatyylin vlittyminen esimerkiksi tekstimuotoisessa
viestinndssi toimii erilaisten vihjeiden perusteella kuin 1dhiopetustilanteissa.
Kiinnostavaa on myds se, mikd merkitys opettajan ja opiskelijoiden viestintityylilla

ylipaitidan on etdopetuksessa.

Viilittdmyys

Opettajan vilittdmyys on kiinnostanut opetusviestinnin tutkijoita vuosikymmenten ajan
ja sitd pidetddn nykyisinkin yhtend tirkeimmistd opettamisen tuloksellisuuteen
vaikuttavista tekijoistd. (Ks. esim. Baringer & McCroskey 2000; Christensen & Menzel
1998; Christophel & Gorham 1995; Frymier & Houser 2000; McCroskey, Fayer,
Richmond, Sallinen & Barraclough 1996.) Viime aikoina on tosin tarkasteltu myos

15



opiskelijoiden vilittomyyttd seki tietokoneavusteisissa opetuskokonaisuuksissa koettua
tietokoneen vélittdmyyttd (Baringer & McCroskey 2000; LaRose & Whitten).
Alunperin Mehrabianin (1971) kehittimai vilittdmyyden késite viittaa verbaaliseen ja
nonverbaaliseen toimintaan, joka vihentid fyysistd ja psyykkisté etdisyyttd viestinnidn

osapuolten vililla.

Useissa tutkimuksissa on pystytty osoittamaan, ettd opettajan nonverbaalisella ja
verbaalisella vilittdmyydelld on yhteys sekd kognitiiviseen ettd affektiiviseen
oppimiseen (Booth-Butterfield, Mosher & Mollish 1992; Christophel & Gorham 1995;
McCroskey, Fayer, Richmond, Sallinen & Barraclough 1996). Opettaja ilmaisee
valittomyyttd verbaalisesti esimerkiksi rohkaisemalla opiskelijoita puhumaan, antamalla
palautetta tydskentelystd, puhuttelemalla opiskelijoita nimelts, hyviksymalla
opiskelijoiden ehdottamia aiheita keskustelun pohjaksi ja kyselemélld heidén
mielipiteitdadn (Comstock, Rowell & Bowers 1995; McCroskey & Richmond 1992).
Nonverbaalisen vilittomyyden ilmaisemisen suhteen on todettu, etté erityisesti eleet,
d#ni, katsekontakti, hymy, likkkuminen ja asento ovat opetustilanteessa tirkeita.
Kyseiset nonverbaalisen viestinnén osa-alueet vaikuttavat positiivisesti opiskelijoiden

opettajista tekemiin arvioihin. (Ks. Gorham & Zakahi 1990, 361.)

McCroskey ja Richmond (1992) ovat koonneet yhteen opettajan vélittémyyteen liittyvid
pédtelmid useista eri tutkimuksista:

1. Opettajan vilittomyys lisds hdneen kohdistuvia positiivisia tunteita eli vélittomaésta
opettajasta pidetdin enemman kuin pidédttyviisestd.

2. Opettajan osoittama vilittomyys saa opiskelijat pitiméin my0s opetettavasta aineesta
eli affektiivinen oppiminen lisdfintyy.

3. Opettajan vilittomyys herittid opiskelijoiden mielenkiinnon, miké lisda
tarkkaavaisuutta. Tarkkaavaisuus puolestaan tehostaa muistamista ja sitd kautta tehostaa
kognitiivista oppimista.

5. Vilittémyyden ilmaiseminen on asia, jota voidaan kehitt4s koulutuksen avulla.
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Vilittomyyttd alkujaan méaritellyt Mehrabian (1971, 77) on esittényt vilittdémyyden
olevan yhteydessi positiivisiin tunteisiin toista ihmisti kohtaan. Oletuksen mukaan
positiiviset tunteet rohkaisevat vilittomyyteen, joka vastavuoroisesti aiheuttaa
positiivisia tunteita viestin vastaanottajassa. Rocca ja McCroskey (1999) huomauttavat,
ettd vilittomyys voi olla positiivisen vaikutelman aiheuttava tekija, mutta yhti lailla
vilittdmyys voi olla positiivisten vaikutelmien pohjalta syntynyt kayttdytymismuoto (ks.
my06s Booth-Butterfield, Mosher & Mollish 1992). Vilittomyys ei siis valttamattd
aiheuttaisikaan positiivisia vaikutelmia, vaan se saattaisi olla myos positiivisuuden
“tulos”. Ndin ollen my&s opiskelijoiden positiiviset kisitykset opettajasta voisivat

heijastua viestijéiden vilittdmyyteen opetustilanteissa.

Opettajasta syntyvi vaikutelma liittyy interpersonaaliseen attraktiivisuuteen.
Interpersonaalinen attraktio koostuu McCroskeyn ja McCainin (1974) mukaan kolmesta
dimensiosta; tehtaviin liittyvistd, fyysisestd ja sosiaalisesta. Rocca ja McCroskey
(1999) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd vilittomia opettajia pidettiin my6s
attraktiivisina. Myos McCroskey ja Richmond (1992, 116) liitt4vét positiiviset
tuntemukset opetustilanteessa siihen, ettd opiskelijat pitévit vélittomaisté opettajasta
enemmén kuin opettajasta, joka ei ole viliton (ks. mySs Baringer & McCroskey 2000;

Martin, Myers ja Mottet 1999, 162).

Attraktiivisuuden yksi tiarked komponentti on kisitys samankaltaisuudesta. Rocca ja
McCroskey (1999) selvittivit tutkimuksessaan, kuinka opettajan vilittomyys liittyy
opiskelijoiden kisityksiin samankaltaisuudesta. Rocca kollegoineen péitteli
tutkimustuloksiensa pohjalta, ettd opiskelijat pitdvit vilitontd opettajaa
samankaltaisena. Opiskelijat hakeutuivat vuorovaikutukseen mieluiten sellaisten
opettajien kanssa, jotka vaikuttivat samankaltaisilta kuin opiskelijat itse. N&in ollen
vilittdmyys saattaa olla myos yksi paitsi oppimisprosessiin, myos viestinnan

- vuorovaikutteisuuteen liittyvi tekija.
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Opettajan vilittdmyyden ja opiskelijoiden mielenkiinnon vélistd yhteyttd ovat
tarkastelleet esimerkiksi Kelley ja Gorham (1988). Tutkijat liittdvit tulostensa
perusteella vilittomyyden opetustilanteessa opiskelijoiden mielenkiinnon herddmiseen
ja sitd kautta muistamiseen. Samoin Christophel ja Gorham (1995) sekd Frymier (1994)
ovat havainneet vilittdmyyden olevan yhteydessd muistamiseen opiskelijoiden
kohonneen opiskelumotivaation kautta (ks. my6s Christensen & Menzel 1998).
Kohonnutta kurssikohtaista opiskelumotivaatiota pidetd4n niiden oletuksien mukaan
todennikdoisend selityksend sille, ettd opettajan vilittomyys on yhteydesséd opiskelijoiden

oppimistuloksiin.

Vilittdmyys on vastavuoroinen ilmié ja siten my6s vuorovaikutteisen opetusviestinnén
kannalta kiinnostava tutkimuskohde. T#std ndkokulmasta katsottuna tarkastelun
kohteeksi nousisivat myos opiskelijoiden ilmaisema vilittomyys seké se, miten opettaja
kokee opiskelijoiden vilittémyyden. Vilittomyystutkimuksia tarkastelleet Baringer ja
McCroskey (2000) toteavatkin, ettd tutkimuksen tulisi kohdistua myos opiskelijoiden
vilittdmyyteen ja siihen, miten vilittomyys vaikuttaa opettajaan. Niin pééstdisiin

hahmottamaan myos vilittémyyden vuorovaikutteinen luonne.

Vilittomyys opetustilanteessa on myos kulttuurisidonnainen ilmié. McCroskey, Fayer,
Richmond, Sallinen ja Barraclough (1996) vertailivat opettajan nonverbaalista
vilittdmyyden ilmaisemista eri kulttuureissa. Tutkijat havaitsivat ettd kaikissa
tutkituissa kulttuureissa (Australia, Puerto Rico, Suomi ja Yhdysvallat) voitiin
hahmottaa selked yhteys opettajan nonverbaalisen vilittémyyden ja opiskelijoiden
kognitiivisen oppimisen vililld. Kulttuurienvilisessd vertailussa todettiin, etté
vilittdmissd kulttuureissa, kuten Yhdysvalloissa, opiskelijat odottivat my6s opettajalta
vélittdmampai viestintdd kuin vihemman vélittémissi kulttuureissa, kuten Suomessa.
Mikaili opettajan vilittdmyys ei vastannut odotuksia eli opettaja oli vahemmin viliton
kuin arveltiin, saattoivat oppimistulokset heikenty4. Toisaalta vihemmén véalittomissé
kulttuureissa vélittdmyysnormin rikkominen ja odotettua suurempi vélittdmyys saattoi

johtaa vahvasti positiivisiin oppimistuloksiin.
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Suomen ajatellaan yleisesti kuuluvan vihemmén vilittomiin kulttuureihin, joten tilta
pohjalta voisi pédtelld tikaldisten vilittdmyysnormien rikkomisesta ja odotettua
runsaammasta vélittdmyydesti seuraavan positiivisia vaikutuksia oppimiseen.
Comstock, Rowell ja Bowers (1995) huomauttavat kuitenkin omien tutkimustulostensa
pohjalta, ettd oppimistulokset eivit parane loputtomiin vilittdmyyden lisdéntyessa.
Keskiméériinen opettajan vilittémyys on yhteydessi oppimistuloksiin selkeéimmiﬁ kuin
erityisen suuri tai vdhidinen vilittomyys. Kokemukset siitd, minkilainen vilittdmyys
ndhdiin keskiméadrdisend, riippuu kuitenkin seki yksilollisisté ettd kulttuuriin liittyvista

tekijoista.

Eri kulttuurien liséksi myds erilaiset opetusmuodot on huomioitu nykyisissi
vilittomyystutkimuksissa. Mottet (2000) tarkasteli omassa tutkimuksessaan
opiskelijoiden vilittomyytts etdopetuskontekstissa. Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia
opettajien késityksid opiskelijoiden nonverbaalisesta vilittomyydesti ja ndiden
kasityksien vaikutusta opettajien kisityksiin etdopetuksesta. Opetusmuoto Mottetin
tutkimuksessa oli interaktiivinen videoneuvottelu. Kasvokkaisviestinti4in perustuvassa
opetusviestinnéssi opettaja voi jatkuvasti tarkkailla opiskelijoiden nonverbaalista
viestintdi, mutta mediavilitteisessi etdopetuksessa opiskelijoiden nonverbaaliset vihjeet
puuttuvat kokonaan tai osittain. Opettajat muodostavat opiskelijoiden nonverbaalisten
vihjeiden perusteella vaikutelmia opiskelijoista ja lisiksi opiskelijoiden nonverbaalit
vihjeet ovat keskeisessd asemassa, kun opettaja tekee paitelmid oman opetuksensa

onnistumisesta.

Mottetin (2000) tutkimustulosten mukaan opettajien kisitykset opiskelijoiden
vilittdmyydestd heijastuvat positiivisesti opiskelijoista syntyneisiin vaikutelmiin ja
kisityksiin opetuksen tehokkuudesta. Lisiksi opiskelijoiden nonverbaalinen vilittémyys
oli yhteydessi opettajan kisityksiin opettajan ja opiskelijoiden vélisestd
viestintdsuhteesta. Mottet toteaa, ettd opettajan tulkinnat nonverbaalisesta viestinnésta
heijastuvat siihen, millaisina opettajat pitdvét opiskelijoita ja lisdksi opettajien arvioihin

omasta opetuksestaan ja opettajan ja opiskelijoiden vilisestd viestintdsuhteesta.
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Opiskelijoiden nonverbaalista vilittomyyttd ovat tutkineet myds Baringer & McCroskey
(2000). Uusimmissa vilittémyystutkimuksissa on siis vastattu opetusviestinnén
tutkimuksiin kohdistettuun kritiikkiin ottamalla koko opetustilanne ja myos

opiskelijoiden viestintd huomioon.

Vilittomyyden ja oppimistulosten yhteydelle voi siis 16yty4 useita selityksid. Se, milld
vélittdmyyden merkitystd kulloinkin perustellaan, saattaa liittya osaltaan siihen, missd
vaiheessa opintojaan olevia opiskelijoita tarkastellaan. Mikali tutkimuksissa halutaan
ottaa huomioon oppimisen ja viestinnin prosessinomaisuus, olisikin tirkeda pohtia sité,
ettd vilittdmyys esimerkiksi heti opintojen alussa saattaa olla toisella tavalla tirked kuin
opintojen edetessi. Joka tapauksessa vilittémyys on vain yksi opetustilanteen viestintai
tutkittaessa tarkasteltu tekijd. Vilittomyystutkimukset eivit néin ollen anna kovin

kokonaisvaltaista kuvaa opetustilanteiden viestinnésti.
Opetusmuodot

Erilaisia opetusmuotoja, kuten luento-opetusta, tutorointia ja pienryhméiopetusta, on
tutkittu runsaasti paitsi puheviestinnin, my6s kasvatustieteen ndkokulmasta. Erityisesti
tieto- ja viestintiteknologian avulla toteutettua etdopetusta, etenkin tietoverkkoihin
luotuja oppimisympéiristﬁj 4, tarkastellaan innokkaasti monien eri tieteenalojen
ldhtokohdista (ks. esim. Brandon & Hollingshead 1999; Christiansen & Dircknick-
Holmfeld 1995; Comeaux 1995; Lally & Barret 1999; McHenry & Bozik 1995; Sherry
1996; Sprague 1998; Sutherland & Stewart 1999). Myds Suomessa on viime aikoina
raportoitu lukuisia etdopetukseen liittyvid kokeiluita (ks. esim. Lehtinen 1999;
Mononen-Aaltonen 1999; Tirri & Nevgi 2000; Ruotsalainen, Tervola & LeBaron 2000).

Yksi syy tutkijoiden kiinnostukseen etdopetusta kohtaan lienee se, ettd tietotekniikka on
synnyttényt vallankumouksellisia ndkymid koulutuksen ja kasvatuksen uusista
muodoista (Lehtinen 1999, 12; ks. my6s Sprague 1998; Witmer 1998). Lisaksi

etdopetuksen osuus kiytdnnon opetustydssi kasvaa kaiken aikaa, silld varsin moniin
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koulutuskokonaisuuksiin sisdltyy nykyisin ainakin jokin etdopetuksena toteutettava osa.
Korkeakouluopintojen sektorilla monimuoto-opetukseen ja etdopetukseen liittyvid

kokeiluja on tehty etenkin avoimen korkeakouluopetuksen puolella.

Opetusmuotoja vertailtaessa on kiinnostuksen kohteena useimmiten ollut opetuksen
tehokkuus opiskelijoiden oppimistulosten mukaan mitattuna (ks. esim. Mino & Butler
1997, Smagorinsky & Fly 1993). Joidenkin kasvatustieteen tutkimuksien mukaan
opetusmuodot eivit poikkea tehokkuuden suhteen toisistaan juuri lainkaan, toisaalta taas
jotkut tutkijat ovat 16yténeet eri opetusmuotojen vililld merkittévid eroavuuksia.
Smagorinskyn ja Flyn (1993, 159) mukaan monet puheviestinnin tutkijat ovat pasityneet
oletukseen siitd, ettd opiskelijoita aktivoivat tyotavat, kuten pienryhmékeskustelu,
saattavat olla oppimisen kannalta toimivia muotoja. T4té viitettd on perusteltu sillé, ettd

aktivoivien metodien yhteydessi opiskelijat tuovat esille omia ajatuksiaan.

Opiskelijoita aktivoivia tyStapoja on tutkittu myds puheviestinnin opetuksessa
vertaamalla “perinteisten” opetusmuotojen avulla opiskellutta ryhméa
yhteistoiminnallisia opetusmuotoja kokeilleeseen ryhmésn. Minon ja Butlerin (1997)
tutkimustuloksien mukaan yhteistoiminnalliset opetusmuodot johtavat parempiin
oppimistuloksiin myds puheviestintitaitojen opetuksessa. Wulff (1993, 379) toteaa
kuitenkin, ettd nykyaén ajatellaan erilaisten opetusmuotojen soveltuvan erilaisiin
oppimistilanteisiin- ja tavoitteisiin. Ei siis ole tarkoituksenmukaista esittdi yleistyksid

siitd, ettd jokin opetusmuoto olisi muita tehokkaampi.

Paakkola (1991, 57-58) on kritisoinut perinteisid opetusmuotojen tutkimuksia siitd, ettd
huomiota ei ole kohdistettu riittivisti opetustilanteen vuorovaikutukseen ja sen
luonteeseen. Vuorovaikutuksen ludnne on Paakkolan mukaan téysin riippumaton
opetusmuodon nimikkeestd. Opetusmuodon ja opetustilanteen toimintatapojen yhteytta
viestinnén eri osa-alueisiin ei ole juurikaan tutkittu. Tutkijoita on kuitenkin usein
ohjannut vahva ennakkokdésitys siitd, ettd opettajat viestivit eri tavalla erilaisia

opetusmuotoja kayttdessddn. Tutkimuksiin on siis sisdltynyt jo valmiiksi ennakkokasitys
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eri opetusmetodien erilaisesta viestinnisti. Toisaalta seki opettajilla ettd opiskelijoilla
on omat ennakkokisityksensi seki yleiselld tasolla siitd, minkélaista viestinti
opetustilanteessa on, ettd siitd, minkélaista viestintd on tiettyd opetusmuotoa
sovellettaessa. Koska ndma késitykset vaikuttavat opettajiin ja opiskelijoihin, olisi
tirkedd ottaa myos ndmi ajatukset huomioon eri opetusmuotoja tutkittaessa ja

kehitettiessi.

Sekd opettajien ettéd opiskelijoiden ajatukset opetustilanteiden viestinnésté rakentuvat
aiempien kokemuksien, asenteiden ja odotusten varaan (ks. esim. McHenry & Bozik
1995; Mottet 2000, 150; Comeaux 1995). Opiskelun yhteydessé opitaan tietojen ja
taitojen liséiksi myos tietynlaista opetus- ja oppimiskulttuuria (Tynjdld 1999, 19)
Opetustilanteissa opitaan siten asiasisélt6jen lisidksi toimintatapoja ja késityksia siité,
kuinka opetustilanteissa tai tietynlaisissa opetuskonteksteissa viestitddn. Késitysten
muuttuminen ja muutokseen johtavat tekijit ovat myos keskeinen nékokulma, jonka
huomioiminen opetusmuotojen suunnittelussa olisi tiarke#dd. Kiinnostavaa on myds se,
kuinka kisitys opetusviestinnésti ja vuorovaikutuksen merkityksestd heijastuu
aktuaaliseen viestintdkayttiaytymiseen. Pyrkiiko esimerkiksi opettaja, joka pitdd
opetusviestinndn vuorovaikutteisuutta merkityksellisend, tukemaan vuorovaikutteisuutta

omassa opetuksessaan?

Opetusviestinnén tutkimuksissa on perinteisesti tarkasteltu ldhinné traditionaalista
opetustilannetta. Viime aikoina kuitenkin on ilmestynyt lukuisia tutkimusraportteja
erityyppisten opetustilanteiden viestinnésti, erityisesti tietokoneen avulla toteutetusta
opetuksesta (ks. esim. Comeaux 1995; LaRose & Whitten; Mc Henry & Bozik 1995;
Mottet 2000). Traditionaalisen opetustilanteen tutkimuksen kautta saavutettu tieto ei
kuitenkaan vilttimattd sovellu uudenlaisten opetusmuotojen tarkasteluun. Niin ollen

opetusviestinnén tutkimuksen tarve kasvaa opetuksen monimuotoistumisen myot.

Opetusviestinnén tutkimukset ovat kohdistuneet melko spesifeihin opetuskontekstin
osa-alueisiin ja varsinkin viime aikoina opetustilanteiden kokonaisvaltaisempi tarkastelu
on ollut vihiistd. Opetusviestinnidn vuorovaikutteisuuden korostamisesta huolimatta
opettamista ei ole juurikaan tutkittu nimenomaan vuorovaikutuksen nidkdkulmasta. Siten

onkin kiinnostavaa selvittidi, miten opettajat ja opiskelijat arvioivat opetusviestinnén
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vuorovaikutteisuutta ja siihen heijastuvia tekij6itd. Koska vuorovaikutteisuuden
keskeistd merkitystd korostetaan sekd kasvatustieteen ettd puheviestinnén
kirjallisuudessa, on perusteltua pohtia myds, minkilaisena opettaja ja opiskelijat itse

kokevat viestinnén vuorovaikutteisuuden eri merkitysti.

Monimuoto-opetus tarjoaa kiinnostavan kontekstin erilaisten opetusmuotojen
tutkimukselle, koska samat opettajat ja opiskelijat saavat yhteen opintokokonaisuuteen
liittyen kokemusta hyvin erityyppisistd opetusmuodoista. Monimuoto-opetuksen
erilaisten 14hi- ja etdopetusmuotojen tulisi parhaassa tapauksessa muodostaa
tarkoituksenmukainen kokonaisuus, jossa erilaiset toimintatavat tukevat toisiaan ja sitd
kautta koko oppimisprosessia. Tietoa opetusviestinnistd monimuotokontekstissa on
kuitenkin varsin véhén. T4std johtuen opetusviestinnén tarkastelu monimuoto-
opetuksessa on ajankohtainen ja opetusmuotojen kehittimisen kannalta tirke4

tutkimuskohde.

3 MONIMUOTO-OPETUS

3.1 Monimuoto-opetuksen Lihtokohtia

Monimuoto-opetus on kisitteend laaja ja vaikeaselkoinen, joten tarkkarajaisen
mégritelmén esittiminen on hankalaa. Monimuoto-opetuksella voidaan viitata varsin
erilaisiin koulutuskokonaisuuksiin. Tamén tutkimuksen yhteydessi
monimuotokoulutuksella tarkoitetaan tietylle kohderyhmdlle suunnitelmalliseksi
kokonaisuudeksi yhdistettyd lahi- ja etdopetusta sekd itseopiskelua, jota tukee
opiskelijoiden ohjaus ja neuvonta (ks. esim. Kiviniemi 1993, 33; Koro 1993, 76;
Paakkola 1991, 8-14). Kasitteen viljd ja monet erilaiset tulkinnat mahdollistava
maédrittely ei sulje varsinaisesti mitd4in oppimisprosessiin liittyvii toimintatapaa
monimuotokoulutuksen ulkopuolelle. Tdmin vuoksi monimuoto-opetus voidaan
ymmért3i ajatusrakennelmaksi, joka saa soveltajastaan riippuen erilaisia

toteutumistapoja.
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Monimuoto-opetuskokonaisuuteen sisiltyykin usein varsin erilaisia
opetusviestintitilanteita: sekd kasvokkaisviestintddn perustuvia ldhiopetustilanteita, eli
esimerkiksi lukupiiritydskentelyé tai luento-opetusta, ettd koulutusteknologian avulla
toteutettavia opetusmuotoja, kuten tietoverkkoymparistéssa tapahtuvaa opiskelua tai
sahkopostitutorointia. Tdmén tutkimuksen aineisto on kerétty kahdesta erillisestd
monimuoto-opetuskokonaisuudesta, joiden opetus rakentui seuraavien opetusmuotojen
varaan: ryhmétutorointi, lukupiiritydskentely, luennot, demonstraatiot eli kdytdnnon
harjoitukset, videoneuvottelut, tyoskentely tietoverkkopohjaisessa oppimisympéristdssa,

puhelin- ja sdhkopostitutorointi sekéd oppimistehtivit.

Monimuoto-opetuksen tavoin myds opetusmuodon kisite voidaan mééritelld monin eri
tavoin. Tdssd tutkimuksessa opetusmuodolla viitataan siihen, millé tavoin opetus on
jérjestetty. Tama médrittely johtaa siihen, ettd opetustuokiot nimetéén niiden
toteuttamistavan mukaan. Kasvokkaisviestintdén perustuva luento voidaan siten erottaa
videoneuvotteluna toteutetusta luennosta, samoin ldhiopetuksen varaan rakennettu
tutorointi nihdéén erilaisena toteutustapana kuin sdhképostin tai puhelimen kautta

tapahtuva tutorointi.

Opiskelijan ndkokulmasta monimuoto-opetus on yhdistelmi erilaisia 14hi- ja
etdvuorovaikutukseen perustuvia viestintitilanteita ja itsendista opiskelua. Monimuoto-
opetuksen tulisi nédin ollen rakentua siten, etti erilaiset opetusmuodot ja niiden
viestinnilliset erityispiirteet tukisivat parhaalla mahdollisella tavalla koko
oppimisprosessia. Kun pohditaan, mitki asiasiséll6t valitaan 1dhiopetuksen tai
etdopetuksen kautta opetettaviksi, tulisi miettid my6s opiskelijoiden kannalta sitd, mikd

opetusviestinndn muoto kunkin asiasiséllén tarkasteluun parhaiten sopii.
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Opetusmuoto sinélldén ei tosin takaa vuorovaikutteisuutta tai vuorovaikutuksen
toimivuutta. Wulff (1993, 379) toteaakin, ettd nykyisin ajatellaan erilaisten
opetusmuotojen soveltuvan erilaisiin opetuksellisiin tavoitteisiin. Kiinnostavaa on
kuitenkin se, milld perusteella tietty opetusmuoto valitaan, kun halutaan saavuttaa
tietynlaisia oppimistavoitteita. Perusteluthan 16ytyvit osittain juuri viestinnin
muodoista ja merkityksestd (ks. esim. Witmer 1998). Siten kysymys opetusviestinnin
vuorovaikutteisuuden merkityksesti eri opetusmuodoissa nousee varsin keskeiseen
asemaan seké opetuksen suunnittelun ettd kdytannon opetustyon kannalta. Yleistyksid
siitd, millaisiin opetuksellisiin tavoitteisiin tietty opetusviestinndn muoto sopii
parhaiten, tuskin voidaan tehdé, mutta viestinnin merkityksen tiedostaminen

esimerkiksi lahi- ja etdopetuksessa voisi silti tuoda esille tirkeitd nikokohtia.

Erilaisten oppimisteoreettisten nikemysten uskotaan vaikuttavan koulutuksen
tavoitteisiin ja siihen toimintaan, jonka avulla tavoitteet pyritdén saavuttamaan (ks.
Rauste-von Wright & von Wright 1994). T#hén oletukseen perustuen sekd opettajan ettid
opiskelijoiden omaksuma ihmis- ja oppimiskésitys vaikuttaisi heidén toimintaansa
opetustilanteessa. Oppimiskdsityksiin vaikuttavat yleiset késitykset inhimillisen tiedon
ja psyykkisten prosessien luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet, normit ja odotukset
sekd oppimista koskevat tutkimuksen teoriat ja tulkintaperinteet. Kéaytannon

opetustydssd oppimiskéasityksid muovaavat tottumukset, asenteet ja arvot.

Oppimista tarkastelleet tutkijat kdyvit nykyisinkin kiivasta keskustelua siitd, kuinka
oppiminen tulisi mééritelld ja ymmaértas. Yleinen oppimiskésitysten muutoksen suunta
on ollut behaviorismista kohti kognitiivisia oppimisen teorioita. Eteldpelto ja Rasku-
Puttonen (1999, 184) ovat havainneet, ettd kaksi keskeistd suuntausta ndyttavit nykyisin
olevan kognitiivinen ja situationaalinen ndkékulma. Eroja koulukuntien vililld voidaan

hahmottaa sen suhteen, pidetddnko ensisijaisena kognitiivista vai sosiaalista aspektia ja
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analysoidaanko oppimista yksilon, ryhmén vai yhteison ndkdkulmasta. (Tynjdld 1999,
149.) Etelédpelto ja Rasku-Puttonen (1999, 203) esittivit ndkemysten erot tiivistettynd
siten, ettd kun kognitiivinen ldhestymistapa korostaa tietojen hankkimista ja taitojen
oppimista, painottaa situationaalisen nikokulma sosiaalisia kdyténteitd ja opiskelijoiden

identiteetin rakentumista.

Kognitiivinen suuntaus nikee oppimisen yksilon aktiivisena, tietoisena toimintana,
jonka padmiiring on asian ymmértiminen, Késityksen mukaan opiskelija muodostaa
itselleen ulkomaailmaa ja omaa toimintaansa koskevia kokonaisvaltaisia ja aktiivisia
sisdisid malleja. Tdm4 tapahtuu siten, ettd opiskelija valikoi ja tulkitsee opittavaa ainesta
ja suhteuttaa sen aikaisempiin tietorakenteisiinsa rakentaen samalla kuvaa maailmasta ja
muodostaen selitysmalleja eri ilmioille. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 203;
Hékkinen & Arvaja 1999, 206.) Aikaisemmat tietorakenteet ohjaavat siis uuden tiedon

valikointia ja tulkintaa ja uusi tieto puolestaan muokkaa entisié tietorakenteita.

Opettaminen ja oppiminen nihd4in nykyisin aktiivisena toimintana, jossa keskeiseen
asemaan nousevat ajattelu ja osallistuminen yhteiseen tiedon rakentamiseen
vuorovaikutuksen kautta. Vuorovaikutuksen merkitystéd korostavat ldhestymistavat eivét
ole uusia, mutta perustelut vuorovaikutuksen tirkeydelle esitetddn ajankohtaisessa
oppimisen tutkimuksessa uudella tavalla. Lisdksi koulutusteknologian avulla toteutettu
opetus nostaa esiin uudenlaisia viestinnéllisid haasteita. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen
1999, 182.) Esimerkiksi etdopetuksen on aiemmin ajateltu viittaavan ensisijaisesti yksin
tapahtuvaan opiskeluun. Yksisuuntaiseen viestintdén perustuvat koulutusteknologian
ratkaisut, kuten joukkoviestimien kaytt6 etdopiskelussa informaation valittdmisen
kanavana, ovat tukeneet mielikuvaa yksin toteutettavasta opiskelusta. (Auer &
Nieminen 1994, 119.) NyKyisin monissa koulutusteknologian sovelluksissa kuitenkin

korostuu vuorovaikutteisuuden tukeminen teknologian avulla.

Monimuoto-opetuksen katsotaan rakentuvan konstruktivistisen oppimiskasityksen

periaatteiden varaan (Koro 1993, 71-72). Konstruktivismi ei ole yhtendinen
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oppimisteoria, vaan tiedon olemusta kisittelevi paradigma, jolla on useita eri
suuntauksia. Konstruktivistinen oppimiskésitys on tdmén tietoteoreettisen paradigman
ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen yhteydessd. Tynjilén (1999, 37) mukaan
konstruktivismin eri suuntauksia yhdist4d4 nikemys siité, ettd tieto on aina yksilon tai
yhteisdjen rakentama, eikd maailmasta voida saada objektiivista tietoa suoraan
yksiloiden havaintojen ja kokemusten kautta. Tieto ndhd&én siten suhteellisena,
muuttuvana ja kehittyvind. Tdmin ndkemyksen mukaan myés tiedon totuus on
riippuvainen sen kohteesta sek# olosuhteista, joissa se on tuotettu. (Haapasalo 1993,
268-269.) Kaisitys korostaa siis tiedon subjektiivista luonnetta ja tulkitsijan vaikutusta

havaintojen tekemisessa.

Yhteistéd konstruktivismin eri suuntauksille on tiedon olemuksen lisiksi se, etti kaikissa
suuntauksissa ihminen ndhdéén aktiivisena toimijana. Suurin ero suuntausten vililld on
kuka n#hdéin konstruointiprosessissa keskeiseni toimijana eli kohdistuuko huomio
yksiloon, ryhméin vai yhteiso6n (Tynjdla 1999, 22-25). Opiskelijat ndhddén joka
tapauksessa aktiivisina tiedon konstruoijina passiivisen informaation vastaanottamisen
sijaan (ks. esim. Brockett & Hiemstra 1991). Konstruktivistinen oppimiskasitys
perustuu humanistiseen ithmiskésitykseen ja osin myos kognitiiviseen
oppimiskésitykseen, joiden mukaan opiskelijaa pidetéiéin palautehakuisena,

tavoitteisiinsa suuntautuneena ja itseohjautuvana.

Konstruktivismi korostaa opettajan roolia tasavertaisena oppimisen ohjaajana, ei tietoa
jakavana auktoriteettina. Tiedon ei tulisi siirty4d opettajalta opiskelijoille, vaan
opiskelijoiden ajatellaan konstruoivan tietoa itse omien aiempien tietojensa pohjalta.
Oppimisprosessi on siten sidoksissa siihen tilanteeseen ja toimintakulttuuriin, jossa se
tapahtuu. Néin ollen jaettu vastuu oppimisesta ja sosiaalinen tuki korostuvat. (Koro
1993, 71-71; Paakkola 1991, 8; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 158.) Von
Wright (1996) kuitenkin huomauttaa, ettd konstruktivistisen oppimiskésityksen
soveltamisesta kdytdnnon opetustyhén on esitetty myos useita virhetulkintoja. On

esimerkiksi pédtelty, ettd kun opiskelijoiden on mé#ri konstruoida itsendisesti tietoa,
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opettajan toiminnalla ei juurikaan ole merkitystd. Tama kérjistetty nikemys on kuitenkin

ristiriidassa oppimisprosessin sosiaalisen luonteen kanssa.

Monimuotokoulutuksen taustaideologian keskeinen ajatus on oppiminen, jonka tulisi
muuttua perinteisestd opettajajohtoisesta frontaaliopetuksesta opiskelijakeskeisemmaksi
tapahtumaksi. Monimuoto-opetuksessa pyritidén siihen, ettd oppiminen siirtyy enemmén
opiskelijan itsensd vastuulle ja opettaja siirtyy avustajan rooliin. (ks. esim. Brockett &
Hiemstra 1991; Paakkola 1991, 8, von Wright 1996, 20). Koska opettajan tulisi siis
tukea opiskelijoiden itsendisyyttd ja vahvistaa heidin itseohjautuvuuttaan, voisi olettaa
viestinnén ja sen merkityksen muuttuvan opintokokonaisuuden etenemisen my6ti (ks.
Grow 1991). Mikli oppiminen ja itseohjautuvuusvalmiuksien kehittyminen nahdéin
tdllaisena prosessiluontoisena toimintana, olisi ilmeisen tarkoituksenmukaista tarkastella
opetusviestintdi prosessin kannalta ja tutkia myds viestinnéssi tapahtuvia muutoksia

opintokokonaisuuden eri vaiheissa.

Yhteiskunnan ja oppimiskisitysten muuttuessa muuttuu myds oppimisen ja opettamisen
tutkimus. Tynjéldn (1999, 148) mukaan yksi keskeisimmistd muutoksista oppimisen
tutkimuksessa on viime aikoina ollut se, ettd oppimista ei end tarkastella vain
yksil6llisend, vaan my6s sosiaalisena prosessina, jossa vuorovaikutuksen merkitys
korostuu. Yksilollisen tiedonrakentamisprosessin rinnalle ovatkin nousseet yhi
merkittdvimmaksi sosiokonstruktivistiset ja -kulttuuriset suuntaukset, joissa korostetaan
sosiaalisen ympdriston merkitystd oppimiselle. (Eteléipelto & Rasku-Puttonen 1999,

203; Hakkinen & Arvaja 1999, 206.)
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3.2 Lihiopetus

Lahiopetuksen eri muotoja yhdistdd opetustilanteiden perustuminen
kasvokkaisviestintédn, jossa osallistujat jakavat yhteisen aikaan ja paikkaan liittyvin
ympdriston. Lahiopetustilanteisiin liittyy siten viestinnidn synkronisuus eli
samanaikaisuus seki viestinnén osapuolille yhteinen konteksti, johon voidaan viitata.
Viestinnin osapuolet vilittdvit kaiken aikaa tietoa kaksisuuntaisesti, koska viestien
tuottajat ovat samalla myds viestien vastaanottajia. Kasvokkaisviestintdan pohjautuvissa
lahiopetustilanteissa osallistujat saavat siis vilitontd palautetta ldhettimistdsdn viesteistd
ja voivat mukauttaa omaa viestintdédnsi muiden osallistujien verbaalisten ja
nonverbaalisten vihjeiden pohjalta. (Ks. esim. Flaherty, Pearce & Rubin 1998; Walther
1997.) Mahdollisuus reaaliaikaiseen palautteeseen omasta viestinnésti saattaa luoda
vaikutelman vuorovaikutteisuudesta, toisin kuin esimerkiksi asynkronista

viestintdvilinettd kiytettiessi.

Kasvokkaisviestinnén ja teknologian vilityksell4 toteutetun viestinnéin eroja ja
yhtélaisyyksid on tarkasteltu viime aikoina runsaasti monien eri tieteenalojen
l1dhtokohdista (ks. esim. Flaherty, Pearce ja Rubin 1998; Walther 1996).
Kasvokkaisviestintdi ja teknologian vilityksell4 toteutettua viestintdd vertailevien
tutkimustuloksien soveltamisen suhteen tulee kuitenkin muistaa viestinnin
kontekstisidonnaisuus. Kaikki tieto teknologian avulla toteutetusta viestinnasti ei

vélttdmaittd sovellu opetuskontekstiin.

Kasvokkaisviestinnidn merkitys opetuskontekstissa saattaa liittyd esimerkiksi
yhteenkuuluvuuden tuntemuksiin. Opiskelijat saattavat kokea opettajan ja muiden
opiskelijoiden tapaamisen sosiaalisesti merkityksellisend, mikili opiskelijat tuntevat
ldhitapaamisten my6td kuuluvansa konkreettisesti tiettyyn ryhméén. (Ks. Lehtinen 1999;
Lintula 1999.) Opettajan kannalta kasvokkaisviestintiin perustuvissa opetustilanteissa

tdrkeddin asemaan saattaa nousta opiskelijoilta saatu viliton nonverbaalinen ja
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verbaalinen palaute. Kasvokkaisviestintdin perustuvissa opetustilanteissa opettaja voi
luottaa siihen, ettd hdnen puheenvuoroihinsa reagoidaan jollakin tavalla.
Lahiopetustilanteessa opettaja voi tehd4 opiskelijoista pédtelmid ainakin nonverbaalisen
viestinnén pohjalta, mikili verbaaliset vihjeet puuttuvat. Tietenkin opiskelijat voivat
vetdytya syrjain myos kasvokkaisvuorovaikutukseen perustuvissa opetusmuodoissa

vaikkapa jéttaytymalld kokonaan pois ldhiopetustilanteista.

Lahiopetustilanteiden tavoitteiksi mééaritelldsin usein siséltéaineksen oppimisen liséksi
oppimaan oppimisen ja itseohjautuvuuden tukeminen. Lahiopetus monimuoto-
opetuksen osana tahti4 siis muodollisten tieto- ja taitotavoitteiden liséksi siihen, ettd
opiskelijat pystyvit jatkossa opiskelemaan mahdollisimman itsendisesti (Brockett &
Hiemstra 1991). Koska opiskelijoiden oletetaan siten muuttuvan koulutuksen myota,
voisi ajatella, ettd my6s opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestintd ja sen merkitys
muuttuvat opintojen edetessi. Tatd viitettd voidaan perustella kisitykselld oppimisen ja
toisaalta myds viestinnin prosessinomaisesta luonteesta. Grow (1991) olettaakin, ettd eri
vaiheessa opintoja oleville opiskelijoille soveltuu erilainen opetusviestintd. Grow
perustelee viitettdin opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuksien kehittymisella.
Opettajan tulisi siten mukauttaa viestintdidnsi opiskelijoiden senhetkisiin tarpeisiin

sopivaksi.

Monimuoto-opetusta kisittelevassi kirjallisuudessa pidetdén usein ihanteellisena sité,
ettd ldhiopetustilanteissa syntyy keskustelua. Keskustelun ajatellaan tukevan
opiskelijoiden oppimisprosessia ja itseohjautuvuusvalmiuksien kehittymisté (ks. esim.
Haapasalo 1993, 266-268; Koro 1993, 24; Rauste-von Wright & von Wright 1994,
128). Viitettd keskustelun positiivisesta yhteydesti oppimiseen perustellaan esimerkiksi
sill4, ettd keskusteluissa opiskelijat tuovat esille ajatusprosesseja ja reflektoivat omia
ajatuksiaan itsekseen ja muiden kanssa. Opiskelijoiden ja opettajien omia késityksid
keskustelun tai sen vuorovaikutteisuuden merkityksesti ei tosin ole juurikaan tutkittu.
Viestijan kisitys vuorovaikutteisuuden merkityksesti saattaa heijastua siihen, kuinka
aktiivisesti hén viestintitilanteeseen osallistuu. Toisaalta my6s opiskelijoiden tai

opettajan kisitys tilanteiden vuorovaikutteisuudesta voi vaikuttaa siihen, kuinka
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merkityksellisend viestinnin vuorovaikutteisuus ndhdéian. Opettajan ja opiskelijoiden
vilistd viestintds on hankala kehittidd vuorovaikutteisempaan suuntaan, mikéli viestijat
itse pitdvit vuorovaikutusta merkityksettoména. Olisi siis tirkedd analysoida tarkemmin,
mitké tekijit vuorovaikutuksessa ovat yhteydessi positiivisiin oppimiskokemuksiin ja
minkélaisia késityksid opettajilla ja opiskelijoilla itselldin on vuorovaikutteisuuden

merkityksesta.

Brillhartin ja Galanesin (1998, 323) mukaan opetuskontekstissa kéyty keskustelu
poikkeaa muista keskustelutyypeistd. Opetusryhmén keskustelu eroaa esimerkiksi
ongelmanratkaisukeskustelusta siten, ettii opetusryhmaéssi ei ole tavoitteena saada
aikaan paitoksid, vaan tukea opiskelijoiden oppimista. Opetuskeskustelussa pyritdan
aiheen monipuoliseen tarkisteluun ja sitd kautta asioiden syvilliseen ymmértdmiseen.
Opetusryhmin keskusteluja luonnehtii siten tehtivésuuntautuneisuus. Néin ollen
opetustilanteita ryhméviestinnin nikdkulmasta tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon

opetuskontekstin erityispiirteet.

Lihiopetuksen ja etdopetuksen suhdetta monimuoto-opetuksessa voidaan tarkastella eri
nikokulmista. Yksi usein kuultu kysymys ldhi- ja etdopetuksen suhteen on se,
voidaanko ldhiopetuksen viestinnilliset ja opetukselliset tavoitteet saavuttaa
etdopetuksen avulla. Flaherty, Pearce ja Rubin (1998) selvittivit tutkimuksessaan,
toimivatko kasvokkaisviestinti ja tekstipohjainen viestintd Internetissé vaihtoehtoisina
viestinnin muotoina. Tarkastelun ldhtskohtana olivat interpersonaalisen viestinnén
motiivit ja niiden mahdolliset erot kasvokkain ja Internetissé viestittdessd. Taltd pohjalta
pyrittiin ymmértimain, miksi tietty viestinnén tapa kulloinkin valitaan. Flaherty
kollegoineen arveli, ettd mikéli Internet toimisi kasvokkaisviestinnén kanssa
samankaltaisena viestinndn muotona, ohjaisivat samat interpersonaalisen viestinnin
motiivit seké tietokonevilitteistd viestintdd ettd kasvokkaisviestintdd. Tulokset kuitenkin
osoittivat, ettd ihmiset eivit mielld tietokonevilitteistd viestintdd kasvokkaisviestinnén
kanssa samankaltaiseksi viestinndn muodoksi, eiki Internet ole vaihtoehtoinen
toimintatapa kasvokkaisviestinnille. Internetin kéyttod ja kasvokkaisviestintd4 ohjasivat
siis erilaiset interpersonaalisen viestinndn motiivit. Tutkimustulosten mukaan ihmiset
tayttavit Internetin vilitykselld erilaisia viestinnén tarpeita, kuin mité

kasvokkaisviestintitilanteissa pyritdfin saavuttamaan.
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3.3 Etiopetus

Etdopetuksella viitataan opetusmuotoihin, joissa oppimista ohjataan kirjallisesti tai
tieto- ja viestintdteknologian avulla (Kiviniemi 1993, 34-35; Sherry 1996). Nykyisin
etdopetuksessa kéytetdadn yhd useammin erilaisia koulutusteknologian sovelluksia, kuten
tietoverkkoihin luotuja opiskeluympérist6ja. Opiskeluymparist6illé puolestaan voidaan
viitata varsin erityyppisiin oppiaineksesta ja fyysisestd, sosiaalisesta ja kultturaalisesta
toimintaympdarist6istd koostuviin kokonaisuuksiin, joiden vaikutuspiirissé opiskelu

tapahtuu.

Tietokoneavusteinen opetus tai koulutusteknologian avulla toteutettu etdopetus ovat
yleisnimityksié tieto- ja viestintiteknologian avulla toteutettaville sovelluksille, jotka
tarjoavat mahdollisuuden kahden tai useamman henkil6n viliselle yhteydenpidolle
opetuskontekstissa. (Ks. esim. Ellis, Gibbs & Reini 1991, 11-14; Ferris 1997). Téssé
tutkimuksessa tietokoneavusteinen opetus viittasi sekd sdhkopostitutorointiin ettd
tietoverkkoon rakennettuun opiskeluympéristéon, jossa lahinna tiedotettiin opiskeluun

liittyvistd kdytdnnon asioista, esiteltiin opetussiséltoja ja kéytiin keskusteluja sisélloisti.

Yhdeksi ratkaisevaksi kysymykseksi etdopetuksen ja erityisesti tietoverkkoihin
sijoitettujen oppimisympéristéjen suunnittelussa saattaa muodostua “sosiaalisen” ja
“asiasisillollisen” aineksen suhteesta péittdminen. Joissakin tietokoneavusteisissa
koulutusteknologian sovelluksissa keskitetdén toiminta asiapohjaiseen
vuorovaikutukseen ja karsitaan tarkoituksellisesti pois mahdollisuus sosiaaliseen
yhteydenpitoon. Toisissa tieto- ja viestintdteknologian avulla toteutetuissa
opetuskokonaisuuksissa taas luodaan oma kanavansa ei-asiakeskeiselle keskustelulle.
Téllainen sosiaalisen yhteydenpidon mahdollisuus voi tarkoittaa vaikkapa sitd, etti
opiskelijat voivat vaihtaa ajatuksiaan nettikahvilaksi kutsutussa oppimisympériston

osassa.
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Opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta sosiaaliseen yhteydenpitoon liittyy
kisitys oppimisen sosiaalisesta luonteesta. (Lintula 1999, 252.). Mikdli esimerkiksi
tietoverkko on ainoa oppimisympéristo, jossa opiskelijat ovat yhteydessd muihin
kanssaopiskelijoihin, voisi ajatella, ettd myds ei-asiakeskeisten viestien foorumille olisi
tarvetta, jotta opiskelijat voisivat todella kokea olevansa osa ryhméi. Seuraava kysymys
lieneekin se, voiko esimerkiksi tietoverkossa tapahtuva sosiaalinen yhteydenpito korvata
kokonaan ldhiopetustilanteiden sosiaalisen merkityksen. Toisaalta ei-asiakeskeisen
viestinnidn merkitystd pohdittaessa on tirkedd huomioida, ettéd yksilot eroavat toisistaan
sosiaalisten tarpeidensa suhteen, eivétki kaikki opiskelijat pidd mielekkééna

samankaltaista yhteydenpitoa muiden kanssa.

Sosiaalisen yhteydenpidon merkitysté voi perustella Lehtisen (1999, 12—13) tapaan sill4,
ettd vaikka oppiminen on perinteisesti ymmadrretty yksilolliseksi prosessiksi,
tyoeldmissi osaaminen perustuu nykyisin yksilollisyyden liséksi sosiaalisesti jaettuun
tiedon hallitsemiseen. Sosiaalinen aspekti kasvaisi ndin ollen tirkedksi myds opetustyon
suhteen. Sosiaaliseen merkitykseen liittyy Shortin, Williamsin ja Christien (1976)
kehittimi teoria sosiaalisesta 1dsnéolosta (social precence). Teoriassa tarkastellaan
sosiaalisten tarpeiden toteuttamista eri viestintdvélineiden avulla. Teorian mukaan
viestijoiden tietoisuus sosiaalisesta ja psykologisesta ldsnéolosta on keskeisessd
asemassa sosiaalisia tarpeita toteutettaessa. Sosiaalisen ldsnéolon teorian mukaan
interpersonaalista sitoutumista vaativat viestintédtehtavit toteutuvat parhaiten
kasvokkaisviestintiitilanteissa, koska nonverbaalisten viestien mé4ré on suuri.
Rutiiniluonteiset asiat sitd vastoin saattaa olla taloudellisempaa hoitaa kirjallisesti. (Ks.
Flaherty, Pearce & Rubin 199§; Walther 1996.) Opetuskontekstiin sovellettuna
sosiaalisen ldsnidolon teoria johdattaisi opetuksen suunnittelijoita pohtimaan
oppimisprosessiin liittyvisi sosiaalisia tarpeita ja sitd, minkélaisten opetusmuotojen

avulla tarpeiden toteuttaminen on mahdollista.
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Opetusmuotojen jaottelu 14hi- ja etdopetusmuotoihin on kuitenkin my6s omalla
tavallaan hankalaa. Esimerkiksi videoneuvotteluna toteutetussa luennossa opiskelijat
kokoontuvat tiettyyn paikkaan tiettyyn aikaan kuuntelemaan reaaliaikaista esitysta,
jonka luennoija tosin on heihin yhteydessi vain televisioruudun kautta. Opiskelijat siis
vastaanottavat viestejd samaan aikaan kuin viestin 1dhettdj4 niitd tuottaa, mutta
viestinnén osapuolten vililld saattaa olla fyysinen etiisyys. Viestin ldhettdjén saama
palaute viestin vastaanottajilta saattaa myos olla rajallista ja ndin ollen viestijdn

mahdollisuudet mukauttaa omaa viestintifinsi ovat viahiiset.

Holmbergin (1992) mukaan on mahdollista, etti etdopetuksella voidaan saavuttaa
samantasoisia oppimistuloksia kuin milld tahansa muulla kasvokkaisviestintdidn
pohjautuvalla opetusmuodolla. Holmberg liséd kuitenkin, ettd joidenkin arvioiden
mukaan affektiivisen oppimisen suhteen etdopetuksella saattaa olla opiskelijoihin
vihemman vaikutusta kuin ldhitapaamisilla. Walther (1996) puolestaan ajattelee, ettd
tietokonevilitteinen viestintd voi jopa ylittd4 vastaavan kasvokkaisviestinnin
affektiivisuuden tason. Viitettdsin Walther perustelee sillé, ettd nonverbaalisten
vihjeiden puuttuminen voi lisét4 itse viestin emotionaalista sisélt64, koska toisesta
viestinnén osapuolesta vilittyvid harvoja nonverbaalisia vihjeitd saatetaan myGs
ylitulkita. Hyvinkin pienilld yksityiskohdilla, kuten vélimerkkien kayt6lla tai
typografisilla piirteilld, voi olla huomattava merkitys kun osapuolet hahmottavat
mielikuvia viestintadkumppanistaan. Mielikuvat puolestaan heijastuvat
keskusteluhalukkuuteen ja sitd kautta viestinnin vuorovaikutteisuuteen. Niin ollen voisi
olettaa, ettd opettajasta ja opiskelijoista muodostetut mielikuvat heijastuisivat viestinnin

vuorovaikutteisuuteen etdopetuskontekstissa.

Viestintdteknologian opetuskayttod kisittelevid kasvatustieteen tutkimusraportteja
tarkastelleen Lehtisen (1999, 14-16) mukaan tutkimustuloksien perusteella voi péitelld
teknologian kéyttoonoton heijastuvan positiivisella tavalla oppimistuloksiin (ks. myos

esim. Witmer 1998, 162-163). Opetusteknologian vaikuttavuus niyttii olevan
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voimakkaasti riippuvainen siitd, miten pitkédkestoisesta opetuskokeilusta on kyse.
Kasvatustieteen tutkimustuloksien perusteella Lehtinen (1999) arvelee, etté teknologian
vaikutukset perustuvat osittain viestintdvilineen uutuudenviehitykseen. Uusi viline
saattaa alussa motivoida opiskelijoita toimimaan aktiivisesti, mutta myshemmin

uutuudenviehétys havida.

Tutkimustulokset teknologian opetuskéytén muodoista ja oppimistulosten laadusta ovat
kuitenkin usein ristiriitaisia ja puutteellisia. Viel4 siis puuttuu tieteellinen naytto siité,
millé tavoin teknologian kiyttd opetuksessa on yhteydessd oppimisen laatuun.
Teknologian kéyton ja oppimistuloksien vilisen yhteyden sijaan kannattaisikin
tarkastella nykyistd intensiivisemmin teknologian avulla toteutettuja viestinnéllisi&
prosesseja. Viestinnén tutkijat korostavat, ettd vield ei tiedetd, kuinka paljon
traditionaalisen luokkahuoneopetuksen kontekstissa tehtyjéd opetusviestinnén
tutkimustuloksia voi soveltaa muihin opetusviestintitilanteisiin, kuten mediavilitteisen
etdopetuksen eri muotoihin. Comeauxin (1995) mukaan voidaan péitelld, ettd tietyltd
osin opettajan kasvokkaisvuorovaikutuksessa toimiva viestinti olisi toimivaa myos
etdopetuksessa. Comeauxin mukaan etenkin opettajan rento viestintétyyli sekd huumorin
k&ytto ovat asioita, jotka toimivat samalla tavoin seké 14hi- ettd etdopetuksessa.
Toteamus viestintityylin merkittivyydesti etiopetuksessa herittid kysymyksen, kuinka
esimerkiksi opettajan rento.viestintéityyli vilittyy esimerkiksi tekstipohjaisen viestinnén

kautta.

Aiemmat opetusviestinnin tutkimustulokset ovat kuitenkin luoneet tirkedd pohjaa
seuraajilleen esimerkiksi hahmottamalla erilaisia tarkastelunikékulmia opetuskontekstin
tutkimukseen ja selvittimailld opettamisen ja oppimisen kannalta keskeisid viestinnén
osa-alueita. Opettamisen monimuotoistuessa uusien opetusmuotojen tarkastelu on
tarkedd, koska vain viestinnéllisid prosesseja ymmartiméilld voidaan kehittdd
opetusviestinnén konteksteja siten, ettd ne palvelevat parhaalla mahdollisella tavalla

sekd viestinndn ettd oppimisen tavoitteita.
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4 VUOROVAIKUTUS OPETUSKONTEKSTISSA

4.1 Vuorovaikutteisen opetusviestinnin miirittelyi

Shelton, Lane ja Waldhart (1999) ovat méadritelleet kolmeksi keskeisimméksi
opettamisen nykysuuntaukseksi vuorovaikutteisuuden, tiimitydskentelyn ja teknologian
opetuskéyton. Shelton kollegoineen korostaa, ettd my6s opetusviestinnén tutkimuksen
tulisi tiedostaa ja huomioida ndmaé suuntaukset. Vuorovaikutus mainitaankin monissa
uusimmissa opetusviestinnin tutkimusraporteissa. Vuorovaikutuksen kisittely jaa
kuitenkin usein melko pinnalliseksi. On esimerkiksi varsin tyypillistd, ettd
vuorovaikutus-késitettd kiytetdin opetusviestintii kuvattaessa, mutta termi mééritelldsn
puutteellisesti ja sitd kautta my6skin vuorovaikutteisuuden analyyttisempi tarkastelu

saattaa jaada puolitichen.

Syyné vuorovaikutus-termin analysoinnin sivuuttamiseen opetusviestinnén
tutkimuksissa saattaa olla se, ettd vuorovaikutus ja vuorovaikutteisuus ovat kisitteind
laajoja ja vaikeasti mﬁﬁriteltﬁviéi. Vuorovaikutukselle on tosin esitetty lukuisia
médritelmid, joissa on pyritty esimerkiksi kuvaamaan vuorovaikutteista viestintda
tyyppiesimerkkien kautta, esitteleméén vuorovaikutteisen viestinndn ominaispiirteits tai
kuvaamalla vuorovaikutteisuutta ikdn kuin jatkumolla eli ominaisuutena, josta voidaan
16ytad eri asteita (ks. Jensen 1997; Moore 1989; Rafaeli & Sudweeks 1997; Thompson
1994). Henkil6iden vilisessd vuorovaikutteisessa viestinnidssi keskeisini tekijoind
pidetddn esimerkiksi viestintdroolien vaihtumisen mahdollisuutta seka

vuorovaikutustilanteessa tapahtuvaa reagointia edeltéviin viesteihin.

Yksi tapa lahestyd vuorovaikutusta onkin analysoida sitd, missd mdérin viestinnin
osapuolten viestit liittyvét toisiinsa. Rafaelin (1988) mukaan vuorovaikutus voidaan
luokitella kolmeen tasoon; 1) kaksisuuntainen (ei-vuorovaikutteinen viestinti), 2)
reaktiivinen (kvasi-vuorovaikutteinen) ja 3) tdysin vuorovaikutteinen viestintd. Tédysin

vuorovaikutteisessa viestinnéssé osapuolet eivit reagoi ainoastaan edeltivédn viestiin,
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vaan my0s kyseistd viestid edeltdneisiin viesteihin. Tdysin vuorovaikutteisessa
viestinndssd osapuolet siis ottavat huomioon aiemmat viestit ja muotoilevat sanomansa
niiden pohjalta. Rafaeli ja Sundweeks (1997) ovat havainnollistaneet tdysin

vuorovaikutteista viestintii seuraavalla tavalla;

Viestija 1 /ietij?‘l\ Viestija 1

Viesti 1 Viestj 2 (viestil)  Viesti 3(2[1]) Viesti 4 (3[2[11])

Viestiji 2 Viestiji 2

Kuvio 2. Téysin vuorovaikutteinen viestintd (Rafaeli & Sudweeks 1997, 4).

Myos Rafaelin ja Sudweeksin (1997) mallin keskeinen ajatus on, ettéd
vuorovaikutukseen osallistujien viestit pohjautuvat aina edellisiin viesteihin. Rafaelin ja
Sundweeksin kuvaus soveltuu hyvin erilaisten kontekstien tarkasteluun, koska sen
pohjalta voidaan arvioida sekd kasvokkaisviestintddn ettd medioituun viestintdin
perustuvan viestinndn vuorovaikutteisuutta. Néin ollen mallia on mahdollista kayttaa
myds monimuoto-opetuksen erilaisten opetusmuotojen vuorovaikutteisuuden

kuvaamisessa.

Thompson (1994, 35— 36) on puolestaan vuorovaikutusta mééritellesséén jakanut
vuorovaikutustyypit kolmeen osaan eli kasvokkaisviestintitilanteisiin, medioituun
vuorovaikutukseen ja medioituun kvasi-interaktioon. Thompsonin méiritelmén pohjalta

monimuoto-opetuksen eri opetusmuodot voisi siten myds luokitella sen perusteella,
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onko kyseessi etdopetus vai kasvokkaisviestintdin pohjautuva lahiopetus. Siten myds
Thompsonin mééritelma soveltuisi opetusviestinniin vuorovaikutusmuotojen
kuvaamiseen. Toisaalta kuitenkin vuorovaikutteista opetusviestintéd tarkasteltaessa
keskeisti olisi 1oyt joitakin vuorovaikutteisuutta luonnehtivia ominaispiirteitd ja
pyrkid ymmértdiméan syvillisemmin vuorovaikutteisuuden ulottuvuuksia. Tdhén
kuvaamiseen pelkistetty vuorovaikutusmalli ei kuitenkaan riitd, vaan viestinnésti tulisi
analysoida piirteitd, jotka ovat luonteenomaisia nimenomaan vuorovaikutteisuudelle.
Niéin p#istiisiin tarkastelemaan syvemmin niité tekijoitd, jotka ovat yhteydessi

opetusviestinndn vuorovaikutteisuuteen.

Rafaelin (1988) mukaan tiysin vuorovaikutteiselle viestinnille luonteenomaista on
viestijéiden roolien vaihtumisen mahdollisuus. Roolien vaihtumisella Rafaeli (1988)
viittaa siihen, ettd puhujalla on mahdollisuus siirtyéd kuulijan asemaan ja pdinvastoin.
Lisiksi vuorovaikutteisessa viestinnissé viestijét reagoivat toisiinsa. Reaktiot voidaan
Rafaelin mukaan luokitella kahteen kategoriaan. Ensimméinen Rafaelin mainitsemista
reaktioista vastapuolen viestiin on sdinndnmukainen vastaus, joka tarkoittaa
perusreaktiota edelliseen viestiin. T#ll4 viitataan siihen, ettd yleensd on tavanomaista
reagoida aina jollakin tapaa vastaanotettuun viestiin. T#llaisen perusreaktion lisdksi
viestijét kuitenkin voivat myds ottaa huomioon aiempien viestien siséltdvéin
informaation. (Ks. mys Isotalus 1998; Rafaeli & Sudweeks 1997.) Siten toinen tapa
reagoida vastapuolen toimintaan on vuorovaikutteinen viesti, jossa otetaan huomioon

my0s aiemmat viestit.

Vuorovaikutuksella voidaan viitata paitsi henkildiden viliseen viestintisn, my0s
henkilon ja jonkun tieto- ja viestintiteknologian varaan rakennetun jérjestelmén véliseen
vuorovaikutukseen (Biagi 1996). Esimerkiksi tietokoneavusteisessa
opiskeluympéristdssi vuorovaikutteisuudella voidaan viitata henkildn ja tietokoneen tai
sovelluksen viliseen kaksisuuntaiseen toimintaan, jossa voidaan tehdé valintoja
méréttyjen vaihtoehtojen joukosta. Téssd tydssd vuorovaikutuksen tarkastelu kohdistuu

kuitenkin nimenomaan ihmisten viliseen viestintiin, joka tosin voi tapahtua joko
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kasvokkaisviestintétilanteessa tai etdopetuksessa esimerkiksi erilaisten tieto- ja
viestintdteknologian sovellusten avulla. On kuitenkin selvii, ettd opettajan ja
opiskelijoiden kisityksiin luokkahuoneviestinnésti ja sen vuorovaikutteisuudesta
vaikuttavat myos aiemmat kokemukset opetusviestinnésti sekd opetuskontekstiin
liittyvét tekijat, kuten viestintédéin kaytetty teknologia (McHenry & Bozik 1995, 362).
Osallistujien késitys viestinndn vuorovaikutteisuudesta voi siten olla monisyisempi

konstruktio kuin mité pelkistetty vuorovaikutteisuuden malli esittdi.

Téssé tutkimuksessa vuorovaikutus ndhdéén jatkumona ja monitasoinena ilmioné, jolla
on erilaisia muotoja (vrt. Jensen 1997; Thompson 1994). Koska téssé tutkimuksessa
lahdetain liikkeille opiskelijoiden ja opettajien kisityksistd opetusviestinnin
vuorovaikutteisuuden ja siihen heijastuvien tekijéiden suhteen, ovat tarkastelun pohjana
opetustilanteisiin osallistujien omat kisitykset viestinnén vuorovaikutteisuudesta, ei
miké&#n teoreettinen tarkkarajainen vuorovaikutteisuuden mééritelma. Opetus on siis
vuorovaikutteista silloin, kun osallistujat itse kokevat viestinnin vuorovaikutteiseksi.
Opetusviestinnén vuorovaikutteisuuden merkitys médritelldin myos osallistujien
kokemusten pohjalta. Tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena on siis selvittii,
minkélaisia késityksid opettajilla ja opiskelijoilla on opetusviestinnin
vuorovaikutteisuudesta ja sen merkityksestd, eikd niink#in testata valrniin teoreettisen

vuorovaikutusmallin soveltuvuutta opetusviestinnin tarkasteluun.

Vuorovaikutuksen merkitys on tdssd tutkimuksessa nostettu esille osittain siksi, ettd
oppimisteoreettiset suuntaukset korostavat vuorovaikutteisuuden keskeisti roolia
oppimisprosessissa. Nami nykyiset oppimisteoreettiset suuntaukset ovat heijastuneet
voimakkaasti oppimisen ja opettamisen ihanteisiin ja tavoitteisiin (ks. Jarveld 1993,
127, Rauste-von Wright & von Wright 1994). Viestint4 kuvataan usein tavoite- ja
tarkoitushakuiseksi toiminnaksi, jota pidetdéin tehokkaana silloin, kun viestinnélle

asetetut tavoitteet saavutetaan (esim. Shepherd & Rothenbuhler 1991).
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Tavoitteiden ja toiminnan vélinen suhde on kompleksinen, koska samalla tavoitteella
voi olla erilaisia ilmenemismuotoja ja toisaalta tietynlaisen viestinnén taustalla voi olla
erilaisia tavoitteita. Lisdksi tavoite kognitiivisena konstruktiona liittyy yksil66n, kun
taas vuorovaikutus on relationaalinen, sosiaalinen ilmié. (Gerlander 1995.) Tavoitteiden
luokittelu siséllon perusteella on ollut puheviestinnén tutkimuksissa varsin yleinen tapa.
Kolmijako 1) relationaalisiin (suhteeseen liittyviin), 2) instrumentaalisiin (tehtdvéidn
liittyviin) ja 3) identiteettiin liittyviin tavoitteisiin on hyvin tavallinen (Cody, Canary &
Smith 1994). Niitéd kolmea on pidetty yleispétevini tavoitteina, jotka ovat mukana
kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Siten my6s opetustilanteissa olisi mukana
instrumentaalisten oppisiséltoon liittyvien tavoitteiden lisdksi myos suhteeseen ja
identiteettiin liittyvid tavoitteita. Usein kuitenkin ajatellaan, ettd viestintdtilanteissa on
yksi pdatavoite. Tdm4 pditavoite on opetustilanteissa perinteisesti nihty

instrumentaalisena.

Kisitys opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden merkityksesti voi myds liittyé
viestinnén tavoitteisiin kahdella tapaa. Ensinndkin voidaan ajatella, etti
vuorovaikutteinen opetusviestinti itsesséén on tavoittelemisen arvoista. Néin ollen
viestinnin Vﬁorovaikutteisuus olisi merkityksellistd ja yksi opetustilanteen tavoite.
Toisaalta opetusviestinnén vuorovaikutteisuuden merkitys voidaan mieltds seikaksi,
jonka avulla saavutetaan joitakin opetustilanteelle asetettuja tavoitteita. Liséksi jo

vaikutelma vuorovaikutteisuudesta saatetaan nihdi tavoitteellisena.

Viestinnén vuorovaikutteisuuden merkitys voidaan mieltii eri tavoin erityyppisissi ja
tavoitteiltaan erilaisissa opetustilanteissa. Tietynlaisen viestinnin arvostaminen
heijastuu niihin arvioihin, joita tilanteen onnistumisesta ja siihen osallistujista tehdaén.
Yleisesti on todettu, ettd viestintitilanteissa vuorovaikutus yhdistetdzn esimerkiksi
seurallisuuden ja hyviksynnén tunteisiin. Yhdysvaltalaisissa tutkimusraporteissa on
esitetty, ettd esimerkiksi viestintétilanteisiin aktiivisesti osallistuviin henkildihin

liitetésn usein myonteisid ominaisuuksia, kuten ilykkyys tai sosiaalisuus. Vihemmain
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aktiivisia viestijoitd sitd vastoin saatetaan pitd4 ahdistuneina tai masentuneina.
(McCroskey & Richmond 1991, 19-20; Hare, Blumberg, Davies & Kent 1995,
190-191.) Na4it4 tuloksia tarkasteltaessa tulee kuitenkin huomioida, ettd arviot
viestijoistd tehdédédn aina tietynlaisessa kulttuuriymparistéssd. Yhdysvaltalaiset
nikemykset eivit siten vilttimatta suoraan sovellu suomalaisen opetusviestinnén
tarkasteluun. Viestinnin perusteella tehdyt arviot ovat aina kulttuuri- ja
kontekstisidonnaista, joten vuorovaikutteisuuden merkityksen yleisluontoinen
maédrittely on hankalaa. Lisdksi yksilon ominaisuudet ja toiminta vaikuttavat siihen,
kuinka vuorovaikutteiseksi he viestinnin kokevat ja miten merkityksellisend

vuorovaikutteisuutta pidetdén.

Vuorovaikutteisen opetuskeskustelun merkitys liitetdén useimpien oppimisteorioiden
mukaan oppimisprosessin tukemiseen. Ndiden nikemysten mukaan keskustelu antaa
opiskelijoille mahdollisuuden jdsentds omia nikemyksidsin, konstruoida uutta tietoa
sekd kehittdd metakognitiivisia taitojaan. (Holmberg 1992, 15; Ruberg, Moore & Taylor
1996, 245.) Tarkasteltaessa opettajien ja opiskelijoiden késityksid opetusviestinnédn
vuorovaikutteisuudesta tulee ottaa huomioon, minkilaisena viestintimuotona

opetusviestintdd pidetdan.

Henkilon oma arvio viestinnédn luonteesta ja siihen heijastuvista tekijoista sekd yhteys
siihen, miten merkityksellisend viestintii opetustilanteessa pidetdén, saattaa maéritelld
osallistujien toimintatapoja. Koska opetusviestinndn vuorovaikutteisuuden arvellaan
tukevan oppimisprosessia, on tirkedi selvittdd, miten opettajat ja opiskelijat itse
hahmottavat vuorovaikutteisuuden merkityksen erilaisissa opetusmuodoissa ja eri
vaiheissa opintokokonaisuutta. Vuorovaikutteisuuden nostaminen opetusviestinnén
tavoitteeksi asettaa siis puheviestinnén tutkimukselle useita kiinnostavia kysymyksid

opetusviestinnédn vuorovaikutteisuudesta ja sen merkityksesté.
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4.2 Opetusviestinniin vuorovaikutteisuuteen liittyvii tekijoita

Vuorovaikutus on monitasoinen ja vaikeasti madriteltdva ilmio, joten siihen vaikuttavia
tekijoitd on hankala tarkastella yhtendiseni kokonaisuutena. Viestintién heijastuvista
tekijoistd on tehty lukuisia yleisid luokituksia ja ndiden luokitusten pohjalta on
mahdollista hahmottaa joitakin tekij6ité, jotka saattavat olla keskeisid myds
opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden suhteen. Opetusviestinnén tutkimuksissa on
perinteisesti tarkasteltu sitéd, kuinka opettajan viestinti vaikuttaa opiskelijoiden
oppimistuloksiin. Niissd tutkimuksissa, joissa on tarkasteltu opetusviestintéin
vaikuttavia tekij6itd, on usein pdAdytty analysoimaan opettajan ja opiskelijan
viestintdhalukkuutta ja viestinndn motiiveja (Martin, Myers & Mottet 1999), viestintdin
kaytettyd teknologiaa (Chester & Gvynne 1998; Christensen & Dircknick-Holmfeld
1995) seki viestintdsuhdetta (Frymier & Houser 2000).

Niin ollen opetusviestintdin heijastuvat tekijit voidaan jaotella esimerkiksi Boniton ja
Hollingsheadin (1997) tapaan ryhmén jéseniin, ryhmaéén, tehtiviin, teknologiaan tai
aikaan liittyviin. Tamé laaja ndk6kulma soveltuu viestintizn heijastuvien tekijéiden
tarkastelun 1aht6kohdaksi myos monimuoto-opetuskontekstissé. Monimuoto-opetus on
useista erilaisista viestintitilanteista rakentuva kokonaisuus, eiki kovin
yksityiskohtainen tai tarkkarajainen luokittelu soveltuisi eri ldhi- ja etdopetusmuotojen

tarkasteluun.

Koska viestinnin vuorovaikutteisuus on kontekstisidonnainen ilmio, saattavat
vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijét vaihdella erilaisissa opetustilanteissa.
Kontekstisidonnaisuutta voidaan 1dhestyi paitsi kulttuurin ja tilanteen, myos
viestintdsuhteen tasolla, koska ne kaikki ma4rittdvit ihmisten kéyttaytymistd ja siithen
liittyvid tulkintoja. Liséksi vuorovaikutus on dynaaminen prosessi (Monge & Kalman
1996, 71; Roach 1994; Van Leart & Watt 1996, 3). Néin siis my&s opettajien ja
opiskelijoiden aiemmat kokemukset heijastuvat vuorovaikutukseen myShemmissi

vaiheissa.
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Viestintihalukkuus

Viestintédhalukkuudella (willigness to communicate) viitataan viestijan
persoonallisuuteen liittyvain, suhteellisen pysyvédén piirretyyppiseen taipumukseen
(McCroskey & Richmond 1991, 23). Viestintdhalukkuus liittyy henkil6én tekeméén
kognitiiviseen valintaan viestintitilanteeseen osallistumisen suhteen. Viestintdin
liittyvaa halukkuutta tai arkuutta késitelld4n viestinnén tutkimuksissa usein henkilon
affektiivisen tunnekokemuksen kautta (Ayres, Wilcox & Ayres 1995). Vaikka
viestintdhalukkuutta pidetdin kognitiivisena prosessina, sen oletetaan liittyvan my6s
aktuaaliseen viestintdén. (Anderson, Martin & Infante 1993, 11; P6rhold 1995, 18-19;
Richmond & McCroskey 1995, 36—47.) Viestintdhalukkuuden ajatellaan olevan
suhteellisen pysyvii erilaisissa tilanteissa ja erilaisten ihmisten kanssa viestittdessa.
Toisaalta kuitenkin erilaiset viestintitilanteet voivat aiheuttaa henkil6lle tuntemuksia,
jotka saattavat ilmetd esimerkiksi aktiivisena osallistumisena viestinté4n tai
vetdytymisend viestintitilanteesta. Viestintdhalukkuuteen vaikuttavat syyt saattavat siten
olla esimerkiksi opetusviestinnéssé osittain erilaiset kuin muissa viestinnéllisissé

konteksteissa.

Keskusteluhalukkuutta voidaan verrata viestintdhalukkuuteen siind mielessé, ettd kyse
on tuntemuksesta, joka saattaa heijastua viestintakayttaytymiseen keskustelusta
vetdytymisend tai siihen osallistumisena. Keskusteluhalukkuudella viitataan henkilén
valintaan osallistua tai olla osallistumatta ryhmén keskusteluun. Keskusteluhalukkuus
voidaan ajatella kontekstisidonnaiseksi ilmidksi, johon vaikuttavat niin henkilon
persoonallisuuteen, ryhmén vuorovaikutusprosessiin kuin tilanteeseenkin liittyvit
tekijat. Keskusteluhalukkuuden voidaan ajatella koostuvan tilanteeseen tai ymparistoon
liittyvisti tekijoistd, ryhmén toimintaan liittyvisti tekijoistd sekd yksilon
ominaisuuksista. (Martin, Myers & Mottet 1999.)
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Keskusteluhalukkuutta ja viestintdhalukkuutta, erityisesti opiskelijoiden
viestintdhalukkuutta, on tarkasteltu jonkin verran myds opetuskontekstissa. Esimerkiksi
opiskelijoiden opettajilleen esittdmid kysymyksid on tutkittu viestintdhalukkuuden
ndkokulmasta. Naissé tutkimuksissa on havaittu esimerkiksi, ettd opiskelijoiden halu
kysy4 opettajalta vihenee, mikéli opiskelijat arvelevat, ettd opettaja ei ole halukas
vastaamaan kysymyksiin tai jos opiskelijoista tuntuu, etti opettaja on jo késitellyt
aihetta, jota kysymys koskee. (Anderson, Martin & Infante 1993, 11; Richmond &
McCroskey 1995, 36-47.)

Viestintdhalukkuutta pidetéin siis henkilon asenteisiin ja tuntemuksiin liittyvéna
ilmidnd, joka saattaa heijastua viestintikayttidytymiseen. Mielenkiintoista
viestintdhalukkuuden suhteen on se, voidaanko viestinnisti olettaa muodostuvan
vuorovaikutteista, mikéli molemmat osapuolet ovat halukkaita viestiméén. Seuraavaan
kuvioon on koottu tutkimustulosten perusteella opettajan ja opiskelijoiden

viestintdhalukkuuteen vaikuttavia tekijoita.

; Ryhmin
Ryhmén . vuorovaikutus-
vuorovaikutusprosessi prosessi

Henkilskohtaiset Henkilékohtaiset
ominaisuudet bminaisuudet
Tilann%¢ T
ilanne
Viestintie—__y, : Vuorovaikut- /ot oo & Viestinta-
suhde O.Pet.ta.lgﬁ teinen vigstintéijha- ‘\sihde
viestintdha- opetusviestin-
Asenteet / tukkuus 459 lukkuus senteet
Taido aidot
Motiivit otiivit
Teknologia Teknologia

Kuvio 3. Viestintdhalukkuuteen liittyvia tekijoita.
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Mikali vuorovaikutteinen opetusmuoto siis olisi viestinndn muoto, joka rakentuu
opettajan ja opiskelijoiden viestintdhalukkuudesta, olisi kyseinen kuvio yksi
mahdollisuus havainnollistaa vuorovaikutteista opetusviestintds. Kuitenkaan pelkké
halu viestid ja osallistua keskusteluun ei tee viestinnéstd Rafaelin ja Sudweeksin (1997)
edelld esitellyn madritelmén mukaisella tavalla tdysin vuorovaikutteista, mikéli viestijé
ei kykene vastaanottamaan muiden osallistujien viestej4 ja liittimé&4n omaa viestintéinsé
aiempiin viesteihin. Viestintdhalukkuus viittaa henkilon haluun osallistua viestintién,
mutta ei vélttiméttd hinen haluunsa toimia vastavuoroisesti viestien vastaanottajana ja
niiden prosessoijana. Niin ollen esimerkiksi opetustilanteessa informaation
vilittdmiseen keskittyvd luennoija voisi olla halukas viestiméan, mutta ei halukas

toimimaan vuorovaikutteisesti opiskelijoiden kanssa keskustellen.

Opiskelijoiden viestintdkdyttdytymiseen on kiinnitetty huomattavasti vihemmén
huomiota kuin opettajan toimintaan ja ominaisuuksiin opetustilanteessa. Tdémé on
yllattavas, silld opiskelijoiden viestinté heijastuu opetustilanteen ilmapiiriin sekd
opiskelijoiden ja opettajan vilisen vuorovaikutussuhteen kehittymiseen. Opiskelijoiden
viestintdd opetustilanteissa on tarkasteltu viestintdhalukkuuden liséksi viestintimotiivien
nikokulmasta. Viestintdmotiivit liittyvit niihin tavoitteisiin, joita viestinnén kautta
pyritiddn saavuttamaan (Martin, Myers & Mottet 1999; Richmond & Gorham 1992).
Interpersonaalisen viestinndn motiivit ovat suhteellisen pysyvid persoonallisuuspiirteité,
jotka selittdvat, miksi ihmiset viestivit toistensa kanssa ja kuinka ihmiset viestivét
tyydyttadkseen interpersonaalisia tarpeitaan. Interpersonaalisen viestinnén motiiveita

voidaan luokitella monin tavoin.

Opiskelijan ja opettajan vilinen viestinti sisdltdd my6s monia kontekstuaalisia eli juuri
opetustilanteeseen liittyvii viestintdimotiiveja. Ndiden motiivien ymmartdminen on
keskeistd, mikali halutaan ymmaértia paremmin opiskelijan ja opettajan vilistd viestintéd
sekd sen vaikutusta itse oppimisprosessiin. Richmond ja Gorham (1992, 79-84) ovat

luokitelleet opiskelijoiden viestintdmotiivit opintomenestykseen liittyviin,
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henkil6kohtaisiin ja interpersonaalisiin. Opiskelijoiden viestinnin kontekstuaalisia
funktioita opetustilanteessa ovat Richmondin ja Gorhamin mukaan esimerkiksi ajatusten
esittiminen, selvennyksen tai tarkennuksen kysyminen tai informaation vélittdiminen.
Opiskelijat viestivit myds pyytidkseen apua, saadakseen lisdinformaatiota, luodakseen
intiimiytts, valttaskseen yksindisyyttd, tdyttadkseen kurssin vaatimuksia tai estéddkseen

itseensd kohdistuvia negatiivisia reaktioita.

Richmondin ja Gorhamin (1992) mukaan opiskeluun liittyvié perustarpeita ovat
esimerkiksi opiskelijan tarve ymmaértii opiskelun tavoitteet ja olla oppimisprosessin
aktiivinen osallistuja, tarve ndhdé oppimisen suhde muuhun asiayhteyteen sekd kokea
onnistumista. Interpersonaalisen viestinnin motiiveta ovat tutkijoiden mukaan tunne
(affection), valta (control), vetdytyminen (escape), mukautuminen (inclusion), huvi

(pleasure) ja rentoutuminen (relaxation).

Martin, Myers ja Mottet (1999) pohtivat tutkimuksessaan edelld mainittujen
interpersonaalisten viestinnin motiivien yhteyttd opetustilanteiden kontekstuaalisiin
viestinndn motiiveihin. Tutkimustulosten pohjalta hahmotettiin, ettd opiskelijoilla on
viisi syytd viestid opettajansa kanssa; 1) suhteeseen liittyviit (relational), 2)
funktionaaliset (functional), 3) puolustautumiseen liittyvit (excuse), 4) osallistumiseen
liittyvit (participation) ja 5) miellytté‘.mispyrkimykéet (sycophancy). Martin
kollegoineen havaitsi, ettd opiskelijoiden kontekstuaalisilla viestintdmotiiveilla on
yhteys piirretyyppisiin, interpersonaalisiin viestintdmotiiveihin. Néin ollen se, kuinka
opiskelijat viestivit, selittyy opetuskontekstin lisiksi opiskelijoiden yksilollisilld

ominaisuuksilla ja motiiveilla.

Martinin tutkimusryhmén tavoitteena oli kartoittaa nimenomaan yliopiston
opiskelijoiden viestintdmotiiveja. Tutkijat muistuttavat, etti eri ik&isilld opiskelijoilla
motiivit voivat poiketa toisistaan. Aikuisopiskelijoilla saattaa olla nuoria tai lapsia
suurempi tarve tuntea opettajansa “ihmisend”, timén ajatellaan johtavan parempaan
suhteeseen ja sitd kautta parempaan opiskeluympirist6on. Opettajan itsestakertominen
nousee siis tirkeddn asemaan. Opiskelijat, jotka viestivit suhteeseen liittyvien syiden
takia, saattavat reagoida vastavuoroisesti opettajan itsestikertomiseen tai sitten

opiskelijat toivovat titd kautta opettajan lisddvin itsestéikertomistaan.
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Opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestintisuhde

Interpersonaalisen viestinnén tutkijat liittdvét usein termin suhde (relationship)
sitoutuneisuuteen ihmisten vililld. Tarkastelun kohteena ovat siis tilanteet ja
tapahtumat, joissa osallistujat tuntevat jonkinasteista sitoutumista toisiinsa. Suhde on
systemaattinen ja moninainen tapahtuma tai ilmi6. Interpersonaalinen viestinté luo,
ylldpitd4 ja muuttaa suhdetta samalla kun suhde magrittda viestinnén luonnetta. (Gareis
1999; Littlejohn 1999, 262). Néin ollen myds opettajan ja opiskelijoiden vélinen

viestintisuhde liittyy opetusviestintééin ja sen vuorovaikutteisuuteen.

Opettaminen on relationaalista toimintaa ja opettajan arviot opetuksen onnistumisesta
saattavat riippua siiti, mink#lainen opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestintdsuhde on
(Frymier & Houser 2000; Mottet 2000). Nykyisisséd opetusviestinnén tutkimuksissa
opettajan ja opiskelijoiden viestintdsuhteen tarkastelu néyttiikin nousseen varsin
monien tutkijoiden mielenkiinnon kohteeksi. Mottet (2000) korostaa, etté opettajan ja
opiskelijan vilinen viestintdsuhde on tirked myos etdopetuksessa, kuten
videoneuvottelussa. Mottetin tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden nonverbaalisella

viestinnilld on merkitysti opettajan ja opiskelijoiden vilisessd viestintisuhteessa.

Opettajan ja opiskelijoiden vilittomyyteen liittyvét tutkimukset pohjautuvat usein
relationaalisen viestinnén teoriapohjaan (ks. esim. Nussbaum 1992). Martinin, Myersin
ja Mottetin tutkimusryhmai (1999) kuitenkin huomauttaa, ettd on pohdittu liian vihén
sitd, kuinka opiskelijoiden viestintd heijastuu opettajan ja opiskelijoiden viliseen
viestintisuhteeseen ja sen kehittymiseen. Onko suhteen muuttumisella merkitysté

oppimisen tai itseohjautuvuuden kannalta myds etdopetuksessa?

Suhteen kesto on yksi ldhestymistapa vuorovaikutussuhteen tutkimukseen.
Koulutussektorilla aika on usein mééritelty valmiiksi; koulutus alkaa ja paittyy tiettyna
ajankohtana tai tiettyjen opintosuorituksien jélkeen. Monet relationaalisen viestinnén
teoriat kisittelevit viestintdsuhteen syntymisté ja kehittymistd. Ndiden puheviestinnédn

perusteorioiden soveltuvuutta opetuskontekstiin on kuitenkin kritisoitu. Esimerkiksi
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opetusviestinnin tutkimuksia tarkastellut Sprague (1992) ajattelee, ettéd
opetusviestintitilanteen tarkasteluun tarvittaisi oma, spesifi teoriansa tai ainakin

nykyisid teorioita tulisi soveltaa harkiten.

Opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestintdsuhde on merkityksellinen, koska se saattaa
heijastua oppimisprosessiin. Useimmiten opettajan ja opiskelijoiden vilinen
viestintdsuhde médritelldén tehtdviorientoituneeksi suhteeksi, johon kuuluu elementteja
esimerkiksi hoitosuhteesta (Sprague 1992). Opettajan ja opiskelijoiden vilinen
viestintdsuhde voi olla demokraattinen, muttei tdysin symmetrinen. T#sté johtuen valta

on yksi opettajan ja opiskelijoiden vilistd viestintdsuhdetta maArittava tekijé.

Opettajan ja opiskelijoiden viestintdsuhdetta tarkastelleet Frymier ja Houser (2000)
korostavat suhteen kehittymisen merkitysti. Tutkijoiden mukaan luottamuksellisen
suhteen saavuttaminen on tirkedd, jotta opiskelijat tuntisivat oppimisympéristénsé
turvalliseksi ja uskaltautuisivat sitd kautta esittimiin ajatuksiaan d4neen. Frymier ja
Houser huomauttavat, ettd opiskelijat saattavat vilttdd esimerkiksi kysymysten

esittamisti siksi, ettd mieltdvit viestintasuhteen huonoksi.

Teknologia

Vaikka fyysinen etdisyys opettajan ja opiskelijoiden valill4 estdd
kasvokkaisvuorovaikutuksen, tavoitellaan monien etdopetusmuotojen avulla
vuorovaikutteista viestintdd (Brandon & Hollingshead 1999; Christiansen & Dircknick-
Holmfeld 1995; Collins & Berg 1996; Mottet 2000). Tieto- ja viestintiteknologian
avulla toteutetussa etdopetuksessa myos opetukseen kiytetty teknologia heijastuu
opetusviestintdén. Tieto- ja viestintiteknologian mukanaan tuomat viestinnin
erityspiirteet, kuten nonverbaalisen viestinnin niukkuus tai asynkronisuus, asettavat
myds osaltaan uudenlaisia haasteita sekd opettajan ja opiskelijan viliselle viestinnélle

ettd opetusmateriaalien suunnittelulle.
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Koulutusteknologian vilityksell4 toteutetussa opetusviestinnissé esimerkiksi viestinnén
koordinoiminen ja kontrolloiminen tapahtuu eri tavoin kuin kasvokkaistilanteissa.
(Lintula 1999, 240-244, ks. my6s Sutherland & Stewart 1999; Witmer 1998.)
Koulutusteknologian avulla toteutetussa opetusviestinnéssé osallistujat eivét aina jaa
samaa tilaan ja aikaan liittyvdi viittausjérjestelmis. Tamén vuoksi viesteihin siséltyva
kontekstuaalinen tieto nousee keskeiseen asemaan. Sosiaalisiin kontekstivihjeisiin
kuuluvat fyysisen ympdriston piirteet seki sosiaalisen tilanteen luonnetta ja toimijoiden
asemaa ja statusta médgrittelevit vihjeet (Walther 1992, ks. myos Lea & Spears 1992).
Tieto- ja viestintiteknologian avulla toteutetussa opetuksessa myos viestinnin
vuorovaikutteisuudesta tehdyt pastelmit perustuvat erilaisiin vihjeisiin kuin

kasvokkaisviestintitilanteissa.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd viestintdvilineiden kéyttéonotto muuttaa
henkiltiden vilisid viestintdsuhteita ja muodostaa uusia viestinnén muotoja (Flaherty,
Pearce & Rubin 1998; Mottet 2000; Walther 1995). Opetuskontekstissa kdytetty
viestintéviline, kuten vaikkapa sihkoposti, tukee jossain méirin tekniikalleen
ominaisia toimintamuotoja ja tietynlaista kielenkéytt64 (Lintula 1999, 249; ks. my6s
Ferris 1997; Walther 1996). Niin ollen teknologia muuttaisi myds opetusviestintai.
Koska nykyisin oletetaan, etti tieto- ja viestintéteknologian avulla toteutettu viestintd
luo omat toimintatapansa, ei pyrkimys kasvokkaisviestinnén kaltaiseen
vuorovaikutukseen etdopetuksessa ole tarkoituksenmukainen tavoite. (Flaherty, Pearce

& Rubin 1998; Mottet 2000; Van der Veer 1991; Witmer 1998.)

Viestintivilineiden monipuolisuutta voi 14hestyi eri teorioiden pohjalta (Culnan &
Markus 1987; Daft & Lengel 1984; Daft & Lengel 1986). Viestintdvilineiden
monipuolisuutta kisittelevit teoriat tarkastelevat nimensd mukaan eri
viestintdvilineiden mahdollisuuksiin prosessoida informaatiota. Viestintévilineiden
ajatellaan eroavan toisistaan sen mukaan, mité vihjeitd ne voivat siirtdd, miten
vilittdmain palautteen ne mahdollistavat ja mik4 on niiden kyky valittaa kieltd. (Walther

1996, 8). Perusoletuksena on, ettd yksiloilld on erilaisissa viestintétehtévissé erilaisia
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informaation prosessointitarpeita ja viestintdvilineet poikkeavat toisistaan sen suhteen,
miké on niiden kyky vastata viestintétehtdvin informaation prosessoinnille asettamiin

vaatimuksiin.

Onnistuneen viestinnédn kannalta oleellista on tehtévén ja vilineen yhteen sovittaminen.
(Kallio 1998, 74-75; McGrath & Hollingshead 1994.) Siten olisi tdrke&d pohtia myos
koulutusteknologian eri sovellusten tarkoituksenmukaisuutta opetusviestinnén
kulloistenkin tavoitteiden suhteen. Kaikkein parhaiten monipuolisen informaation
prosessointiin on Waltherin (1997) mukaan perinteisesti arveltu soveltuvan
kasvokkaisviestinnén, seuraavaksi parhaiten videoneuvottelun. T4t4 on perusteltu silla,
ettd vilittyvien verbaalisten ja nonverbaalisten vihjeiden runsaus ja palautteen nopeus
helpottavat viestien tuottamista ja tulkintaa. Tietynlainen teknologia ei kuitenkaan

vilttaimattd aina heijastu opetusviestintéifin ennalta arvioidulla tavalla.

Viestintdvilineen objektiivisilla ominaisuuksilla, kuten informaation prosessoinnilla, on
vaikutusta viestijoiden késityksiin viestintivilineesti ja sen soveltuvuudesta.
Viestijoiden kisityksid ja toimintaa ohjaavat kuitenkin myds muut tekijat. (McGrath &
Hollingshead 1994.) Yksiloiden tulkinnat eri viestintdvilineiden monipuolisuudesta
ovat keskeisessd asemassa myos opetuskontekstissa. Opetuksessa kéytetyn tieto- ja
viestintiteknologian kéytt6 perustuu objektiivisten ominaisuuksien lisdksi kéyttdjien

kasityksiin kyseisestd viestintdvilineesta.

Joillekin opiskelijoille tieto- ja viestintitekinologian avulla toteutettu opetusviestinti,
kuten vaikkapa tietoverkkoon rakennetun oppimisympéristén kautta keskusteleminen,
saattaa olla himmentivi ja viestintdhalukkuuteen negatiivisesti vaikuttava kokemus
(Scott & Rockwell 1997). Viestintd4d hankaloittavana piirteini saatetaan ndhdé
esimerkiksi sosiaalisten vihjeiden vihyys tekstipohjaisessa viestinndssé ja
tietoverkkokeskustelun normien puuttuminen. (Lea & Spears 1992; Ruberg, Moore &
Taylor 1996, 243; Walther 1995; Walther 1996.) My6s vilittémén palautteen
puuttuminen ja vaikeus mukauttaa omia viestejd muiden osallistujien viesteihin

saattavat hankaloittaa viestien muotoilua ja tulkitsemista.
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Comeauxin (1995) raportoimassa tutkimuksessa havaittiin, ettd teknologian kiyton
ongelmat ja huomion kiinnittyminen teknologiaan heijastuivat opetustilanteiden
vuorovaikutteisuuteen. Mikali opiskelijat mieltiviit tietokoneen ja tietoverkkoon
rakennetun opiskeluympériston kidyton ongelmattomaksi, he todennékdoisesti my0s
toimivat aktiivisemmin kuin jos teknologian kéytt6 koetaan hankalaksi ja vaikeaksi
asiaksi (Scott & Rockwell 1997). Kuten jo aiemmin todettiin, teknologia ei ole
kuitenkaan ainoa keskusteluhalukkuutta selittdvi tekija. Opetusteknologian k&yton

vaivattomuus ei siis itsessdfin riitd innostamaan opiskelijoita aktiiviseen osallistumiseen.

Rafaeli ja Sudweeks (1997) ovat tutkineet tietokoneavusteisen viestinnin
vuorovaikutteisuutta pyrkien selvittiméin vuorovaikutukseen liittyvid mekanismeja.
Tarkastelu kohdistui tietoverkon vilitykselld toimiviin keskusteluryhmiin. Tutkijoiden
mukaan vuorovaikutteisuus on monipuolinen konstruktio myds teknologian vélitykselld
toimivassa viestinnéissd, silli viestit, keskusteluketjut ja ryhmit voivat olla enemmén tai
vihemmin interaktiivisia (ks. myos Collins & Berg 1996). Vuorovaikutteisuus voidaan .
nihdd myds viestintiteknologian avulla toimivassa opetusryhméssa ikéan kuin

mekanismina, jonka kautta ryhmén muodostuminen tapahtuu.

Huoli opetusmuotojen vuorovaikutuksen toimivuudesta néyttdd olevan yleinen teema
etdopiskelua kisittelevissa kirjallisuudessa, jossa todetaan usein etdopetuksen
onnistumisen riippuvan opettajan ja opiskelijoiden vilisestd vuorovaikutuksesta ja
opiskelijoiden keskusteluhalukkuudesta (ks. Flaherty, Pearce & Rubin 1998; Holmberg
1992, 8; McHenry & Bozik 1995; Sutherland & Stewart 1999; Witmer 1998). Néin
ollen opetuksen monimuotoistumisen my6té on tirkeéi tarkastella opetusviestintéd
vuorvaikutteisuuden nikokulmasta erilaisissa opetuskonteksteissa. Opettaminen
perustuu viestinnillisiin prosesseihin, toteutettiinpa se sitten minké tahansa
viestintivilineen avulla (ks. esim. Comeaux 1995; Flaherty, Pearce & Rubin 1998;
McHenry & Bozik 1995; Mottet 2000; Witmer 1998). Jotta monimuoto-opetuksesta
voidaan suunnitella toimivaa ja tarkoituksenmukaista, tulee erilaisiin opetusmuotoihin

liittyvistd vuorovaikutusprosesseista saada lisdi tietoa.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen tavoitteet ovat nousseet seké kidytdnnon opetustyohon etté
opetusviestinnin tutkimuksiin liittyvasti tarpeesta saada lisd4 tietoa viestinnin
vuorovaikutteisuudesta opetuskontekstissa. Tutkimuksen tavoitteena on selvittad
opettajien ja opiskelijoiden kisityksid opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta
monimuoto-opetuksessa. Sekd viestinnén ettd oppimisen prosessinomainen luonne tulee
tutkimuksessa esiin siten, ettd vuorovaikutteisuuteen liittyvié késityksid tarkastellaan
yhden lukukauden ajan. Néin padstiin hahmottamaan my6s késityksissd mahdollisesti

tapahtuvat muutokset.

Tutkimuksessa opetusviestintii tarkastellaan vuorovaikutteisuuden nikokulmasta.
Vuorovaikutteisuuden méiritteleminen on monissa aiemmissa opetusviestinnin
tutkimuksissa jadnyt varsin vihdiseksi, eivitki yleiset vuorovaikutteisen viestinnin
kuvaukset aina vilttdméttd sovellu opetuskontekstiin. Jotta opetusviestinnén
vuorovaikutteisuutta voitaisiin todella lihestyi opettajien ja opiskelijoiden késityksien
kautta, on tarpeellista ensin selvittid, minkilaista viestint4s opetustilanteissa pidetésn
vuorovaikutteisena. Siten ensimmiisen tutkimuskysymyksen aiheeksi nostettiin
opettajien ja opiskelijoiden kisitykset siitd, minkilaista vuorovaikutteinen

opetusviestinti on.

1. Minkélaista opetusviestintdi opettajat ja opiskelijat pitdvit

vuorovaikutteisena?

52



Vuorovaikutteisen opetusviestinndn kuvaamisen kautta tutkimuksessa pyritdan
rakentamaan pohja vuorovaikutteisen viestinnén syvemmalle analyysille. [lman
vuorovaikutteisen opetusviestinndn kuvaamista ja méérittelyd olisi mahdotonta

tarkastella kyseistd ilmi6té riittdvan moniulotteisesti.

Vuorovaikutteisen opetusviestinnin kuvauksen pohjalta tdssé tutkimuksessa on
tarkoituksena selvittdd, mitké tekijit ovat yhteydessé viestinnédn vuorovaikutteisuuteen
eri opetusmuodoissa. Vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoitd 1ahestytddn opettajien
ja opiskelijoiden kasityksien kautta. Néin tavoitellaan tietoa siitd, mité tekijoita

osallistujat itse pitédvit opetusviestinndn vuorovaikutteisuuteen liittyvind seikkoina.

2. Mitka tekijét heijastuvat viestinnidn vuorovaikutteisuuteen

monimuoto-opetuksessa?

Jotta tutkimuksessa padstdisiin ymmaértdméin vuorovaikutteista opetusviestintad
syvemmin kuin pelkélld kuvauksen tasolla, nostettiin tarkastelun kohteeksi myos
vuorovaikutteisuuden merkitys opetustilanteessa. Vuorovaikutteisuuden merkitysti
pohditaan seké opettajien ettd opiskelijoiden ndkokulmasta eri vaiheissa
opetuskokonaisuutta. Néin pyritdén 16ytdmadn erilaisia vuorovaikutteisuuden
merkityksid ja hahmottamaan, mikd merkitys vuorovaikutteisuudella on eri vaiheissa

opintokokonaisuutta.

3. Minkélainen merkitys opetusviestinnén vuorovaikutteisuudella on

opettajille ja opiskelijoille?
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Tutkimuskohdetta ja tutkimuskysymyksien keskindistd yhteyttd voidaan havainnollistaa

seuraavalla kuviolla.

Monimuoto-opetus

Vuorovaikutteinen opetusviestinti

Vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijét \

Vuorovaikutteisuuden merkitys

Wy

Kuvio 4. Tutkimuskohde.

Kuvassa, kuten tdssi tutkifnuksessakin, monimuoto-opetus on konteksti, jonka
puitteissa vuorovaikutteisuutta tarkastellaan. Aluksi selvitetddn opettajien opiskelijoiden
kasityksid siitd, minkilainen opetusviestintd koetaan vuorovaikutteiseksi. Téltd pohjalta
edetisin pohtimaan vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoitd ja lopuksi sitd, miké
merkitys opetusviestinnédn vuorovaikutteisuudella on opettajille ja opiskelijoille eri
vaiheessa opetuskokonaisuutta. Néin tutkimuskysymykset liittyvit toisiinsa ja
rakentuvat toistensa varaan. Télld pyritddn siihen, ettd saavutettaisiin mahdollisimman

kokonaisvaltainen ja monipuolinen kuvaus vuorovaikutteisesta opetusviestinnésta.
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5.2 Tutkimusmenetelmi

Tutkimusongelman luonne ja kisitys tutkittavasta ilmidstd heijastuvat
tutkimusmenetelmén valintaan (ks. esim. Soininen 1995). Tamén tutkimuksen
lahtokohtiin soveltuvaksi tutkimusmenetelméksi valikoitui teemahaastattelu.
Teemahaastattelu vastaa hyvin monia kvalitatiivisen tutkimuksen lihtokohtia, koska
laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tutkimustulosten yleistettdvyyteen, vaan sen sijaan
kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmértdméaan tietty4 toimintaa tai antamaan

teoreettinen tulkinta jostakin ilmiosta.

Télla tutkimuksella on yhtymékohtia fenomenografisen tutkimusotteen kanssa.
Fenomenografian tavoitteena on tarkastella laadullisesti erilaisia tapoja kokea,
kasitteellistdd ja ymmaértdsd maailman ilmisitd (Ahonen 1995; Marton 1994).
Fenomenografia kohdistuu siis siihen, kuinka todellisuus ilmenee ja rakentuu ihmisten
tietoisuudessa. Thmisten kisityksilld maailman ilmidistd viitataan ymmérrykseen
ilmidsti tai ilmion merkitykseen (Marton 1988; Hirsjérvi & Hurme 2000; Hakkinen
1996). Tassd tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu opiskelijoiden ja opettajien
késityksiin opetusviestinnidn vuorovaikutteisuudesta. Tavoitteena on hahmottaa, mika
merkitys vuorovaikutteisuudella on seké opiskelijoille ettd opettajille eri

opetusmuodoissa ja eri vaiheissa opintokokonaisuutta.

Fenomenografinen tutkimusote on saanut alkunsa opiskelijoiden oppimiskésityksien
tutkimuksesta ja oppiminen on yhi fenomenografisten tutkimuksien keskeisimpid
kiinnostuksen kohteita. Fenomenografisessa tutkimuksessa tavallisimmin kdytetty
aineistonkeruumenetelmi lienee haastattelu. Haastattelumenetelmén kdytt6 onkin
perusteltua tutkimusintressin kohdistuessa asioihin, joita ei voida observoida. Tassd
tutkimuksessa mielenkiinto suuntautuu nimenomaan opiskelijoiden ja opettajien
ajatuksiin opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta ja sen merkityksestd. Koska téllaisia
opetuskontekstin viestintédn liittyvid kasityksid ei voi havainnoida opetustilanteita
tarkkailemalla, oli haastattelun valinta tutkimusmenetelméksi tédstékin syystéd perusteltu

ratkaisu.
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Haastattelun kéyttod pidetddn joustavana ja mukautuvana tutkimusmenetelméni, joka
on yksi yleisimmisté tavoista ldhestyi yksiloiden erilaisia tapoja ymmértds maailmaa.
Haastattelun etuna muihin menetelmiin nihden on se, ettd aineistonkeruuta voidaan
saddelld joustavasti tilanteen edellyttdmélli tavalla ja vastaajia myotéillen (Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 1997, 201). Tassé tutkimuksessa koettiin tirkedksi se, ettd
aineistonkeruun aikana oli mahdollisuus tdsmentii ja syventii haastateltavien
késityksid. Koska haastattelujen ydin, vuorovaikutus opetustilanteessa, on mahdollista
ymmdértid hyvin monin eri tavoin, oli tarkoituksenmukaista paésti jo
aineistonkeruuvaiheessa tismentiméin haastateltavien kisityksid (ks. Hirsjérvi &
Hurme 2000). Liséksi tietojen syventdmisen ja vuorovaikutteisuuden koetun

merkityksen pohtimisen vuoksi teemahaastattelu néhtiin toimivana tapana keréti tietoa.

Eskola ja Suoranta (1996) korostavat haastattelututkimuksen osalta erityisesti
haastateltavien valinnan tirkeyttd. Haastateltavilla tulisi olla suhteellisen
samankaltainen kokemusmaailma tutkittavan ilmion suhteen. Haastateltavia voisi
yhdistdd esimerkiksi tietynlainen tyo tai muu toiminta tai vaikkapa johonkin ryhmééin
kuuluminen (Hirsjarvi & Hurme 2000). Téss4 tutkimuksessa kaikkia haastateltavat
olivat tekemisissd yhden lukuvuoden ajan jonkin approbatur-opetuskokonaisuuden

parissa, joko opettaen tai opiskellen.

Koska tutkimusaineisto koottiin kahden eri oppiaineen opetusryhmisti, voidaan
kuitenkin ajatella, etti samaa oppiainetta opettavat ja opiskelevat ovat
opetuskokonaisuuteen liittyviltd kokemusmaailmaltaan keskenéén ldhempéné toisiaan
kuin toisen oppiaineen parissa tyoskentelevii. Toisaalta kaikki opettajat ja opiskelijat
aloittivat ja pdattivit opinnot samaan aikaan, kiyttivit samankaltaisia tyGtapoja ja
tyoskentelivét suunnilleen samankokoisissa ryhmissi. Kahta eri oppiainetta opiskelevien
ja opettavien ihmisten vélilldkin oli siis 16ydettivissi runsaasti yhtéldisyyksid. Toisaalta
kuitenkin kahden eri approbatur-opetuskokonaisuuden tarkasteleminen rikastuttaa
aineistoa ja saattaa tuottaa monipuolisempia nikdkulmia kuin yhden ainoan

opetusryhmén tutkiminen.
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Liséksi Eskola ja Suoranta (1996) mainitsevat laadullisessa haastattelututkimuksessa
haastateltavien valintakriteereind sen, ettd haastateltavilla tulee olla tutkimusongelmasta
tekijan tietoa. Haastateltavien tulisi myds olla kiinnostuneita tutkimuksesta. Tat4
tutkimusta varten haastatellut henkil6t osallistuivat kaikki monimuoto-
opetuskokonaisuuteen ja seki opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia ja ajatuksia
koottiin lukuvuoden eri aikoina. Niin ollen opettajilla ja opiskelijoilla oli jokaisessa
haastattelussa uusia ja tuoreita omakohtaisia kokemuksia monimuoto-opetuksesta ja sen
vuorovaikutteisuudesta. (Ks. myos Hirsjarvi & Hurme 2000.) Téssé tutkimuksessa
aineistoa kerittiin kolmessa eri haastattelussa samoilta ihmisiltd. Tutkimushenkilét oli
helppo tavoittaa kerta toisensa jalkeen. Esimerkiksi kyselylomake ei todenndkdisesti
olisi mahdollistanut samojen ihmisten késityksien selvittimistd monta kertaa
perdjilkeen, koska tutkimushenkilGité olisi saattanut olla vaikea motivoida vastaamaan
kyselyyn useita kertoja. Lisiksi haastatteluiden avulla tavoitettiin tietoa ajatuksien
muuttumisesta, koska haastatteluissa oli mahdollista muistella my6s edellisessé

haastattelussa mainittuja seikkoja.

Téssd tutkimuksessa teemahaastattelu toistettiin samoille tutkimushenkildille kolme
kertaa, opintokokonaisuuden alussa syksylld, puolivilissd joulun aikoihin seki kevaalla
opintokokonaisuuden lopussa keviilld. Haastatteluissa tulivat esille samat teemat, mutta
niiden puitteissa pohdittiin hieman eri nikokulmia. Kolmen ajallisesti erillisen
haastattelun tavoitteena oli ymmaértd4 vuorovaikutuksen ja siihen liittyvien késityksien

muuttumista opintojen edetessa.

Opetusviestinnén tutkimusten yhteydessi on kéyty ajoittain melko kiivastakin
keskustelua opetustilanteen tarkasteluun sopivista tutkimusmenetelmisti. Kearney ja
Beatty (1994, 10) muistuttavat, ettd opetustilanteen viestintdi tutkittaessa tulisi ottaa
huomioon myos opiskelijoiden tekemét havainnot opetusviestinnisti. Ehdotustaan

Kearney ja Beatty perustelevat sill4, ettd opiskelijoiden havainnot ovat relevantimpia
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kuin ulkopuolisen observoijan tekemét padtelmét; ovathan opiskelijat monella tapaa
opetustilanteiden asiantuntijoita, koska tilanne ja toiminta on heille varsin tuttua. Tadss4
tutkimuksessa opetusviestintéd kuvataan seki opiskelijoiden ettd opettajien havaintojen
pohjalta. Ndin pyritdédn hahmottamaan viestinnin vuorovaikutteisuuteen liittyvii
kasityksid molempien osapuolten ndkokulmasta ja sitd kautta ymmértdméin laajemmin

opetusviestinnidn vuorovaikutteisuutta ja sen eri ulottuvuuksia.

Opettamista puheviestinndn ndkokulmasta tutkittaessa onkin usein paadytty
tarkastelemaan opettajan ja opiskelijoiden omia kisityksid opetustilanteen viestinnésté.
Haastattelua ja muita introspektion menetelmié on puolusteltu fenomenologiseen
ajatteluun perustuen eli on viitattu siihen, ettd opettaja tai opiskelija on itse oman
toimintansa asiantuntija. Introspektioon perustuvia menetelmii kritisoidaan kuitenkin
yleisesti siitd, ettd ihmisen toiminta saattaa olla jossain méérin tiedostamatonta
(Kearney & Beatty 1994, 12). Introspektiiviset menetelmét kohdistuvat nithin

padtelmiin, joita ihmisilld on toiminnastaan, eiki niink&#n itse kiyttdytymiseen.

Téssd tutkimuksessa yhtend tavoitteena on saada selville, mink&laisen opetusviestinnin
opettajat ja opiskelijat médrittelevit vuorovaikutukselliseksi ja mitd merkitystd opettajat
ja opiskelijat ndkevit vuorovaikutuksella olevan. Teemahaastattelua menetelména
puoltaa se, ettd menetelmi on kéytdnnollinen tapa tarkasteltaessa opetusviestintii
tédllaisesta aiemmin vain harvoin tutkitusta ndkokulmasta. Liséksi tutkimuksen
pédteema, vuorovaikutteisuus, on hyvin monimerkityksinen ja laaja kisite.
Haastattelussa voi tulla esille asioita ja merkityssisdlt6jd, joita ei ole lainkaan otettu
huomioon kysymyksii laadittaessa, mutta jotka silti ovat tutkimuksen kannalta
oleellisia. Tutkimusmetodin valinta on siis yhteydessi sithen, mité ja minkélaista tietoa

opetustilanteesta halutaan saada.
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5.3 Aineistonkeruu

Tutkimuksen aineisto kerittiin kahdesta avoimen yliopiston approbatur-arvosanaan
tahtddvisti opetusryhmaésti (A1, A2), jotka toteutettiin monimuoto-opetuksena.
Monimuoto-opetus koostui erilaisista 1dhi- ja etdopetusmuodoista, kuten luennoista,
tutoroinnista, lukupiiritydskentelystd, videoneuvotteluista, Internet-pohjaisesta

oppimisympéristostd sekd sihkopostitutoroinnista.

Kummastakin opetusryhmisti haastateltiin kymmenti opiskelijaa seké kaikkia opettajia,
jotka osallistuvat kyseisen ryhmaén l4hi- tai etdopetukseen. Teemahaastattelut toteutettiin
kolme kertaa; syksylld ennen opintojen alkua, opintojen puolivélissd sekd kevailla
opintojen paityttyd. Liséksi aineistoa kerittiin observoimalla. Tutkimuksen tulokset
raportoidaan kuitenkin ensimméisessé vaiheessa vain haastattelujen osalta; téssd
tutkimusraportissa kyse on siis opettajien ja opiskelijoiden kisityksistd opetusviestinnéin

vuorovaikutteisuudesta opintojen eri vaiheissa ja eri opetusmuodoissa.

Haastattelujen toteuttaminen

Tutkimusaineisto koottiin kolmessa erdssd; syyskuussa 1999, joulukuussa 1999 ja huhti-
toukokuussa 2000 kolmella erilliselld teemahaastattelulla. Haastateltavat valittiin
kahdesta avoimen yliopiston monimuoto-opetusryhmaésti Jyviaskyléstd. Tutkimuksessa
oli mukana kuusi opettajaa ja kaksikymmenti opiskelijaa. Haastatellut opettajat ja
opiskelijat tyoskentelivit kahden erisisaltisen approbatur-kokonaisuuden parissa.
Kummastakin opetusryhmésté oli mukana kymmenen opiskelijaa ja kaikki ne opettajat,
jotka olivat saznnollisesti tekemisissé kyseisen oppilasryhmén kanssa 14pi koko

lukuvuoden.
Tutkimukseen valittiin mukaan kaksi sisélt6aineksiltaan erityyppistéd approbatur-tasoista

kokonaisuutta, koska haluttiin saada tietoa useamman kuin yhden opetusryhmén

toiminnasta. Kyseiset approbatur-kokonaisuudet valittiin sen perusteella, ettd ne oli
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opinto-oppaassa nimetty monimuoto-opetuksena toteutettaviksi. Toinen opetusryhmien
valintakriteeri oli riittdvén suuri opintoja aloittavien opiskelijoiden maird. Kummankin
opetusryhméin ldhiopetus jérjestettiin Jyvaskylassa. Molempiin opintokokonaisuuksiin
osallistui kuitenkin runsaasti opiskelijoita my6s Jyviskyldn ulkopuolelta. Osa
Jyvéiskylﬁn ulkopuolella asuneista opiskelijoista osallistui opetusryhmén toimintaan
myds saapumalla ldhiopetustilaisuuksiin, osa opiskelijoista puolestaan suoritti koko

kokonaisuuden etidopetuksena.

Kaikki haastattelut toteutettiin kolme kertaa, opintojen alussa syyskuussa 1999 (H1),
puolivilissi joulukuussa 1999 (H2) ja lukuvuoden lopussa toukokuussa 2000 (H3).
Ensimmdisiin haastatteluihin osallistuivat kaikki opettajat ja kaikki opiskelijat.
Keskimmadisiin haastatteluihin osallistuivat kaikki opettajat, mutta vain puolet
haastatelluista opiskelijoista. Néissd puolivélissd opintokokonaisuutta toteutetuissa
haastatteluissa kummastakin opetusryhmaésti pyydettiin mukaan viisi opiskelijaa.
Kyseisissi haastatteluissa mukaan otettiin vain kymmenen opiskelijaa, koska aineiston
katsottiin olevan riittiva sekéd laadullisesti ettd méadrillisesti siind vaiheessa, kun
kymmenen henkil6 eli puolet opiskelijoista oli haastateltu. Viimeisiin, lukuvuoden
lopussa tehtyihin haastatteluihin osallistuivat yhté lukuun ottamatta kaikki opettajat ja
kahta lukuun ottamatta kaikki opiskelijat. Viimeisii haastatteluita varten pyrittiin
tavoittémaan jokainen haastatteluihin syksylld osallistunut, mutta timi ei onnistunut
yhden opettajan ja kahden opiskelijan osalta. Haastatteluista poisjdéneisti opiskelijoista
kahta ei tavoitettu lainkaan ja yksi oli estynyt saapumasta haastatteluun.
Haastattelematta jd4inyt opettaja puolestaan ei toiminut endé lukuvuoden lopussa

opettajana Kyseisessd opintokokonaisuudessa.

Haastatelluista opettajista (N=6) naisia oli neljd ja miehia kaksi. Viisi opettajaa
tyoskenteli yhteiskuntatieteelliseen tiedekuntaan kuuluvan approbatur-kokonaisuuden
parissa, kun taas yksi opettaja vastasi kokonaan itse toisen, kasvatustieteisiin liittyvin
approbatur-kokonaisuuden toteutuksesta. Opettajat on haastatteluaineistossa nimetty

lyhenteillda OPE1, OPE2, OPE3, OPE4, OPES ja OPE6. Haastatelluista opettajista
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jokainen oli saanut yliopistokoulutuksen ja opiskellut itse opettamaansa ainetta.
Aineistossa mukana olevat opettajat olivat haastatteluajankohtana idltédsan 27:std 47:44n

vuotiaita. Opetuskokemus opettajilla vaihteli yhdestd vuodesta 30:een vuoteen.

Jokainen opettaja oli jossain médrin tekemisissi useiden eri opetusmuotojen kanssa.
Opettajien toimenkuvat kuitenkin vaihtelivat siten, etti joidenkin opettajien opetus
tapahtui padfosin luentoina, kun taas toisen opettajan tyd koostui ldhinni
tietokoneavusteisesta opettamisesta ja videoneuvotteluista. Opettajien toimenkuva
saattoi my6s muuttua lukuvuoden aikana vaikkapa siten, ettd opetuskokonaisuuden
alkupuolella ldhiopetusta oli enemmén ja lukuvuoden lopussa erilaiset etdopetusmuodot
muodostivat keskeisen tyokentédn. Téarkeini tdssd tutkimuksessa kuitenkin pidettiin sité,
ettd kaikilla opettajilla oli jonkinlainen késitys monimuoto-opetuksen eri
opetusmuodoista ja ettd he jossakin opintokokonaisuuden vaiheessa saivat kaytdnndn

kokemuksia erilaisista opetusviestintdkonteksteista.

Haastatelluista opiskelijoista (N=20) naisia oli 19 ja miehis 1. Haastateltujen
sukupuolijakauma vastaa todellisten opetustilanteiden osallistujajoukkoa; kumpikin
approbatur-kokonaisuus koostui padosin naisopiskelijoista. Kouluttajien mukaan
valtaosaltaan naisista koostuvat opiskelijaryhmit ovat tyypillisid avoimessa yliopistossa.
Opiskelijoista puolet opiskeli yhteiskuntatieteisiin kuuluvaa épprobatur—kokonaisuutta
(A1), namai opiskelijat on nimetty opiskelijoiksi OPI1:std OPI10:een. Puolet
opiskelijoista taas oli valinnut kasvatustieteisiin kuuluvan approbatur-kokonaisuuden
(A2), ndiden opiskelijoiden tunnistamiseen on kéytetty lyhenteitd OPI11:sta OPI20:een.
Opiskelijat olivat idltddan 17-30 vuotta.

Ennen haastattelujen tekemistd tutustuin perusteellisesti kummankin
opintokokonaisuuden opetussuunnitelmaan ja siini esitettyihin tavoitteisiin ja
tyotapojen kuvauksiin. Otin yhteyttd opettajiin aluksi sdhkopostitse. Kerroin opettajille
tutkimusaiheestani ja tutkimusmenetelmaisti ja perustelin, miksi juuri heidén

opetuskokonaisuutensa tarkastelu olisi tarkoituksenmukaista. Tamén jilkeen soitin
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opettajille ja tiedustelin heid4n halukkuuttaan osallistua haastatteluihin. Samassa
puhelussa kysyin opettajien suostumusta heidin opiskelijoidensa haastattelemiseen sekd
sithen, ettd tulen opintokokonaisuuden informaatiotilaisuuteen esittdytyméén ja
kertomaan tutkimuksestani. Puhelun péaitteeksi sovimme kunkin opettajan kanssa
tapaamisajankohdan ensimmadistd haastattelua varten. Opettajat vaikuttivat
kiinnostuneilta tutkimusaiheen suhteen ja kaikki opettajat, joihin otin yhteyttd, ldhtivét

mukaan tutkimukseen.

Opiskelijat valikoituivat haastatteluihin siten, ettd olin kummankin
opetuskokonaisuuden informaatiotilaisuudessa kertomassa tutkimuksestani ja sen
tavoitteista. Samassa yhteydessd tiedustelin vapaaehtoisia haastateltavia. Kummastakin
opetusryhmaésté ilmoittautui vilittdmésti tarvittava miérd haastateltavia (10 opiskelijaa
ryhmii kohden). Koska tavoitteenani oli saada samat ihmiset osallistumaan kolmeen
erilliseen haastatteluun, pidin haastateltavien motivaatiota ja vapaaehtoisuutta
keskeisend valintakriteerind. Niin ollen haastateltaviksi valikoitui opiskelijoita siind
jarjestyksessi, kun he ilmoittivat halukkuutensa tutkimukseen osallistumiseen. Saatuani
riittdvin mdirdn haastateltavia sovin kunkin opiskelijan kanssa ensimmaéisen

haastattelun ajankohdan.

Seuraavassa taulukossa on esitetty tiivistetysti, ketkd opettajat ja opiskelijat osallistuivat
opintojen eri vaiheissa toteutettuihin haastatteluihin. A1 ja A2 viittaavat kahteen
tutkimuksen kohteena olleeseen opetusryhmién ja OPE- sekd OPI-lyhenteet opettajiin ja

opiskelijoihin, kuten aiemmin sivulla 63 on selvitetty.
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Taulukko 1. Haastatellut opettajat ja opiskelijat lukuvuoden eri aikoina.

Syksy 1999 Joulu 1999 Keviit 2000
Opettajat | OPE1 - OPE6 OPE1 - OPE6 OPE]1 - OPES, (poissa
Al ja A2 OPES5)
Opiskelijat | OPII - OPI10 OPII - OPI5 OPII - OPI10 (poissa
Al OPI6)
Opiskelijat | OPI11 - OPI20 OPI11 - OPII5 OPI11 - OPI20 (poissa
A2 | op119)

Opettajien haastattelut

Opettajien haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluita ja niiden kesto
vaihteli 45 minuutista 80 minuuttiin; haastattelujen keskiméirdinen kesto oli 60
minuuttia. Haastattelin opettajat omassa tyGhuoneessani, koska siellé oli rauhallista ja

opettajien oli helppo saapua sinne omalta ty6paikaltaan.

Ennen ensimmaisten syksyn haastattelujen alkua kerroin lyhyesti tutkimuksen
tarkoituksesta. Seuraavien haastattelujen alussa muistelin muutamalla sanalla sitd, mista
edellisessd haastattelussa oli kyseisen opettajan kanssa keskusteltu. Liséksi korostin
haastattelujen luottamuksellisuutta ja painotin sit4, ettd olin opetusviestinnén suhteen
kiinnostunut opettajien omista késityksistd, en kasvatustieteen teoreettisista

nikokohdista.

Ensimmdisissé opettajien haastatteluissa keskustelimme aluksi yleisesti kunkin
haastateltavan opettajakokemuksista ja siitd, kuinka opettaminen ja opetusmuodot ovat
hénen opettajanuransa aikana muuttuneet. Tein vilittdmaésti kunkin haastattelun jalkeen
muistiinpanoja, joissa luonnehdin haastattelun kulkua. Suurin osa haastatteluista sujui
positiivisessa ilmapiirissi, mutta yksi opettaja vaikutti jokaisessa haastattelussa

vuorovaikutusta luonnehtiessaan hieman kiusaantuneelta. Tamé vaikutelma syntyi
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esimerkiksi siitd, ettd opettaja vastasi tiettyihin kysymyksiin hyvin lyhyesti ja
liséselvitystd pyydettdessd painotti vain kyvyttomyyttdsn vaikuttaa opiskelijoiden

toimintaan.

Haastattelujen pédteemat muotoiltiin tutkimuskysymysten pohjalta. Kaikissa kolmessa
haastattelussa toistuivat samat teemat, mutta opetuskokonaisuuden puolivilissi ja
lopussa opettajien kanssa pohdittiin asioiden kehittymisti ja muuttumista. Opettajien
haastattelurungon pééteemat olivat seuraavat: 1) opetusviestinnén vuorovaikutteisuus eri
opetusmuodoissa, 2) vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijit, 3) opettajan ja
opiskelijoiden vilinen viestintdsuhde ja 4) viestinnin vuorovaikutteisuuden merkitys.
Teemojen alla keskusteltiin kunkin haastateltavan kanssa hyvin erityyppisisti asioista,
koska opettajien kayttdmit opetusmuodot vaihtelivat. Lisiksi myohemmét haastattelut
rakentuivat edellisten haastattelujen varaan, joten varsinkin viimeiset haastattelut olivat

keskena#n varsin erilaisia.

Tutkimuksessa haluttiin ldhestyd mahdollisimman avoimesti seké opettajien ettéd
opiskelijoiden késityksid opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta. Haastatteluissa
pyrittiin saamaan tietoa siitd, minkélainen viestintd opetustilanteissa ylipa4tdan koetaan
vuorovaikutteiseksi. Néin ollen opettajat ja opiskelijat saivat itse kuvailla hyvin
vapaasti, minkélaista vuorovaikutteinen opetusviestintd on, mitka tekijét heijastuvat
vuorovaikutteisuuteen ja mitd ominaispiirteitd vuorovaikutteisuuteen liittyy.
Haastatteluissa pyrittiin vilttiméin oletusta, ettd kaikissa opetustilanteissa olisi
vuorovaikutusta tai ettd vuorovaikutus olisi aina tietynlaista. Haastattelija pyrki siten
mahdollisimman vahin vaikuttamaan omilla mééritelmilldzn tai rajauksillaan siihen,
minkélaiset asiat liitetddn viestinnén vuorovaikutteisuuteen ja vuorovaikutteisuuden

merkitykseen.
Haastatteluissa teemojen késittelyjérjestys muotoutui haastattelun kuluessa. Monet

opettajat kertoivat eri teemoihin liittyvistd asioista oma-aloitteisesti siten, ettei kaikista

teema-alueista tarvinnut esittdé erillisid kysymyksid. Toisaalta yksi opettaja vastasi
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haastattelijan esittdmiin kysymyksiin siten, etti hiin rajasi vastauksensa tiiviisti
kysymyksen aiheeseen liittyviksi ja kisitelty#dn aihetta opettaja jéi ikddn kuin

odottamaan uutta kysymysti tai toiseen teema-alueeseen stirtymista.

Opettajien kerrontatavassa oli myos havaittavissa eroja ensimmaisen, toisen ja
kolmannen haastattelun vililli. Ensimmdiisessi haastattelussa (H1) yleisesti ottaen
opettajat vastasivat kysymyksiin ja odottivat haastattelijan johdattelua seuraavaan
aihepiiriin, kun taas toisessa, opetuskokonaisuuden puolivilissi toteutetussa
haastattelussa (H2) opettajat kertoivat jo itsendisemmin omista kokemuksistaan.
Viimeinen haastattelu (H3) oli jokaisen opettajan kohdalla kaikkein keskustelunomaisin,
siind opettajat kertoivat jo varsin vapautuneesti omista kokemuksistaan, eikd
haastattelijan tarvinnut juurikaan esittdi erillisid kysymyksid. Haastattelut pohjautuivat
aina edellisille haastatteluille siten, ettd haastattelija pyysi tarvittaessa opettajia
muistelemaan entisis lausuntojaan ja pohtimaan, miké oli muuttunut. Usein kuitenkin
opettajat kertoivat spontaanisti ja ilman erillistd muistutusta siit4, kuinka asiat ja

ajatukset ovat muuttuneet esimerkiksi syksyn ensimmaisten opetustuokioiden jalkeen.

Haastatteluissa kysymyksid muotoiltiin kunkin yksittdisen haastateltavan mukaan. Téaméa
oli tarpeellista, koska eri opettajilla oli hieman erilaisia vastuualueita ja he kéyttivit
erilaisia opetusmuotoja. Osa opettajista rakensi opetuksensa ryhmétutoroinnin varaan,

kun taas muutamat suosivat luennointia ja toiset lukupiiritydskentelya.
Opiskelijoiden haastattelut

Opiskelijoiden haastattelut toteutettiin opettajien tavoin puolistrukturoituina
teemahaastatteluina, joiden kesto vaihteli 40 minuutista 60 minuuttiin. Keskiméérin
opiskelijoiden haastatteluissa kului aikaa noin 60 minuuttia. Syksylla,
opetuskokonaisuuden alussa toteutetut haastattelut (H1) seké opetuskokonaisuuden
lopussa tehdyt haastattelut (H3) olivat kestoltaan pidempid kuin opetuksen puolivalissé

toteutetut haastattelut. Tdma4 johtui osittain siit4, ettd ensimméisissd haastatteluissa
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keskusteltiin yleisistd opiskeluun liittyvist4 asioista ja koottiin haastateltavista joitakin
taustatietoja. Viimeisissd, opintokokonaisuuden lopussa toteutetuissa haastatteluissa taas
opiskelijat kertoilivat usein hyvin runsassanaisesti kuluneesta vuodesta ja

opintokokonaisuuden sujumisesta.

Opiskelijoiden haastattelujen toteutustapa vastasi paépiirteittdin opettajien haastatteluita.
Opiskelijat haastateltiin samassa tyohuoneessa kuin opettajatkin. Haastattelut
nauhoitettiin. Haastattelujen alussa kertasin opiskelijoille lyhyesti tutkimukseni
tarkoituksesta ja painotin haastattelujen luottamuksellisuutta. Opetuskokonaisuuden
puolivilissd ja lopussa toteutetuissa haastatteluissa (H2 ja H3) muistelin opiskelijoiden

kanssa my0s sitd, minkélaisia ajatuksia heilld oli aiemmin ollut.

Opiskelijoiden haastattelut sujuivat rennossa ja positiivisessa ilmapiirissi. Opiskelijat
kokivat tutkimuksen aiheen térkedksi ja mielenkiintoiseksi. Osa opiskelijoista piti
haastatteluja mukavana tapana kritisoida opetusta ilman pelkoa arvosanojen
laskemisesta. Muutama opiskelija mainitsi olevansa iloinen siit, ettd joku on aidosti
kiinnostunut heidén opiskelustaan. Monet opiskelijat mainitsivat viimeisen haastattelun
jélkeen, ettd olisi mukavaa tutustua valmiiseen tutkimusraporttiin ja saada lisé tietoa

opetusviestinnésti.

Opiskelijoiden haastattelut aloitettiin pyytdmalla opiskelijoita kertomaan taustatietojaan
ja joitakin aiempia kokemuksiaan opiskelusta. Niin pyrittiin hahmottamaan
opiskelijoiden yleistd asennoitumista opiskelua kohtaan. Opiskelijoiden haastattelujen
teemat mukailivat opettajien haastattelurunkoa. Kysymyksien nikékulmaa oli tosin
rajattu opiskelijoille sopivaksi. Pddteemat opiskelijoiden haastatteluissa olivat seuraavat:
1) opetusviestinnin vuorovaikutteisuus eri opetusmuodoissa, 2) vuorovaikutteisuuteen
heijastuvat tekijét, 3) opettajan ja opiskelijoiden vélinen viestintdsuhde ja 4) viestinnin
vuorovaikutteisuuden merkitys. Samoin kuin opettajilla, myds opiskelijoiden
haastattelurunkoa kéytettiin haastattelujen pohjana ja teemasta toiseen siirryttiin

joustavasti.
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5.4 Aineiston analyysi

Haastatteluaineiston késittely aloitettiin siten, ettd kukin haastattelunauha kuunneltiin
kertaalleen lépi, mik4 auttoi hahmottamaan kokonaiskuvan haastatteluista. Tamén
jilkeen kaikki opettajien ja opiskelijoiden haastattelut litteroitiin sanatarkasti
kokonaisuudessaan siten, ettd myos haastattelijan kysymykset tai kommentit kirjoitettiin
nékyviin. Tauot merkittiin tekstiin kolmella pisteelld. Haastattelujen kirjoittaminen
kokonaisuudessaan auttoi jisentiméin haastateltavien osin melko monitulkintaisiakin
puheenvuoroja. Haastattelut olivat hyvin keskustelunomaisia, joten haastateltavan
puheenvuorojen ymmirrettivyyden kannalta oli tirkedi litteroida myos haastattelijan
kommentit. Sanatarkka litterointi antoi my$s mahdollisuuden haastateltavien
mainitsemien esimerkkien vertailuun, miké puolestaan auttoi 16ytdméén vivahde-eroja

haastateltavien vastauksista.

Litteroinnit tehtiin haastattelujen tavoin kolmessa vaiheessa. Lukuvuoden alussa
toteutetut haastattelut litteroitiin kokonaisuudessaan heti, kun kaikki haastattelut oli
saatu nauhoitettua. Seuraavat, lukuvuoden puolivilissé toteutetut haastattelut, litteroitiin
samoin heti nauhoitusten valmistuttua. Viiineiset haastattelut litteroitiin kevaslla
lukuvuoden lopussa. Tdm4 toimintatapa osoittautui tarkoituksenmukaiseksi, koska
aiemmat haastattelut antoivat tirkedi tietoa myShemmin toteutettujen haastattelujen
pohjaksi. Syksylld toteutettujen haastattelujen avulla saatua informaatiota kdytettiin
apuna opintokokonaisuuden puolivilissi toteutettua haastattelua suunniteltaessa.
Samoin viimeisessd, opintokokonaisuuden lopussa toteutetussa haastattelussa aiemmat
haastattelut auttoivat muokkaamaan haastattelua ja sen etenemisti keskeisten
aihealueiden mukaan. Lisdksi Hirsjdrven ja Hurmeen (2000, 185) mukaan
mahdollisimman pian haastattelun jilkeen suoritettu litterointi saattaa parantaa

haastatteluaineiston laatua.
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Tutkimusaineiston analyysi eteni vaiheittain, miké on tyypillist4 laadullisen aineiston
analyysille. Analyysin vaiheet voidaan nimeti ja ryhmitelld eri tavoin, mutta néissi
tavoissa on usein samankaltainen perusidea. Kvalitatiivisen aineiston analyysille on
tyypillistd, ettd analyysi etenee erilaisten aineistoa jdsentivien, teemoittelevien ja
synteesid tekevien vaiheiden kautta (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997). Vaiheet eivét
ole tarkkarajaisia, eikd niiden jyrkki erotteleminen ole tarkoituksenmukaista (Alasuutari
1994; Dey 1993, 31). Taméinkin tutkimuksen analyysin eri vaiheet liittyivit kiinte&sti
toisiinsa ja olivat osin paillekkiisis, joten selkeiden rajausten tekeminen eri vaiheiden

vilille yksinkertaistaisi aivan turhaan analyysin etenemisen kuvausta.

Téssd tutkimuksessa aineiston késittelyssé ja analysoinnissa kaytetty menetelmé
muistuttaa sisdllénanalyyttistd menetelmad (Tesch 1990). Aineiston analyysisséd on
kuitenkin I6ydettivissd myds kvalitatiivisten analyysimenetelmien yleisié ja yhteisia
piirteitd. Esimerkiksi Milesin ja Hubermanin (1994) laadullisen aineiston
analyysimenetelméssi esitetdin kolme vaihetta: aineiston tiivistiminen, aineiston
esittiminen ja johtopditosten tekeminen. Nami vaiheet voidaan hahmottaa myds tdmén

tutkimuksen aineiston analyysista, vaikka eri vaiheiden vilinen raja onkin liukuva.

Laadullisen aineiston kisittelyn tueksi on varsinkin laajaa haastattelumateriaalia
tarkasteltaessa tarkoituksenmukaista luoda jonkinlainen aineiston koodausjérjestelméa
(Tesch 1990, 114). Tamén tutkimuksen aineiston analysointivaiheessa koodaus todettiin
kayttokelpoiseksi tyovilineeksi, joka oli erityisesti tarpeen laajan aineiston
organisoimisessa ja tiivistimisessd. Koodaus toimi aineiston tiivistimisen menetelména,

joka oli jo sinillddn merkityksenantoprosessi ja liittyy siten jo aineiston tulkintaan.

Deyn (1993, 96) mukaan luokkien muodostaminen onkin sekd késitteellinen ettd
empiirinen haaste. Téssd tutkimuksessa luokkia muodostettaessa tukeuduttiin
mahdollisimman vahvasti haastateltavien ajatuksiin tutkittavasta ilmidstd. Menettelyd

pidettiin tarkoituksenmukaisena tutkimuksen tavoitteiden kannalta, koska tutkimuksessa
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haluttiin nimenomaan tarkastella tutkimushenkildiden omia késityksid opetusviestinnin
vuorovaikutteisuudesta ja titd kautta padastd mairitteleméain ja pohtimaan syvemmin

kyseistd ilmi6ta.

Tassd tutkimuksessa useaan kertaan luettu haastatteluaineisto jaettiin pienempiin
kokonaisuuksiin, merkityksellisiksi yksikoiksi, aineistosta itsestdédn syntyvin
jasennyksen avulla. Merkityksellinen yksikké viittaa itsessdéin ymmérrettdviin tekstin
osaan, joka sisiltdd yhden ajatuksen, episodin tai tiedon (Tesch 1990). Kaytinnossi
koodit olivat lauseita tai useamman lauseen kokonaisuuksia, joita yhdisti jokin

sisallollinen seikka.

Téllaisten merkityksellisten yksikkéjen, kuten ajatuskokonaisuuksien, koodaaminen
ajateltiin tésséd tutkimuksessa olevan tarkoituksenmukaisin tapa luokitella aineistoa,
koska tutkimus kohdistui ensisijaisesti haastateltavien kisityksiin (ks. Miles &
Huberman 1994). Merkityksellinen yksikké, olipa se sitten yksittdinen ilmaus tai
laajempi ajatuskokonaisuus, viittaa tdssi tutkimuksessa yhteen itsendiseen
merkitykseen. Naméd merkitykselliset yksikét erotettiin haastatteluaineistosta siten, ettd
kullekin yksikélle annettiin sen sisélt64 kuvaava otsikko, jonka lyhennetts kiytettiin

samaan merkitysyksikk66n kuuluvien ajatuskokonaisuuksien koodina.

Analyysissi kaytettidvien koodien muodostamiseen voidaan kéytti4 erilaisia tapoja,
kuten esimerkiksi koodien luomista teoreettisen kehyksen tai tutkimuskysymysten
mukaan (Miles & Huberman 1994). T#ssé tutkimuksessa koodit syntyivét
padséadantoisesti aineistosta itsestddn, mutta osin myds aiempien opetusviestinnin
tutkimusten pohjalta, tdimén tutkimuksen tutkimuskysymyksisté seké haastattelun
keskeisistéd teemoista. Koodit médriteltiin johdonmukaisen luokittelun helpottamiseksi.
Koodien médrittelemiselld pyrittin siihen, ettd merkitysyksikot saatiin koodattua

siséltonsé osalta mahdollisemman systemaattisesti (Tesch 1990, 121).
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Madrittelystd huolimatta koodaus osoittautui haasteelliseksi tehtiviksi. Koodit menivét
osittain toistensa pslle, eli yhdessd merkitysyksikossé saattoi olla useita eri koodeja.
Luokittelun kuluessa koodeja yhdisteltiin ja niiden mééritelmié tarkennettiin, jotta

koodit asettuisivat kuvaamaan haastatteluaineistoa mahdollisimman toimivalla tavalla.

Koodattu aineisto ryhmiteltiin seuraavaksi sisaltoluokiksi, joista muodostettiin omia
tiedostojaan tietokoneelle. Titd vaihetta voidaan kutsua myds aineiston esittimiseksi
(Miles & Huberman 1994, 46). Samalla koodilla nimetyt merkitysyksikot koottiin
omaan tiedostoonsa, eli tieto pyrittiin jasentimién mahdollisimman systemaattisesti
yhtendiseen visuaaliseen, luettavaan ja tutkittavaan muotoon (Tesch 1990, 122).
Siséltsluokkien muodostamisen yhteydessi palattiin vililla takaisin koodien
mégritelmiin ja tarkennettiin médritelmis. Tdma auttoi luokittelemaan tdsméllisemmin
koodien siséltimdi merkitysainesta ja sitd kautta pasllekkdisten koodien kokoaminen

tarkoituksenmukaisiin sisaltéluokkiin helpottui.

Jotta ajallinen aspekti haastatteluissa siilyisi, oli kaikki koodatut ajatuskokonaisuudet
tunnistusmerkitty siten, etti jokaiseen irralliseen tekstiosuuteen siséltyi myds tieto siité,
kenen opettajan (OPE) tai opiskelijan (OPI) haastattelusta oli kyse ja missi vaiheessa
opintokokonaisuutta haastattelu (Hl, H2 tai H3) oli tehty. Tietokoneen kiytto
analyysivaiheessa mahdollisti myos sen, etti sisiltoluokkia voitiin tarkastella my6s
ajallisen jatkumon kannalta siten, etti tietyn sisaltoluokan késityksié tarkasteltiin eri
aikoina toteutetuissa haastatteluissa. Niin oli mahdollista saavuttaa jo aineiston

esittdmisen vaiheessa vertailua eri ajanjaksoina toteutettujen haastattelujen vélill4.

Siséltoluokkien muodostumisen jilkeen kutakin sisiltoluokkaa alettiin lukea ja
tarkastella omana kokonaisuutenaan. Sisaltoluokkia tarkasteltiin my®6s siten, ettd kunkin
tiettynd ajanjaksona toteutetun haastattelun (H1, H2 ja H3) kaikki sisélt6luokat
kopioitiin yhteen tiedostoon. Néin péistiin tarkastelemaan kutakin ajallisesti erillistd
haastattelukokonaisuutta omana yksikkdnén. Siten oli mahdollista vertailla eri aikoina

tehtyjd haastatteluja.
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Siséltoluokkia muokattiin ja pyrittiin yhdistiméin ne johdonmukaisesti suuremmiksi
asiakokonaisuuksiksi, alaluokiksi. Tédssi vaiheessa siséltoluokat tarkentuvat ja
tasmentyivét entisestddn. Alaluokat muodostettiin sisdltoluokkien pohjalta.
Siséltoluokkien sijoittamista alaluokkiin pyrittiin tukemaan siten, etti alaluokat

maidriteltiin mahdollisimman tarkasti.

Alaluokkia yhdisteltiin ja tarvittaessa muodostettiin uusia alaluokkia, jotta kaikki
siséltdluokat asettuisivat tarkoituksenmukaisesti kohdalleen. Alaluokkien jasentelyé
tukemaan kéytettiin myds alkuperiisten, koodaamattomien litterointien lukemista. Télld
tavoin pyrittiin siihen, etti jasentely heijastaisi mahdollisimman vahvasti haastateltavien
késityksid ja ettd my0s ajan my6td tapahtuneet muutokset kisityksissd saisivat

tarkoituksenmukaisen painoarvon.

Alaluokat ryhmiteltiin laajemmiksi kokonaisuuksiksi, pdaluokiksi. Aineistosta
muodostuneet padteemat tarkentuivat ja asettuivat kuvaamaan haastatteluaineistoa
kokonaisuutena. Téssi tutkimuksessa aineiston tulkintaa oli tehty jo koodeja
muodostettaessa ja tulosten esittimisen vaiheessa. Néin ollen tulosten tulkinta ja
johtopéitosten tekeminen ei liittynyt ainoastaan piiteemojen muodostumiseen, vaan
aineiston analyysi oli kokonaisvaltainen prosessi, joka oli kdynnissi kaiken aikaa

aineistoa kasiteltdessi.
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6 TULOKSET

6.1 Vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteet

Tassd tutkimuksessa oli tavoitteena selvittdd, minkilaista opetusviestintii opettajat ja
opiskelijat pitdvit vuorovaikutteisena. Haastattelujen perusteella vuorovaikutteinen
opetusviestintd voidaan médrittdd viestinnin ominaispiirteiden kuvauksen kautta.
Vuorovaikutteisen opetusviestinnidn ominaispiirteiksi valikoituivat haastatteluaineistosta
vahvimmin vastavuoroisuus, spontaanius ja viestijoiden osallistumistapojen
monipuolisuus. Namai késitteet liittyivét toinen toisiinsa eivitk olleet toisiaan
poissulkevia. Tietyn opetustilanteen viestint4 saattoi siis olla seké vastavuoroista ja

spontaania etté osallistumistavoiltaan monipuolista.

Lis#ksi kyseiset vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteet hahmotettiin
jatkumona siten, ettd viestintd voitiin nihd4 kunkin ominaispiirteen suhteen enemmaén
tai vdhemmén vuorovaikutteisena. Néin ollen jonkun opetustilanteen viestinti saattoi
samalla kertaa olla hyvin vastavuoroista ja melko spontaania, mutta osallistumistapojen
suhteen yksipuolista. Ominaispiirteitd ei nihty “kriteereind”, joiden tdyttymisesti
vuorovaikutteisuus riippui, vaan pikemminkin sellaisina ominaisuuksina, jotka

kuvasivat parhaiten vuorovaikutteista opetusviestintii.

Haastateltavien ndkemykset siitd, minkilaisia piirteitd vuorovaikutteiseen
opetusviestintién liittyi, olivat varsin yhtenevéiset. Opiskelijoiden ja opettajien
késitykset vuorovaikutteisesta opetusviestinnisti olivat siis keskenéén hyvin
samankaltaisia, vaikka joitakin painotuseroja ajatuksista 16ytyikin. Kahden
opetusryhmén osallistujien kisitykset eivit mydskédn eronneet toisistaan.
Vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteisiin liittyvét tekijét on tiivistetty

seuraavaan taulukkoon, jossa on médritelty kisitteiden keskeinen sisalts.
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Taulukko 2. Vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteet.

Vastavuoroisuus

Spontaanius

Osallistumistapojen

monipuolisuus

*Viestinnén osapuolet
kuuntelevat toisiaan ja
liittdvidt sanottavansa
aiempiin viesteihin
*Kumpikin osapuoli tekee
havaintoja myos
nonverbaalisten vihjeiden
perusteella ja mukauttaa
viestintdznsi toisen

viestinnin pohjalta

*Viestinnédn osapuolet
osallistuvat viestintdan
omatoimisesti, ilman
kehoituksia tai kysymyksia
*Viestinti ei ole tarkkaan
koordinoitua, vaan
osapuolet voivat osallistua
silloin, kun he tuntevat
sithen tarvetta

*Viestit eivit ole tarkkaan

ennalta suunniteltuja

*Qsallistujat osallistuvat
keskusteluun eri tavoin,;
esittden kysymyksid,
tehden ehdotuksia, kertoen
mielipiteitd jne.

*Kaikilla viestinnén
osapuolilla on
mahdollisuus toimia
erilaisissa rooleissa ja

tehdi aloite

vuorovaikutukseen

Opetusviestinnén vastavuoroisuudella viitattiin siihen, ettd molemmat viestinnén

osapuolet ottivat toistensa toiminnan huomioon ja sisillyttivit viesteihinsd myos

aiemmin keskusteluissa esille tullutta informaatiota. Téllainen toiminta edellytti

luonnollisesti sitd, ettd molemmat osapuolet osallistuivat keskusteluun ja my6s

kuuntelivat toisiaan. Spontaanius puolestaan liittyi siihen, ettd puheenvuorojen muotoa

ja siséltod ei kontrolloitu ja koordinoitu, vaan jokainen osallistuja sai esittd4 ajatuksiaan

d4neen aina, kun tunsi siihen tarvetta. Puheenvuorojen ei mygskién tarvinnut olla

ennalta valmisteltuja, vaan spontaaniuteen viitattiin myos viesteilld, joissa esitettiin

ongelmia tai keskenerdisiltd tuntuvia ajatusrakennelmia. Osallistumistapojen

monipuolisuus oli kolmas opettajien ja opiskelijoiden vuorovaikutteisuuden

ominaispiirteeksi mieltdimé osa-alue. Osallistumistapojen monipuolisuudella
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haastateltavat tarkoittivat sité, etti kaikki viestinnin osapuolet voivat osallistua

viestintédin eri tavoin.

Erilaisten opetusmuotojen viestintd néhtiin kuitenkin eri tavalla vuorovaikutteisena ja
tiettyjen opetusmuotojen arveltiin vaihtoehtoisesti joko tukevan tai hankaloittavan
vuorovaikutteisuutta. Liséksi ominaispiirteiden suhteen havaittiin eroja lukuvuoden
alussa, keskivaiheilla ja lopussa. Vastavuoroisuudessa, spontaaniudessa ja
osallistumistapojen monipuolisuudessa tapahtui siis vaihtelua opintokokonaisuuden
kuluessa. Haastatteluissa tuli siten selvisti esille seké opiskelun ettd viestinnin

prosessinomainen luonne.

6.1.1 Vastavuoroisuus

Haastattelujen perusteella vuorovaikutteista opetusviestintidd kuvasi parhaiten kisite
vastavuoroisuus. Vastavuoroisuus oli ominaispiirre, jonka kaikki haastateltavat
mainitsivat vuorovaikutteista opetusviestintdd kuvatessaan. Seké opettajat ettd
opiskelijat luonnehtivat vuorovaikutteista opetusviestintdd vastavuoroiseksi
keskusteluksi, jossa molemmat osapuolet olivat aktiivisia ja kummankin osapuolen
viestintd vaikuttaa toiseen osapuoleen. Vastavuoroisuuden perusedellytys oli
haastateltavien mukaan se, ettd sekd opettajat etti opiskelijat osallistuivat viestintiidn
kuunnellen toisiaan ja liittden sanottavansa edellisiin sanomiin. Tdmén lisiksi
haastatteluissa tuli esille viestinndn mukauttaminen toisen osapuolen verbaalisen ja

nonverbaalisen viestinniin mukaan.

H1 Mit4 sun mielestd se vuorovaikutus sit on, niinku opetustilanteessa?

OPE1 No, kaikkei yksinkertasimmillaan se on siti etti, etti mi koen sen niinku
timmosend niinku molemminpuoleisuutena, et siind on niinku, kumpiki
vuorollaa kuuntelee ja ottaa kantaa niihi toisen juttuihi.

Vastavuoroista viestintéd ei nihty symmetrisend, vaikka haastatteluissa korostettiinkin

sitd, ettd kumpikin osapuoli kuunteli ja mukautti viestintdfinsa toisen osapuolen
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sanomien pohjalta. Opettajat ja opiskelijat toivat esille, ettd opettajan ja opiskelijoiden
vélinen vuorovaikutus, vaikka olisikin vastavuoroista, ei yleensé ole aivan tasavertaista.
Haastatteluissa tuli ilmi, ettd sekd opettajat ettd opiskelijat tiedostivat joidenkin
nykyisten oppimisteoreettisten suuntausten pitdvin tasavertaista opettajan ja
opiskelijoiden vilistd viestintdd ihanteellisena. Tasavertaisuutta ei kuitenkaan kdytdnnén
opetustilanteissa nédhty edellytyksend vuorovaikutteisuudelle ja miltei kaikki
haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd viestinté saattoi olla hyvinkin vuorovaikutteista ja

toimivaa ilman tasavertaisuuttakin.

H1/OPE2 No se ei 0o niinku opetustilanteessa, se ei o ihan tasavertasta
vuorovaikutusta, vaikka tavallaa niinku jotenki niinku kokee ettd niinku siinéki
ois ideaalina semmone et siihe ei liittys niinku hierarkista suhdetta.

Opettajan rooli asiantuntijana vaikutti haastateltavien mukaan siihen, ettd opettaja ja
opiskelijat eivit olleet tasavertaisia. Etenkin opetuskokonaisuuden alkupuolen
haastatteluissa opettaja néhtiin asiantuntijana, joka jakoi tietoa. Haastateltavien mukaan
asiantuntijan kanssa voi siis viestid vastavuoroisesti, mutta viestinti ei ollut
tasavertaista, koska toisella osapuolella on enemmin tietoa. Tiedollinen aspekti korostui
opintojen alussa, koska opettajalla ajateltiin olevan runsaasti tietoa opetuskéyténteistd,

joista taas opiskelijoiden oli vaikea tietdd kovin paljoa opintojen kiynnistyessé.

H1/ OPEA4 Nii se opettaja on se joka niinku vilitt44 siti tietoo jota se opiskelija
niinku ite tydstdd mut kylld ma niinku siiné sen, ehka korostan sitd niinku
korostan kaikkei eniten sité sellasta molemminpuolisuutta vuorovaikutuksessa
vaikka se tieto oiski opettajalla.

Kolme opiskelijaa totesi muista poiketen, ettd opintokokonaisuuden viestinti ei yleensi
ollut vastavuoroista. Heiddn ndkemyksiensd mukaan opetustilanteet olivat usein
opettajajohtoisia, eikd “aitoa” vastavuoroista vuorovaikutusta opettajan ja opiskelijoiden
vililla juurikaan ollut. Niilld opiskelijoilla oli vahva mielipide siit4, ettd
opetusviestinnén vastavuoroisuuden esteend oli se, ettd opettaja keskittyi ensisijaisesti

informaation vilittdmiseen, eikd kuunnellut opiskelijoiden esittdmié ajatuksia. Néin
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opettaja siis ainoastaan vilitti tietoa, muttei ottanut sitd vastaan, eiki siten myoskdin

voinut liitt44 viestejain aiempaan keskusteluun.

Ei-vuorovaikutteinen opetusviestinti erosi vuorovaikutteisesta opetusviestinnésti
opiskelijoiden mukaan my®s siten, ettd opettaja kontrolloi ja koordinoi tilannetta. Ei-
vuorovaikutteisessa opetustilanteessa opiskelijat kertoivat olleensa ldhinné passiivisen
kuulijan roolissa. Téllaisesta tilanteesta puuttui siten sekd vastavuoroisuus etti

spontaanius ja monipuoliset osallistumistavat.

H1 Milloinkas opetus sitte on vuorovaikutuksellista?
OPI17 No ei kovinkaa usein, ainakaa niinku ihan, tiydellisesti, aika ussein se on
opettajajohtosta vuorovaikutusta, eiki se opettaja niinku kuuntele, oikeesti.

Erilaisten opetusmuotojen arveltiin soveltuvan eri tavoin opettajan ja opiskelijoiden
viliseen vuorovaikutteiseen viestintdéin. Opettajat ja opiskelijat arvelivat jo lukuvuoden
alussa, etti tietyissd opetusmuodoissa vastavuoroisuus toteutuu helpommin kuin
toisissa. Esimerkiksi ryhmétutorointiin ja lukupiirityéskentelyyn arveltiin sisdltyvin

paljon vastavuoroisuutta opettajan ja opiskelijoiden valill4.

Haastateltavat kuvasivat, ettd vuorovaikutteisessa lihiopetustilanteessa viestinti oli
parhaimmillaan vastavuoroista keskustelua, jossa viestien ldhettdminen ja
vastaanottaminen tapahtui samaan aikaan samassa paikassa ja viestinnidn
mukauttaminen oli mahdollista reaaliaikaisesti. Ndmi kasvokkaisviestintdzn liittyvit
ominaisuudet mainittiin usein vastavuoroista viestintds kuvattaessa ja ne liitettiin
vaikutelmaan vuorovaikutteisesta opetusviestinnésti. Lahitapaamisiin perustuvissa
tutortapaamisissa viestintdd pidettiinkin yleisesti hyvin vuorovaikutteisena niin
vastavuoroisuuden, spontaaniuden kuin osallistumistapojen monipuolisuudenkin
suhteen. Haastateltavien mukaan viestinndstd muotoutui opiskelujen edetessi kaiken

aikaa vuorovaikutteisempaa kaikkien vuorovaikutteisuuden ominaispiirteiden kannalta.

H3/OPES5 Mun ei tarvinnu ku pikkasen kysisti, heittdd kysymys siihe, et aika
vihin sielld oli, semmosta et minéd puhun heille, tuuttorjutuissa usein kiy noin.
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Yhden tutorryhmén viestintéé ei kuitenkaan koettu vuorovaikutteiseksi
vastavuoroisuuden suhteen misséén vaiheessa opintokokonaisuutta. Témén tutorryhmén
opettaja ja opiskelijat kertoivat, ettd tutorointi on yleensi vuorovaikutteinen
opetusmuoto, mutta juuri tissi kyseisessd opetusryhmissi viestintd ei toiminut
vuorovaikutteisesti. Syyksi vastavuoroisuuden puuttumiseen opettaja mainitsi sen, etti
ryhméén osallistuneet opiskelijat eivit osallistuneet keskusteluihin, joten vastavuoroisen
keskustelun syntyminen oli mahdottomuus. Opiskelijat taas pésttelivit, ettd opettajan
ammattitaito ei riittdnyt vuorovaikutuksen synnyttdmiseen ja sen yllépitoon.
Opetusmuoto sinélléddn ei siten tehnyt viestinnésti vastavuoroista, vaikkakin joidenkin

opetusmuotojen ajateltiin joko edesauttavan tai hankaloittavan vuorovaikutteisuutta.

H2 No miten se tuuttorointi opetusmuotona on toiminu?

OPES5 No tota, se on yleisesti ottaen se on toimiva muoto, mutta, elikké no siinna
on hirveen erilaisia ihmisii on nyt téind vuonna verrattuna siihen miti oli viime
vuonna, et siti tini vuonna ei 0o toiminu.

Vaikka kasvokkaisviestintdidn perustuvia opetustilanteita pidettiin yleisesti
vuorovaikutteisempina kuin etdopetuksen eri muotoja, hahmotettiin viestinnén
vastavuoroisuuteen liittyvid tekijoitd silti mySs etdopetuskontekstista. Opettajat ja
opiskelijat totesivat, ettd vaikka etdopetuksessa viestintd on viivisteistd, voi opettajien ja

opiskelijoiden vililld silti syntyi “aidontuntuista”, vastavuoroista vuorovaikutusta.

Vuorovaikutteista etdopetusta luonnehdittiin ldhiopetuksen tavoin vastavuoroiseksi
keskusteluksi, jossa kummankin osapuolen viestints vaikutti toisen viestintéén.
Vuorovaikutteisessa etdopetuksessa, samoin kuin 1dhiopetuksessa, vastavuoroisuutta
kuvattaessa mainittiin viestinnin osapuolten viestien liittyminen edellisiin viesteihin.
Yhteisistd piirteistd huolimatta etdopetus koettiin selkedsti 1dhiopetusta useammin ei-
vuorovaikutteiseksi, tiedottamisen kaltaiseksi toiminnaksi. Ei-vuorovaikutteisuus liittyi
viestinnén vastavuoroisuuden puuttumiseen, mutta osaltaan myds siihen, ettei viestintd

néhty spontaanina eivitka osallistumistavat olleet monipuolisia.
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Pari opiskelijaa arveli, ettd tietoverkko-opetuksessa vuorovaikutteinen opetusviestinti
viittasi toimintaan, jossa opettajan auktoriteetti vdistyy taustalle ja opiskelijat voivat
keskustella tasavertaisesti toistensa ja opettajan kanssa. Muut opettajat ja opiskelijat

eivit liittdneet tasavertaisuutta tietoverkkokeskustelujen vuorovaikutteisuuteen.

H2 Milloin opetus on vuorovaikutuksellista?

OPI11 No sillonku, siell4, tota, jos se on ldhiopetusta nii siellei olla hiljaa, ettd ei
00 se opettaja auktoriteetti ainoastaa ja sitte varmaan timmosessi
verkkoympéristossi, et siellei se, se auktoriteetti niinku viha hiipyis sinne
taustalle.

Vastavuoroisuus opettajan ja opiskelijan vilisessd viestinndssi liittyi my6s puhelimitse
annettuun palautteeseen. Koska nonverbaalisten viestien vilittyminen oli
puhelinkontaktissa kasvokkaistilanteita niukempaa, kokivat opettajat hankalaksi
palautteenantotilanteet. Opiskelijoiden suhtautuminen opettajien antamaan
palautteeseen koettiin tirkedksi, ja monet opettajat kertoivatkin tiedustelleensa
opiskelijoilta, milté palaute oli tuntunut. Etdopetuksessa vuorovaikutteinen
opetusviestinti viittasi opiskelijoiden mukaan my®s siihen, ettd kun opettaja vastasi
opiskelijoiden kysymyksiin, antoi palautetta ja lihetti ohjeita s&hképostitse, opiskelijat

puolestaan kommentoivat opettajan viesteji.

H2 Nii minkilainen olisi sellanen vuorovaikutteinen puhelinpalaute?

OPES No ehkd, kyl mé aina puhelun paitteeks kysyn et miltd tdd tuntu taa
palaute ettei ja4 sinne sitte niinku, kukaa nyyhkyttiméin tai epivarmaksi niinku
sitte, koska sehiin on aina, kuitenki se hetki vaan et nii.

Viestinnén vastavuoroisuudessa tapahtui haastateltavien mukaan selvid muutoksia
opetuskokonaisuuden edetessi. Opettajien ja opiskelijoiden mukaan opintojen alussa,
kun opettaja ja opiskelijat eivit tienneet toisistaan paljoakaan, viesteihin liittyi vain
vidhin aiempaa tietoa viestinnin toisesta osapuolesta. Opintokokonaisuuden edetessi
tieto kuitenkin lisdéntyi, ja sekd opettajat ettd opiskelijat pystyivit siséllyttiméin

viestintdéinsi tietoa esimerkiksi aiemmista opintosuorituksista tai tyoskentelytavoista.
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6.1.2 Spontaanius

Viestinnén vastavuoroisuuden lisdksi useimmat opettajat ja opiskelijat yhdistivit
vuorovaikutteiseen opetusviestintiin spontaaniuteen liittyvid seikkoja. Kahta opiskelijaa
lukuun ottamatta kaikki haastateltavat mainitsivat vuorovaikutteista opetusviestint4a
kuvatessaan joitakin spontaaniuteen liittyvii asioita. Viestinnin spontaanius oli
varsinkin opiskelijoiden korostama vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirre.
Spontaanius viittasi puheenvuorojen muodon ja siséllon koordinoimattomuuteen seki

ennalta suunnittelemattomuuteen.

Opettajat ja opiskelijat nékivit spontaaniuden erityisesti opetustilanteisiin liittyvina,
keskeisend vuorovaikutteisen viestinnin ominaispiirteend. Spontaaniutta pidettiin
ominaispiirteend, joka kuvasi nimenomaan opetuskontekstin vuorovaikutteisuutta, ei
niink#in esimerkiksi ystivien vilisen keskustelun vuorovaikutteisuutta. Se, ettd
spontaaniuden suhteen korostettiin opetuskontekstin erityispiirteitd, liittyi
opetustilanteiden toimintatapoihin ja viestintikulttuuriin. Haastatteluissa tuotiin esille,
ettd opetustilanteet on perinteisesti mielletty ei-spontaaneiksi, opettajan tarkkaan

kontrolloimiksi ja koordinoimiksi ennalta suunnitelluiksi tilanteiksi.

Opettajat arvostivat spontaaniuden suhteen erityisesti sitd, etti opiskelijat uskalsivat
tuoda esille ajatuksia, jotka olivat vield keskeneriisii. Opettajien mukaan téllainen
viimeisteleméttémien ajatusrakennelmien julki tuominen auttoi paitsi opiskelijoita
konstruoimaan uutta tietoa, myds opettajaa ndkeméiin, mitd ongelmia asiasisiltéjen
ymmértidmiseen liittyi. Opiskelijat puolestaan arvostivat spontaaniin viestintdn liittyen
sitd, ettd opettaja ei toiminut puheenjohtajan roolissa puheenvuoroja kontrolloiden, vaan

kaikilla osallistujilla oli mahdollisuus halutessaan lausua julki ajatuksiaan.
Spontaanius nékyi haastateltavien mukaan ensisijaisesti siini, etti opiskelijat puhuivat

opettajalle ilman, ettd opettaja erikseen pyysi opiskelijoita ottamaan kantaa tai

vastaamaan kysymykseen. Spontaaniuteen liittyi my6s se, ettei opiskelijoiden
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puheenvuoroille rajattu mit4én tiettyd ajankohtaa, kuten opetustuokion viimeisié
minuutteja. Mikéli viestintd oli spontaania, myds opiskelijat saivat esittdd ajatuksiaan
juuri silloin, kun mieleen tuli jotakin kysyttivii tai kommentoitavaa. Téllaisen
spontaaniuden katsottiin vaativan sekd opettajan myonteistd suhtautumista
opiskelijoiden spontaaneihin viesteihin etti opiskelijoiden rohkeutta ilmaista itsedin

1lman erillistd kehotusta.

H3 Miti se sellanen kontrolloimattomuus sit kiytinnossi on?

OPES Niin siis ettd sekd ne opiskelijat ettd mind varsinki nyt lopussa saatiin
sanottua asiat niinku ne mieleen tuli ja just sillon kun juttu oli akuutti eikd nii et
vasta tunni lopussa jos jd4 aikaa nii kysykdd nii mié vastaan sitte.

Spontaaniuden ajateltiin liittyvin puheenvuorojen spontaanin esittimisen liséksi siihen,
kuinka tarkkaan opettajat ja opiskelijat suunnittelivat puheenvuorojensa sisaltod.
Opettajat mainitsivat toivovansa, ettd opiskelijat uskaltautuisivat kertomaan déineen
sellaisiakin asioita, jotka eivit ole vield kovin pohdittuja. Téllaisen spontaanin
pohdiskelun ajateltiin toimivan ikéén kuin ajattelun vélineend, eli keskeneréisid
ajatuksia d4neen kertomalla pdistéisiin yhdessé prosessoimaan asioita ja oppimaan siti

kautta uutta.

H3/ OPI6 Mii vaan toivosin et se mun viestinti ois vapauttanu heijjét
keskusteleen ja puhumaan vihi sellasia villimpidki eikéd vaan kauheen tarkasti
mietittyja ajatuksia, et sitd mi toivon ainaki, semmosta keskustelurohkeutta ja
semmosta keskustelun iloa tavallaa, minki kautta sit padstia yhessd miettiin.

Muutamat opettajat olivat havainneet, ettd mikili heidén omat puheenvuoronsa olivat
kovin ennalta valmisteltuja, eivit opiskelijatkaan toimineet kovin spontaanisti. Opettajat
kertoivat esimerkkejé luennoista, jotka he olivat valmistelleet ennalta huolellisesti.
Huolella valmisteltu luento ei houkutellut opiskelijoita esittdiméaéin spontaaneja

puheenvuoroja, koska opettajan “esitystd” ei haluttu héirita.
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Ndin ollen spontaanius toimi vastavuoroisesti. Spontaani opettaja rohkaisi myds

opiskelijoita spontaaniuteen.

H3 Pyritko vuorovaikutteisuuteen?

OPES5 Joo, koska musta se, kun mi joitain sellasia pidin et mulla oli joku tietty
teema ja méé olin valmistelut tehny ja silld lailla ja oli kalvoja ja muuta, niin mé
totesin et he sit kuuntelee mua, et he ei tavallaa uskalla lihtee siihe keskusteluun
mukaan, ei uskalla tavallaan niinku l4htee rikkomaan sitd mun esitystd tavallaan.

Kaksi opettajaa oli havainnut, ettd samoin kuin heid4n spontaani viestinténsé vaikutti
opiskelijoiden toimintaan, myds opiskelijoiden spontaanius heijastui opettajiin.
Opettajat olivat huomanneet, ettd kun osapuolten viestintd muuttuu spontaanimmaksi,

tilanne vapautuu kaikin puolin.

H2 Milli tavalla opiskelijoiden viestinti heijastuu sinun toimintaasi? Siis se
spontaanius.

OPE2 Et sitd mii en usko ettd sielld niinku kukaa jénnittad kysyd minulta jotain
tai se ettd, mind jannittdisin kysy4 heilti jotain, vaan se ettd se on, se on hyvin
niinku semmonen, hyvinki automaattisen tuntusta etti ei, tartte ruveta
miettiméén ettd voisinko mini nyt kysyé enki usko ettd nekdin nyt miettii.

Spontaaniuden suhteen katsottiin tapahtuvan selkeitd muutoksia opintokokonaisuuden
etenemisen mydtd. Kaikki opettajat mainitsivat, ettd opintojen alussa opiskelijat
keskustelivat niukasti ja olivat arkoja kommentoimaan opettajan puheenvuoroja.
Viestintidi ei koettu spontaaniuden kannalta vuorovaikutteiseksi silloin, kun opettaja
joutui erikseen pyytdméin opiskelijoita lausumaan ajatuksiaan d4neen. Opettajat toivat
esille, ettd opintokokonaisuuden alussa he joutuivat usein kannustamaan opiskelijoita
keskustelemaan, mutta pikku hiljaa opiskelijat uskaltautuivat lausumaan ajatuksiaan

ddneen spontaanimmin, ilman opettajan erillistd kehoitusta.

H2 Ovatko opiskelijat sitte olleet aktiivisia niinku osallistuneet keskusteluihin,
kommentoineet sinun kommenttejasi ja muuta?

OPE3 No suhteellisen aktiivisia mut on ne niinku mun mielesti, alkuunsa ainaki
hirveen arkoja sillai oli et niinku tuntu ettid miten sielti sais jotakin niinku
kommenttia tai sanois joku jotain, sillee et piti niinku kauheesti rohkasta, tuntu
siltd et ma4 aina késkin et sanokaa nyt jotain.
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Opintokokonaisuuden lopussa vuorovaikutus oli siis yleisen mielipiteen mukaan
spontaanimpaa kuin alussa. Haastateltavat arvelivat, ettd alun arkuuden poistuttua
opiskelijat uskalsivat tuoda ajatuksiaan julki seki kasvokkaisviestintdin ettd
mediavélitteiseen viestintddn perustuvissa opetusmuodoissa. Haastateltavat kuitenkin
huomauttivat, ettd kaikkien opettajien ja opiskelijoiden viestinti ei muutu
spontaanimmaksi opintojen edetessi. Opettajat ja opiskelijat péttelivit, ettd
opetustilanteeseen osallistujat ovat yksil6ita, joiden yksilolliset ominaisuudet
vaikuttavat heidédn tapaansa viestid. Haastateltavat toivat esille, ettd jotkut ihmiset ovat
tottuneet muotoilemaan sanottavansa hyvin perusteellisesti, kun taas toiset viestivét

spontaanimmin.

H1/OPI9 No mut silti, on hirveesti eroja, et osa varmasti edelleen suhtautuu aika
jaykasti ja viestii aika muodollisesti, ja osa taas rennommin ja spontaanimmin.

Viestinnin spontaaniuden suhteen muutoksia havaittiin myos tieto- ja
viestintiteknologian avulla toteutetussa opetusviestinnissi. Viestinnén spontaaniudesta
keskusteltaessa monissa haastatteluissa esille nousi erityisesti tekstipohjainen viestinté
ja sen vuorovaikutteisuus. Monet haastateltavat kokivat, etti tekstipohjainen viestintid on
vain harvoin samalla tavoin spontaania kuin esimerkiksi kasvokkaisviestintd. Miltei
kaikki opiskelijat kertoivat, ettd aluksi tekstimuotoinen viestinti oli tuntunut
spontaaniuden kannalta hankalalta, koska viestien muodon ja siséllon hiominen vei
aikaa. Opiskelijoiden mukaan opetuskokonaisuuden alussa tuntui silté, ettd
tekstimuodossa esitettyjen ajatuksien tulisi olla sekd muodoltaan etté sisalloltdadn

tarkkaan harkittuja ja viimeisteltyj.

Muodon ja sisillon viimeistely tieto- ja viestintéteknologian avulla toteutetussa
viestinnéssé néhtiin erityisesti opetuskontekstiin liittyvana toimintatapana. Muutamat
opiskelijat kertoivat, etteivit he hioneet esimerkiksi tekstimuotoisia viestejdin samalla
tavoin ystévien vélisessd keskustelussa. Spontaanius tuli opiskelijoiden mukaan myos

tekstimuotoiseen viestintdédn “kuin luonnostaan” ystdvien kanssa keskusteltaessa.
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Opintojen edetessd myds tekstimuotoinen opetusviestintd muuttui spontaanimmaksi,

kun opiskelijat alkoivat kirjoittaa viestejaén vapaamuotoisemmin.

H3/ OPI20 Nii et eka oli semmonen kynnys et pitdiks niihi hirveen tarkkaan
muotoilla sitd et miten, mut sit ku huomas et se ldhti niinku menemaiin ihan, et ei
tarvi mitdén ihmeellisti sanottavaa olla mut jos jotain haluu sanoo jotain niin
sinne voi sen laittaa, ja ainaki saa jollaki lailla d4nensa kuuluviin.

Haastatteluissa tuli esille, ettd tieto- ja viestintiteknologian kiytto saattoi hankaloittaa
spontaaniutta jo viestintdvilineen kiinteiden ominaisuuksien vuoksi. Esimerkkin téstd
monet opettajat ja opiskelijat mainitsivat videoneuvotteluyhteyden, joka mahdollisti
vain yhden ihmisen puhumisen yhdell4 kertaa. Videoneuvottelussa spontaani
puheenvuoro nihtiin hankalana toteuttaa, koska puheenvuoro vaati aluksi huomion
saamista ja puheenvuoron pyytidmisti ja sitten kameran suuntaamista sekd mikrofonin

siirtdmistd puhujalle.

6.1.3 Osallistumistapojen monipuolisuus

Monet opiskelijoista ja opettajista olivat sitd mieltd, ettd opetusviestintd oli
vuorovaikutteista silloin, kun kaikki osapuolet osallistuvat viestintdéin aktiivisesti,
spontaanisti ja monipuolisesti. Opettajat painottivat sité, ettd vuorovaikutteisen
opetusviestinnin kannalta opiskelijoiden aktiivisuus oli tirkedi. Osallistujien aktiivisuus
ei kuitenkaan noussut vuorovaikutteista opetusviestintdi kuvaavaksi ominaispiirteeksi.
Haastateltavat kertoivat, ettd vaikka seki opettaja ettd opiskelijat esittéisivét ajatuksiaan
aktiivisesti, voi viestinnésté puuttua vastavuoroinen aspekti, mikéli osapuolet eivit

kuuntele toisiaan eivitkd ole motivoituneita toimimaan vuorovaikutteisesti.

Opettajien ja opiskelijoiden mukaan aktiivisuus voi olla myds mekaanista siten, etté
kumpikin osapuoli toimii kaiken aikaa tietylld tavalla. Mekaanisesta aktiivisuudesta
mainittiin esimerkkind opetuskeskustelu, jossa opettaja kyseli opiskelijoilta ja

opiskelijat vastasivat kysymyksiin aktiivisesti. T#llaisessa viestinnissé osapuolten roolit

83



ja osallistumistavat sdilyivit samanlaisina ldpi keskustelun, eikd kyseessi siten ollut aito
vuorovaikutus. Roolien vaihtumisen mahdollisuus nousi siis tisséikin tutkimuksessa

yhdeksi vuorovaikutteisen viestinnin osatekijaksi.

Haastatteluissa tuli esille, ettd aidosti vuorovaikutteisessa opetusviestinnéssd sekd
opettaja ettd opiskelijat osallistuivat monipuolisesti. Opettajan ja opiskelijoiden
osallistumistavoista mainittiin kysymysten esittiminen, kysymyksiin vastaaminen,
mielipiteiden ilmaisu, asiasiséllon vilittiminen, ehdotuksen tekeminen ja tarkennuksen
pyytdminen. Opettajat ja opiskelijat ajattelivat, ettd viestintd opintokokonaisuudessa
muuttui vuorovaikutteisemmaksi sitd mukaa, kun opiskelijat uskalsivat osallistua

monipuolisemmin ja aktiivisemmin opetustilanteisiin.

H1 Milloin opetus on vuorovaikutuksellista?
OPI6 Oisko se, siinnd vaiheessa ku aletaan kyselld, mekin eikéd vaan se opettaja.

Haastatteluissa nousi esille, ettd perinteinen “opettaja kysyy ja opiskelijat vastaavat
kysymyksiin” ei tuntunut vuorovaikutteiselta viestinnilti, vaikka timénkaltaisessa
kysymysten kautta etenevissi keskustelussa viestintidn osallistuvatkin molemmat
osapuolet. Opettajat ajattelivat, ettd aidosti vuorovaikutteisessa tilanteessa heiddn oma
osallistumisensa pitéisi olla monipuolisempaé kuin pelkkii kysymysten esittdmisti tai
informaation jakamista. Opettajat toivoivat myds, ettd opiskelijat osallistuisivat
keskusteluihin monin eri tavoin. Se, ettd opettaja esitti kysymyksid, saattoi joidenkin
opettajien ja opiskelijoiden mukaan jopa hankaloittaa aidon vuorovaikutuksen
syntymistd. Kysymyksien esittdminen miellettiin joskus epamiellyttaviksi tiedon
tenttaamiseksi, miké puolestaan saattoi johtaa siihen, etteivit opiskelijat halunneet

vastata opettajan esittdmiin kysymyksiin.

H3/OPE2 Nii ja musta tuntuu ettd monesti se on, niinku kivempiki tapa, se etta,
ettd osais niinku pitdd sitd juttuaan sillai ettd se juttu sindnsd synnyttid sieltd
niinku jotaki, mi ite tykkéin semmosesta niinku enemman kun siité et niinku
heittdd niitd kysymyksii et sit saattaa monasti olla kuitenki se ettd niinku
kysymysten heitttdminen on sitd niinku ettd ihmiset ei, sillo vastaakkaa.
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Opiskelijoiden haluttomuus vastata opettajan kysymyksiin liitettiin “koulumaiseen
opetuskulttuuriin®, johon kuului opettajan toiminta viestintd4 kontrolloivana ja
koordinoivana auktoriteettina. Tdm4 toimintakulttuuri ei opettajien ja opiskelijoiden
mukaan innostanut opiskelijoita viestimdidn monipuolisesti tai spontaanisti eik siten
edesauttanut vuorovaikutteista viestintdd. Koulumainen opetuskulttuuri néhtiin

poikkeuksetta negatiivisessa valossa.

H3/OPE 6 Jos kysyy nii monesti ei se 0o ollu just niisté se asia mika niitd

eniten kiinnostaa ja siinni tulee just sellanen fiilis et on niinku koulun penkilld
et ope kysyy ja, nyt voi apua, kysyykohin se multa, mut toivottavasti joku vastaa,
et semmosta niinku haluais valttas.

Opettajat kertoivat pyrkivénsd luomaan koulumaisen opetuskulttuurin sijaan
monipuoliset osallistumistavat ja spontaanin viestinnin sallivaa toimintakulttuuria.
Téllaisella toimintakulttuurilla pyrittiin siihen, ettd opiskelijat uskaltautuisivat

viestimi4n spontaanisti ja toimimaan aidon vuorovaikutteisesti opetustilanteissa.

H2/OPES Et se olis niinku ite asia semmosta et miki niinku vois, synnyttis niitd
kysymyksié tai puheenvuoroja tai miti tahansa, mut et osais silld luentotyylilldan
puhumisen tyylillddn antaa tilaa, semmoselle tai luvan.

Osallistumistapojen monipuolisuuteen yhti lukuun ottamatta kaikki opettajat liittivét
myds erilaisten viestintivilineiden monipuolisen ja tarkoituksenmukaisen kéyton.
Monet opettajat kertoivat, ettd lihtékohta vuorovaikutteiselle viestinnille etenkin
etdopetuksessa oli se, ettd opiskelijoille annettiin mahdollisuus ottaa yhteytti
opettajaansa monin eri tavoin. Opettajat kertoivat, ettd opiskelijoita kannustettiin
ldhestymaén opettajia myds opetustilanteiden ulkopuolella eri viestintdvilineiden, kuten
puhelimen ja sdhkopostin, avulla. Monipuolisen viestintidvilineiden kéyton ajateltiin
tukevan yleisesti osallistumistapojen monipuolisuutta. Etdopetuksessa
osallistumistapojen moninaisuuden kannalta vuorovaikutteinen opetusviestintédn liittyi
siten paitsi monipuolinen osallistuminen, myds kummankin osapuolen mahdollisuus

ottaa yhteyttd puolin ja toisin erilaisia viestintdvilineita kayttamalla.

H1Milloin etiopetus on vuorovaikutuksellista?

OPE3 No, parhaimmillaan vai millon, elikki tota niin, no mun mielesti siis,
kylldhén niinku, monimuoto-opetuksessaki niin kaikissa on niinku ldht6kohtana
se ettd on mahollisuus vuorovaikutukseen, eli tapahtupa se sitte sdhkdpostitse tai
puhelimitse tai kasvokkain tai miten vaan.

85



Sekd opettajat ettéd opiskelijat toivat esille my6s ongelmia opetusviestinnin
vuorovaikutteisuuden suhteen. Opetuskokonaisuuden puolivélissé ja lopussa
toteutetuissa haastatteluissa osa opettajista totesi, ettd opetusviestinti ei toiminut
osallistumistapojen monipuolisuuden kannalta niin vuorovaikutteisesti kuin mité
opettajat olivat alussa toivoneet. Muutamat opettajat mainitsivat ongelmien yhteydessi
sen, etteivit opiskelijat olleet osallistuneet keskusteluihin monipuolisesti ja spontaanisti
ja ndin ollen vuorovaikutusta ei syntynyt. Kyseisten opettajien ryhmiin kuuluneet
opiskelijat puolestaan liittivit vuorovaikutteisuuden ongelmat padsaintdisesti opettajan
viestinnin vastavuoroisuuteen. Opiskelijoiden mukaan se, ettei opetusviestinté ollut
vuorovaikutteista, johtui ensisijaisesti siitd, ettd opettaja ei kuunnellut opiskelijoita.
Myds opettajan toiminta viestintii kontrolloivana ja koordinoivana puheenjohtajana

nihtiin syyksi siihen, etti viestintd ei muodostunut vuorovaikutteiseksi.

H2 Millaista tdmén opintokokonaisuuden lihiopetus on ollut?

OPIS Siinni tuuttorryhméssé jdi semmonen mieleen ettd tuuttor oikein toivo et
ottakaa nyt vihin kantaa ndihin asioihin, meill ei vissiin ollu kauheen aktiivinen
se ryhmd, vastattii vaan kun kysyttiin.

Vuorovaikutteisen opetusviestinnén ominaispiirteistd osallistumistapojen
monipuolisuutta ja viestinnidn spontaaniutta pidettiin ominaisuuksina, joiden merkitys
korostuu opetuskontekstissa. Varsinkin opettajat ajattelivat, ettd opetustilanne, jossa
kaikki osallistuvat monipuolisesti ja spontaanisti, on tavoiteltava. Monipuolisuus ja
spontaanius liittyivit opettajien mukaan siihen, ettd viestintd on aidosti
vuorovaikutteista, Opettajat arvostivat niihin ominaispiirteisiin liittyen my®s sité, ettd
osallisettajan “perinteinen” asema tietoa jakavana, viestintis kontrollivana ja
koordinoivana auktoriteettina muuttuu kohti tasavertaisempaa, opiskelijaldhtoisempdé

roolia.
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6.2 Vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijit

Téssd tutkimuksessa pyrittiin selvittiméin myos, mitki tekijit opettajien ja
opiskelijoiden késitysten mukaan vaikuttivat opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen.
Tavoitteena et siis ollut kuvata ainoastaan yleiselld tasolla esimerkiksi viestintéén tai
viestintdhalukkuuteen vaikuttavia tekijoitd, vaan syventdd pohdintaa kohdistamalla
huomio niihin tekij6ihin, joiden opettajat ja opiskelijat arvelevat liittyvén

vuorovaikutteisuuteen nimenomaan opetustilanteessa.

Opetusviestinndn vuorovaikutteisuuden ajateltiin rakentuvan kaikissa opetusmuodoissa
ensisijaisesti osapuolten vuorovaikutusmotivaation varaan.
Vuorovaikutusmotivaatiolla tarkoitettiin viestinnin osapuolien motivaatiota toimia
vastavuoroisesti, spontaanisti ja monipuolisesti. Seki opettajien ettd opiskelijoiden
mukaan vuorovaikutusmotivaation kannalta keskeisti oli se, kuinka viestinnin
osapuolet suhtautuivat toistensa viesteihin ja miten he ottivat viestit huomioon omassa
toiminnassaan. Lis#ksi késitys viestinnin toisen osapuolen motivaatiosta toimia
vuorovaikutteisesti vaikutti siihen, kuinka motivoituneita opettajat ja opiskelijat olivat

viestiméin vuorovaikutteisesti.

Opettajan ja opiskelijoiden vuorovaikutusmotivaation liséksi haastatteluissa mainittiin
lukuisia muita opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoit.
Opetusviestinnén vuorovaikutteisuuden kannalta merkityksellisind néhtiin opettajan ja
opiskelijoiden ominaisuudet ja opetustilanteeseen liittyvit tekijit. Osa ndisté tekijoistd
tosin saattoi liittyd myos vuorovaikutusmotivaatioon ja sitd kautta opetustilanteen
viestintddn. Seuraavaan taulukkoon on koottu tiivistelma tekijoistd, joiden haastateltavat

ajattelivat olevan yhteydessi opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen.
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Taulukko 3. Opetusviestinnidn vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijét.

Opettajan toiminta ja Opiskelijoiden toiminta | Opetustilanteeseen
ominaisuudet ja ominaisuudet liittyviit tekijiit
*suhtautuminen *suhtautuminen opettajan | *opetusmuoto
opiskelijoiden viestintdén | viesteihin *ryhmén ominaisuudet
*opettajan ominaisuudet *opiskelijoiden *teknologia
ominaisuudet *keskustelun aihe

Taulukossa on médritelty pelkistetysti, mitk asiat nousivat keskeisimmiksi
vuorovaikutteisuuteen liittyviksi tekijoiksi opettajan ja opiskelijoiden sekd
opetustilanteen osalta. Vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoité eritellessdéin monet
haastateltavat pohtivat, mihin vuorovaikutteisuuden ominaispiirteeseen kyseinen tekijé
oli yhteydessi. Néin jo haastatteluissa tuli esille se, etti erilaisilla tekij6illd oli

merkitystd vuorovaikutteisuuden kannalta hieman eri tavoin.

Vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijit hahmotettiin eri tavoin 14hi- ja etdopetuksessa.
Kaikissa opetusmuodoissa opettajan ja opiskelijoiden keskindisviestintd nousi kuitenkin
ensisijaiseksi vuorovaikutteisuuteen heijastuvaksi tekijéksi. Lisdksi eri vaiheessa
opintokokonaisuutta vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijat hahmotettiin eri tavoin.
Opintokokonaisuuden alussa opettajan toiminnalla ja ominaisuuksilla sekd opetukseen
kéytetylld teknologialla oli enemmén merkitysti vuorovaikutteisuuden suhteen kuin
opintojen puolivilissé tai lukuvuoden lopussa, jolloin opiskelijoiden toiminta ja

ominaisuudet nousivat keskeisempdin asemaan.

88



6.2.1 Opettajan toiminta ja ominaisuudet

Opettajan toiminta ja ominaisuudet nihtiin vuorovaikutteisuuden kannalta tirkeini sekd
opettajien ettd opiskelijoiden ndkokulmasta. Opiskelijat kuitenkin korostivat varsinkin
opintojen alkuvaiheessa opettajan toiminnan ja ominaisuuksien merkitysti viestinnin
vuorovaikutteisuuden suhteen. Opintokokonaisuuden keskivaiheilla ja lopussa opettajan

osuutta ei endd pidetty yhti keskeiseni.
Suhtautuminen opiskelijoiden viestintiin

Opettajan ominaisuuksien ja toiminnan osalta tirkeimmaiksi vuorovaikutukseen
vaikuttavaksi tekijaksi nousi opettajan suhtautuminen opiskelijoiden viesteihin.
Tulkinnat opettajan suhtautumisesta tehtiin opettajan verbaalisen ja nonverbaalisen
viestinnén perusteella. Opettajan antama palaute opiskelijoiden viestinnéstd seki

vaikutelma siité, kuunteliko opettaja opiskelijoita, olivat tirkedss4 asemassa.

Opiskelijat kertoivat, ettd mikili opettaja ndytti olevan aidon kiinnostunut opiskelijoiden
ajatuksista, ottivat opiskelij atjatkossa entistd spontaanimmin ja monipuolisemmin |
yhteyttd opettajaan. Jos taas opettaja suhtautui opiskelijoihin vihitellen tai
vélinpitdmattomasti, opiskelijat saattoivat jatkossa vetdytyd vastavuoroisesta
viestinnéstd. Opiskelijoiden tavoin myos kaikki opettajat korostivat sitd, ettd opettajan
suhtautuminen opiskelijoihin on tirked vuorovaikutteisuuden kannalta.
Opintokokonaisuuden alussa kun toimintakulttuuri vasta muotoutui, opettajan
suhtautumisella ajateltiin olevan erityisen suuri merkitys. Tdmé&n asian oli myds suurin
osa opettajista tiedostanut ja opettajat kertoivatkin, ettd he pyrkivat
opintokokonaisuuden alussa suhtautumaan opiskelijoiden viesteihin mahdollisimman
positiivisesti.

H1/OPE4 No, tietenki siinni et mai olen mahdollisimman aktiivinen myos

vastavuoroisesti ettd, mii, reagoin heiddn viestintddnsi ja, tarkeintd on kuitenki

se ettd méi todellakin reagoin ja arvostan heidin viestintd4nsé ettd siinni ei tule
timmosti, ettei endd halutakkaa sen jilkee viestid.
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Opiskelijat korostivat, ettd se, miten opettaja reagoi opiskelijoiden esittdmiin
puheenvuoroihin, kuten kysymyksiin, ehdotuksiin tai mielipiteisiin, vaikutti vahvasti
opiskelijoiden osallistumiseen jatkossa. Opiskelijat mainitsivat useita kertoja, ettia
mikali opettaja reagoi opiskelijoiden ajatuksiin valinpitiméattomasti tai negatiivisesti,
eivit opiskelijat endéd mielelldén hakeudu viestintétilanteisiin kyseisen opettajan kanssa.
Muutamat opiskelijat kertoivat saaneensa tietysti opettajasta sellaisen mielikuvan, etti
tdma ei kuunnellut opiskelijoiden puheenvuoroja. Tamaé johti opiskelijoiden mukaan
sithen, ettd opiskelijat eivit jatkossa endé halunneet juurikaan edes esittdd omia

ajatuksiaan kyseiselle opettajalle.

H3/OPI9 Jos se opettaja tuntuu siltd, ettei se kuuntele meitd yhtdan, niin miks
maikadn sille sitten ees sanosin mitédn. Mutta kylld sellanen opettaja on 4116,
niinkun *****:kin_kun sille oli ihan sama, mitd me sanottiin.

Monien opiskelijoiden mukaan opettajan suhtautumisesta opiskelijoihin ja heidén
viesteihinsd kertoi ensisijaisesti se, kuunteliko opettaja opiskelijoita. Haastateltavat
pitivit erityisen tirke#nd sitd, ettd opettaja kuunteli opiskelijoita ja oli aidosti
kiinnostunut heiddn oppimisestaan alusta asti. Opiskelijat korostivat, ettd heiddn oma
aktiivisuutensa opetustilanteessa oli toki tirkedd, mutta etté opetustilanne ei voi olla
aidosti vuorovaikutteinen vastavuoroisuuden suhteen, mikali opettaja ei kuuntele

opiskelijjoita.

H3 Millanen opettaja sitten pystyy siihen vuorovaikutukseen?
OPI1 Nii no ssmmonen, et on kuunnellu miti on asiaa, niinku oikeesti.

Kuuntelemisen lisdksi se, mink&laista palautetta opettaja antoi opiskelijoiden viesteistd,
néhtiin tirkednd vuorovaikutteisuuden suhteen. Palautteella tarkoitettiin sekd verbaalista
palautetta, kuten opiskelijoiden puheenvuorojen kommentoimista, ett nonverbaalista
palautetta, kuten eleitd ja ilmeitd. Opettajan antamalla palautteella ajateltiin olevan
merkitystd opiskelijoiden vuorovaikutusmotivaation myés siten, ettd negatiivisena
koettu palaute vihensi motivaatiota osallistua viestintidn. Noin puolet opiskelijoista

liitti opettajan antaman negatiivisen palautteen kasvojen menettimisen pelkoon.
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Kasvojen menettimisen pelko nihtiin keskeisend viestintdhalukkuutta vihentdvana
tekijand. Kasvojen menettimiseen liitettiin ensisijaisesti opettajan antama palaute
muiden opiskelijoiden ldsnéollessa. Opiskelijat korostivat, ettd negatiivinen palaute

muiden ldsndollessa tuntui pahemmalta kuin kahden kesken saatu negatiivinen palaute.

H3 Mitka asiat vaikutti sithen, miten nuo vastavuorosuus, spontaanius ja
osallistuminen sit toteutu?

OPI4 Tietysti et miten se opettaja niinku tarrautuu

kysymykseen, et jos se pitid niinku tyhména nii en méé toista kertaa sille esitd
yhtdd mitii, ainakaan muitten ndhen.

Opiskelijat tarkkailivat kertomansa mukaan opetustilanteissa sitd, miten opettaja vastasi
muiden opiskelijoiden viesteihin. Mikili opettaja suhtautui ylipdtasn positiivisesti
opiskelijoiden puheenvuoroihin, saattoi opiskelijoiden viestintdhalukkuus kasvaa ja
spontaani ja monipuolinen viestinti lisézintyi. Toisaalta negatiivinen suhtautuminen
opiskelijoiden viesteihin saattoi aiheuttaa opiskelijoissa sen, ettd kasvojen menettdmisen

pelko vihensi viestintdhalukkuutta.

H3 Kuinka opettajan toiminta vaikutti aktiivisuuteesi?

OPI8 No se aika paljo ettd, ku kattoo ettid miten se kommentoi muitten tai vastaa
muitten opiskelijoitten kommentteihin, etti jos se vaikuttaa hirveen tylylle ni,
kyll4 sitd mielummin pitd4 suunsa kii ku tulee nolatuks koko luokan edess.

Muutaman opiskelijan mukaan opettajat kannustivat opiskelijoita vuorovaikutukseen
joskus my6s ilman, ettd opettajat todella halusivat vuorovaikutusta. Opiskelijat kertoivat
esimerkkind, etti opettaja saattoi ilmaista verbaalisesti halunsa keskustella
opiskelijoiden kanssa, mutta samalla vilittii nonverbaalisesti, ettei vuorovaikutus ole
toivottavaa. Moni opiskelijoista kertoi esimerkkitilanteena opetuskeskustelun, jossa
opettaja pyysi opiskelijoita esittiméin kysymyksid, mutta antoi samalla sellaisen

vaikutelman, etteivit kysymykset ole tervetulleita.
Opiskelijoiden kokemusten mukaan pyyntd kysymysten esittimisesta ei aina ole aito

kannustus vuorovaikutteiseen keskusteluun, vaan pikemminkin opettajan tapa lopetella

opetustuokiota. Opiskelijat korostivat, ettd aitous opettajan suhtautumisessa
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opiskelijoiden viestintd4n on tirkeds, eikd opettajan ndin ollen tarvitsisi esittad
keskusteluun kannustavia lausahduksia, ellei hin todella halua keskustella
opiskelijoiden kanssa. Samaa mielté opiskelijoiden kanssa olivat opettajat, jotka
painottivat opettajan aidon kiinnostuksen merkityst4. Nami opettajat korostivat, ettd
opettajan tulisi olla kiinnostunut sek# opetettavasta aiheesta ettd opiskelijoiden kanssa

keskustelusta.

H3/OPI14 Et vaikka se sanois ettd saa kysyd niin, se on ihan eri asia et miten se
sen ilmasee, jos niinku on sillee et onko teilld jotain kysyttavii et ettei se vaan
ja4 sellaseks niinku tyhjiks lauseeks niin et se ois semmosta todellaki semmosta
vuorovaikutusta.

Kaikki opettajat pohtivat omaa osuuttaan vuorovaikutteisuuden rakentamisessa.
Opettajien mukaan heilld oli vastuu viestinnin kontrolloimisesta ja koordinoimisesta
varsinkin opetuskokonaisuuden alkuvaiheessa. Opettajat kertoivat, etti koska vastuu
viestinnéstd oli heilld, heidédn toimintansa opetuskokonaisuuden alussa vaikutti

merkittivisti sithen, kuinka vuorovaikutteista viestinnisti jatkossa muodostuu.

H1 Mitki asiat sit vaikuttaa siihen, tuleeks siitd viestinnistd vuorovaikutusta?
OPE2 No siinndhén nyt tietenki meilld on aika, aika suuri vastuu my®ds,
opettajina.
Vaikka opettajat ajattelivat vastuun vuorovaikutteisen opetusviestinnén rakantamisesta
olevan heill4, opettajat toivat kuitenkin esille, etti opiskelijoiden viestinnélld on my6s

vaikutusta sekd opettajien viestintdéin ettd koko tilanteen vuorovaikutteisuuteen.

Opettaja yksin ei siis voinut luoda vuorovaikutteista opetustilannetta.

Opetusmuodoista videoneuvottelua pidettiin opetusmuotona, jossa opettajan
suhtautumisella opiskelijoiden viestint4in oli suuri merkitys vuorovaikutteisuuden
kannalta. Opettajien ja opiskelijoiden mukaan jo videoneuvottelun tekninen toteutus oli
sellainen, ettd opettajan valta kontrolloida ja koordinoida viestinté4 vilittyi vahvempana
kuin esimerkiksi kasvokkaisviestintdén pohjautuvissa opetusmuodoissa.
Videoneuvottelussa opettaja esimerkiksi saattoi siirtdd yhteyden tietylle paikkakunnalle,

mikéli halusi juuri kyseisen ryhmin kdyttivan puheenvuoroja ja muiden olevan hiljaa.
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Opettajan keskeyttdminen videoneuvottelussa oli myos opiskelijoiden mukaan hankalaa,
koska saadakseen #d4nensa kuuluviin tuli keskeyttdjén ensin saada mikrofoni itselleen.
Niin ollen viestinnin spontaanius ja osallistumistapojen monipuolisuus hankaloitui

teknologian vuoksi.

H3 Vaikuttaako etdopiskelussa opettajan persoona siihe aktiivisuuteen?

OPI17 Kylld varmasti vaikuttaa, ainaki, mit4 ite muistelee ku joku videoluento
oli semmonen et se oli tylsd ihminen ja esitteli vaan omaa hienoo puhelintaan, ei
se hirveesti kiinnostanu, eiki se ollu kiinnostunu meisti.

Samoin kuin kasvokkaisviestintdin perustuvissa opetusmuodoissa, myos
tekstipohjaisessa viestinnéssi késitys siitd, kuinka opettaja suhtautuu saamiinsa
yhteydenottoihin ohjaili opiskelijoiden toimintaa. Mikili opiskelijoilla oli mielikuva
siitd, ettd opettaja suhtautuu mydnteisesti opiskelijoiden yhteydenottoihin, opiskelijat
ottivat mielelldén yhteyttd opettajaan ja jatkoivat keskusteluja esimerkiksi sdhkopostin

vilitykselld kommentoimalla opettajan viesteja.

H3 Millaiseen opettajaan otit mielelldsi yhteytta?

OPI20 No, semmosee joka on antanu aikasemmin semmosen vaikutelman et,
aina voi kysya kaikkea, ja, ollu timmone miellyttidvi eikd mikas téykee ja
toksdyttelevd, sillai ainaki aattelee et jos sellaselle laittaa sahkdpostia nii se
vastauski tulee olemaa sellanen tyly ja, sellane ettd ei nyt tollasia kannata
kysyakkaa.

Haastatteluissa tuli esille, ettd yksi tapa yritt44 tehdi viestinnésti aktiivisempaa
tietokoneavusteisessa opetuksessa on pakottaa opiskelijat keskustelemaan sekd
keskendén ettd opettajan kanssa. Pakottamisella viitattiin toimintaan, jossa opettaja
velvoitti opiskelijat jollakin tavalla osallistumaan opetuskeskusteluun. Esimerkiksi
tietoverkkoon rakennetussa oppimisympéristdssi opiskelija saatettiin velvoittaa
kommentoimaan opettajalta saamaansa palautetta. Velvoite liittyi opintosuorituksen
hyvaksymiseen. Pakottamista ei nidhty kuitenkaan vuorovaikutteisuutta tukevana
toimintatapana. Haastateltavat ajattelivat, ettd opiskelijat saattoivat kyll4 osallistua

keskusteluihin, mikéli heidét velvoitettiin siihen, mutta aito vuorovaikutteisuus estyi.
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Keskusteluihin pakottamiseen liitettiin vahvasti viestinnin kontrolloiminen ja
koordinoiminen. Kontrolli ja koordinoiminen eivét haastateltavien mukaan kuuluneet
aidosti vuorovaikutteiseen opetusviestintiin, koska viestinnén tulisi olla spontaania ja
monipuolista. Opiskelijoiden velvoittamista keskusteluihin osallistumiseen kéytettiin
kuitenkin jonkin verran erityisesti silloin, kun opettaja ei 16ytdnyt muuta toimintatapaa

opiskelijoiden aktivoimiseksi.

H2 Miten sité sitten yritetdéin puskee kiyntiin?
OPE6 No yks miti tdssa on kdytetty niin on pakottaminen, eli on pakotettu
keskustelemaan niistd teemoista.

Yksi opettajista kuitenkin ajatteli, ettd opettajan tehtivi ei ole ensisijaisesti kannustaa
opiskelijoita osallistumaan opetuskeskusteluihin varsinkaan silloin, kuin kyseessi on
ryhma aikuisopiskelijoita. Opettaja kertoi turhautuneensa vililla siihen, ettd hédn joutui
kannustamaan opiskelijoita ottamaan yhteytti ja osallistumaan keskusteluihin. Kyseinen
opettaja huomautti, ettid koska opiskelijat olivat vapaaehtoisesti valinneet tietyn
opetuskokonaisuuden, heilld olisi tavallaan velvollisuus myds osallistua opetukseen

vapaachtoisesti, ilman pakkoa tai erityistd kannustusta.

H1/OPE1--kun on tottunu aikuisten kanssa toimimaan niin se on vdhén se ap tu
juu asenne, et ohjausta ne saa jos osaa pyytéd ja se on oma vika jos ne ei niinku
aktiivisesti osallistu siihe toimintaan.

Opettajat kertoivat pyrkineensd mukauttamaan viestintiénsé opiskelijoiden viestinndn
perusteella myds etdopetuksessa. Viestinndn mukauttaminen liitettiin
vastavuoroisuuteen ja sitd kautta vuorovaikutteiseen opetusviestintdin. Opettajat
kertoivat, ettd viestinndn mukauttaminen oli tirked4 opiskelijaldht6isyyden kannalta.
Opettajat korostivat, ettd he pyrkiviat mukauttamaan viestintdéinsd myos etdopetuksessa
opiskelijoista tekemiensa tulkintojen perusteella. Monissa haastatteluissa tuli esille, etti
tulkintojen tekeminen voi etdopetuksessa olla joskus vaikeaakin nonverbaalisten

vihjeiden niukkuuden vuoksi.

H1 Mitkai asiat vaikuttaa siihe vuorovaikutukseen?

OPE2 No kylldhén se tietenki ettd, ihan semmoset a-asiatkin et niinku milld
mielelld vaikka puhelin soi jos otetaan esimerkiks vaikka puhelinsoitto etti jos
sielld opiskelija on kovin synkeéni ja sillai tai sitten niinkun jotenkin, niin sitte
se ehkd on semmosta ehki enemmén semmosta auttavaa.
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Kaikissa opetusmuodoissa viestinnidn vuorovaikutteisuuteen liittyvisté tekijoistéd
keskeisimmiksi nousi osapuolten vuorovaikutusmotivaatio. Sen liséksi, ettd kumpikin
osapuoli itse oli motivoitunut viestiméin vuorovaikutteisesti, oli tarke#s, ettd mydos
toisesta osapuolesta vilittyi motivaatio osallistua. Opettaja, joka kuunteli opiskelijoita,
liitti omat sanomansa opiskelijoiden esille tuomiin asioihin ja antoi positiivista
palautetta opiskelijoiden viestinnésté, vaikutti opiskelijoiden mukaan motivoituneelta
viestimdin vuorovaikutteisesti. Sekd opettajan motivaatio viestid vuorovaikutteisesti
ettd opiskelijoiden pditelmit opettajan vuorovaikutusmotivaatiosta olivat siten

haastateltavien mukaan tirkeitd vuorovaikutteisuuden kannalta.

H1 Mitkai asiat vaikuttaa siihen sun kuvaamaan opettajan ja opiskelijan
vuorovaikutukseen?

OPI6 Varmaa, molemminpuolinen motivaatio, niinku keskustella
vastavuorosesti.

Opiskelijat ajattelivat, ettd opettajan vuorovaikutusmotivaation taustalla oli aito
kiinnostus opiskelijoita ja heidédn opiskeluaan kohtaan. Opiskelijat ajattelivat siten
opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden kertovan myds jotakin siité, kuinka opettaja
suhtautui opiskelijoihin ja heidin opiskeluunsa. Erityisen tirkedn4 opettajan toiminnan
merkitys vuorovaikutteisuudelle nihtiin opetuskokonaisuuden alussa, koska silloin
opiskelijat muodostivat mielikuvia siit4, kuinka opettaja suhtautuu opiskelijoiden

viesteihin ja itse opiskelijoihin.

Mikaéli opiskelijat ajattelivat opettajan suhtautuvan opiskelijoiden viesteihin ja
vuorovaikutteisuuteen positiivisesti, opiskelijat motivoituivat jatkossakin toimimaan
vuorovaikutteisesti. Vuorovaikutusmotivaatio oli siis keskeinen tekija vuorovaikutteisen
opetusviestinnin kannalta, koska seki osallistujien kisitys toisen osapuolen
vuorovaikutusmotivaatiosta ettd osallistujien oma vuorovaikutusmotivaatio heijastuivat

opetustilanteiden viestint4én.
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Opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet

Haastatteluissa tuli esille, ettd opiskelijoiden vilill4 oli yksil6llisid eroja sen suhteen,
kuinka paljon opettajan ominaisuudet vaikuttivat opiskelijoihin ja heidin
vuorovaikutusmotivaatioonsa. Osa opiskelijoista kertoi opiskelevansa vain asiasiséllon
vuoksi, eikd opettajan ominaisuuksilla niin ollen ollut vilid. Toinen puoli opiskelijoista
kuitenkin ajatteli opettajasta syntyvén vaikutelman olevan hyvinkin térkeé sen suhteen,

halusivatko opiskelijat olla opettajan kanssa tekemisissa.

H3 Mihin asioihin se opettajan persoona vaikutti?
OPI20 Ehki se on tavallaa opiskelijastaki kiinni et jos on hirveen sellanen et
ihminen on tirkee, toistethan vaan saattaa kuunnella sen luennon ja ei silld niin

vilid kuka sitd pitdd.
Opiskelijat huomauttivat, ettd vaikka opetustilanteessa viestittiin, ei viestinté ollut silti
aina vuorovaikutteista varsinkaan opintokokonaisuuden alussa. Vuorovaikutuksen
toimimattomuuteen opiskelijat esittivit useita erilaisia syitd. Kaksi opiskelijaa perusteli
vuorovaikutteisuuden puuttumista opettajan henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin vedoten.
Nama opiskelijat ajattelivat, ettd opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet vaikuttivat

siihen, ettei opettaja kyennyt kuuntelemaan opiskelijoita ja viestiméin vastavuoroisesti.

H2 Kuinka opettajan toiminta vaikuttaa?

OPI13 On se opettajasta kiinni, ehki se vois, niinku selvittii selkeesti vaikka
ettd jos on uus ohjelma tai jotain eiki vaan etti nyt aukaskaa ne hommat, et yks
kerta ainaki oli niin epétoivone et ei siihe saanu tolkkua vaikka yritti kyséstikki,
eiki se ope kiinnostunu meisti eikd siis ollu vuorovaikutusta, mut se olikin tosi,
sellane itseensdvetiytyvi.

Opettajan viestintdkayttdytyminen ja henkilokohtaisen ominaisuudet ja luonteenpiirteet
olivat kuuden opiskelijan ja kolmen opettajan mielesti selkedsti yhteydessé toisiinsa.
Niama4 haastateltavat arvelivat, ettd ystdvillinen ihminen my®6s viestii ystavéllisesti.
Toisaalta yksi opettajista huomautti, etti tietylld tavalla viestivéstd ihmisesté saatetaan
muodostaa my0s mielikuva, joka ei liity kyseisen henkilon muita ominaisuuksia kovin
totuudenmukaisesti. Tdmén opettajan mukaan oli siis vaikea sanoa, vaikuttiko
esimerkiksi opettajan luonne siihen, kuinka hén viestii, vai tehd4anké tietylld tavalla

viestivin opettajan luonteesta tietynlaisia padtelmia.
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Vaikka opettajan henkil6kohtaisilla ominaisuuksilla katsottiinkin olevan vaikutusta
viestinnédn vuorovaikutteisuuteen, tirkein tekija opiskelijoiden mukaan oli kuitenkin se,
kuinka opettaja suhtautui viestintdén opiskelijoiden kanssa. Tosin asiat liittyvat selvisti
toisiinsa. Mikéli opettaja suhtautui positiivisesti opiskelijoiden viestintién ja opettajan
viestit koettiin pddosin positiivisina, muodostui my6s opettajasta helpommin
positiivinen mielikuva. Valittomasta ja opiskelijoiden viestintdén positiivisesti
suhtautuvasta opettajasta syntyi helposti positiivinen vaikutelma, kun taas opettajaa,
jonka kanssa viestint4 ei toiminut, pidettiin usein myos muiden ominaisuuksiensa osalta
negatiivisempana.

H1 Mitki asiat vaikuttaa sit siithen et miten mielelldédn si juttelet sen opettajan

kanssa?

OPI11 No se opettajan se asenne siihen ja motivointi ja jos se opettaja on

vaikeesti ldhestyttivi, nii se on kumminki se auktoriteetti sitte, ei ehki tuoda nii

helposti omia, mielipiteiti esille.
Avoimuus, ldheisyys ja lamminhenkisyys olivat ominaisuuksia, jotka seké opettajien
ettd opiskelijoiden mukaan saattoivat edesauttaa vuorovaikutteisen viestinnin
syntymisti opetustilanteessa. Vilittomalti tuntuvaa opettajaa oli helppo lahestyi sekd
kasvokkaistilanteissa ettd etdopetuksen eri muodoissa. Osa opiskelijoista kertoi, ettd
vilittdmyyteen liittyi my6s mielikuva empaattisesta suhtautumisesta opiskelijoita
kohtaan. Néiden opiskelijoiden mukaan vilittdmén opettajan kanssa oli vaivatonta
puhua myds ongelmallisista asioista, koska opettajasta vilittyi sellainen mielikuva, etti

hén todella kuunteli opiskelijoita ja halusi auttaa heid4n ongelmissaan.

H3 No millasta se sellanen viestint4, ihan kdytinnossi sit oli?

OPI2 No et se on tosi sellanen viliton, avoin ja limminhenkinen se ohjaus niin,
kyll4 se sillon helpommin, itekki on aktiivinen ja, et se ei pidé tavallaan sellasta
etdisyyttd se, ohjaaja.

Opettajan positiivisten ominaisuuksien lisiksi haastateltavat mainitsivat myos sellaisia
opettajan ominaisuuksia, jotka saattoivat hankaloittaa vuorovaikutteisuutta. Positiivisen
vaikutelman liséksi myos negatiivinen vaikutelma opettajasta saattoi vaikuttaa

viestintdin.
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Muutamat opiskelijat korostivat, ettd mikili opettajasta syntyy negatiivinen vaikutelma,
eivit opiskelijat mielelldén esitd omia ajatuksiaan déneen. Ndmi opiskelijat kertoivat
esimerkkejé opettajista, joista syntyi vilinpitiméton tai vihamielinen vaikutelma.
Kyseisid ominaisuuksia pidettiin asioina, jotka saattoivat hankaloittaa vuorovaikutteista

viestintii.

H2 Mitki asiat vaikuttaa siihen, puhutko opettajalle ldhitilanteissa?

OPI5 No se vaikuttaa se opettajan persoona et jos se on sen olonen et jos sille
jotain sanoo niin se suuttuu tai jotain, etti jos se suostuu kuuntelemaan ees
oppilaitaan.

Liséksi se, kuinka “tutuksi” opiskelijat tunsivat opettajan ja muut opiskelijat, vaikutti
opiskelijoiden keskusteluhalukkuuteen varsinkin opintojen alussa. Tuttuus liittyi
opetusviestinnén vuorovaikutteisuuteen seki lihi- ettd etdopetuksessa. Opiskelijoiden
mukaan se, kuinka tuttu opettaja oli, vaikutti heidéin viestintdhalukkuuteensa myds
etdopetuksessa. Kaikki opiskelijat korostivat, ettd tuttuun opettajaan otettiin yhteyttad
mieluummin séhkdpostitse, puhelimitse tai tietoverkkopohjaisessa
oppimisympdaristdssd. Tuttuun opettajaan otettiin varsinkin opintojen loppupuolella
yhteyttd silloinkin, kun tarve opettajan ohjaukseen néhtiin melko pieneksi. Vieraaseen
opettajaan ei otettu yhteyttd samankaltaisissa asioissa. Tuntematonta opettajaa

ldhestyttiin vasta silloin, kun tuttuja opettajia ei tavoitettu ja tuen tarve koettiin suureksi.

H3 Millaiseen opettajaan otit mielelldsi yhteyttd?
OPI4 Kyll4 siinnd niinku Kkriteerind on et se on niinku tuttu, ettd on helpompi
niinku sillee soittaa ja kysyi jotain itsestddnselvidki.

Opiskelijat kokivat, ettd tdysin vieraaseen opettajaan yhteyden ottaminen on kiusallista
ja vaikeaa. Vieraalle ihmiselle viestimisen vaikeutta perusteltiin silld, ettd tuntematon
opettaja ei tiennyt opiskelijoista ja ndiden opinnoista mitézn. Liséksi puolet
opiskelijoista mainitsi, ettd he tuntevat epdvarmuutta, mikali eivit tiedd, minkélaisen

opettajan kanssa he ovat tekemisissa.

H3/OPI1 Musta on vdhi tylsd soittaa semmoselle ihmiselle et katot vaan opinto-
oppaasta ettd jaha, tin niminen, ja et yhtii tiijja kuka se on ja ku se on vieras nii
ei se yhtdin tunne muakaa, et en kylla soittele kun tutuille.
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Opettajan asiantuntemuksen katsottiin myos vaikuttavan siihen, miten innokkaasti
opiskelijat haluavat hinen kanssaan keskustella. Opiskelijat olivat havainneet, etti
sellainen opettaja, joka vaikutti asiantuntevalta ja varmalta, innosti opiskelijoita
kysymiin ja kommentoimaan. Toisaalta taas epdvarman tuntuinen opettaja saattoi
vihentdi opiskelijoiden halukkuutta osallistua keskusteluun. Koska seké opettajat ettéd
opiskelijat ajattelivat, ettd viestintd on vuorovaikutteista vasta sitten kun kaikki
osapuolet osallistuvat siihen, vaikutti opettajan asiantuntemus myds viestinnin

vuorovaikutteisuuteen.

H2 Mitka asiat opettajassa vaikuttaa?
OPI2 No jos se esimerkiks ndyttdd siltd ettd se on oikeesti perehtyny asiaan niin
kylldhan silti sillon kysyykin mielelldén, jos se tuntuu ettd opettaja on itekki
epdvarma asiastaa niin eipi siinni sillo synny paljo keskusteluakaan.
My0s opettajat olivat sitd mieltd, ettd opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet
heijastuivat tilanteiden vuorovaikutteisuuteen; niin vastavuoroisuuteen, spontaaniuteen
kuin osallistumistapojen monipuolisuuteenkin. Opettajat korostivat kuitenkin
ominaisuuksiensa suhteen vuorovaikutteista ndkékulmaa. Opettajien mukaan

vuorovaikutteisuutta edesauttava opettaja oli ominaisuuksiltaan sellainen, josta syntyy

véliton ja ystévéllinen vaikutelma.

H3 Kuinka oma toimintasi vaikutti viestinndn vastavuoroisuuteen?

OPE®6 Nii et jotku ihmiset on persoonallisuudeltaa, esittamistyyliltid semmosia,
joille on ehki helpompi puhua, tai ne antaa tilaa, tilaa sille puhumiselle ja sit,
asioitten késittelytapa ensinna.

Opettajat ajattelivat, ettd opettaja, jota on helppo ldhestyd, kannustaa opiskelijoita
aktiivisuuteen. Opiskelijoiden aktiivisuuden lisdksi opettajat muistuttivat
vuorovaikutteisen opetusviestinnin sisiltdvin myos opettajan opiskelijaldhtdisen
lahestymistavan. Opettajien tulisi timén 1dhestymistavan mukaan kuunnella
opiskelijoita ja muokata uusi informaatio seké opiskelijoille annettava palaute
opiskelijoiden aikaisemman tiedon ja kokemuksien mukaan. Opiskelijaldhtdinen ajattelu

korosti siten vastavuoroisuuden merkitysti.
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6.2.2 Opiskelijoiden toiminta ja ominaisuudet

Samoin kuin opettajan suhtautuminen opiskelijoiden viesteihin, my6s opiskelijoiden
suhtautuminen opettajan viesteihin nihtiin tirke4nd vuorovaikutteisuuteen heijastuvana
tekijand. Opettajat korostivat opiskelijoiden viestinndn merkitystd vuorovaikutteisuuteen
vaikuttavina tekijoind selkedimmin kuin opiskelijat itse. Opettajat kertoivat, ettéd
opiskelijoiden innostuneisuus ja aktiivinen osallistuminen aiheuttivat positiivisia
tuntemuksia opettajassa. Opiskelijoiden aktiivisuuden katsottiin heijastuvan opettajan

toimintaan, miké puolestaan innosti opiskelijoita olemaan jatkossakin aktiivisia.

Suhtautuminen opettajan viestintiiin

Kaikki haastateltavat toivat esille, ettd heidin havaintojensa mukaan opiskelijoiden
suhtautuminen opettajaan vaikutti sithen, kuinka opettaja jatkossa viesti ja kuinka
vuorovaikutteiseksi keskustelut muodostuivat. Varsinkin opettajat itse kertoivat
runsaasti esimerkke;ji siit, kuinka opiskelijoiden suhtautuminen opettajan viestintdin
vaikutti koko tilanteen vuorovaikutteisuuteen. Opettajat toivat esille, ettd mikéli
opiskelijat osoittivat kiinnostuneisuutta kuuntelemalla ja antamalla positiivista
palautetta opettajien viesteists, motivoituivat opettajat itsekin toimimaan tilanteessa

parhaalla mahdollisella tavalla.

H1 Joo, mites ihan sellaseen aktuaaliseen toimintaan sitte?

OPE1 No ainaki sellasta, se on tietysti, jos niinku opiskelija niinku, opiskelija
niinku selvisti osottaa sitid niinku et ne on kiinnostuneit nii siindhén tulee vaan
itelle niinku sellasta innostusta ja pystyy niinku ehké, niinku panostaa vield,
jotenki niinku paremmin siihe.

Opettajilla oli kokemusta my®ds tilanteista, joissa opiskelijat eivit olleet motivoituneita

opettajan ja opiskelijoiden viliseen vuorovaikutukseen. Yhtéd lukuun ottamatta kaikki

opettajat kertoivat opetustilanteista, joissa opiskelijat eivét vaikuttaneet kiinnostuneilta.
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Vaikutelma siité, ovatko opiskelijat kiinnostuneita, syntyi siten osin vuorovaikutukseen

osallistumisen perusteella.

H2/OPE1 No sellanen tilanne et huomaa etti ihmiset ei ookka kiinnostuneita, ni
et sielld alkaa jossain niinku sellanen niinku toisenlainen pulina sielld jossain
suunnassa ja ihmiset kattoo kelloo ja, ihmiset l4htee ni, kyllahé sité sillon niinku
vihi niinku pysihtyy, eipd siinnd paljon vastavuorosesti viestitd ku ne viestii
keskendd.
Pari opettajaa kertoi my0s esimerkkeja siitd, kuinka he ovat toimineet saadakseen
opiskelijat jélleen osallistumaan opetukseen. Yksi tapa puuttua opiskelijoiden
passiivisuuteen tai hdiridkéyttdytymiseen oli muistutus siiti, etté opetustilanteeseen

osallistuminen ei ole pakollista.

H3/OPE2 Opiskelijat niinku kertakaikkiaan vaan koko ajan keskeniin pélatti
sielld ja teki jotaki ettd, més oon vaan sit sanonu et hei, et néd on niinku
vapaaehtosia ni, tid luennoille osallistuminen ja ettd jos teitd ei kiinnosta nii
tehd voitte menné poiski.

H1 Meniko ne?

OPE] Ej, sen jilkee ne oli aika hirvee innostuneena mukana niinku siini.

Osa opettajista korosti tehneensi runsaasti huomioita opiskelijoista ja mukauttaneensa
omaa toimintaansa opiskelijoiden viestinnéin perusteella. Néin ollen opettajien
viestintisin vaikutti hyvin paljon se, miten opiskelijat toimivat ja minklaisia tulkintoja
opettaja tdstd toiminnasta teki. Opettajat arvelivat 1dhiopetustilanteiden olevan erityisen
keskeisessd asemassa opiskelijoilta saatavien vihjeiden suhteen. Koska
etdopetuskontekstissa opettajan mahdollisuudet saada vihjeitd opiskelijoilta olivat
rajalliset, saattoi ldhiopetuksen viestintd madrittii myos etdopetuskontekstin viestint4a.
Lahiopetustilanteissa haettiin vihjeiti ja ikdan kuin muodostettiin toiminnan normeja,

jotka saattoivat heijastua siihen, kuinka etdopetuskontekstissa viestittiin.

H1 Millas lailla se opiskelijoiden viestintd heijastuu sun viestintd4?
OPES6 No tietysti sitd on tai pyrkii ainaki niissé ldhiopetustilanteissa olemaa aika
sensitiivinen, niin siti kautta vihin tietda, miten toimia tietoverkossaki.
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Opettajat huomauttivat, ettd myos opiskelijoiden passiivisuus ja viestinndsti
vetdytyminen heijastuu opettajan toimintaan ja sitd kautta koko opetusviestinnén
vuorovaikutteisuuteen. Osa opettajista oli varsin turhautuneita siité, ettd

opetustilanteissa ei syntynyt vuorovaikutteista keskustelua heidin toivomallaan tavalla.

H2 Millislailla se opiskelijoitte viestintd on heijastunu sun omaan toimintaan?
OPES3 No, sillai etti joskus on aika turhauttavaa ku yrittdd ja yrittad ja mitdi ei
niinku tapahdu niin tulee itellekki sellanen olo etti joo, selvi, ettd hyvi et meilld
on tii videoilta tinédin.

Vastakohtaisena esimerkkini opiskelijoiden passiivisuudelle haastatteluissa mainittiin
usein, ettd aktiiviset ja vuorovaikutukseen hakeutuvat opiskelijat innostivat opettajaa
toimimaan vuorovaikutteisesti. Opiskelijoiden positiivinen suhtautuminen siis lisési

opettajan motivaatiota toimia vuorovaikutteisesti.

H2/OPE4 Niinku sillai et tietysti jos he on niinku, keskustelee niin sit se innostaa
taas itteeki taas et hyvi, niinku ihanaa, etti nyt ne puhuu vihdoin ja viimein
niinku ja sitten niinku, itekki on siinni mukana samalla lailla.

Opettajien ja opiskelijoiden mielipiteet voisi yhdistd4 osallistujiin liittyvien
vuorovaikutteisuuteen heijastuvien tekijéiden osalta padpiirteittdin seuraavalla tavalla:
opettajan viestintd vaikutti opetuskokonaisuuden alussa opiskelijoiden viestintééin.
Opiskelijoiden viestintd puolestaan vaikutti opettajan viestinté4n ja siihen, minkélaista
palautetta hén opiskelijoille antoi. Téma taas vaikutti opiskelijoiden

viestintdhalukkuuteen, mika taas vaikutti opettajan toimintaan.

Samoin kuin opettajien suhteen, myds opiskelijoiden kohdalla voidaan opetusviestinnén
vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoitd koota yhteen vuorovaikutusmotivaation
kiisitteen avulla. Kuten opettajatkin, myds opiskelijat tekivit pastelmid toisen osapuolen
vuorovaikutusmotivaatiosta. Vaikutelma opettajan vuorovaikutusmotivaatiosta saattoi
heijastua opiskelijoiden omaan vuorovaikutusmotivaatioon ja sitd kautta viestintdén
opetustilanteissa. Siten kummankin osapuolen vuorovaikutusmotivaatio ja arvio toisen

osapuolen motivaatiosta heijastui viestintdén opetustilanteessa.
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Opiskelijoiden henkilokohtaiset ominaisuudet

Opiskelijat itse ajattelivat ominaisuuksiensa vaikuttavan opetusviestinnin
vuorovaikutteisuuteen erityisesti lahiopetustilanteissa. Teknologian avulla toteutettua
viestintdd pohtiessaan opiskelijat vetosivat vain harvoin itseensi liittyviin tekijoihin
vuorovaikutteisuutta kuvatessaan. Opettajilla oli kuitenkin tapana etdopetuksen
vuorovaikutteisuutta pohtiessaan ottaa esille myos opiskelijoiden ominaisuudet ja niiden
heijastuminen vuorovaikutteisuuteen. Opiskelijoiden ominaisuuksista mainittiin
useimmin aktiivisuus tai passiivisuus, jotka puolestaan viittasivat opiskelijoiden

osallistumiseen ja toimintatapoihin.

Muutama opiskelija eritteli itse omia henkil6kohtaisia ominaisuuksiaan ja
toimintatapojaan ja pohti niiden heijastumista opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen.
Opiskelijat arvelivat, ettd heiddn oma aktiivisuutensa tai passiivisuutensa heijastui sekd
opettajan ettd muiden ryhméléisten toimintaan. Aktiivisuuden vaikutus opetustilanteiden
vuorovaikutteisuuden suhteen néhtiin kahdella tapaa; joko siten ettd opiskelijat
tietoisesti vihensivit osallistumistaan vuorovaikutukseen, tai siten, ettd opiskelijat
osallistuivat entistd aktiivisemmin keskusfeluihin. Osa aktiivisiksi itsensé kokevista
opiskelijoista pyrki tietoisesti olemaan hiljaa ja vihentdmaién aktiivisuuttaan, jotta
muutkin saisivat puhua. Nam4 itse#dén aktiivisina opetuskeskusteluihin osallistujina
pitineet opiskelijat tunsivat vililld olevansa liian aktiivisia muihin opiskelijoihin

verrattuna.

H2 Kuinka oma toimintasi on vaikuttanut?

OPI4 No kylldhén se sillee et ku mé oon kauheen suulas ihminen niin vélilla
tulee semmonen olo et mitds ma4 nyt tissd pélpdtin et haluis et kaikilla ois
kysyttdvai ja sit ei ehkid aina kehtaa kysy4 kun tuntuu et muille ei jdi ikind mikaa
epéselviks ja mulle jdi aina kaikki epdselviks ni, sit tulee semmone kankeus.

Toinen toimintamuoto aktiivisilla opiskelijoilla oli osallistua viestintién aktiivisesti,
koska muut opiskelijat olivat passiivisia eikid kukaan muu tuntunut keskustelevan

opetustilanteessa. Néamad aktiiviset opiskelijat halusivat ikéin kuin varmistaa, etti
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opetustilanteessa syntyy edes jonkinlaista vuorovaikutusta. Opiskelijat, jotka mielsivit
itsensd passiivisiksi, perustelivat passiivisuuttaan ldhiopetustilanteissa usein sill,

etteivit he ehtineet kommentoida esilld olevia asioita riittdvan nopeasti.

H2 Kuinka itse olet toiminut?

OPIS5 No, aika passiivinen, mind oon semmonen ihminen et jos on tilanne jossa
voi kommunikoida ja sanoo jotain niin yleensi mulle tulee vasta paljo paljo
Jjélkeenpdin semmonen etti hitsi kun ois pitdny sanoo siinni ja siinnd semmosta,
jotenki ku ne asiat tulee niin dkkis, niin ei niihin sitte kerkid kommentoimaan.

Opiskelijoiden motivaation ja vireystilan arveltiin olevan yhteydessa siihen, kuinka
vuorovaikutteiseksi viestintd opetustilanteissa muodostui varsinkin spontaaniuden ja
osallistumistapojen monipuolisuuden suhteen. Toisaalta opettajat ja opiskelijat kertoivat
kaikissa lukuvuoden varrella toteutetuissa haastatteluissa, ettid viestinnin
vuorovaikutteisuus heijastuu opiskelijoiden motivaatioon. Viestinti ja motivaatio olivat
siten haastateltavien mukaan yhteydessi toisiinsa, mutta yhteyden mééritteleminen oli

monimuotoista.

H3 Kuinka opiskelijoiden toiminta vaikutti vuorovaikutteisuuteen?

OPE?2 Jos on viimenen luento ennen viitté ja kaikki haluaa pois niin on se
luonnollista et sillon se vuorovaikutus saattaa olla jo vahd visyneempai ja,
niinku siinni mielessi etté kaikki jo haluaa lihtee pois.

Opiskelijat kertoivat, ettd heiddn oman toimintansa liséksi myds toisten opiskelijoiden
toiminta vaikutti viestinnin vuorovaikutteisuuteen. Opiskelijoilla oli vahva mielipide
siitd, ettd toisten opiskelijoiden aktiivisuus vaikutti heid4dn omaan osallistumiseensa,

varsinkin osallistumistapojen monipuolisuuteen ja viestinnin spontaaniuteen.

H2/OPI19 Sit se vaikuttaa myds se ettd, niinku ne muutki opiskelijat oikeestaan
vaikuttaa, ettd jos muut on vaan hirveen passiivisia ja ei niin kiinnostuneen
olosia niin sitte, saattaa tulla sellanen etti nyt pittdd jottain sannoo tdssa.

Opiskelijoiden asenteiden ja aiempien kokemuksien Katsottiin myds osaltaan
heijastuvan heidén aktiivisuuteensa. Opiskelijat olivat tavallaan tottuneet tiettyihin

toimintatapoihin opetustilanteessa ja noudattivat aiemmin oppimiaan toimintatapoja
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myds uusissa opetustilanteissa. Toimintakulttuurin muotoutuminen uudessa
opintokokonaisuudessa oli siten tirke#dssd asemassa uudenlaisten toimintatapojen

omaksumisen suhteen.

Opiskelijoiden ominaisuuksista puhuttaessa viitattiin usein myds tiettyihin
viestintétaitoihin. Seki opettajat ettd opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd
vuorovaikutteiseen viestintddn osallistuminen vaatii tietty taitotasoa sekd
kasvokkaisviestintddn perustuvassa ldhiopetuksessa ettd koulutusteknologian avulla
toteutetussa etdopetuksessa. Lahiopetustilanteissa opettajat korostivat opiskelijoiden
taidoista kuuntelemiseen liittyvii taitoja, mutta myds uskallusta esittédd omia
mielipiteitdéin ja perustella oma kantansa. Koulutusteknologian avulla toteutetussa
etdopetuksessa puolestaan opettajat ajattelivat opiskelijoiden tarvitsevan
viestintdvilineen kayttoon liittyvid taitoja seki tekstipohjaisessa viestinnidssé kirjallisen
viestinnin tuottamiseen liittyvii taitoja.

H1 Miti taitoja sitte puuttuu, mité taitoja tarvittas?

OPE6 No ensinniki siis, tuuttoroinneissa perus, perusviestintitaitoja ja

erityisesti sitd kuuntelemisen ja kommentoinnin kykyd, sit etdopetuksessa
kirjottamista ja sen vilineen, hallintaa.

Opiskelijat itse katsoivat tarvitsevansa eniten sanoman rakentamiseen liittyvii taitoja.
Opiskelijat olivat havainneet j oskué ongelmalliseksi sen, kuinka esitt4d asiansa
ymmaérrettdvilla tavalla. Puolet opiskelijoista kertoi, ettd varsinkin etdopetusmuodoissa
tuntui valilla vaikealta muotoilla viestinsi niin, ettd toinen osapuoli ymmértas.
Muutamat opiskelijat kertoivat myds, ettd sosiaaliset taidot ovat opetustilanteissa

tarkeiti.

H2/OPI11 Siis jos on sellane hyviksyvi ilmapiiri, ja sehén tulee, kylldhdn ne on
ihan sellasia sosiaalisia taitoja mitki voi oppia, ettd onko, ollaanko sit4 tehty
ennenkin, ja ettd osaako esittdd ymmarrettivisti, oman juttusa.

Sosiaalisiksi taidoiksi nimettyja taitoja ajateltiin tarvittavan, jotta ilmapiiri muodoistuisi
positiiviseksi ja viestinndsti kehittyisi vuorovaikutteista. Sosiaalisten taitojen arveltiin

harjaantuvan vuorovaikutteisen toimintakulttuurin myota.
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6.2.3 Opetustilanteeseen liittyv:it tekij:it

Témin tutkimuksen tulosten mukaan myds opetustilanteeseen liittyvit tekijat, kuten
opetusmuoto ja ryhmén koko, vaikuttavat siithen, miten vuorovaikutteista
opetusviestinndstd muodostuu. Muita vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekij6ité olivat

ryhméén liittyvét tekijat kuten ilmapiiri ja ryhmén koko seki teknologia.

Erilaisissa opetusmuodoissa viestinnin vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijét
tuntuivat painottuvan eri tavoin. Samoin opintojen alku- ja loppupuolella korostettiin
erilaisia vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoita. Kaikkein keskeisin
vuorovaikutteisuuteen vaikuttava tekiji oli kuitenkin kaikissa opintojen vaiheessa ja

jokaisessa opetusmuodossa opettajien ja opiskelijoiden keskindisviestinta.
Opetusmuoto

Opettajat mainitsivat opintokokonaisuuden alussa tavoittelevansa vuorovaikutteista
viestintdd. Kaikki opettajat olivat ainakin jollakin tavalla jo ennen opintokokonaisuuden
alkua pohtineet eri opetusmuotojen viestinnillisii piirteiti ja sit4, kuinka he voivat ’
omalla toiminnallaan vaikuttaa opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen. Lukuvuoden
puolivilissi ja lopussa toteutetuissa haastatteluissa opettajat pohtivat, kuinka
vuorovaikutteisuus oli kdytdnnén opetustilanteissa toteutunut. Opettajat korostivat, ettad
he halusivat antaa opiskelijoille mahdollisuuden ottaa yhteyttd opettajiin eri

viestintdvilineilld, kuten sidhkopostilla tai puhelimella.

H1 Elikka sé pyrit tekem@d vietinndstd aktiivista ja vilitontd, miten, miten s
pyrit tekeméén siitid viestinnisti sellasta

OPE1 No, ensimnnéki kdyttamalla, kayttimalld niinku monipuolisesti tai
toivottavsti monipuolisesti ja tarkotuksenmukasesti niitd vilineitd mitd meilld on
kaytossd, elikki viestintd kulkee sdhkopostilla, sahkopostilistoilla kiytdnnossi ja
yritin ainaki reagoida suhteellisen nopeasti sitten siihe.

106



Opiskelijat ajattelivat yleisesti, etti tietyissd opetusmuodoissa syntyi helpommin
vuorovaikutusta kuin toisissa opetusmuodoissa. Perusteluja tille kannalle ei varsinkaan
opintokokonaisuuden alussa juurikaan osattu esitt4dd. Yleinen kisitys vain oli se, ettd

osallistujat viestivét eri tavoin erilaisissa opetusmuodoissa.

H1 No entis sitte sithen vuorovaikutuksee, miki vaikuttaa

OPES6 Se on se toteutustapa elikkd meilld on niitd videoneuvotteluluentoja ja
sitte on nditd tydpajoja, videoneuvotteluja, vierailuja,
tuuttorryhmikokoontumisia, erilaista viestintii siis.

Opetusmuodon vaikutuksesta huolimatta opiskelijat korostivat, ettd opettaja vaikuttaa
opetusviestinnidn vuorovaikutteisuuteen enemmén kuin opetusmuoto. Opiskelijoiden
mukaan hyvi opettaja onnistui toimimaan vuorovaikutusta edesauttavasti myos
luentotilanteessa, jolloin luennon aikanakin opetusviestinndsté saattoi muotoutua
vuorovaikutteista. Opiskelijoilla oli kokemusta myds péinvastaisista tapauksista eli
opetusmuodoista, joita pidettiin vuorovaikutteisina, mutta joissa opettaja toimi siten,

ettd viestinnisti ei muodostunut vuorovaikutteista.

H3/OPI1 Nii ei luento sillo oo tylsé jos opettaja ei 0o tylsd, ssmmonen joka istuu
vaan eessi ja ei yhtdd kommunikoi opiskelijoitte kanssa, ja sit se puhuu kaikki
samat asiat mitd muilla luennoilla ja jos jotain kysyy nii ei se mité4 siihe vastaa.

Seké opettajat ettd opiskelijat olivat vahvasti sitd mielt4, ettd kompetentti opettaja ja
toimiva opiskelijaryhmi voivat viestid vuorovaikutteisesti sellaisissakin tilanteissa,
missi opetusmuoto hankaloittaa vuorovaikutteista viestintdd. Opetusmuoto ei siis tehnyt
vilttimittd viestinndsti ei-vuorovaikutteista, vaan vuorovaikutteisuuden ydin oli

viestinté opettajan ja opiskelijoiden vilill4.

H2/OPI4 Nii vaikuttaa siihe my&s et miki on sen luennoitsijan aktiivisuus
kuulijoihin pdin, mé4 koen semmosen tirkeeni et jotenki pyrkis se luennoija
tulemaan samalle tasolle ku ne kuuntelijat.
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Luento-opetusta ei yleensd luonnehdittu tyypiltdan vuorovaikutteiseksi opetusmuodoksi.
Luento-opetusta kuvattiin yksipuoliseksi, opettajajohtoiseksi tilanteeksi, jossa
viestinndn informatiivinen funktio painottui selkeésti. Sekd opettajat ettd opiskelijat
olivat kuitenkin sitd mielts, ettd luento-opetuksen muoto tekee
vuorovaikutuksettomuuden hyviksyttaviksi toimintatavaksi. Luento-opetuksen
vuorovaikutuksettomuutta ei siten ndhty negatiivisessa valossa, toisin kuin esimerkiksi
tutoroititilanteen vuorovaikutuksettomuus. Asenteet tiettyd opetusmuotoa kohtaan
heijastuivat siis seké opettajien etti opiskelijoiden ajatuksiin siitd, minkélainen viestinti

on toivottavaa ja tavoiteltavaa kussakin opetustilanteessa.

H3/OPES Luennoista on vaikee sanoo koska se oli tyypillistd semmosta
ykspuolista puhumista, et periti yhden kerran multa kysyttii jotain et se oli kylla
vidhin, se oli se tilanne sellanen.

Useimmat opiskelijat arvelivat, ettd luento-opetuksessa yksipuolinen, opettajan
puheenvuoroihin perustuva viestintéd, oli ainoa tapa vilittidi luennon asiasisilto
kuulijoille. Opiskelijat ajattelivat, etté suuren opiskelijajoukon aktiivinen keskustelu ei

onnistuisi, koska luentojen aika oli rajallinen ja osallistujoita paljon.

H2 Miks se on sellasta [luento-opetus]?

OPI3 No en mé tiijja voiko sitd muulla tavalla toteuttaa, tietysti just meijja
opiskelijoitte kesken sit jotain kommenttia heitell4s, siinnd menis ehki niin
kauvvan aikaa jos niinku monipuolisempaa ois se, jos kaikki puhuis.

Opettajat kertoivat, ettd tietoverkoissa tapahtuva tekstipohjainen viestinti oli varsinkin
opintokokonaisuuden alussa usein tiedottamisen kaltaista yksipuolista toimintaa, jossa
opettaja jakoi informaatiota opiskelijoille. Opettajat kuitenkin muistuttivat, etti myds

tekstimuotoinen viestintd muuttui vastavuoroisemmaksi opiskelun edetessi.

H1 Hyv4, no entis sitten jos mennai niihin etdopetusjutskuihin niin minkislaista,
minkilaista se viestintd sun ja opiskelijoitten vililld on sitten siind
etdopetukontekstissa?

OPE6 No ensinnikin se on aika paljon siti, tiedottamista, elikkd minulta kaikille
viestintii, siinni alussa.
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Opiskelijat huomauttivat, ettd uusia etdopetusmuotoja pidetién yleisesti “erikoisina”,
vaikka opiskelu todellisuudessa onkin hyvin samantyyppistd kuin perinteisissé
opetusmuodoissa. Tekstimuotoiseen viestintd4n perustuvaa opetusviestintdd, kuten
sdhkdpostia ja Internettiin luotua opiskeluympéristod, pidettiin opiskelijoiden mukaan
opintojen alussa kiinnostavina ja vuorovaikutuksen kannalta monipuolisina tapana
viestid. Tekstimuotoisen viestinnén suhteen opiskelijoiden odotukset eivit kuitenkaan
vastanneet todellisuutta, koska opintokokonaisuuden edetessd asenteet tekstimuotoista
etdopiskelua ja sen vuorovaikutteisuutta kohtaan muuttuivat koko ajan
negatiivisemmiksi. Monet opiskelijoista olivat opintojen alussa muodostaneet itselleen
mielikuvan vuorovaikutteisesta keskustelufoorumista, johon kaikki voivat osallistua

monin eri tavoin.

H2 Mité néistd tydtavoista ajattelit aikaisemmin?

OPES No sillon kun alotettii niin siitd puhuttii vihin kun se ois joku ylijumala
ettd sitte kun tehhééin protoon ja oi kun hieno meilld on timménen et nyt tehhidin
kaikki sithen mutta, ei se sitte ollukkaa sen kummosempi.

Joitakin opetusmuotoja ei koettu vuorovaikutteisiksi opettajien eikd opiskelijoiden
nikokulmasta. Erityisesti tietoverkkoon rakennettu opiskeluympéristd koettiin ei-
vuorovaikutteisena, yksipuolisena tiedotuskanavana. Aluksi asenteet tietoverkkoon
rakennettua keskusteluympérist6d kohtaan olivat myonteisié ja keskusteluympéisto
heritti opiskelijoissa runsaasti mielenkiintoa. Opintojen alussa opiskelijat arvelivat, ettd
tietoverkossa kaytdva keskustelu saattaa muodostua hyvinkin aktiiviseksi ja
vastavuoroiseksi, mutta opintojen edetessi tdma kisitys muuttui tdysin pdinvastaiseksi

ja tietoverkko-oppimisympiéristd néhtiin ei-vuorovaikutteisena tiedotuskanavana.

H2 Mitkai tavat eiviit ole toimineet? Miksi?

OPI13 No mii en oo kokenu sitid protoo kauheen vuorovaikutuksellisena, se on
minusta itestid varmaan kiinni mut miii en oo keskustellu hirveesti, oon méi siti
lukenu, mut mé#i en oikein osaa sitd niihhi semmosena.
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Tietoverkko-oppimisympdariston viestinti néhtiin yksipuolisena informaation
vilittdmisend tai kirjeenvaihdon kaltaisena viestien vaihtamisena. Opiskelijat kertoivat,
ettd he kyll4 kirjoittavat oppimisympérist6on asioita, mutta asioiden vililld ei synny
keskustelua. Vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteisti tuli siten esille
vastavuoroisuus ja sen puute. Lisiksi tietokoneavusteisesta, tekstimuotoisesta

viestinnéstd katsottiin puuttuvan spontaanius.

H2 Millaista opintokokonaisuuden etidopetus on ollut?

OPI14 --keskustelut on ollu ihan, ihan kivoja silli lailla ett4d vaikka, aina on ollu
vihi ennakkoluuloja noita kohtaan et miten, just ku kirjotetaan kaikki mut ihan,
ihan tota suht niinku luonnollisesti on pystyny niitd kommentteja.

Tietoverkko-oppimisympiriston keskustelun aktivoiminen koettiin tyslddksi. Sekd
opettajat ettd opiskelijat arvelivat, ettd oppimisymparistosti voisi ehki luoda
vuorovaikutteisemman, mutta se vaatisi kovasti ty6ti ja etenkin opettajan suurta panosta

keskustelun koordinoimisen suhteen.

H3/OPE6 Verkko-opiskeluu, se vaatii vaan pirusti ty6td, istua sielld pdiva
viikossa, olla haukkana joka jutussa patistelemassa, jos ottaa tommosen opettaja,
tuutorkeskeisen roolin tossa keskustelun vetimisessi, ja se nyt sitte, on
semmonen keskeinen asia et mite se suunnitellaan ja resurssoidaan téillanen
puolivirallinen verkkokeskustelu, ylip4éta4n.

Videoneuvottelua pidettiin yleisesti melko vuorovaikutteisena opetusmuotona sen
suhteen, ettd se mahdollisti osallistujien monipuolisen osallistumisen. Vaikka
videoneuvottelussa teknologian ajateltiin estédvin spontaaneja puheenvuoroja ja
hankaloittavan viestinnén vastavuoroisuutta, ajattelivat haastateltavat kuitenkin, ettd
teknologia mahdollisti kaikkien osallistujien monipuoliset osallistumistavat.
Opiskelijoiden mielestd vuorovaikutteisuutta lisési videoneuvottelun luennoijan
ldsnéolo. Sellaiset videoneuvottelut, jossa luennoija oli ldsni samassa tilassa
opiskelijoiden kanssa, koettiin selkeésti vuorovaikutteisemmiksi kuin videoluennot,

joissa opettajaan oltiin yhteydessi vain tv-monitorin kautta.
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Videoneuvottelun vuorovaikutteisuuteen opiskelijoiden osallistumistapojen kannalta
vaikutti vahvasti se, oliko videoneuvottelussa luennoiva henkil® opiskelijoiden kanssa
samassa opetustilassa. Ne videoneuvottelut, joissa luennoiva henkild oli fyysisesti
samassa tilassa opiskelijoiden kanssa, vaikuttivat opiskelijoista innostavammilta kuin
sellaiset videoneuvottelut, joissa opettaja oli ldsni ainoastaan tv-ruudun ja kameroiden
vilitykselld. Videoneuvottelussa teknologian oli havittu tekevin viestinnidn hankalaksi
ja hitaaksi. Lisiksi opiskelijat mainitsivat tunteneensa epidvarmuutta silloin, kun heidén
viestinsi vilittyivit oman ryhmaén lisdksi muille opiskelijaryhmille toisille

paikkakunnille.

H2 Mika3 aktiivisuuteesi on vaikuttanut?

OPI14 On siinnd videoneuvottelussa suurempi kynnys kun aattelee et se, mun
sama kommentti menee kolmelle muullekki paikkakunnalle ja, et tuntuu et siinné
pités niinku olla joku hirveenki fiksu kommentti jos niinku alkaa sitd sanomaan.

Asenteet videoneuvottelua kohtaan olivat opiskelijoiden keskuudessa aluksi
negatiivisia. Opiskelijat ajattelivat opintojen alussa videoneuvottelun olevan
yksipuolista, vahvasti koordinoitua tiedon vilittimisti opettajalta opiskelijoille.
Opiskelijat arvelivat siten, ettd heidin oma osallistumisensa videoneuvotteluissa
rajoittuu kuuntelemiseen ja tilannetta verrattiinkin tv:n katseluun. Opintojen loppua
kohden asenne muuttui kuitenkin positiivisemmaksi, painvastoin kuin tietoverkkoon

rakennetun oppimisympéristén suhteen tapahtui.

H2 Mitki kokeilemistasi tyStavoista ovat olleet toimivia?

OPI14 No yllittiavin toimivia ne videoneuvottelutki on ollu ettd ensin mé vidhin
niinku pelkisin ja aattelin etti onkohan ne et miten ne tulee onnistuu ja muuten
ettd, ja aluks oli vihin sellasta ettd onhan se jinni kattoo teeveesti niitd luentoja.

Videoneuvottelut koettiin vuorovaikutteisemmiksi opintojen loppupuolella, koska
silloin opiskelijat osallistuivat aktiivisemmin ja viestinnistd muodostui
vastavuoroisempaa. Tosin opiskelijat muistuttivat, ettd tietyt videoneuvottelua ohjanneet
opettajat eivit antaneet aikaa opiskelijoiden puheenvuoroille ja titd kautta viestinti jéi

yksipuoliseksi informaation valittimiseksi.
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Teknologia

Etdopetuksen vuorovaikutteisuuteen heijastuvat asiat hahmotettiin eri tavoin
lukuvuoden eri aikoina. Opintokokonaisuuden alussa seki opettajat ettd opiskelijat
arvelivat, ettd ensisijaisesti viestintdén kdytetty teknologia ja sen viestinnélliset
erityispiirteet sekd opettajan toiminta vaikuttavat viestinndn vuorovaikutteisuuteen.
Opettajat ja opiskelijat ajattelivat, ettd media heijastuu opintojen alussa voimakkaasti
viestintéén siksi, ettd teknologian kiytt$ saattaa tuntua vieraalta. Lisdksi mainittiin, ettd
vaikka itse viline ja sen kdytto olisi tuttua, saattaa vilineen uudenlainen kdyttékonteksti

ja kdytén normien puuttuminen heijastua viestintisin.

H3 Miten sut sitte sais toimimaa aktiivisemmi?

OPI9 No ehka siinnd pitds jotenki tottua kéyttimad niitd teknisid vermeitd, pitis
uskaltaa helpommin puhua kameralle mut seki, vaikka kuinka on yrittiny
opiskella nii vieldki jénnittds ndyttd4 naamaa vieraille ihmisille ja olla
televisiossa.

Kaikilla opettajilla oli yhteinen kanta siit4, ettd koulutusteknologian avulla toteutetussa
opetusviestinnéssi opettajalta vaadittiin enemmain opiskelijoiden aktivoimista ja
kannustusta kuin kasvokkaisviestintdéin perustuvissa opetusmuodoissa. Opettajat
ajattelivat, ettd koska opiskelukulttuuri esimerkiksi tietokoneavusteisessa opetuksessa
tai videoneuvottelussa on vield melko méérittymiton, ovat opiskelijat arkoja viestiméin
sekd opettajan ettd muiden opiskelijoiden kanssa. Néin ollen opiskelijat ikdéin kuin
odottavat opettajan neuvoja ja ohjeita siitd, kuinka tilanteessa tulisi toimia. Opettajan
suhtautuminen opiskelijoiden viestintéin ja palaute opiskelijoiden toimintatavoista

nihtiin siten tirke#ini.

Yksi opettaja oletti, ettd opiskelijoiden viestintdarkuuden syy teknologian avulla
toteutetussa opetuksessa on normien puuttuminen. Tdmén haastateltavan mukaan
opiskelijat eivit aina tiedd, minkilaiset toimintamuodot ovat hyvaksyttivia ja tdimé
aiheuttaa epdvarmuutta osallistumisen suhteen. Opettaja huomautti, ettd
toimintakulttuurin kehittyessi saattavat toimintatavat selkiytya ja sitd myota

viestintdarkuuskin saattaa vihentya.
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Tietoverkkopohjaisessa oppimisymparistéssi vaikeutena néhtiin ensisijaisesti viestinnin
asynkronisuus ja viestien tulkinnan hankaluus nonverbaalisten viestien niukkuuden
vuoksi. Se, miten paljon koulutusteknologian mukanaan tuomat viestinnilliset
erityispiirteet vaikuttivat opettajan ja opiskelijoiden viestintédn, riippui haastateltavien
mukaan osittain siitd, kuinka paljon osallistujilla oli aiempaa kokemusta kyseisen
teknologian kaytosta. Kaikki kuitenkin painottivat sitd, ettd kidyttokokemus ei
kuitenkaan ole ainoa aktiivisuuteen vaikuttava tekija. Kaksi opiskelijaa kertoi
esimerkkind, ettd kokenutkaan kayttdji ei ole aktiivinen, mikili ryhmén

toimintakulttuuri ei tue aktiivisuutta.

OPE1/H3 Mut sit on ti4 porukka jotka on titd niinsanottua irkkisukupolvea niin
niilld ei mitddn semmosta itsearvosta tarvetta olla verkossa, ne osaa kylli sen,
sen tekniikan ja se on niille ihan arkipdivasta.

Tekstimuotoisuuden ajateltiin vaikuttavan erityisesti sellaisten opiskelijoiden
toimintaan, joille tekstimuotoinen viestinti oli melko vierasta. Ndma opiskelijat kokivat,
ettd kirjallisen viestinnén tulisi olla tarkkaan suunniteltua ja viimeistelty& niin sisillén
kuin muodonkin suhteen. Néin ollen viestien kirjoittaminen vei paljon aikaa, eiki
spontaaneita viesteja juurikaan uskallettu ldhettdd. Opiskelijat ajattelivat, etti kirjoitettu
viestinti ei voi olla niin spontaania kuin muilla tavoin vilitetty, eiki siis spontaaniuden

kannalta yll4 esimerkiksi kasvokkaisviestinnin tasolle.

H2 Mikset sii oo ite osallistunu?

OPI13 En mié oikein tiijjd, oon méi pari kertaa osallistunu mutta méi alan
jotenki kauheen tarkkaan miettiin et mitd mun pitis kirjottaa ettd ei tuu mitdd
typerdd kommenttia, ja sitte se tuntuu vaikeelta, ettd jos ois joku tilanne missi

puhuttas niin siinnd ois helpompi sanoo.

H2 Miks siinni tilanteessa ois helpompi sanoo?

OPI15 No ehki se tulee, ku se on semmonen sponttaani niin se tulee vaan niinku
luonnostaan, jos vaikka kirjottaa niin sillon alkaa miettiin kauheen tarkkaan ja
lukee niitd muitten kommentteja ja mitéhén tdhén nyt pitdis sanoa.
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Opiskelijoiden asenteisiin koulutusteknologian sovelluksia kohtaan vaikutti vahvasti se,
miti mieltd muut opiskelijatoverit olivat kyseisesti viestinndn muodosta. Esimerkiksi
tietyt tietoverkkoon rakennetun oppimisympéristén keskustelusovellukset oli yleisesti
leimattu tylsiksi ja toimimattomiksi. Tdmé& mielipide tuntui vaikuttavan siihen, etteivit
opiskelijat opintokokonaisuuden loppupuolella enéi juurikaan kiyttineet negatiivisesti
leimautunutta sovellusta. Yksi opettajista huomautti, etté opiskelijoiden mielipiteisiin

tietyistd opetusmuodoista on hyvin hankala vaikuttaa.

H2 Entis se nettikahvila?

OPI12 Oon ollu kerran vahingossa, se viestinti ei pelaa, niin sen takii mi en 0o
sielld ollu, mut mé oon kuullu muitten, kommentteja, siis mun mielipiteeseen
nettikafeesta vaikuttaa se mitd muut on sanonu.

Yhdeksi tirkedksi syyksi etdopetuksen viestinnéin vaikeuksiin puolet haastatelluista
opettajista nosti opiskelijoiden heikot viestintidtaidot. Heikot taidot nahtiin
vuorovaikutteisuutta hankaloittavana tekijén erityisesti etdopetusmuodoissa opintojen
alussa. Taidot liittyivit spontaaniuteen ja monipuoliseen osallistumiseen siten, ettd
mikali opiskelijat tunsivat taitonsa heikoiksi, he eivit kovin mielellddn tuottaneet

spontaaneita viestej4 tai osallistuneet aktiivisesti.

H2/OPE6 Tié viline tuottaa sen ettd ensinni pitdd olla niinku ne, viestintitaidot,
tekniset taidot ja ehki asenteellisetki taidot, uskallusta, niinku viestid
samantyyppisesti kun niinku siinni tavallisessa joko puhtaasti kirjallisesti tai
suullisessa tilanteessa, et aika vaikuttaa siihen.

Opintojen puolivilissi ja lopussa muut seikat nousivat taitoja keskeisemmiksi
vuorovaikutteisuuteen heijastuviksi tekijoiksi, koska etdopetuksessa tarvittavat
viestintéitaidot harjaantuivat pikkuhiljaa. Reaaliaikaisuuden puute katsottiin tekijiksi,
joka heijastui palautteenantoon ja viestien tulkintaan ja hankaloitti viestinnidn

vuorovaikutteisuutta.
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Kaksi opettajaa ja opiskelijaa huomautti, etti vaikka taidot olisivatkin muutoin
riittdneen koulutusteknologian vilitykselld viestimiseen, saattoi reaaliaikaisuuden puute

silti vaikeuttaa viestinndn vuorovaikutteisuutta ja aiheuttaa epidvarmuuden tuntemuksia.

H3/OPES6 Et jos miettii téistd niinku tavallaa verkkoviestinndn ndkSkulmasta niin
kyllahan ne vihjeet on silld lailla heikompia ja ne voi tuottaa virhearvioita, ei oo
niinku yhteistd ymmérrysti siitd, et miten ne asiat menee, eli sesmmonen
epdvarmuudensietokyky pités olla parempi tai, sithenki vihitellen tietysti oppii.

Jotkut opiskelijat toivat esille, ettid heidin omat henkilokohtaiset ominaisuutensa
vaikuttivat siithen, miten he tieto- ja viestintiteknologian avulla toteutetuissa
opetustilanteissa toimivat. Opiskelijat ajattelivat, ettd mikéli ihminen on muutenkin arka

viestimiin muille, saattaa teknologia lisdta arkuutta entisestééin.

H2/OPI19 Nii ja sit ihan niinku ne kiytdnnonki asiat et se etti oota hetki et
zoomataan kamera suhun piin ja mikrofoni siirretdén niin se ei oo sit niin helppo
ihan vaan et se ei tuu niin sponttaanisti se kommentti et varsinki jos nyt ei oo
ihan hirveen sellanen, 666, kun ujoutta on luonteessa niin se ei oo sillon niin
helppo asia ryhtyi siihen.

Opettajat olivat yleisesti sitd mieltd, etti tietoverkkoon rakennetussa
oppimisympiristossi toimiminen aiheuttaa epivarmuuden tuntemuksia sek
opiskelijoille ettd opettajille itselleen. Epdvarmuus puolestaan heijastui

vuorovaikutusmotivaatioon ja sitd kautta viestintdéin opetuskontekstissa.

H3/0OPE1 Semmonen epdvarmuus ja, ja niinku riittimittomyyden tunne on
semmonen keskeinen tekijd mika niinku, verkko-opettajalla tai verkko-opintojen
suunnittelijalla on aika voimakkaana tai ehkd vahvempana kun tommosessa
perinteisessi.

Opettajat ajattelivat epavarmuuden johtuvan osaltaan siité, ettd viestien tulkinta on
tekstivilitteisessd viestinnédssd hankalaa vihdisten nonverbaalisten vihjeiden vuoksi.
Opettajien mukaan tietoverkko-opetuksessa tarvittavat taidot poikkeavat
kasvokkaisviestintdéin perustuvassa opetuksessa tarvittavista taidoista. Myos

viestintdkulttuuri on erilainen, eiki esimerkiksi opetusviestinnin normeja ole helppo

hahmottaa.
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Ryhmiéin ominaisuudet

Ryhmaén liittyvid ominaisuuksia, joiden ajateltiin heijastuvan vuorovaikutteisuuteen,
olivat ilmapiiri, ryhmikoko ja kiytettivissi oleva aika.

IImapiiri mainittiin yhdeksi seki ldhi- ettd etdopetuksen viestinnin
vuorovaikutteisuuteen heijastuvaksi tekijaksi. Jaykén ilmapiirin katsottiin

hankaloittavan vuorovaikutteisuutta.

H2 Ootko ollu tyytyviinen viestintdidn niissd tuuttorointitilanteissa?

OPE3 No, kyl mé niinku, suoraan sanottuna oisin mi tietysti toivonu et se ois
ollu niinku, vih3 helpommin lihteny kdyntiin se ryhmé et tavallaan niinku
semmonen, vihi vapaampi, et tietysti oisin toivonu.

Ilmapiirin muotoutumisen suhteen opettajien ajatuksissa oli selkeité eroja. Kaksi
opettajista oli sitd mieltd, ettd he eivit voi omalla toiminnallaan juurikaan vaikuttaa
ilmapiiriin ja sen kehittymiseen. Neljd opettajaa kuitenkin ajatteli, ettd heiddn on
mahdollista muokata opetustilanteiden ilmapiirié ja sitd kautta myds vaikuttaa

opiskelijoiden aktiivisuuteen ja viestinndn vuorovaikutteisuuteen.

H2 Mitka asiat on kaikenkaikkiaan vaikuttanu siihen, et sun ja opiskelijoitte
vilinen viestintd on muotoutunut tuollaiseksi?

OPE3 No varmaan niinku monetki tekijit et varmaan se et miten se on alunperin
se tapaaminen kiyntii ja miten he on kokenu sen et onks he kokenu jotenki etté,
et se on niinku liian jannittdva tai, kuitenki niinku semmonen erikoinen se,
tilanne.

IImapiirin muodostumiseen liitettiin usein viestintétaitoja, joita haastateltavat nimittivét
sosiaalisiksi taidoiksi. Haastateltavat ajattelivat, ettd kun opetustilanteisiin osallistuvat
oppivat sosiaalisia taitoja ja ryhmén toimintatapoja, myos ilmapiiri paranee. Myos

toimintakulttuurin ajateltiin vaikuttavan ilmapiiriin.

H3/OPI4 Nyt kevailld oon ollu aktiivinen kun on oppinu tuntemaan sitd
porukkaa, mut toisaalta syksylli siti tekee kauheesti t6itd et oppis tuntamaan ne
muut ja sais tolkkua siihe opiskeluun, et ne taidot siinni on kehittyny, niin
samalla se ilmapiiri paranee.
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Ryhmikoko mainittiin erittdin keskeisend viestinnidn vuorovaikutteisuuteen heijastuvana
tekijani. Opettajat ja opiskelijat arvelivat, ettd tietyissd opetusmuodoissa viestinnésta
tulee usein ei-vuorovaikutteista juuri siksi, ettd osallistujien m#érd on niin suuri.
Toisaalta jotkut haastateltavista muistuttivat, ettd poikkeuksiakin on ja vuorovaikutus
voi toimia myds suuressa ryhmaéssé, mikéli opettajan ja opiskelijoiden keskindisviestintd

toimii.

H2/OPES Luennossa siind kylld se et siinnd on niin paljo ihmisi4, et jos alkaa
mennd yli kymmenen niin se, niinku selvisti tulee sillee et siinné ei niinku
keskustele kenekdd kanssa sitd vaan niinku puhuu, ja kylld se tuo sitéd
epavarmuutta koska ei niinku, pysty nikemasn kaikkia ja puhumaan kaikille.

Pienen ryhmikoon ajateltiin yleisesti edesauttavan ja suuren ryhmékoon puolestaan
hankaloittavan vuorovaikutteisuutta. Ryhmékoon arveltiin vaikuttavan niin
vastavuoroisuuteen ja spontaaniuteen kuin osallistumistapojen monipublisuuteenkin.
Kaikkein eniten seki opettajat ettd opiskelijat painottivat ryhmékoon ja spontaaniuden
vilistd yhteyttd. Haastateltavat ajattelivat, ettd spontaani viestintd hankaloituu

osallistujamairin kasvaessa.

Keskustelun aihe

Varsinkin opintojen loppuvaiheessa opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuteen heijastui
myds siséllollinen aspekti. Opetuskeskustelun aiheen ajateltiin vaikuttavan siihen,
kuinka innokkaasti opetustilanteessa keskustellaan. Opettajat ja opiskelijat mainitsivat,
ettd asiakeskeinen viestinti nousi opintojen loppuvaiheessa tirkedin asemaan, koska
loppupuolella opiskelijoilla oli riittdvsti tietoa aihealueesta ja toisaalta opiskelijat
uskaltavat aiempaa rohkeammin lausua julki ajatuksensa. Muutamat opiskelijat
kertoivat arvostaneensa erityisesti lukuvuoden lopussa vuorovaikutuksen aitoutta.
Keskustelu keskustelun itsensa vuoksi koettiin turhauttavana, samoin sellaiset opettajan

kysymykset, joilla pyrittiin vain saamaan aikaan vuorovaikutusta.

H3/OPE6 M4 en ylipaatddn usko siihen et jos ihmisille annetaan tilaisuus puhua
niin ne sit alkaa puhumaan et niilld pitd4 olla joku tarve siihen puhumiseen.
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Haastateltavat arvelivat, ettd aihe heijastuu vuorovaikutteisuuteen erityisesti opintojen
loppupuolella. Syyksi tahidn hahmotettiin se, ettd opintojen alkupuolella epétietoisuus,
“vieras” opettaja, kasvojen menettdmisen pelko ja muut seikat vaikuttivat viestintién,
mutta opiskelijoiden tutustuttua opettajaan ja toisiinsa alkoivat viestintéén heijastua

enemman asiasisiltoon liittyvit seikat.

H3/OPIS5 Nyt méi vasta uskallan jotain sanoo, kun on vilit selvit, ja sitten onkin
thanaa, niinku ihan paneutua siihe asiaan eiki vaan miettid, et, oonko méi
noitten mielestd ihan, sellanen tyhmai.

Opettajat ja opiskelijat olivat yhtd mielt4 siitd, ettd kiinnostava aihe yleensd innostaa
keskustelemaan ja tukee siten erityisesti opiskelijoiden spontaaniutta ja monipuolisia
osallistumistapoja. Aiheen kiinnostavuus ei kuitenkaan aina saanut aikaan
vuorovaikutteista keskustelua. Mikéli aihe koettiin kiinnostavaksi mutta liian vaikeaksi,
tunsivat sekd opettajat ettd opiskelijat vuorovaikutteisen opetuskeskustelun hankalaksi

toimintatavaksi.

Opettajat kertoivat, ettd vaikeasta aiheesta oli helpompi vain vélittdd informaatiota,
mikaéli tunsi epdvarmuutta siitéd, ettei tieto riittdnyt vastavuoroiseen keskusteluun, jossa
saattaa tulla esille ylléttévid asioita. Opettajat ajattelivatkin, etté spontaani ja
opiskelijoiden erilaisia osallistumistapoja sisiltdvd viestinté oli hankalaa, mikéli

opettaja itse oli epdvarma aiheesta.

H3/OPEG6--toisaalta jotkut asiat on sillei teknisid et niissd tulee paljo asiaa, ja sit
se menee niin paljo yli, et niitte on aika vaikee, puhua niisti asioista, et sen
vuorovaikutuksen kannalta ni4 sisdllét on ongelmallisen pirstaleisia, ja vaikeita.

Opiskelijatkin olivat huomanneet, ettd opettajat olivat taipuvaisia kdymé#in vaikeat
aihealueet ldpi siten, ettd opetustuokio oli ennalta valmisteltu ja spontaania keskustelua
ei juurikaan kayty. Kuitenkin seké opettajat ettd opiskelijat ajattelivat, ettd
vuorovaikutteinen opetuskeskustelu auttaisi vaikeiden aiheiden ymmartdmistd. Yksi
opettaja painottikin erityisesti, ettd vaikka vaikeat aiheet hankaloittavat
vuorovaikutuksen syntymisté, tulisi hankalistakin asioista kuitenkin pyrkié

keskustelemaan mahdollisimman vastavuoroisesti.
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6.3 Vuorovaikutteisuuden merkitys

Téssé tutkimuksessa tavoiteltiin tietoa my®6s siitd, mikd merkitys opetusviestinnin
vuorovaikutteisuudella on opettajille ja opiskelijoille. Haastateltavat liittivét
opetusviestinnén vuorovaikutteisuuden padosin positiivisiin seikkoihin.
Opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuden merkitys nihtiin kuitenkin eri vaiheissa
opetuskokonaisuutta hieman eri tavoin. Opintokokonaisuuden alussa
vuorovaikutteisuuden merkitys yhdistettiin ensisijaisesti viestintisuhteen
kehittymiseen ja toimintakulttuurin muodostumiseen, kun taas myshemmin
vuorovaikutteisuuden katsottiin liittyvin oleellisesti sekd opettajan ettid opiskelijoiden
motivaatioon ja mielenkiintoon asiasisélt6jd kohtaan. Opetuskokonaisuuden lopussa
vuorovaikutteisuus oli haastateltavien mukaan merkityksellisti onnistumisen

kokemuksien kannalta.

Haastatteluissa tuli esille, etti viestinnin vuorovaikutteisuudella on jonkin verran
erilainen merkitys opettajille ja opiskelijoille. Opettajalle vuorovaikutteisuus oli hyvin
tirked4 palautteen saamisen ja sitd kautta opetuksen kehittimisen kannalta.
Opiskelijoiden osalta vuorovaikutteisuuden merkitykseen liittyi ensisijaisesti motivaatio
ja viestintdsuhteen muodostuminen seki asiasisiltéjen ymmértiminen.

Seuraavassa taulukossa on kuvattu tiivistetysti haastateltavien késityksid

opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuden merkityksesti.
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Taulukko 4. Vuorovaikutteisuuden merkitys opetuskokonaisuuden eri vaiheissa.

Opetuksen alku Opetuksen puolivili | Opetuksen loppu
*viestintdsuhteiden *motivaatio *onnistumisen
Opettajat muodostuminen *palaute kokemukset
*toimintakulttuuri *motivaatio
*palaute *arviointi
*motivaatio *motivaatio *onnistumisen
*viestintdsuhteiden *sitoutuminen kokemukset
Opiskelijat | muodostuminen *asiasisdllon *motivaatio
*toimintakulttuuri ymmértiminen *asiasisdllon
*palaute *palaute ymmértiminen

Taulukossa on esitetty seki opettajien ettid opiskelijoiden ajatuksia vuorovaikutteisuuden
merkityksestd opintokokonaisuuden eri vaiheissa. Niiden ajatusten kautta voidaan
hahmottaa, kuinka k&sitykset opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta muuttuivat ajan

myd&té opiskeluprosessin edetessa.

6.3.1 Vuorovaikutteisuus opintokokonaisuuden alussa

Opintokokonaisuuden alussa vuorovaikutteisuuden merkitys liittyi miltei kaikkien
haastateltavien mukaan ensisijaisesti opettajan ja opiskelijoiden vilisen viestintdsuhteen
muodostumiseen seki toimintakulttuurin kehittymiseen. Vastavuoroista, spontaania ja
osallistumistapojen kannalta monipuolista viestintdd pidettiin tiarkednd, koska ajateltiin,
ettd se edesauttoi toimivan viestintdsuhteen kehittymistd. Toimivan viestintdsuhteen
katsottiin puolestaan tukevan vuorovaikutteisuutta. Néin ollen viestinnin

vuorovaikutteisuus vaikutti suhteeseen ja péinvastoin.
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Viestintisuhteen muodostuminen

Kaikki haastatellut opettajat ja opiskelijat toivat esille, ettd viestinnén
vuorovaikutteisuudella oli opintojen alussa tirked merkitys tutustumisen ja
viestintdsuhteen muodostumisen vuoksi. Viestintdsuhteen toimivuuden ajateltiin
varsinkin opintojen alussa olevan tdrkedi, koska opintojen alussa opintokéytinteet ja
monet muut asiat saattoivat olla vield opiskelijoille epdselvid. Téllaisten epéselvien
asioiden esilletuomisen ja selvittdmisen kannalta pidettiin tirkedn4 sitd, ettd
viestintisuhde oli toimiva. Haastateltavat ajattelivat, ettd kun viestintdsuhde oli toimiva,
opiskelijat uskalsivat esittdd asiansa heti, kun he tunsivat siihen tarvetta. Haastateltavien
kertoman mukaan opintojen etenemisen kannalta on tarkoituksenmukaista, ettd

ongelmalliset tilanteet selvitetdin mahdollisimman nopeasti.

Aivan opetuskokonaisuuden alussa vastavuoroinen itsesti kertominen néhtiin tirkedna
tutustumisen kannalta. Jotta seki opettajat ettd opiskelijat oppisivat tuntemaan toisiaan,
haastateltavien mukaan oli tirked4, ettd molemmat osapuolet kertoivat itsestédin
sopivaksi katsomiaan asioita ja myds kuuntelivat, kun toinen osapuoli kertoi itsestéén.
Vuorovaikutteisuutta pidettiin téirkeéinéi suhteen muodostumisessa, koska
vuorovaikutteisuus loi mielikuvan siité, ettd viestinnén toinen osapuoli oli aidosti

kiinnostunut toisesta ihmisesti ja halusi tutustua tdhén.

H1/OPI12 Ymm, se on tirkeetd oikeestaa koko aja, ettd nythdn se on niinku
pinnallisempaa vield, me yritetdd hakee sitd yhteisti, tai sitd ettd ketd me ollaa, ja
siinnd just on tirkeeti, et ollaan kiinnostuneita ja kuunnellaa.

Viestintdsuhteen muodostumisen kannalta my&s vuorovaikutteinen informaali
keskustelu opettajien ja opiskelijoiden vililld nahtiin tarkoituksenmukaisena. Suurin osa
sekd opettajista ettd opiskelijoista koki mielekk#ini sen, ettd toisen osapuolen kanssa
voitiin keskustella muistakin asioista kuin suoranaisesti opiskeluun tai

opintokokonaisuuden asiasisilt6ihin liittyvista teemoista.

121



Erityisesti opettajat korostivat myd0s, ettd informaalit keskustelut saattoivat tukea
asiasisiltojen tiimoilta kdytavid keskusteluja. T4td nikokulmaa perusteltiin silld, ettd
informaali keskustelu edesauttoi toimivan viestintdsuhteen kehittymistd. Miltei kaikki
opettajat kertoivatkin tietoisesti toimivansa siten, ettd lihiopetustilanteissa syntyisi

vuorovaikutteista keskustelua my6s informaaleista aihealueista.

Muutamat opiskelijat ja opettajat mainitsivat, ettd myds informaaleissa keskusteluissa
viestinnin vuorovaikutteisuus on tirkedd. Mikili informaali keskustelu koettiin
esimerkiksi mekaaniseksi “taustatietojen tenttaamiseksi” opiskelijoilta, tunsivat
opiskelijat olonsa kiusallisiksi. Opettajat tdhdensivitkin sité, ettd informaalissakin
keskustelussa kummankin osapuolen tulee osallistua keskusteluun ja siksi myds
opettajat itse opiskelijoiden asioiden kuuntelemisen ja kommentoimisen lisdksi

juttelivat informaaleista aiheista, kuten harrastuksistaan ja perheestéin.

H1/OPE4 Ennen jokasta kertaa méi itekki tuun sinne mielelldni ihan
tarkotuksella kymmenti viittd minuuttia aikasemmin kun se alkaa ja kylld sinne
tulee myds niitd opiskelijoita, niin myd voidaan siinnd alussa tota, ihan jutella
niitd nditd, siind se suhde just paranee.

Haastatteluissa nostettiin esille my6s se, ettd informaalin keskustelun ei pitéisi olla
opetustilanteissa keskeinen sisdlto. Kolme opiskelijaa kertoi kokeneensa “sosiaalisen
jutustelun” turhauttavaksi, mikéli se jatkui liian pitkéén ja vei aikaa asiasiséltdjen tai
oppimiskaytinteiden pohtimiselta. Haastateltavat korostivat, ettd opetustilanteissa
keskeisti on kuitenkin keskustella asiasisdlloistd ja opetuskiytanteistd, eikd niink&sn
vain jutustella informaaleista aihealueista. Informaalin keskustelun katsottiin siis
tukevan viestintdsuhteen kehittymisti silloin, kun keskustelu oli aidosti

vuorovaikutteista eiké vienyt liikaa aikaa itse asiasisélloilta.

H1/OPE3 Et suurin piirtein pitis pysy4 siind aiheessa, minké takia ollaan
kokoonnuttu, muutenhan se on ikdankun hukkaanheitetty4 aikaa sindlladn sen
opetuksen nikokulmasta.
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Miltei kaikkien haastateltavien mukaan viestinnin vuorovaikutteisuuden merkitys
suhteen kehittymisen kannalta korostui ldhiopetustilanteissa. Opettajan ja opiskelijan
vilisen viestintdsuhteen muodostumisen ja kehittymisen kannalta pidettiin tarkedni sité,
ettd nimenomaan ldhiopetustilanteiden viestinti oli vuorovaikutteista. Opettajilla ja
opiskelijoilla oli selkei kisitys siitd, ettd viestintdsuhteita rakennettiin nimenomaan

kasvokkaistilanteissa.

Kasvokkaistilanteiden merkitysta suhteille perusteltiin sillé, ettd toisesta osapuolesta oli
helpompi muodostaa vaikutelmia silloin, kun tulkinnan pohjana saattoi kayttia runsaasti
nonverbaalisia vihjeitd. Kaksisuuntaisuus, reaaliaikaisuus ja viestien tulkitsemisen
helppous néhtiin tirkeind viestintdsuhteen rakentamisen elementteind
lahiopetustilanteissa. Lahiopetustilanteiden viestinnéin pohjalta tehtiin paételmid myos
siitd, kuinka motivoituneita muut osallistujat olivat toimimaan vuorovaikutteisesti.
Téamai kisitys muiden vuorovaikutusmotivaatiosta heijastui viestintakayttaytymiseen

etdopetuksessa.

H1/OPE2 Mii niinku koen sen niin esimerkiks ettd, ettd niin kauvan kun joku
ongelma hdiritsee opiskelua sehin on niin suuri ongelma et sit voi ottaa yhteyttd
eli, se vaan, se on timéi néin timi kynnys, ja titd kynnystdhdn me yritetdéin
niinku alentaa sill ettd mehin kiydéin heille sanomassa esimerkiks silmésté
silmién et meihin voi ottaa yhteyttd kun tuntuu silta.

Vaikka opettajat ja opiskelijat ajattelivat viestintdsuhteen kehittyvin ensisijaisesti
kasvokkaisviestintdéin pohjautuvissa opetustilanteissa, pitivét jotkut osallistujat
informaalia keskustelua tiarkednd my®os tieto- ja viestintdteknologian vélitykselld
toteutetussa etdopetuksessa. Kaksi opettajaa mainitsi, ettd informaalin keskustelun

tukeminen on myds haasteellinen tehtévi etdopetuksen kehittdmisen kannalta.
Toisaalta muutamat opettajat arvelivat, ettd jos opiskelijoilla on mahdollisuus rakentaa

viestintdsuhteitaan vuorovaikutteisissa kasvokkaistilanteissa, ei etdopetuksen informaali

keskustelu ole kovin keskeisesséd asemassa. Opetusviestinnédn vuorovaikutteisuutta
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pidettiin joka tapauksessa tirkednd viestintdsuhteen kannalta kaikissa opetusmuodoissa,

joita kyseisessd monimuoto-opetuskokonaisuudessa kaytettiin.

Seki opettajat ettd opiskelijat arvelivat, etti opintojen alussa tutustuminen vie paljon
aikaa. Tutustumisvaiheessa viestinnin vuorovaikutteisuuden tirkeyttd perusteltiin myos
silld, ettd vain aidosti vuorovaikutteisen viestinnin kautta opitaan todella tuntemaan
toinen viestinnin osapuoli. Haastateltavilla oli selkei késitys siité, etti
vuorovaikutteisuuden merkitys tulee muuttumaan sen jélkeen, kun tutustuminen on

edennyt tietylle tasolle ja suhde on kehittynyt riittdvén pitkélle.

H1 No mik& merkitys sulle on silli et se viestinti ois tollasta ku kuvasit?

OPI14 No ainaki syksylld voi olla et se aika menee aika paljo siihe tutustumiseen
ettd oppii niitd muitaki ryhmailiisia tuntemaa, miké on aika tirkeetéki ettd
tutustuu, eiki sitd opi ellei kysy ja kommentoi.

Toimivan suhteen kehittyminen opettajan ja opiskelijoiden vélilld nihtiin puolestaan
edellytyksend sille, ettéd opettaja ja opiskelijat voivat tyoskennelld asiasiséltdjen parissa
tarkoituksenmukaisesti. Opiskelijat ajattelivat, etté jos suhde opettajaan oli huono,
saattoi se hankaloittaa asiasisaltdjen pohtimista, kun huomio kohdistui suhteeseen
liittyviin seikkoihin asiasisiltéjen kustannuksella. Vasta kun suhde opettajaan oli
kunnossa, voitiin keskitty4 tdysipainoisesti opiskelemaan ja toimimaan aktiivisesti
opetustilanteissa. Haastateltavien késityksien mukaan toimiva viestintdsuhde oli yksi

edellytys opiskeltavan asiasisdllon intensiiviselle prosessoinnille.

H1 No onks sun mielestii silli sellasella vuorovaikutuksella merkitystd?

OPI5 No, onhan se, tirkeetd, ehki tirkeempii tdssa alussa, ettd saahaan
toimimaan tdm#, homma, etti jos nopeasti saahan ndmi niinsanotusti vilit
kuntoon, tissi, tai vihin avoimemmiksi niin sittehd, voi, oikeen kdyvvi sen ty6n
kimppuun, toden teolla.

Opettajat ja muutamat opiskelijoista liittivit viestintdsuhteen myds sen, ettd viestinnin
tulkinta helpottui, kun opettajien ja opiskelijoiden viestintdsuhde oli toimiva. Joidenkin
opiskelijoiden mukaan tutun opettajan viestintdi oli helpompi ymmérté4 kuin sellaisen

opettajan, josta ei tiennyt juuri mitdén. Opettajien ja joidenkin opiskelijoiden mukaan
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opetus toimi opiskelijaldhtéisemmin silloin, kun opettaja tunsi omat opiskelijansa ja
osasi timén tuntemuksen pohjalta tulkita paremmin opiskelijoita ja heidén viestejédén ja
antaa tarkoituksenmukaista palautetta. Nakemysti perusteltiin sillé, ettd kun osapuolet
tiesivit jo valmiiksi toisistaan asioita, viestinté voitiin suhteuttaa aiempaan
informaatioon eiki kaikkia asioita tarvinnut kayda 14pi uudelleen kerta toisensa jélkeen.
Lisaksi haastateltavat ajattelivat, ettd viestien virhetulkintojen mahdollisuus véiheni,

mikili opettajan ja opiskelijoiden viestintdsuhde oli kunnossa.

H1/0PI20 Sit kun taas sitte se on huomattavasti toivottavasti syvempéaa sitte jo
kevailld ja siis semmosta ettd kaikkii asioita ei tarvii sanoo kun toiset voi jo
niinku lukee sen, et toi ajattelee nyt ndin.

Opettajan ja opiskelijoiden viestintéisuhteen ajateltiin vaikuttavan my6s siihen, kuinka
aktiivisesti opiskelijat ottivat opettajaan yhteyttd opetustilanteiden ulkopuolella. Jotta
opiskelijoiden mahdolliset ongelmat selvigisivit, olisi haastateltavien mukaan térkeas,
ettd opetusviestinti olisi avoimen vuorovaikutteista ja kumpikin osapuoli rohkenisi
tarvittaessa lihesty toista eri tavoin. Tassd yhteydessd opetusviestinnin spontaanius ja
osallistumistapojen monipuolisuus nousivat keskeiseen asemaan oppimisprosessin

etenemisen suhteen.

Toimintakulttuuri

Seki opettajat etti opiskelijat ajattelivat vuorovaikutteisen viestinndn muokkaavan myds
ryhmén toimintakulttuuria ja méérittelevén yksittéisten osallistujien rooleja ja
toimintatapoja. Viestinnén vastavuoroisuuden, spontaaniuden ja osallistumistapojen
monipuolisuuden ajateltiin vaikuttavan sithen, miten opettaja ja opiskelijat tulevat
jatkossa toimimaan. Opetustilanteiden toimintatapojen ja normien muodostumisen
kannalta viestinnin vuorovaikutteisuus néhtiin tirkeéna erityisesti opetuskokonaisuuden
alussa, koska mikili viestint4 jo alusta asti toimi vuorovaikutteisesti, ajateltiin

toimintakulttuurin muodostuvan myds jatkossa aktiiviseksi.
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Kolme opettajaa toi esille, ettd monet heidin opiskelijoistaan olivat tottuneet
opettajakeskeiseen toimintakulttuuriin, jossa opettaja kontrolloi ja koordinoi tilannetta
hyvin vahvasti. Opettajat kertoivat, ettd opettajakeskeiseen toimintakulttuuriin
tottuneille opiskelijoille spontaani ja monipuoliset osallistumistavat salliva
opetusviestinti oli uutta ja siten opintokokonaisuuden alussa oli tirkedd tukea viestinnidn

vuorovaikutteisuutta.

H3/OPE2 Se tuntuu ettd monesti se on sillee et ku he ensimmaisti kertaa ovat
uskaltaneet soittaa nii sitte tulee sellasia spontaaneja kommentteja ettd olipa kiva
soittaa, et en ollu ennen soittanu, et t4illd saa ainaki kivasti neuvoja, et ehki noi
opiskelijat vield eldd opettajanpelkokulttuurissa etti, se on suuri kynnys ottaa
yhteyttd opettajaan ja se ihmetys on suuri sit kun t4ill4 todellaki vastaa joku ihan
tavalline ihminen eikd mikia jylisevi déni taivaalta.

Vuorovaikutteisen opetusviestinndn ominaispiirteistid osallistumistapojen monipuolisuus
oli yhteydessi opetustilanteiden normeihin. Opettajat kertoivat toivovansa, etti
opetustilanteiden normit muodostuivat sellaisiksi, etti erilaiset osallistumistavat
tuntuivat suotavilta. Yksi opettaja kertoi havainneensa, etti jos opetusviestinnin normit
eivit sallineet kuin tietyntyyppisid osallistumistapoja, ji viestintd helposti opettajan

kontrolloimaksi ja koordinoimaksi, jaykéksi vuoropuheluksi.

Opettajien tavoin opiskelijat ajattelivat, ettd vuorovaikutteisen opetusviestinnin kautta
opiskelijat oppivat aktiivisemmiksi osallistujiksi my6s jatkossa. Vuorovaikutteisuuden
avulla tavallaan opittiin monipuolisia osallistumistapoja ja niiden kiytt64, mutta
toisaalta monipuoliset osallistumistavat nihtiin myos yhtend vuorovaikutteisen

viestinndn ominaispiirteend.

H1 No oisko sun mielesti tirkeetd ettd opetus ois vuorovaikutuksellista?
OPI17 Ois.

H1 Minkitakia?

OPI17 No etti sitte niinku oppilaatki ehké uskaltas sanoo enemmén ja oppis
sanomaa omia mielipitteitid, ettd ei ois vaa ettd kaadettas tietoa padhan.
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Osa opiskelijoista ajatteli olevansa arkoja sanomaan ajatuksiaan d4neen. Téllaiset
opiskelijat nékivit opettajan ja muiden opiskelijoiden vilisen viestinndn
vuorovaikutteisuuden merkityksellisend myds oman uskalluksensa kannalta. Itsedén
arkoina pitdneet opiskelijat ajattelivat, ettd heitd aktiivisempien opiskelijoiden toiminta
auttoi arkoja opiskelijoita toimimaan aktiivisemmin. Aktiivisten opiskelijoiden toiminta
oli ik&dn kuin esimerkki siitd, etté tilanteessa voi viestid spontaanisti ja osallistua monin
eri tavoin. Aktiiviset opiskelijat saattoivat siten aktiivisuutensa kautta muokata

opetustilanteen toimintakulttuuria vuorovaikutteisemmaksi.

H1 Minka takia se aktiiviisuus on hyva?

OPI3 Nii no, onha se hyvi et joku kommentoi nii tulee erilaisia nakokulmia ja
tota muutki sitte ehkd uskaltaa sanoo jotain jos, ku joku rohkeempi ensi tekee
alotteen.

Myds etdopetuksen eri muodoissa viestinnin vuorovaikutteisuus opetuskokonaisuuden
alussa oli yhteydessa siihen, minkélaiseksi toimintakulttuuri jatkossa muodostui.
Etdopetuksessa aiemmat opiskelukokemukset ja kisitys opetusviestinnin luonteesta
vaikuttivat opiskelijoiden toimintaan opetustilanteissa. Useimmat opettajat ja opiskelijat
kertoivat, ettd etdopetuksessa opetuskulttuurille tyypillistd on usein se, ettd opiskelijat
eivit ota opettajaan yhteytti, elleivit he koe asiaansa todella tirkeiksi. Opettajat
kuitenkin kertoivat, ettd he haluavat omissa ryhmisséén luoda toisenlaista kulttuuria ja
rohkaista opiskelijoita ottamaan opettajaan yhteytt4 heti, kun he kokevat sen

tarpeelliseksi.

H1/OPE4 En mi tiedd miké, onko timi kulttuurillinen kysymys vai miki ettd se
kun, koetaan ettd niinkun, ongelmien piti4 olla heiddn mielestdén niin suuria
ettd, uskaltaa ottaa yhteytti ettei tule semmosta ettid olinpa mind h6lmé ettd kun
mind soitan téllaisesta vaan.

Opettajien mukaan koulutusteknologian sovellukset olivat vieraita monille
opiskelijjoille, eik opiskelijoilla ollut kisitysti siitd, kuinka esimerkiksi tietoverkoissa
viestitddn. Kaksi opettajaa painottikin vahvasti, ettd vuorovaikutteisen

toimintakulttuurin luominen koulutusteknologian avulla toteutetussa opetusviestinnéssa
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on seki suuri haaste ettd mahdollisuus. Ndmaé opettajat pitivét tirkeédnd sitd, ettd
opiskelijat saavat jo opintokokonaisuuden alussa kisityksen siité, ettd
koulutusteknologian sovellukset mahdollistavat vuorovaikutteisen viestinnén ja etté

spontaani ja monipuolinen osallistuminen on oikea tapa toimia.

H1/OPE6 No se on sill4 lailla tirkee jos puhutaan tieto ja viestintiteknologiasta
ettd se iso kysymys on ettd mitd ihmettd me tehédén niilla varkeilld ja vehkeilld
mitéd meilld on olemassa ja joita me isolla rahalla ostetaan, siinné on,
tiedonhallinan kehittdminen ja vuorovaikutuksen hallinta, se et ne ihmiset tajuaa
et hei, tdi voi olla vuorovaikutteistaki.

Opettajat miettivit, ettd vuorovaikutteisuuden kautta olisi mahdollista luoda
opiskelijaystavillisempdd opetuskulttuuria myds tietoverkkoihin. Opettajat kuitenkin
totesivat, ettd vaikka vuorovaikutteisuus on tavoiteltavaa ja toimintakulttuurin
muodostumisen kannalta tirked4, on vuorovaikutteisuuden tukeminen kuitenkin

vaikeaa, eikd oikeita toimintatapoja tahdo 16yty4.

Motivaatio

Opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuden yhteys opiskelijoiden motivaatioon tuli esille
kaikissa opintokokonaisuuden vaiheissa. Motivaation suhteen oli kuitenkin havaittavissa
sekd yksilollisid eroja ettd eroavuuksia opintokokonaisuuden eri vaiheissa. Eri
haastateltavien motivaatio saattoi liitty4 erilaisiin asioihin, mutta my§s saman
haastateltavan motivaatio saattoi muuttua opetuskokonaisuuden edetessd. Motivaatio
kohdistui yleisimmin tietyntyyppiseen opetusmuotoon osallistumiseen,

opetuskeskusteluun osallistumiseen tai ylipd4tdén opintojen jatkamiseen.

Opetuskokonaisuuden alussa motivaatio liittyi opiskelijoiden itsensd mukaan
opiskelijoiden motivaatioon osallistua tietynlaisiin opetustilanteisiin ja jatkaa
aloittamansa opetuskokonaisuuden parissa. Samaa mielti opiskelijoiden kanssa olivat
opettajat, jotka olivat kidytinnossd huomanneet, ettd opiskelijoiden

osallistumismotivaatio kasvaa, mikili viestinti toimii vuorovaikutteisesti.
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Vuorovaikutteisiksi koetut opetustilanteet néhtiin onnistuneina ja vuorovaikutteisiin
tilanteisiin osallistuttiin mieluummin kuin sellaisiin, joissa opettajan ja opiskelijoiden

vilinen viestintd vaikutti yksipuoliselta.

H1/OPI15 No osaan mii kirjasta lukee sen tekstin, mut, etti tietystihin se
vihdn nyppéd et jos se on ettei sen luennoille tee mieli mennd jos se, jos ei
keskustella.

Opiskelijoiden késityksiin tietystd opetusmuodosta vaikutti vahvasti se, kuinka viestinta
toimi kyseisessd opetusmuodossa opintokokonaisuuden alussa. Mielikuva jonkin
opetusmuodon viestintakulttuurista vaikutti sithen, minkélaisiin opetusmuotoihin
opiskelijat olivat jatkossa motivoituneita osallistumaan. Yksi opettaja huomautti, ettd
opiskelijoiden osallistumismotivaatioon oli hankala tietoisesti vaikuttaa, mikéli
opiskelijat ovat opintokokonaisuuden alussa saaneet jostakin opetusmuodosta
tietynlaisen késityksen. Esimerkkini opettaja otti esille sellaiset opiskelijat, jotka saavat
tietystd opetusmuodosta negatiivisen kisityksen eivitkd endd motivoidu osallistumaan

kyseiseen opetusmuotoon.

H1 Mihkas asioihin sitte sinun ja opettajasi vilisen vuorovaikutuksen toimivuus
vaikuttaa?

OPI4 Tha miten niinku jatkossa sitte, ettd, kylld se varmaa vahén suuntaa etti jos
tykkis vaikka siitd ldhiopetuksesta niin sinne menee sitte uuvestaa, mutta taas jos
ei tykéinny ni, sitte varmaa valitsee jotai muuta.

Vuorovaikutteisuus néhtiin motivaation kannalta tirke4ni kaikissa opetusmuodoissa,
myds etdopetuksessa. Vuorovaikutteinen viestintd opintojen alussa motivoi opiskelijoita
osallistumaan keskusteluihin esimerkiksi tietokoneavusteisessa oppimisymparistossa
myds jatkossa. Opettajat painottivat sitd, ettd my6s asynkroninen viestinti voi olla
vuorovaikutteista ja ettd vuorovaikutteisuudella on siten merkitystd motivaation

kannalta my6s etdopetuksessa.

H1/OPE3 No on siis selkeesti, etdopiskelussahan tdd vuorovaikutus tulee
rakentuun, tddha rakentuu aika paljo siihen et kirjotetaa kirjallisia palautteita,
mut jos seki niinku perustuu siithen vastavuorosuuteen nii motivaatio on
korkeempi ku jos vaa tietoo jaettas.
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Muutamat opiskelijat kertoivat, ettd vuorovaikutteisuuden puute oli heikentédnyt heiddn
opiskelumotivaatiotaan tietoverkkoon muodostetun oppimisympériston keskusteluissa.
Opiskelijat kertoivat, ettd he osasivat kylla kéytti4 tietokonetta ja toimia kyseisessd
oppimisympéristdssé, mutta heiti ei kiinnostanut osallistua keskusteluihin, koska
vuorovaikutteisuus puuttui. Vuorovaikutteisuuden puuttuminen heikensi siten

opiskelijoiden motivaatiota osallistua tietyntyyppisiin opetusmuotoihin.
Palaute

Palautteen antamisen ja vastaanottamisen suhteen vuorovaikutteisuus ja sen
ominaispiirteisti erityisesti vastavuoroisuus oli keskeisessd asemassa seki opettajan etti
opiskelijoiden kannalta. Vuorovaikutteisen viestinnin yhteys palautteeseen oli
monitahoinen. Opiskelijat ajattelivat, ettd vuorovaikutteisen viestinndn my6ti he saivat
henkilokohtaista ja ymmarrettdvid palautetta. Opettajat puolestaan huomauttivat, etté
vuorovaikutteisen viestinnin kautta luotiin pohja sille, miten ja minkdilaista palautetta
opiskelijoille jatkossa annettiin. Liséksi opettajilla oli tarve saada palautetta omasta
toiminnastaan. Vuorovaikutteinen viestint4 néhtiin siis tdrkednd kummankin osapuolen

kannalta niin palautteen antamisen kuin saamisenkin kannalta.

Opettajat pitivit keskeisend vuorovaikutteisuuden elementtini sité, ettd he saivat
palautetta omasta toiminnastaan nonverbaalisten ja verbaalisten vihjeiden kautta.
Opettajat mainitsivat, ettd yksipuolinen viestinti opettajalta opiskelijoille sai aikaan

epdvarmuutta, koska silloin oli vaikeaa tietdd, mitd opiskelijat ajattelivat.

H1 Entd, jos opetus ei olisi lainkaan vuorovaikutteista?

OPE2 Ei varmaankaa sais sitte tiydennettyi niitd omia ajatuksiaa ja tavallaan,
tavallaan sitte itekk#4n ei sais sellasta niinku fiidbakkia siitd mitd sielld padssd
litkkuu niinku he, kuulijakunnalla.

Opettajat korostivat, ettd vuorovaikutteisen viestinnin kautta opettajat saavat tietoa siité,

kuinka opiskelijat ovat kokeneet erilaiset toimintatavat. Opettajat pitivit tietoa
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opiskelijoiden kokemuksista tirkeéni, koska ne nihtiin keskeisend ldht6kohtana
opetuksen kehittdmiselle. Palaute opiskelijoilta oli opettajien mukaan térkeda
opintokokonaisuuden alussa, koska opettajan oli mahdollista muuttaa jatkossa

toimintatapoja palautteen perusteella.

H1/OPE3 No ihan niinku siis saa selkeetd palautetta esimerkiks siittd ettd miten
opiskelija on kokenu jotku opiskelutapansa esimerkiks, ja, palautetta siihen et
miten voidaan niinku mahollisesti jatkossa kiinnittis paremmi huomiota
semmosii seikkoihi mit4 on ollu tavallaa epikohtia tissd opetuksessa.

Sekd opettajat ettd opiskelijat arvelivat, ettd viestinnéin vuorovaikutteisuudella on
merkitystd myds opiskelijoiden saaman palautteen ymmérrettivyyden kannalta. Mikéli
opiskelijan saama palaute vain vilitettiisiin yksisuuntaisesti, saattaisi opiskelijalla olla

vaikeuksia ymmart4s palautetta.

Opiskelijat ajattelivat, ettd heidén oli helpompi parantaa suorituksiaan, mikali heidén oli
mahdollista tarkentaa saamaansa palautetta vuorovaikutteisen viestinnén kautta. Kaksi
opiskelijaa huomautti, ettid palautteen tarkentamisen kannalta oli tirke#s, ettéd
opiskelijoiden oli mahdollista keskustella opettajan kanssa “mahdollisimman
vapaamuotoisesti”. Viestinnédn spontaanius saattoi siten olla yksi tirked tekija

palautekeskusteluissa.

H1 No entis jos se ei olis vuorovaikutuksellista?

OPE3 No sit se ois aika mekaanista, se ois vaan siti ettd annetaan arvolause, ja,
tavallaan se jattdis niinku opiskelijan vdhidn semmoseen niinku, 44,
tietdmattomaks.

Vuorovaikutteisuuden merkitys opintokokonaisuuden alussa oli siis sekd opettajien ettd
opiskelijoiden ndkokulmasta tirkedd sekd palautteen antamisen ettd sen saamisen
kannalta. Useimpien haastateltavien mukaan vuorovaikutteisen opetusviestinnin
ominaispiirteistd vastavuoroisuus nousi palautetta pohtiessa ensinné mieleen. Pari
opettajaa kuitenkin muistutti, ettd opiskelijoiden monipuoliset osallistumistavat ja
spontaani viestintd ovat my6s keskeisessd asemassa palautteen antamisessa ja

vastaanottamisessa.
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6.3.2 Vuorovaikutteisuus opintokokonaisuuden puoliviilissi

Opintokokonaisuuden puolivilissi opetusviestinnidn vuorovaikutteisuutta pidettiin
tirkednd palautteen antamisen ja vastaanottamisen, motivaation, sitoutumisen ja
asiasisdltdjen ymmaértidmisen kannalta. Opettajat painottivat vuorovaikutteisuuden
merkitystéd palautteen suhteen, kun taas opiskelijat liittivit vastavuoroisen, spontaanin ja

monipuolisen viestinnén erityisesti omaan sitoutumiseensa ja motivaatioonsa.
Palaute

Opettajat kertoivat opintokokonaisuuden puolivilissi toteutetussa haastattelussa, ettd
viestinnin vuorovaikutteisuuden ensisijainen merkitys liittyy palautteen saamiseen
opiskelijoista ja heidén oppimisprosessistaan. Opettajat halusivat opintokokonaisuuden
alussa saada palautetta toimintatavoistaan, mutta puolivilissd he korostivat sit4, ettd
palaute opiskelijoiden oppimisesta oli tirkeintid. Opettajien mukaan se, ettd opiskelijat
osallistuivat opetustilanteisiin ja viestivit aktiivisesti seki lahi- ettd
etdopetusmuodoissa, kertoi ensinnikin siitd, ettd opiskelijat olivat vield mukana
opetuskokonaisuudessa. Lisiksi se, ettd opiskelijat osallistuivat vuorovaikutteiseen
viestintéén, oli opettajille merkki siité, ettd opiskelija oli ymmartinyt asiasisillot ja

edennyt oppimisprosessissaan.

H2/OPES6 Jos joku ei kirjota yhtddn mitd4n eikd tuu tapaamisiin nii méé en tiedd
onko se endd ikind mukana, joko se ei ole se on pudonnu kokonaan tai sit se
tosiaan tekee, mainion tuotoksen, voiha ne toki mekaanisestikki viestia mut jos
opiskelija oikeesti osallistuu keskusteluihi nii pakostihhan se on kérryilla.

Opettajat korostivat, ettd palaute opiskelijoista ja heiddn oppimisestaan perustui
ensisijaisesti kasvokkaistilanteisiin, joissa opettaja saattoi tehdi padtelmid opiskelijoista
my0s nonverbaalisen viestinnédn pohjalta. Opettajat kertoivat, etteivit opiskelijat
mydskidn anna opettajan toiminnasta palautetta kovin usein. Opettajien mukaan
palautteen saaminen omasta toiminnasta olisi kuitenkin tirked4 siind mielessé, etta
palautteen kautta olisi mahdollista kehittii opetusta ja toimintatapoja

tarkoituksenmukaisemmiksi.
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Vuorovaikutteisissa keskusteluissa opettajat kuitenkin ajattelivat saavansa vihid siité,
mité opiskelijat olivat oppineet hyvin ja mitka asiasisallot olivat ongelmallisia. Ndin
opettajat saattoivat kehittd toimintaansa opiskelijoista tekemiensd paatelmien

perusteella.

H2/OPEI1 Et tavote on aina saaha ihmiset puhumaan, se, siinni saa itekki
semmosta fiidbakkia siit4 et misséd ollaan menossa ja miké, miké on taso ja
tommosta, ja miten td44 homma on onnistunu ylipa4taén.

Opintokokonaisuuden puolivilissi tuli esille samoin kuin opintokokonaisuuden
alussakin, ettd vuorovaikutteisessa palautteenannossa opiskelija saattoi tarkentaa
saamaansa palautetta. Samalla myds opettaja sai vihjeitd siité, kuinka opiskelija oli

tulkinnut saamansa palautteen ja miten opiskelija oli palautteeseen reagoinut.

H2/OPEI1 Se on tirkeeti just sen takia ettd muuteha siind niinku, et jos ajattelee
ettd niinku opiskelija tekis vaan niinku tehtévia ja ldhettds tinne ja se sais niinku
takasi siiti vaan ettd, numeron, nii miti se niinku, tavallaa sais siitd omasta
oppimisestaa, ja kuinka se osais siittd jatkaa.

Viestinnén vuorovaikutteisuutta pidettiinkin tirkeéné palautteenannossa
opetuskokonaisuuden puolivilissi, koska silloin opettajan antama palaute antoi suuntaa

opiskelijoiden toiminnalle jatkossa.

Motivaatio

Opettajat ja opiskelijat liittivét opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden opiskelijoiden
motivaatioon myos opintokokonaisuuden puolivilissi. Opintokokonaisuuden
puolivilissd vuorovaikutteisuudella ajateltiin olevan merkitysta paitsi
osallistumismotivaation ja sitd kautta sitoutumisen kannalta, myos sen suhteen, kuinka
motivoituneita opettajat ja opiskelijat olivat viestiméin keskendin. Haastateltavat
ajattelivat, ettd vuorovaikutteinen viestintd luo motivaatiota viestii jatkossakin

motivoituneesti.
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Erityisesti opiskelijat korostivat sit, ettd mikéli opettaja vaikutti kuuntelevan
opiskelijoita, my6s opiskelijat kuuntelivat opettajaa. Viestinnén vastavuoroisuuden

ajateltiin siten motivoivan vastavuoroisuuteen myds jatkossa.

H2/OPI9 Siit4 se tulee se into, jutella ja tehi, jos tuntuu siltd et alkuhuumankin
Jjélkeen, se ope vieldki oikeesti kuuntelee meiti ja, ottaa meidit huomioon.

Opiskelijat kertoivat myds, etté kiinnostavien keskustelujen ja vuorovaikutteisen
viestinnin kautta kasvanut motivaatio auttoi heité sitoutumaan opintokokonaisuuteen
loppuun saakka. Positiiviset kokemukset motivoivasta vuorovaikutteisuudesta littyivit
vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteisti erityisesti vastavuoroisuuteen,
mutta myds spontaaniutta ja mahdollisuutta osallistua viestintin eri tavoin pidettiin

opiskelijoiden keskuudessa tirkeini motivaation kannalta.

H2/OPI14 --kylldhén se tottakai vaikuttaa ihan suoraan siihe oppimiseen ja sit
vilillisestikki et kuinka jaksaa jatkaa, et jos opettajaa ei oikein kiinnosta se ja,
sitte jotenki muuttuu se koko aihekki, tavallaa, et siitti ei oikein innostu,
helpommi sit padstéd irti koko jutustaki tai ei kiinnosta jatkaa.

Opiskelijoiden motivaation liséksi opetusviestinnén vuorovaikutteisuus liitettiin
opintokokonaisuuden puolivilissd myds opettajien motivaatioon. Opettajat kertoivat
oman motivaationsa kasvavan, mikili opiskelijat keskustelivat spontaanisti ja
osallistuivat eri tavoin opetustilanteisiin. Opettajien mukaan vuorovaikutteinen
opetusviestintd motivoi opettajaa toimimaan vuorovaikutteisesti myos jatkossa ja liséisi
my0ds motivaatiota tyoskennelld ylipditidn kyseisen opiskelijaryhmén parissa.
Opettajien mukaan vuorovaikutteisuus sai opetustilanteet tuntumaan mielekkailts ja sitd

kautta tydmotivaatio kasvoi kaikin puolin.

Sitoutuminen

Noin puolet opettajista ja opiskelijoista ajatteli, ettd opintokokonaisuuden puolivilissi
viestinndn vuorovaikutteisuus on tirke#d opiskelijoiden sitoutumisen kannalta.
Sitoutuminen liittyi siihen, ettd opiskelijat sitoutuivat opintokokonaisuuden
toimintatapoihin ja opiskelukokonaisuuden suorittamiseen. Sitoutumisen katsottiin

tukevan opintojen etenemisti ja pienentivin keskeyttimisen mahdollisuutta.
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Sitoutumisen kannalta viestinnin vastavuoroisuutta pidettiin tirkeéné ja jotkut
haastateltavista mainitsivatkin, ettei pelkki viestinti opettajalta opiskelijoille sitouttanut
ketdin mihinkdén. Vastavuoroisuuden lisiksi kaikkien osapuolten monipuolinen
osallistuminen néhtiin keskeisind sitoutumisen suhteen seki etd- etti lahiopetuksessa.
Esimerkiksi tietoverkoissa kdydylld keskustelulla ei nahty olevan opetussiséltdjen
ymmiértdmisen kannalta merkitystd, mutta vuorovaikutteinen tietoverkkokeskustelu

sitoutti opiskelijoita ryhmén toimintaan.

H2 Miki merkitys sosiaalisella kanssakidymiselld on netissé nettikahvilassa?
OPES Ei silld oo suoraan opiskelun siséltdjen kannalta tai etenemisen kannalta
juurikaan merkitystd, mut se sitouttaa, niitd tdha juttuun ja tdha porukkaan.

Opiskelijat itse pitivit opettajien tavoin vuorovaikutteista viestintdd térkednd oman
sitoutumisensa kannalta. Opiskelijat kertoivat, ettd vuorovaikutteinen ja positiiviseksi
koettu viestintd oli osaltaan vaikuttanut siihen, etti he sitoutuivat opetusryhmén

toimintaan ja osallistuivat lihiopetukseen kerta toisensa jalkeen.

H2/OPI4 Et on t44 ehki tullu semmoseks, mutkattomammaks nii ne jotka jdnnitti
alussa ei end4 jénniti niin paljo ja niinku se ettd on tullu semmonen tunne et
tadlld oppii et se et md istun td4lld muutaman tunnin niin se on tosi kannattavaa
kun jutellaa, et siks mé jatkoin niissé lukupiireissa.

Haastatteluissa tuli esille, ettd opiskeluun sitoutuneet opiskelijat eivét useinkaan
keskeyttineet opintokokonaisuutta, vaikka opiskelu ei olisi aina sujunut aivan
vaivattomastikaan. Opettajat ja opiskelijat kertoivat, ettd hankaluuksista selvidiminen ja
opintokokonaisuuden jatkaminen oli usein kiinni siitd, minkélaista tukea ja palautetta
opiskelijat opettajaltaan saivat ja minkélaisia opettajan kanssa kdydyt keskustelut olivat.
Erityisesti haastateltavat korostivat sitd, ettd mikili opiskelija oli sitoutunut opiskeluun
ja opettajan ja opiskelijan suhde oli kunnossa, kriittinenkin palaute osattiin ottaa

vastaan.

H2/OPE4 Jos niinku se opettaja esimerkiks sitte on sellanen et se opiskelija
kokee et se opettaja voi niinku ymmértid niitd hanen kysymyksié ja kuuntelee
héntd ja muuta niin siinnd voi olla kans semmosta jotain palkitsevuutta ja
semmosta miki niinku alentaa sitd kynnysti ylipaatadn tehda niitd tehtivia ja
|ahettdd ja ottaa vastaan sitd kriittistaki kommentointia jos niinku jotenki tietds et
se perussuhde on jotenki niinku semmonen, normaali.
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Joillakin opettajilla oli kokemuksia myos siité, ettd kriittinen palaute oli saanut
opiskelijan jattdm&sn kesken opintokokonaisuuden suorittamisen. Téllaisissa tilanteissa
syy oli opettajien mukaan syvemmaélli kuin ainoastaan palautteessa ja sen

vastaanottamisessa.

Asiasiséltojen ymmirtiminen

Opetuskokonaisuuden puolivilissd seki opettajat ettid opiskelijat ajattelivat, ettd
opetusviestinnin vuorovaikutteisuus tukee asiasiséltjen omaksumista.
Opetuskokonaisuuden puolivilissi haastateltavat toivat esille, ettd tdssd vaiheessa
opintoja viestintd kohdistuu asiasis#ltéihin enemmén kuin opintojen alussa. Opintojen
alussa opetuskéytéinteet olivat vield epéselvid, joten paljon aikaa kului kidytdnnon
asioiden selvittimiseen. Lisdksi viestintdsuhteiden ja opetuskulttuurin rakentaminen vei
alussa aikaa. Néin ollen opettajat ja opiskelijat ajattelivat, ettd viestinnin
vuorovaikutteisuuden merkitys suuntautui opetussisiltékeskusteluihin tiysipainoisesti

vasta alun jilkeen.

H2/OPES No nythidn me vasta on péisty niitd kontentteja kdymaan oikeesti lapi,
Jja se diskurssin merkitys on parhaimmillaan, kun ei tarvii endd jankata etti jaa,
kukas s#a olitkaan ja misté kotosin.

Opettajat ja opiskelijat ajattelivat, ettd vuorovaikutteisessa opetuskeskustelussa seka
opettajan ettd opiskelijoiden tiedot taydentyvit. Lisdksi néhtiin tirkedna se, ettd
opiskelijat tarttuivat heidén nikékulmastaan vaikeisiin asiakokonaisuuksiin ja
johdattivat keskustelua ndihin hankaliin teemoihin. Samalla opettaja sai tietoa siiti,
mitké osa-alueet opiskelijat nikivit ongelmallisina. Muutama opettajista arveli, ettd
vuorovaikutteisuus liittyi asiasiséltéjen ymmértdmiseen osittain motivaation kautta.
Motivaation ja asiasisillén ymmaértimisen ajateltiin liittyvén toisiinsa siten, ettd
motivoituneet opiskelijat oppivat paremmin kuin opiskelijat, joiden motivaatio oli

heikko.

Sekd opettajien ettd opiskelijoiden mukaan asiasiséllén ymmartdmistd auttoi, mikali
opiskelija esimerkiksi uutta asiaa omaksuessaan tai palautetta saadessaan pystyi

viestiméin vastavuoroisesti opettajansa kanssa. Yleinen opiskelijoiden ndkemys oli
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kuitenkin se, ettd vuorovaikutteinen opetusviestinti ei kuitenkaan ole asiasiséltojen
oppimisen ehdoton edellytys. Ilman vuorovaikutteisuuttakin voi oppia ja ymmart4i.
Opiskelijat kertoivat, ettd myds yksisuuntainen viestintd opetustilanteessa voi tukea

oppimista.

Samaa mieltd opiskelijoiden kanssa oli muutama opettaja, jotka ajattelivat, ettd
opettajan “yksinpuhelunkin” kautta voi ymmért4 asioita. Toiset opettajat kertoivat
kuitenkin, ettd heiddn omaksumansa oppimiskésityksen mukaan vuorovaikutteinen
opetusviestinti tukee asiasisdltéjen ymmartimistd paremmin kuin yksipuolinen

informaation vilittiminen.

H2 Onks vuorovaikutus oppimisen kannalta tirkeet4?

OPI6 On se tirkeetd mutta, ei se vilttim:itonti oo siis sillai et se ois
molempisuuntasta, voihan oppii tietenki, pelkistda kuuntelemalla ja onhan niiti
sellasia luentoja jotka tulee pelkéstdd nauhalta, mut viihtyvyyden kannalta se on
aa ja 0o.

Oppimiskdsitykset olivat yhteydessé siihen, minkélaista viestinti4 pidettiin
oppimisprosessin tukemisen kannalta tarkoituksenmukaisena opetustilanteessa.
Osa opettajista ja opiskelijoista kertoi, ettd heiddn kisitykseensd oppimisesta kuului

nimenomaan vuorovaikutteinen viestinti.

H2/OPI13 Siis et mie en tykkii ajatuksesta ettd joku niinkun vanhan mallin
mukaan kaatais oppia mun padhin, vaan mii haluan ettd mulla on mahdollisuus
kysyd ja esittdd mielipiteitd ja olla myds eri mielt4.

Néamé oppimiskésitystéin korostaneet haastateltavat pitivit yksisuuntaista tiedonkulkua
opetustilanteessa yksipuolisena ja kaavamaisena tapana vilittd4 informaatiota. Kyseisten
haastateltavien mukaan uutta tietoa omaksutaan parhaiten keskustelemalla ajatuksista ja

rakentamalla yhteistd ymmaérrystd asiasisdllGista.
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6.3.3 Vuorovaikutteisuus opintokokonaisuuden lopussa

Vuorovaikutteisuuden merkitys liitettiin opintokokonaisuuden lopussa ensisijaisesti
onnistumisen kokemuksiin ja motivaatioon. Opettajat ajattelivat vuorovaikutteisuuden
merkityksen liittyvdn omassa toiminnassaan ldhinni palautteen saamiseen opetuksen
onnistumisesta. Vuorovaikutteisuus loi opettajille mielikuvan siitd, ettd he olivat
toiminnallaan onnistuneet tukemaan opiskelijoiden aktiivisuutta ja motivaatiota

oppimisprosessissa.

Useimmat opettajista arvelivat, ettd oppimisen kannalta viestinnin
vuorovaikutteisuudella oli merkitysté ldhinnd motivaation ja asiasiséltjen
ymmirtdmisen kautta. Opettajat mainitsivat, ettd he tavoittelevat opintokokonaisuuden
lopussakin “aidosti vuorovaikutteista viestintda”, koska sen ajateltiin olevan térkeéssa
asemassa my0s opetuskokonaisuuden loppupuolella. My6s opiskelijat kertoivat
viestinndn vuorovaikutteisuuden olevan merkityksellistid opintokokonaisuuden
loppuvaiheessakin. Opiskelijat ajattelivat, ettd heiddn omalta kannaltaan

vuorovaikutteisuus oli tirke#i 1ihinnd motivaation kannalta.

Onnistumisen kokemukset

Vuorovaikutteisuuden merkitys liittyi opettajien osalta ratkaisevasti siihen, kuinka
onnistuneeksi he kokivat opetuskokonaisuuden. Opettajat arvelivat, ettd
opintokokonaisuuden lopussa oli tirkeéd4 saada tietdd, mitd opiskelijat ovat oppineet ja
kuinka opintokokonaisuus oli sujunut. Opettajat painottivat sité, ettd vaikka opiskelijat
antavat opintokokonaisuudesta palautetta vaikkapa palautteenantolomakkeen muodossa,
on itse viestintétilanteessa saatu palaute kuitenkin tirkeds. Opettajat kokivat

vuorovaikutteisuuden my6s merkkini oman toimintansa onnistumisesta.
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Opettajat ajattelivat, ettd opetuksen vuorovaikutteisuus kertoo jotakin opetustilanteiden
ilmapiiristd, opiskelijoiden motivoituneisuudesta, ryhmén muodostumisprosessin

onnistumisesta ja opiskelijoiden suhtautumisesta opettajaan.

H3 Miti hyotyd sulle itsellesi oli tastd vuorovaikutuksesta?

OPI13 Jos ei ois mitd4d vuorovaikutusta nii tuntus et se on menny jotenki pielee,
et ne opiskelijat ei oo uskaltanu vapautua, et sit jos sitd vuorovaikutusta on niin
tuntuu ettei oo ainakaa ehkissy sitd.

Opetuskokonaisuuden lopussa viestinnédn vuorovaikutteisuus liitettiin onnistumisen
tuntemuksiin myés joidenkin opiskelijoiden ndkékulmasta. Opiskelijat kokivat
vuorovaikutteisen viestinnin palkitsevana, koska he ajattelivat sen kertovan oman

toimintansa ja oppimisensa onnistumisesta.

H3 Mihin asioihin se, kuinka aktiivinen olit, oli yhteydessd?

OPI14 No kyll4 siittd ainaki itelle tulee mukavampi olo kun tieti, ettd on, on
niinku innostunu siitd aiheesta ja on sielld aktiivinen niin, tulee sielld semmonen
olo ettd nyt, tavote tiyttyy, et ei se 00 vaan se et sielld istuu ihan niinku fyyisesti
vaan ndhny vaan ettid on henkisestikki mukana niissi jutuissa niin itelle tulee se,

onnistumisen kokemus.

Opiskelijat ajattelivat opettajien tavoin, ettd opetusviestinnin vuorovaikutteisuus
opetuskokonaisuuden lopussa kertoi jotakin siité, kuinka opetuskokonaisuus on
onnistunut. Opiskelijoiden mukaan vuorovaikutteisuus kertoi myds siitd, kuinka
opiskelijat suhtautuivat opettajaan. Mikili opiskelijat suhtautuvat negatiivisesti
opettajaan, eivit he yleensd motivoidu viestimiin vuorovaikutteisesti. Opiskelijat
huomauttivat kuitenkin my®ds, ettd mikili opettaja suhtautuu negatiivisesti

opiskelijoihin, ei opetustilanteissa silloinkaan synny vuorovaikutteista viestintaa.

H3 Mihin asioihin se sellanen vastavuorosuus sit oli yhteydessa?

OPI4 Kaikista eniten se vaikuttaa mun omaan oppimiseen, ja on silld vaikutus
myds siihe opettajan tuntemuksee et miten hén kokee sen et kuinka se on
onnistunu.
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Vaikka vuorovaikutteista opetusviestintidi pidettiin poikkeuksetta positiivisena asiana,
kaikki haastateltavat eivit nihneet vuorovaikutteisuuden puuttumista ongelmana. Puolet
opettajista kertoi, ettd joskus vain saattoi kdyda niin, ettd opetustilanteessa késitellysta
aiheesta ei syntynyt keskustelua. Siksi vuorovaikutteisuuden suoraviivaista yhteytta
opetustilanteiden onnistuneisuuteen ei pitdisikdin ndiden opettajien mukaan litkaa
korostaa. Tastd huolimatta myos kyseiset opettajat kertoivat, ettd ei-vuorovaikutteisissa

tilanteissa tulee usein mieleen, ettd jokin tilanteessa on epdonnistunut.

H3/OPE1 Se etti ei keskustelua ole nii se ei tarkota sité et ois jotain pielessi*
vaan et aiheesta ei vilttimitti ole mit44 sen ihmeellisempi, et seuraava aihe
voi olla jo sellane et siti jo ootellaa et tisté sitte herdd keskustelua, ettei siinnd
niinku, hiljasuus, en mi koe sitd ongelmalliseks, vaik tuleehan se usein semmone
et mikds nyt méttidd, ku ei puhuta.

Toinen puoli opettajista oli kuitenkin opetuskokonaisuuden lopussa taipuvaisia
leimaamaan ei-vuorovaikutteiset opetustilanteet epdonnistuneiksi. Opetuksen
onnistumisen yhdeksi arviointikriteeriksi nousi siten kaikesta huolimatta viestinnin

vuorovaikutteisuus.

H3 Pyritkd si itse tukemaan tai karsimaan tillasta informaalia keskustelua?
OPE2 No, et oli aika iso ryhmi ja mi en kerenny sillé tavalla niinku miettia ja
tuli, tuli ik44nkun huonompaa tai minu mielestd huonompaa tai luennoivampaa
niisti demotilanteista, et ei ollu vuorovaikutusta eiki se oikein, onnistunu.

Eri opetusmuodoissa vuorovaikutteisuuden rooli hahmotettiin hieman eri tavoin;
esimerkiksi massaluennoissa viestinnén yksipuolisuutta pidettiin melko hyviksyttavana,
kun taas ryhmétutoroinnin vuorovaikutuksettomuus leimasi helposti koko tilanteen
epdonnistuneeksi. Kaksi opettajista kertoi kokeneensa erityisen turhauttavana sen, ettd
opetusryhmén viestinti ei toiminut vuorovaikutteisesti sellaisissa opetustilanteissa, jotka

yleensé oli totuttu mieltiméén vuorovaikutteisiksi.

H3 Mites opiskelijat vaikutti siithe?

OPI4 No kylldhén se vaikuttaa, no ei ehki noin isolla luennolla mutta noin
niinku tuutorryhmissi et kylldhan siinné voi tulla sesmmonen turhautuminen et
jos on hiljanen ryhma ja ei niinku saa mitéi siité irti ja eikd osaa niinku tavallaan
tehd sitd ryhmaé niin aktiiviseks niin kylldhén se tavallaa vaikuttaa.
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N&amai opettajat ajattelivat, ettd ei-vuorovaikutteinen viestinté oli merkki
epdonnistumisesta heiddn oman toimintansa suhteen. Opettajat liittivit toimintansa
epdonnistumisen siihen, ettd he eivit olleet kyenneet luomaan vuorovaikutteista
viestintd4 tukevaa opiskelukulttuuria ryhméén. Vuorovaikutteisuuteen liittyvét ajatukset
saattoivat siten liittyd onnistumisen kokemuksien lisdksi my6s epdonnistumisen

kokemuksiin.

Motivaatio

Kaikki opettajat totesivat, ettd opetusviestinnin vuorovaikutteisuus heijastui heidédn
omaan tydmotivaatioonsa. Opettajat vertasivat vuorovaikutteisia opetustilanteita ei-
vuorovaikutteisiin ja he pitivit vuorovaikutteisia opetustilanteita miellyttivimpina kuin

opettajan monologiin perustuvia tilanteita.

H3/OPE2 Opettaminen voi olla tylséikin, jos sdd vaan menisit sinne eteen ja
puhusit jostain norsunluutornista, etti tota, tottakai se on oman tydmukavuuden
kannaltaki nii saa ihmiset innostumaan ja kiinnostumaan ihan oikeesti siité
asiasta mité kisitelldén.

Opiskelijoiden osalta vuorovaikutteisuuden merkitys liitettiin opintokokonaisuuden
lopussa opiskelijoiden motivaatioon asiasisiltdjen oppimista kohtaan. Opiskelijat
ajattelivat, ettd heiddn mielenkiintonsa opiskeltavaa aihetta kohtaan séilyi paremmin,

mikdli opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestinti oli vuorovaikutteista.

H3/OPI2 On silli aika tirkee merkitys, ettd pysy tavallaan, vireeni ja
mielenkiinto yll4 siihe asiaan, ja sitte se et jos se asia meni yli nii, pysty vdhi
tarkentaan ja selventéén.

Opiskelijat ja opettajat ajattelivat my®és, ettd positiivisen mielikuvan jadminen koko
opintokokonaisuudesta ja aihealueista liittyi siihen, ettd viestinté oli opintojen lopussa

vuorovaikutteista ja opettaja antoi positiivista palautetta opiskelijoille.
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Opiskelijat ajattelivat, ettd myds vuorovaikutteisuus sindlldén oli positiivista palautetta.
Opiskelijoiden mukaan vuorovaikutteisuus kertoi siité, ettd opettaja arvosti opiskelijoita

ja piti heidén ty6tédn tdrkedna.

H3/OPE1 Niin varmaan semmonen merkitys on vuorovaikutuksella et siinné
sinet6iddd et hommat on menny hyvin ja hyvi ku saat tdn jutun valmiiks, silld on
merkitysti et se opettaja vield siinni vaiheessaki on mukana niitte opiskelijoitte
prosessissa, eikd anna sellasta, vilinpitdmitontd vaikutelmaa et se lopussaki on
semmosta, aitoo vuorovaikutusta viela.

Opiskelijat kertoivat myds, ettd vuorovaikutteinen opetuskulttuuri ja ryhméssé kaydyt
keskustelut loivat vaikutelman siité, ettd osallistujat ovat kiinnostuneita aiheesta.
Opiskelijoiden mukaan opetuskokonaisuuden loppuvaiheessa muiden opiskelijoiden
osallistuminen keskusteluihin motivoi my®s hiljaisempia opiskelijota osallistumaan.
Opiskelijoilla oli samankaltaisia kokemuksia tietoverkkoon rakennetusta
opiskeluympdristostd. Myos sielld vilkas keskustelu lisdsi osallistujien motivaatiota

kirjoittaa lis34 viesteja.

H3 Miké merkitys vuorovaikutteisuudella oli?

OPI1 No ainaki se lisis motivaatiota ku huomaa et muutki on kiinnostuneita nii,
sitd jaksaa kuunnella sitte, se monipuolistaa titi opetusta sitte, siellei sitte nii
helposti paise omii ajatuksii vaipumaa, ku ei vaa opettaja yksin puhu eessa.

Opiskelijat olivat havainneet, ettd opetusryhmissé niin aktiivisuus kuin passiivisuuskin

tavallaan tarttui kaikkiin tilanteeseen osallistujiin. Tietynlainen toimintakulttuuri ja

osallistumistavat olivat siis keskeisessi asemassa vuorovaikutteisuuden kannalta.
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Asiasisiilltjen ymmiéirtiminen

Opintokokonaisuuden loppupuolella vuorovaikutteisuuden merkitys néhtiin
asiasisdltojen ymmartamisti tukevana tekijand. Seki opettajat ettd opiskelijat ajattelivat
aidosti vuorovaikutteisen opetuskeskustelun auttavan opiskelijoita ymmaértaméén
paremmin asiasisiltdjd. Haastateltavat kertoivat, etti parhaat keskustelut asiasisalloistd
kaytiinkin opetuskokonaisuuden loppupuolella, koska silloin oli opittu jo tietyt

toimintatavat ja opiskelijoilla oli riittdvésti tietoa késiteltédvéstid aihealueesta.

H3 Miti hyotyd opiskelijoille oli vastavuoroisuudesta?

OPI13 Oppimisen kannalta, paisee sisdistdédn ja selvittddn omia ajatuksiaan, sit
taas niille jotka ei osallistu siihe vuorovaikutukseen niin niille on merkitysti kun
ne toiset kysyy ja niille selvitetds ja ne kuulee, et oppimisen kannalta merkitysta.

Opiskelijat huomauttivat myds, etté vuorovaikutteinen opetusviestintd kannusti
ajattelemaan kriittisesti ja analyyttisesti. Opetuskokonaisuuden loppupuolella suurin osa
opiskelijoista kertoi osallistuneensa ryhmén keskusteluihin, kun enéé tarvinnut jannittss
opettajaa tai muita ryhméldisid. Opiskelijat pasttelivit, ettd tdiméa keskustelurohkeuden

kasvaminen auttoi heitd pohtimaan syvillisemmin itse asiaa viestinnén sijaan.

H3 Mika merkitys vuorovaikutteisuudella oli lopussa?

OPI1 No, kyll4 siinnd paremmin oppi tai voi niinku kysyi jos jd joku asia

epéselviks tai voi niinku esittdd omia mielipiteitddn ja siitd sitte mahdollisesti

synty vield laajempi keskustelu ja, ettei sit vaan sellasenaan hyvéksyny niitd

opettajan juttuja et vaha kritiikkid, nyt kun jo uskalsi lopussa jotain sanookkin.
Haastateltavat toivat esille my®&s, ettd aidosti vuorovaikutteinen opetusviestinté tuki
asiasiséltojen oppimista siten, ettd opettaja pystyi keskustelun puitteissa vilittomaésti
korjaamaan opiskelijoiden mahdolliset vdirinkésitykset. Liséksi kolme opettajaa kertoi,
ettd vuorovaikutteisuuden my6té heidin oli helpompi havaita, misté asiasisélloistd

opiskelijat olivat kiinnostuneita ja siten ohjata keskustelu mielenkiintoisiin

aihekokonaisuuksiin,

H3 Miti hyotyd opiskelijoille oli vastavuoroisuudesta?

OPE?2 On, siis se ettd niinku ne pystyy ohjailemaan mua, siihe suuntaan etté jos
Jjoku asia on epéselvi tai joku asia on kiinnostava niin en mind tiedd sitid ennen
kun miné kuulen sen heilti.
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Opettajat muistuttivat, etté oli mahdotonta tiet4s opiskelijoiden kiinnostuksen kohteista,
elleivit opiskelijat tuo asioita esille. Opettajat lisdsivit kuitenkin vield, ettd
opiskelijoiden mielenkiinnon kohteiden selville saaminen edellytti opettajalta itseltdén

kuuntelemista ja keskittymistd viestien vastaanottamiseen.

Arviointi

Viestinnén vuorovaikutteisuudella saattoi olla haastateltavien mukaan merkitystd myds
opintosuoritusten arvioinnin kannalta. Opettajien oletuksen mukaan sellaiset opiskelijat,
jotka keskustelivat opettajan kanssa aidon vuorovaikutteisesti, saattoivat antaa itsestdin
positiivisen vaikutelman, joka taas saattoi vaikuttaa arviointeihin. Tosin haastatteluissa
tuli ilmi, ettd arviointiin vaikuttavien tekijéiden eritteleminen on vaikeaa. Erittelya
vaikeutti opettajien mielestd lisiksi se, ettd vuorovaikutteisuuden ajateltiin tukevan
my0s oppimista. Yksi opettaja muistuttu, ettid vuorovaikutteisesti viestivien
opiskelijoiden positiivinen arviointi saattoivat johtua myds siit4, ettd he olivat
ymmértineet asioita syvillisemmin kuin passiiviset opiskelijat. Opettajat muistuttivat,
ettd vuorovaikutteisuus tai opiskelijoiden aktiivisuus ei kuitenkaan ole passdédntoisesti
arviointikriteeri.

H3/OPE1 Jos aattelee vuorovaikutteista viestinti, ei, se ei oo arvioinnin kriteeri,
mut se voi piilollisesti vaikuttaa siihen, se etti kun tuntee sen ihmisen paremmin.

Opettajat kertoivat, ettd vuorovaikutteisuuden merkitys arvioinnin kannalta on usein
tiedostamatonta. Opettajat olivat kuitenkin joskus havainneet, ettd mikili viestinta
opiskelijan kanssa sujuu ja opiskelijasta on syntynyt positiivinen mielikuva, hénelle
tulee usein esimerkiksi antaneeksi positiivisempaa ja yksityiskohtaisempaa palautetta

kuin muille opiskelijoille.

H3/OPE6 Ku on keskustellu kunnolla opiskelijan kanssa niin sen
opintopiivikirjaakin lukee ehki tarkemmin, ehkd vihin mydtimielisemmin,
ehkd yrittdd jarjestid sille niinku enemmin tukee kun jollekki kasvottomalle,
josta tuntee vaan nimen, et tilli monimediaisundella, voi olla niinku timmdseen
niinku opettajan ja ehki opiskelijanki toimintaan niinku piilollisia vaikutuksia.
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Jotkut opiskelijoistakin ajattelivat, ettéd opetusviestinnidn vuorovaikutteisuus saattoi
vaikuttaa opintosuorituksien arviointiin. Opiskelijat pitivét t4td melko luonnollisena,
koska he olivat huomanneet arvioivansa opettajan toimintaa sen perusteella, minkélaista
opetustilanteiden viestintd on ollut. Opiskelijoilla oli selked kisitys siitd, ettd samoin
kuin opiskelijoiden tekemit arviot opettajasta, myds opettajan tekemit arviot
opiskelijoista olivat positiivisia, mikali viestintd osapuolten vilill oli aidosti

vuorovaikutteista.

Joidenkin opiskelijoiden arvioiden mukaan myés opettajat pitivét attraktiivisina sellaisia
opiskelijoita, jotka viestivit vuorovaikutteisesti opettajan kanssa. Attraktiivisuuden ja
vuorovaikutteisuuden yhteyttd pohdittaessa kaikki opiskelijat korostivat, ettd
nimenomaan vuorovaikutteinen viestinté, jossa kuunneltiin viestinnén toista osapuolta
ja otettiin my0s aiemmat viestit huomioon, oli yhteydessid myonteisiin vaikutelmiin.
Sellaista opettajaa tai opiskelijaa, joka osallistui aktiivisesti mutta ei kyennyt toimimaan

vuorovaikutteisesti, ei ndhty yhti attraktiivisena.

H3/OPI1 Nii et tavallaa tuntu et se opettaja tykkds niisti tosi paljo et kun ne oli
semmosia avoimia ja otti muutki huomioo ja kylld se aina kehu meiti ja sano et
oli mukavaa ja néin, kyl mé uskon et se viihty siell.

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd vaikka vuorovaikutteisuuden merkitys muuttui opintojen
edetessd, opetusviestinnédn vuorovaikutteisuutta pidettiin tdrkednd kaikissa
opintokokonaisuuden vaiheissa. Opettajat ja opiskelijat olivat siis yhtd mielt4 siité, ettd
vastavuoroinen, spontaani ja osallistumistapojen suhteen monipuolinen viestintid on

merkityksellistd koko opintokokonaisuuden ajan.
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7 DISKUSSIO

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien ja opiskelijoiden késityksid opetusviestinnin
vuorovaikutteisuudesta monimuoto-opetuksessa. Jotta paéstéisiin analysoimaan
nimenomaan opetustilanteisiin osallistuvien omia ajatuksia vuorovaikutteisuudesta,
lahdettiin liikkeille selvittdmélld, minkélaista opetusviestintéa opettajat ja opiskelijat
itse pitdvit vuorovaikutteisena. Tutkimuksen tavoitteena oli myds hahmottaa, mitka
tekijdt vaikuttavat opetusviestinnidn vuorovaikutteisuuteen opettajien ja opiskelijoiden
késitysten mukaan. Lisdksi pyrittiin ymméartidméin, mikd merkitys opetusviestinnén
vuorovaikutteisuudella on opettajien ja opiskelijoiden nékékulmasta eri vaiheessa

opintokokonaisuutta.

Opetusviestinndn vuorovaikutteisuus

Taman tutkimuksen tulosten mukaan vuorovaikutteista opetusviestintéid voidaan kuvata
tiettyjen ominaispiirteiden kautta. Vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteiksi
hahmottuivat vastavuoroisuus, spontaanius ja osallistumistapojen monipuolisuus.
Vastavuoroisuudella viitattiin siihen, ettd osallistujat kuuntelevat toisiaan, mukauttavat
viestintddnsi toisen osapuolen toiminnan mukaan ja sisallyttivit viesteihinsd aiempiin
viesteihin liitettyd informaatiota. Spontaanius viittasi sekd puheenvuorojen ettd niiden
sisédltdjen spontaaniuteen. Monipuolisilla osallistumistavoilla tarkoitettiin sitd, ettd seké
opettajat ettd opiskelijat osallistuivat opetustilanteiden viestintdén monipuolisesti.
Opetustilanteet saattoivat olla eri ominaisuuksien suhteen enemmén tai vihemmén
vuorovaikutteisia. Vuorovaikutteisuus nihtiin siis ilmitnd, josta voi hahmottaa eri

asteita (vrt. Jensen 1997).

Niistd tdssd tutkimuksessa esille tulleista viestinnidn vuorovaikutteisuutta kuvaavista
ominaispiirteisti erityisesti vastavuoroisuus on otettu esille useissa muissakin
vuorovaikutteisuuden médritelmissd. Rafaeli ja Sudweeks (1997) ovat médritelleet

tdysin vuorovaikutteisen viestinnin toiminnaksi, jossa viestija huomioi sanomassaan
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paitsi edeltdvin vastaanottamansa viestin, myos sitd edeltdvét viestit. Taméan
tutkimuksen tulokset viestinnin vastavuoroisuuden osalta ovat yhtenevét Rafaelin ja
Sudweeksin méiritelmén kanssa. Téssd tutkimuksessa opetustilanteen viestintd ndhtiin
Rafaelin ja Sudweeksin mééritelmén tavoin vastavuoroisena silloin, kun osapuolet
mukauttavat viestintisinsi aiempien sanomien mukaan ja siséllyttdvit uuteen sanomaan

sitd tietoa, jota aiemmissa sanomissa on vilittynyt.

Toisaalta Rafaelin ja Sudweeksin (1997) ajatusrakennelma ei kuitenkaan riitd
kuvaamaan vuorovaikutteisuutta kaikkien tdssi tutkimuksessa esille tulleiden
vuorovaikutteisen opetusviestinnin ominaispiirteiden osalta. Rafaelin ja Sudweeksin
nikemyksen mukaan viestinté, jossa esimerkiksi opettaja kysyy ja opiskelija vastaa
kysymyksiin, voisi olla luokiteltavissa vuorovaikutteiseksi. Tamén tutkimuksen tulosten
mukaan tdysin vuorovaikutteiseen viestintdéin kuuluu kuitenkin myds spontaanius ja
osallistumistapojen monipuolisuus. Mekaaninen opettajan ja opiskelijan kysymyksiin ja
vastauksiin perustuva keskustelu ei siten olisi vield vuorovaikutteista opetusviestintii.,

koska monipuolisia osallistumistapoja tai spontaaniutta ei ole.

Vuorovaikutteisuutta magrittiméén ei timén tutkimuksen tulosten mukaan riitd
mydskédn se, ettd kumpikin viestinnédn osapuoli osallistuu viestintdén aktiivisesti.
Opetusviestinnin vuorovaikutteisuus kuvattiin siten viesﬁntéihalukkuutta ja
osallistumisaktiivisuutta monisyisemmaéksi konstruktioksi, jossa viestien lihettimisen
lisiksi keskeiseksi madrittelykriteeriksi nousi viestien vastaanottaminen. Tdmé on
merkityksellinen huomio myds opetustyén suunnittelun ja toteuttamisen kannalta.
Pelkki osallistujien aktiivisuus ei vield valttimétts tee opetuksesta vuorovaikutteista.
Kiytannon opetustydssi olisikin tirkedd viestien vilittdmisen liséksi pyrkiéd tukemaan

viestien vastaanottamista ja huomioimaan kuuntelemisen merkitys.

Vuorovaikutteisen viestinndn ominaispiirteiksi on aiemmissa tutkimuksissa hahmotettu
vastavuoroisuuden lisiksi esimerkiksi viestijaroolien vaihtumisen mahdollisuus.
Rafaelin (1988) mukaan tdysin vuorovaikutteiselle viestinnille luonteenomaista on se,

ettd puhujalla on mahdollisuus siirtyéd kuulijan asemaan ja pdinvastoin.
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Téssid tutkimuksessa osallistumistapojen monipuolisuus ja viestinnédn spontaanius
viittaavat osaltaan roolien vaihtumisen mahdollisuuteen. Spontaani viestinté liittyi
nimenomaan siihen, ettd sekd opettajat etti opiskelijat saattoivat osallistua viestintéin
ilman tarkkaa kontrollointia ja koordinointia. Monipuoliset osallistumistavat puolestaan
yhdistettiin siihen, etti kaikki osallistujat saattoivat toimia niin puhujan kuin kuulijankin

asemassa monin eri tavoin.

Tutkijat ovat médritelleet viestinndn vuorovaikutteisuutta myds jaottelemalla viestinnén
muotoja. Téssédkin tutkimuksessa tulokset tukivat osittain Thompsonin (1994) ajatusta
siitd, ettd voidaan hahmottaa kolmenlaista vuorovaikutusta; medioitua viestintii,
kasvokkaisvuorovaikutusta ja medioitua kvasi-vuorovaikutusta. Eri opetusmuotojen
vuorovaikutus nihtiin tdssikin tutkimuksessa hieman eri tavoin. Toisaalta kuitenkin
aineistosta nousi vahvasti esille se, etti opettajan ja opiskelijoiden keskindisviestinti
vaikutti viestintdin enemmén kuin opetusmuoto tai mikédn muu tekija. Opetusmuoto
siis ei edesauttanut vuorovaikutteisuutta, mikali opettajan ja opiskelijoiden
keskindisviestinti ei toiminut. Siten opetusviestinndn vuorovaikutteisuuden

mallintaminen opetusmuotoja kategorioimalla ei ole tarkoituksenmukaista.

Kontekstisidonnaisiksi, nimenomaan opetustilanteessa vuorovaikutteista viestintia
kuvaaviksi, kasitteiksi on timén tutkimuksen tulosten mukaan perusteltua nostaa
viestinnén spontaanius ja osallistumistapojen monipuolisuus. Néin siksi, ettd viestinnén
vastavuoroisuus on yleisell4 tasolla viestinnin vuorovaikutteisuutta kuvaava piirre, joka
soveltuu vuorovaikutteisen viestinndn kuvaamiseen yhti lailla muissakin
viestintétilanteissa kuin opetustilanteessa. Spontaanius ja osallistumistapojen
monipuolisuus sitd vastoin ovat seikkoja, joiden voi ajatella liittyvéin selkedmmin
nimenomaan opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen. T4t4 ajatusta voi perustella silla,
ettd spontaaniuteen ja osallistumistapojen monipuolisuuteen yhdistettiin
oppimisteoreettisia ndkemyksii sekd opetusviestinnén erityispiirteisiin liittyvid seikkoja.
Spontaaniutta ja monipuolisia osallistumistapoja pidettiin myds ominaisuuksina, joilla
on erityisesti merkitystd opetustilanteissa niin viestinnén kuin oppimisprosessinkin

kannalta.
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Opettajien ja opiskelijoiden kisitykset siitd, minkilaista vuorovaikutteinen
opetusviestinti on, muistuttivat toisiaan varsin ldheisesti. Kahden opetusryhmin vélilla
ei myoskéin ollut havaittavissa selkeitd eroavuuksia. Samaan opiskeluryhméin
kuuluneet opiskelijat, jotka osallistuivat yhteisiin opetustilanteisiin, kokivat tilanteiden
viestinnén vililla eri tavoin. Opiskelijoiden kisitykset tietyn opetusmuodon viestinnén
vuorovaikutteisuudesta saattoivat siis poiketa toisistaan, vaikka opiskelijat olivat
osallistuneet tdsmilleen samoihin opetustilanteisiin. Yksiloiden erot opetusviestinnin
vuorovaikutteisuuden kokemisessa saattoivat osaltaan johtua siitd, ettd haastateltavat
tekivit tulkintoja oman osallistumisensa pohjalta. Aktiivinen opiskelija saattoi siis
mielti4 tietyn opetustilanteen hyvinkin vuorovaikutteiseksi, vaikka muut, viestinnésti
vetdytyvit opiskelijat, ajattelivat opetusviestinnin olevan Kyseisessi tilanteessa ei-

vuorovaikutteista.

Taménkin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd vuorovaikutuksen ja
vuorovaikutteisuuden médritteleminen on hankalaa, koska seki késitteet ettéd ilmio itse
ovat varsin moniulotteisia ja erilaisia tulkintoja mahdollistavia. Vuorovaikutuksen
jattaminen opetusviestintid yleiselld tasolla kuvaavaksi ksitteeksi ei kuitenkaan tuo
opetusviestinnin tarkasteluun riittdvisti syvyyttd. Opetusviestinnidn
vuorovaikutteisuuden tukeminen saattaakin kdytinnon opetusty6ssé usein ja4idé varsin
abstraktiksi tavoitteeksi. Mikili tavoitellaan vuorovaikutteista opetusviestintéi, on
tavoitteen saavuttamisen kannalta varsin keskeisti selvittdd ensin, mité

vuorovaikutteinen opetusviestinti on ja kuinka siihen voidaan tietoisesti vaikuttaa.

Opetusviestinnin vuorovaikutteisuutta on siis vaikeaa tukea ja kehittdd, ellei tiedetd,
minkilaista viestintidd opettajat ja opiskelijat pitivit vuorovaikutteisena. Tamén
tutkimuksen tulokset tarjoavat kdytdnnonliheisen kuvauksen siitd, minkélainen viestintd
nihdédn vuorovaikutteisena erilaisissa opetusmuodoissa. Témén vuorovaikutteisen
opetusviestinnin mé4ritelmén kautta voidaan pastd tarkastelemaan syvéllisemmin
vuorovaikutteisuuden ominaispiirteiti ja niihin heijastuvia tekijoitd. Opetusviestinnén
tutkimuksissa olisikin erityisen térke4d tarttua viestinnén vuorovaikutteisuuteen

kokonaisvaltaisesti ja analyyttisesti.
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Ajankohtainen huoli esimerkiksi vuorovaikutuksesta ja sen toimivuudesta erilaisissa
oppimisympéristoissd, kuten tietoverkkojen avulla toteutetuissa opetussovelluksissa,
saattaa olla osin seurausta siitd, ettd vuorovaikutusta ja siihen heijastuvia tekijoiti ei ole
tarkasteltu riittdvésti. Koulutusteknologian sovelluksia kehitettdessa tulisi muistaa, etti
vuorovaikutus on monisyinen konstruktio, eiki vuorovaikutteisuuden tukeminen onnistu
ainoastaan tehokkaampia teknologian ratkaisuja kehittdmélla. Vuorovaikutus liittyy
interpersonaalisen viestinnén prosesseihin, eikd vuorovaikutteisuutta voi siten tukea

ymmértamaétts itse ilmiotd, opettajan ja opiskelijoiden vilistd viestintd4.

Vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijiit

Témién tutkimuksen tulosten mukaan opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen vaikuttaa
ensisijaisesti se, kuinka viestinnén osapuolet reagoivat toistensa viestintddn. Palaute
toisen osapuolen viestinnistd nousi siten keskeiseen asemaan vuorovaikutteisuuteen
vaikuttavia tekijoitd médriteltdessd. Muita vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoitéd
olivat opettajien ja opiskelijoiden henkilokohtaiset ominaisuudet ja opetustilanteeseen
liittyvét seikat, kuten opetusmuoto, kiytetty teknologia ja ryhmén toiminta.
Samankaltaisia ajatuksia viestintdén vaikuttavista tekijoistd ovat aiemmin hahmottaneet
esimerkiksi Bonito ja Hollingshead (1997). Opettajien ja opiskelijoiden toiminnan
heijastumista viestinnin toiseen osapuoleen ja opetustilanteen viestintdin on

havainnollistettu seuraavalla kuviolla.
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Opettajan viestinta
A

Opetustilanteen Opiskelijoiden
viestinta iestinti

*opetusmuoto| ~ V'¢Hn?

*ryhmé

*teknologia

*aihe
Opettajan Opettajan
viestintdhalukkuus viestinta

\ Opiskelijoiden /
viestintihalukkuus

Kuvio 5. Opetusviestinndn muotoutuminen.

Kuten edellisestéd kuviosta voi paitelld, timén tutkimuksen tulosten my&ti tuli selkeésti
ilmi opettajien ja opiskelijoiden keskindisviestinnin heijastuminen opetusviestintiin ja
sen vuorovaikutteisuuteen. Tulosten mukaan heti opintokokonaisuuden alussa opettajan
viestintd vaikutti siihen, kuinka opiskelijat viestivit. Opiskelijoiden viestintd vaikutti
puolestaan opettajan viestintdéin. Se, miten opettaja viesti ja minkélaista palautetta hidn
antoi opiskelijoiden viestinnésté, vaikutti taas opiskelijoiden viestintdhalukkuuteen.
Opiskelijoiden viestintdhalukkuuden ja viestintakdyttdytymiseen néhtiin vaikuttavan
opettajan viestintihalukkuuteen ja toimintaan opetustilanteessa. Tét4 kautta
opetusviestintd muokkautui viestien vélittimisen, vastaanottamisen ja viesteistd annetun

palautteen myota.

Vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoitd analysoitaessa tulee kuitenkin muistaa, etté
vuorovaikutus on dynaaminen prosessi, eikd mité4n sithen vaikuttavaa tekijai voida
esittdd selkednd ja suoraviivaisena, tietynlaiseen viestintdin johtavana seikkana. Néin

ollen vuorovaikutteisen viestinnin mallintaminen kuvioiden avulla saattaa olla osin
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harhaanjohtava tapa esittd4 asioita. Vuorovaikutteisuuteen liittyvien tekijéiden
esittdminen kuvamuodossa saattaa johtaa tulkintoihin siit8, ettd yksi asia johtaa
suoraviivaisesti toiseen. Tdménkaltainen tulkinta monitasoisen vuorovaikutusprosessin
yhteydessd antaa liian kaavamaisen kuvan viestinnisti. Toisaalta kuviot kuitenkin
havainnollistavat moniulotteista vuorovaikutusprosessia ja tuovat ilmi asioiden
yhteyksid. Tiivis esittdmistapa kuviomuodossa voi siten olla tarkoituksenmukainen,

mikali kuviota selitettédesséd painotetaan asioiden vilisten yhteyksien moniulotteisuutta.

Taman tutkimuksen tuloksissa kiinnostavaa oli se, ettd opintojen alku- ja loppupuolella
korostettiin erilaisia vuorovaikutteisuuteen heijastuvia tekijoitd. Opintokokonaisuuden
alussa tuotiin esille, ettd opettajan viestinti heijastuu voimakkaasti opetusviestintdén.
Opintojen edetessd opettajan viestinndn merkitys viestinnédn vuorovaikutteisuuden
kannalta viheni. Tulosten mukaan opetusviestinnidn vuorovaikutteisuuteen vaikuttaa
kuitenkin aina ensisijaisesti viestinnin osapuolien toiminta. Haastattelulausunnoista tuli
ilmi, ettd opettaja ja opiskelijat voivat saada aikaan hyvinkin vuorovaikutteisen
opetustilanteen, vaikka viestinti tapahtuisikin vuorovaikutteisuutta hankaloittavan
teknologian vilitykselld. Erityisesti opintokokonaisuuden loppuvaiheessa, kun
teknologia oli jo tuttua ja sen kéyttd osattiin, opiskelijoiden ja opettajien viestinnin
vuorovaikutteisuutta selittivit osallistujien toimintaan liittyvit tekijat. Oleelliseksi
tekijaksi opetusviestinnidn vuorovaikutteisuuden suhteen nousi ndin ollen opettajan ja

opiskelijoiden keskindisviestinti, ei koulutusteknologia.

Tamén tutkimuksen yhteydessd haastatellut opettajat ja opiskelijat pohtivat my6s niité
tekijoitd, jotka hankaloittivat viestinnidn vuorovaikutteisuutta. Ongelmat
vuorovaikutteisuudessa liitettiin padosin opettajan ja opiskelijoiden
keskindisviestintddn, mutta liséksi teknologian ja opetustilanteeseen liittyvien tekijéiden
ajateltiin hankaloittavan viestinnidn vuorovaikutteisuutta. Opiskelijoiden passiivisuus
néhtiin asiana, jolla oli yhteys opettajan ja muiden opiskelijoiden viestintéén ja sitd

kautta viestinnin vuorovaikutteisuuteen.

Opiskelijoiden passiivisuus vaikutti sekd siihen, miten opiskelijat itse kokivat
viestintdtilanteen, etti siihen, minkélaisia arvioita opettaja teki tilanteesta ja sen

onnistumisesta. Mikéli opiskelijat kokivat tilanteen ei-vuorovaikutteisena, he saattoivat
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kertomansa mukaan vetdytyd viestinnéstd myos jatkossa. Opettaja taas saattoi turhautua
opiskelijoiden passiivisuuteen ja lopettaa opiskelijoiden kannustamisen. Niin opettajien
ja opiskelijoiden keskindisviestinndn heijastuminen opetustilanteen viestintdén tuli ilmi

myds ongelmallisiksi koetuissa tilanteissa.

Opetusviestinnén tutkijat ovat tarkastelleet opiskelijoiden viestintimotivaatiota ja
keskusteluhalukkuutta opetustilanteessa (Martin, Myers & Mottet 1999; Richmond &
Gorham 1992). Tamin tutkimuksen tulosten perusteella voidaan paételld, ettd viestinnidn
osapuolten viestintihalukkuus sinélld4n ei riitd vuorovaikutteiseen viestint4én.
Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetusviestinnin vuorovaikutteisuus on
moniulotteinen konstruktio, eiké pelkkd osapuolten halu viestii vield johda viestinnin
vuorovaikutteisuuteen. Téssé tutkimuksessa tulosten pohjalta syntyi
vuorovaikutusmotivaation kisite, jonka kautta voidaan tarkastella opettajien ja

opiskelijoiden motivaatiota viestid vuorovaikutteisesti erilaisissa opetustilanteissa.

Vuorovaikutusmotivaatio toimii opetusviestintdén liittyvii tekijoitd kokoavana
késitteend, joka liittds yhteen opettajien ja opiskelijoiden keskindisen viestinnén sekd
viestintimotivaation. Vuorovaikutusmotivaation katsottiin rakentuvan neljasti
péadelementisti: viestintihalukkuudesta, tulkinnasta toisen osapuolen
vuorovaikutusmotivaatiosta, tulkinnasta vuorovaikutuksen merkityksesti seki
opetusmuodon resursseista. Motivaatio viestid vuorovaikutteisesti rakentuu siten
viestintdhalukkuuden ja opetusmuodon resurssien lisaksi kasityksistd siitd, mink&lainen
toisen osapuolen vuorovaikutusmotivaatio on sekd mik# merkitys viestinnén
vuorovaikutteisuudella on. Vuorovaikutusmotivaatioon liittyvid tekijoitd on koottu

seuraavaan kuvaan.
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Vaikutelma Omat asenteet, Palaute
kuuntelemisesta odotukset ja viesteisti
tavoitteet
Tulkinta Ryhmin
toisen vuorovaikutusprosessi
osapuolen N
vvV- Viestinti-
i i suhteet
Toimintakulttuuri :Zotlvaatlos
Taidot
. VUOROVAIKUTUS- / Viestintihaluk- . .
Teknologia—— Opetusmuodon MOTIVAATIO Kuus Motivaatio
resurssit
Tilanne
Tulki Henk. koht.
- ulkinta ominaisuudet
Ryhmikoko ww'n
merkitykses
t Aihe
Aiemmat . .
kokemukset Arvio Kasitykset
tilanteesta oppimisesta

Kuvio 6. Vuorovaikutusmotivaation rakentuminen opetusviestintitilanteessa.

Kuviossa esitetyn vuorovaikutusmotivaation yksi osatekijé, tulkinta viestinnén toisen
osapuolen vuorovaikutusmotivaatiosta, nousi timén tutkimuksen tulosten mukaan
varsin keskeiseksi opetusviestinnin vuorovaikutteisuuteen heijastuvaksi tekijaksi.
Vaikutelma toisen osapuolen vuorovaikutusmotivaatiosta rakentui viestijin omien
kasityksien ja toisen osapuolen viestintik&yttdytymisen varaan. Seké opettajat ettd
opiskelijat tekivit toisen osapuolen vuorovaikutusmotivaatiosta padtelmid verbaalisten
ja nonverbaalisten vihjeiden perusteella. Etdopetuksessa nonverbaalisten vihjeiden

niukkuus saattoi johtaa epdvarmuuden tuntemuksiin viesteji tulkittaessa.
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Opettajan ja opiskelijoiden viestintdsuhde on tdmén tutkimuksen tuloksien mukaan
opetustilanteen osallistujien vuorovaikutusmotivaatioon ja sité kautta viestinnédn
vuorovaikutteisuuteen liittyva tekija (vrt. Frymier & Houser 2000; Mottet 2000).
Viestintdsuhteen muuttumista syksysti kevidseen pidettiin positiivisena asiana, koska
suhteen kehittymisen katsottiin heijastuvan osaltaan opiskelijoiden viihtyvyyteen ja
motivaatioon. Opettajan ja opiskelijoiden vilisen viestintdsuhteen kehittymisen
viestinndllinen merkitys perustui kykyyn tulkita “paremmin” vastapuolen tuotoksia ja
palautetta. Lis#ksi erityisesti opiskelijat arvelivat uskaltavansa kayttdd enemmén
puheenvuoroja silloin, kun opettaja on “tuttu”. Opettajat ndkivit myos suhteen
kehittymisen olevan yhteydessi opiskelijoiden itseohjautuvuuteen ja viestinnén

erilaiseen merkitykseen opiskelun alussa ja lopussa.

Opetusmuodon resurssit heijastuivat myG6s opettajien ja opiskelijoiden
vuorovaikutusmotivaatioon ja opetusviestintadn. Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin
monimuoto-opetukseksi nimettyd koulutuskokonaisuutta, jonka opetusmuotoihin kuului
erilaisia l&hi- ja etdopetusmuotoja. Monissa aiemmissa tieto- ja viestintiteknologian
tutkimuksissa on havaittu teknologian vaikuttavan viestintédn (ks. esim. Collins & Berg
1996; Walther 1997). Tulokset vahvistivat jo aiemmissakin tutkimuksissa (esim. Scott
& Rockwell 1997) esille tulleifa ajatuksia siitd, ettd joillekin opiskelijoille teknologian
avulla toteutettu opetus saattaa olla viestintédhalukkuuteen negatiivisesti vaikuttava

kokemus.

Viestintdd hankaloittavina piirteind pidettiin nonverbaalisten vihjeiden vihyyttd sekd
toimintakulttuurin puuttumista etdopetuksesta. Kuten Ruberg, Moore & Taylor (1996,
243) ovat todenneet, myds vilittémén palautteen puuttuminen ja vaikeus mukauttaa
omia viestejd muiden osallistujien viesteihin saattavat hankaloittaa viestien muotoilua ja
tulkitsemista. Téassdkin tutkimuksessa ilmeni, ettd opiskelijoiden mukaan informaation
vastaanottaminen ja lisdinformaation kysyminen sujuvat parhaiten ldhikontaktissa,

koska viestien tulkintaa helpottavien nonverbaalisten viestien mééré on suurempi kuin
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etikontekstissa. Samankaltaisia tutkimustuloksia ovat aiemmin esitelleet esimerkiksi

Christiansen ja Dircknick-Holmfeld (1995).

Tamaénkin tutkimuksen tuloksista nousi esille, ettid osa opiskelijoista korosti
kasvokkaisviestinndn merkitystd monimuoto-opetuskokonaisuuden tirkesini osana.
Opiskelijat arvelivat, ettd 1dhiopetus heijastui heiddn asenteeseensa koko opiskeltavaa
ainetta kohtaan. Kasvokkaisviestinnin koettiin heijastuvan vahvasti myos
“etdviestintddn”. Mikéli kasvokkaistilanteita ei pidetty onnistuneina, opiskelijat eivét
mielelldéin ottaneet yhteyttd kyseiseen opettajaan esimerkiksi sahkopostilla tai
puhelimitse eivitki 1dhettineet esseitdin hinelle tarkistettavaksi. Epdonnistuneeksi
koettu etdopetus ei kuitenkaan tuntunut heijastuvan lihitilanteisiin. Vaikka tdménkin
tutkimuksen tulosten mukaan opetusviestintiéin kiytetty teknologia vaikuttaa opettajan
ja opiskelijoiden vuorovaikutukseen, on kuitenkin kiinnostavaa huomata, ettd teknologia

ei ole ensisijainen viestinnin vuorovaikutteisuutta selittiva tekija.

Koulutusteknologian kehittdmisen kannalta onkin tarkoituksenmukaista ottaa huomioon
itse tekniikan kehittimisen lisdksi opettajien ja opiskelijoiden keskindisviestinti ja sen
vuorovaikutteisuuden tukeminen. Se, ettd koulutusteknologian sovellusta on helppo
kayttad, antaa hyvéat edellytykset opettajan ja opiskelijoiden yhteydenpidolle. Se, ettéd
teknologia mahdollistaa myés palautteen antamisen ja vastapuolen viesteihin
reagoimisen seki viestinndn mukauttamisen, on kuitenkin myds tarkeds
vuorovaikutteisuuden kannalta. Yksi huomionarvoinen seikka on se, ettd teknologian
avulla toteutetun opettamisen kiytéinteet ovat vield nuoria, joten opettajien ja
opiskelijoiden viestintd toimii usein kasvokkaistilanteissa opittujen normien mukaan.
Saattaa olla, ettd joskus myShemmin, opiskelukulttuurin kehittyessé, esimerkiksi
vilittomén palautteen merkitys vihenee. Vield kuitenkin viestinnén vuorovaikutteisuus
rakentuu selkeisti viestinnin toisen osapuolen reaktioiden varaan, niin

kasvokkaisviestinnin kuin koulutusteknologiankin kautta toteutetussa opetuksessa.
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Vuorovaikutteisuuden merkitys

Témaén tutkimuksen tulosten pohjalta pyrittiin ymmaértdméan, mikd merkitys
opetusviestinnin vuorovaikutteisuudella on seki opettajien ettd opiskelijoiden kannalta.
Vuorovaikutus on dynaaminen prosessi (Monge & Kalman 1996, 71; Van Lear & Watt
1996, 3) ja siksi vuorovaikutteisuuden merkitysti tarkasteltiinkin eri vaiheissa
opintokokonaisuutta. Niin pyrittiin saavuttamaan myos kuvaus siité, heijastuuko
oppimisprosessin eteneminen kisityksiin vuorovaikutteisuudesta ja sen merkityksesta.
Kiinnostavaa tuloksissa olikin se, ettd haastateltavat perustelivat vuorovaikutteisuuden

tarkeyttd eri tavoin eri vaiheissa opintokokonaisuutta.

Opetusviestinnén vuorovaikutteisuus liittyi tdmén tutkimuksen tulosten mukaan
opintokokonaisuuden alussa ensisijaisesti viestintdsuhteiden ja toimintakulttuurin
kehittymiseen, opintokokonaisuuden puolivilissi motivaatioon ja opintokokonaisuuden
lopussa padasiassa hyviksymisen ja onnistumisen tuntemuksiin. Opiskelijat kertoivat,
ettd vuorovaikutteinen viestinté opetustilanteessa sai opiskelijat ajattelemaan, ettd
opettaja arvosti opiskelijoiden ajattelua ja heidén tydskentelydidn. Opettajalle puolestaan
vuorovaikutteisuus loi tunteen siité, ettd opiskelijat hyviksyvit opettajan ja héinén

tapansa toimia.

Monien nykyisin vallalla olevien oppimisnidkemysten mukaan opetusviestinnén
vuorovaikutteisuus on tirke#ssd asemassa oppimisprosessissa. Vuorovaikutteisuuden
merkitystd on perusteltu esimerkiksi silld, ettd vuorovaikutteinen opetuskeskustelu tukee
tiedon konstruointia ja edesauttaa asiasisiltéjen ymmaértamistd (Holmberg 1992, 15;
Ruberg, Moore & Taylor 1996, 245). Todellisuudessa tutkimustietoa viestinnén
vuorovaikutteisuudesta opetuskontekstissa on varsin niukasti. Niin ollen tieto
vuorovaikutteisuuden merkityksesté opettajille ja opiskelijoille on perinteisesti
pohjautunut oppimisteoreettisiin nikemyksiin ja kisityksiin oppimisprosessista, ei

niinké&én itse vuorovaikutteisuuden analyysiin.
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Tulokset osoittivat, ettd vuorovaikutteisuuden merkitystd voidaan ldhesty4 kahdella
tapaa. Ensinndkin vuorovaikutteisuus on mahdollista nihd4 toimintamuotona, ikdin
kuin vélineend, jonka kautta tietyt tavoitteet saavutetaan. Tdmai vilineajattelu vastaa
késityst4 siitd, ettd vuorovaikutteinen opetusviestinti tukee oppimisprosessia. Toisaalta
opetusviestinnédn vuorovaikutteisuus saatetaan kokea itsessidéin merkityksellisend ja
tavoiteltavana. Mikili opetusviestinnidn vuorovaikutteisuutta pidetddn opetuksen .
onnistumisen arviointikriteerini, on vuorovaikutteisuus jo sinilldin tavoitteellinen tapa
toimia. Néin ollen opetusviestinnén vuorovaikutteisuus voi olla joko toimintamuoto,

jonka kautta saavutetaan jokin tavoite, tai tavoite jo itsesséén.

Seka opettajien ettd opiskelijoiden kisitykset opetustilanteiden viestinnéstd muodostuvat
aiempien kokemuksien, asenteiden ja odotusten varaan (ks. esim. McHenry & Bozik
1995; Mottet 2000, 150; Comeaux 1995). Opiskelun yhteydessi opitaan tietojen ja
taitojen liséksi myds tietynlaista toimintakulttuuria (Tynjdld 1999, 19). Opiskelijat siis
oppivat, kuinka opetustilanteissa tai tietynlaisissa opetuskonteksteissa viestitddn. Taméin
tutkimuksen tulosten valossa vuorovaikutteisuuden merkitys liittyi myos siihen, ettd

vuorovaikutteisen opetusviestinnin kautta opitaan tietynlaista toimintakulttuuria.

Tietynlaisen viestihnéin arvostaminen heijastuu niihin arvioihin, joita tilanteen
onnistumisesta ja siithen osallistujista tehd4in (McCroskey & Richmond 1991, 19-20;
Hare, Blumberg, Davies & Kent 1995, 190-191). Taminkin tutkimuksen tulokset
osoittivat, ettd seké opettajat ettd opiskelijat tekeviit toisesta osapuolesta pédtelmii
viestinnén ja sen vuorovaikutteisuuden pohjalta. Opintokokonaisuuden loppupuolella
tuli esille, ettd viestinnin vuorovaikutteisuudella saattaa olla yhteys opiskelijoiden
opintosuoritusten arviointiin. Talt4 pohjalta voisi tarkastella myds vuorovaikutteisuuden
merKkitystd oppimisprosessissa. Oppimiskisitysten esille nostama vuorovaikutteisen
viestinnén oppimisprosessia tukeva merkitys voisi liittyd myos vuorovaikutteisuuden

myo6té opiskelijoista syntyvain positiiviseen mielikuvaan ja sitd kautta arviointiin.
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Tutkimustulosten mukaan eri opetusmuodoissa vuorovaikutteisuuden merkitys
hahmotetaan eri tavoin. Luennoissa viestinnin yksipuolisuutta pidettiin melko
hyviksyttavand, kun taas ryhmétutoroinnin vuorovaikutuksettomuus leimasi helposti
koko tilanteen epdonnistuneeksi. Se, miksi vuorovaikutteisuus tai sen puute vaikutti eri
tavoin erilaisten opetusmuotojen arviointiin, selittyy todennékoisesti opettajien ja
opiskelijoiden aiemmilla kokemuksilla ja ennakkokésityksilld siitd, minkdlainen
viestintd kussakin opetusmuodossa on tarkoituksenmukaista. Myds se, minkélaiseen
toimintakulttuuriin osallistujat ovat tottuneet, vaikuttaa todennékdoisesti sithen, kuinka

onnistuneena he tietynlaisia toimintatapoja pitéviit.

Usein opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuden merkitystd tarkasteltaessa mainitaan
ainoastaan niit4 asioita, joiden oletetaan liittyvén opiskelijoiden oppimiseen (ks.
Holmberg 1992; Ruberg, Moore & Taylor 1996). Tdmén tutkimuksen tulosten mukaan
vuorovaikutteisuudella on merkitystd myds opettajalle. Opettajan ajatukset
vuorovaikutteisuuden tirkeydesti eivit ole yhdentekevid eikd niité saisi jattad
huomiotta. Opettajan kisitys vuorovaikutteisuuden merkityksestd heijastuu
todenn#kdisesti sithen, kuinka motivoitunut hin on toimimaan vuorovaikutteisesti.
Opetusviestinnéstd ei muodostu vuorovaikutteista ainoastaan opiskelijoita aktivoimalla,

vaan my0s opettajan tulee olla motivoitunut vuorovaikutteiseen toimintaan.

Opettajat hakivat vuorovaikutteisen viestinnén kautta vihjeiti siitd, miten opiskelijat
ovat oppineet, kuinka opiskelijat suhtautuvat opiskeluun seké kuinka opiskelijat
suhtautuvat opettajaan ja hinen toimintaansa. Ndma nihtiin asioina, joita on hankala
saavuttaa etdkontekstissa nonverbaalisten vihjeiden niukkuuden vuoksi. Joidenkin
opettajien mukaan my6s palautteenanto oli selkedsti helpompaa kasvokkaistilanteissa,
koska opettaja pystyi mukauttamaan viestintdénsa vilittomasti opiskelijoiden

reaktioiden mukaan.
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Taman tutkimuksen kolme keskeisinti teemaa on yhdistetty seuraavaan,

opetusviestinnidn vuorovaikutteisuutta kuvaavaan kaavioon. Kuvion tarkoituksena on

havainnollistaa, millé tavoin késitykset vuorovaikutteisen opetusviestinnin

ominaispiirteistd, vuorovaikutteisuuteen liittyvista tekijoistd sekd vuorovaikutteisuuden

merkityksestd ovat yhteydessi toisiinsa.

Vuorovaikutus-
motivaatio

Vastavuoroisuus
Spontaanius
Osallistumista-

pojen
monipuolisuus

Suhteen
kehittyminen

Toimintakult-
tuurin
kehittyminen

Motivaatio
Sitoutuminen

Onnistumisen
tuntemukset

Kuvio 7. Opetusviestinnidn vuorovaikutteisuus monimuoto-opetuksessa.

Kuvio havainnollistaa vuorovaikutteisen opetusviestinnin moniulotteista ja dynaamista

luonnetta. Vuorovaikutteisuuteen heijastuvat tekijit, vuorovaikutteisen viestinnén
ominaispiirteet ja vuorovaikutteisuuden koettu merkitys liittyvit laheisesti toisiinsa.
Teoreettinen konstruktio vuorovaikutusmotivaatiosta toimi tutkimuksen tulosten

mukaan vuorovaikutteisuutta selittdvana tekijana. Mikéli opettaja ja opiskelijat

ajattelevat opetusviestinnin vuorovaikutteisuudella olevan merkitystd, motivoituvat he

toimimaan siten, ettd viestinndstd muodostuisi mahdollisimman vastavuoroista,

osallistumistapojen kannalta monipuolista seké spontaania. Tdméankaltaista viestintaé

puolestaan pidetddn merkityksellisend viestintdsuhteen, toimintakulttuurin, motivaation

ja onnistumisen kokemusten kannata. Ajatukset opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden
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merkityksestd puolestaan heijastuivat siihen, kuinka motivoituneita osapuolet olivat
jatkossa viestimédin vuorovaikutteisesti. Vaikka tutkimustuloksissa korostuu, ettd
lahtdkohta vuorovaikutteisuudelle on osapuolten motivaatio viestid vuorovaikutteisesti,

ei voida kuitenkaan sanoa, mistd vuorovaikutusprosessi alkaa tai mihin se pdittyy.

Koska kisitys vuorovaikutteisuuden merkityksesti ndytti timéan tutkimuksen tulosten
mukaan heijastuvan osallistujien toimintaan, yksi tapa tukea viestinnén
vuorovaikutteisuutta opetustilanteissa saattaisi siten olla vuorovaikutuksen merkityksen
tiedostaminen. Viestinnén merkitysti saattaa olla hankala konkretisoida esittamélld
kausaalisuhteita tai vuorovaikutteisuuden etuja, mutta viestinnésti keskustelu ja
erilaisten kantojen ¢sille tuominen saattaisi silti toimia hyvéné pohjana niin merkityksen

oivaltamiselle kuin vuorovaikutusmotivaatiollekin.

Téssi tutkimuksessa tarkasteltiin opetusviestintidd yhden lukuvuoden aikana. Téllainen
tutkimuksellinen lihestymistapa on opetusviestinnin tutkimuksessa melko harvinainen.
Nykyinen oppimisen prosessinomaisen luonteen korostaminen kuitenkin edellyttia
tutkimuksellista tietoa prosessin eri vaiheista. Tadssi tutkimuksessa opetusviestinnin
vuorovaikutteisuuden tarkastelu opetuskokonaisuuden eri vaiheissa tuotti kiinnostavaa
tietoa opettajien ja opiskelijoiden kisitysten muuttumisesta. Tuloksissa tuli selkedsti
esille, etti eri vaiheissa opetuskokonaisuutta viestintdsin vaikuttaVat eri tyyppiset tekijét

ja ettd myos kisitys opetusviestinnén vuorovaikutteisuuden merkityksestd muuttuu.

Opetusviestinnidn vuorovaikutteisuudesta keskusteltaessa haastatteluissa tuli ilmi, ettd
opettajat ja opiskelijat pitivit my6s opiskelijoiden keskindistd viestintéd tirkednd.
Tutkimustuloksissa kuitenkin korostui, ettd opettajan ja opiskelijan vilisen viestinnin
vuorovaikutteisuudella on ensisijaisesti merkitystd opetustilanteissa, koska opettajan ja
opiskelijoiden vilinen viestintd vaikuttaa myos opiskelijoiden keskindiseen viestintdén.
Opettajan ja opiskelijoiden vilisen viestinndn vuorovaikutteisuus néhtiin siten
merkityksellisend my0s opiskelijoiden viestinnin kannalta. Tutkimuksen tulokset
osoittivat, ettd opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestints luo perustan opetusryhmin
toimintakulttuurille ja siten maérittdé osaltaan myos opiskelijoiden keskendéin kdymid

keskusteluja.
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8 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Tutkimuksen luotettavuuden kriteerit ovat laadullisessa tutkimuksessa perinteisia
kvantitatiivisen tutkimuksen arviointikriteereitd monitulkintaisempia (ks. Alasuutari
1994; Soininen 1995). Tama4 johtuu siitd, ettd reliaabeliuden ja validiuden késitteet
perustuvat ajatukselle objektiivisen todellisuuden saavutettavuudesta. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa ei kuitenkaan edes tavoitella objektiivista totuutta. (Hirsjérvi & Hurme
2000, 185; Huberman & Miles 1994; Mékeld 1992.) Kun luovutaan ajatuksesta yhden
ainoan totuuden tavoiteltavuudesta, myos kisitykset reliaabeliudesta ja validiudesta

muuttuvat.

Perinteisid luotettavuuskisitteitd on pyritty muokkaamaan ja nime&maéén uudelleen
siten, ettd ne soveltuisivat tarkoituksenmukaisemmin myos kvalitatiivisen tutkimuksen
arviointiin (Miles & Huberman 1994, 277-280; Soininen 1995, 122—-125; Syrjéldinen
1995, 100-103; Tynjala 1991). Kisitteitd tarkastelleet Lincoln ja Guba (1985) ovat
esittineet, ettd sisdisen ja ulkoisen validiteetin kisitteet voisi korvata vastaavuudella,
uskottavuudella ja siirrettdvyydelld. Reliabiliteetin korvaaviksi késitteiksi Lincoln ja
Guba ehdottavat luotettavuutta tai kidyttovarmuutta ja objektiivisuuden vaihtoehdoksi

vahvistettavuutta.

Perinteisten luotettavuuskriteerien soveltumattomuus kvalitatiivisen tutkimuksen
arviointiin johtaa siihen, etti tutkimuksen arviointia tulee pohtia uusista ldhtékohdista.
Koska kvalitatiivisella tutkimuksella tavoitellaan tiettyd ndkékulmaa tutkittavaan
ilmiéon objektiivisen totuuden sijaan, tulee tutkittavien késityksid ja heidan
maailmaansa pyrkis kuvaamaan niin hyvin kuin mahdollista. (Alasuutari 1994; Hirsjérvi

& Hurme 2000, 188—189.) Kuvauksen tulee kuitenkin tapahtua tietoisena siité, etta
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tutkija vaikuttaa tietoon jo keruuvaiheessa ja kyse on aina tutkijan tekemisté tulkinnoista
ja tutkijan késitteistostd, johon tutkittavien késitteitd pyritddn sovittamaan. Siksi
taménkin tutkimuksen arvioinnin suhteen késiteanalyysi nousee keskeiseen asemaan ja
sen myotd validiuden muodoista korostuu nimenomaan rakennevalidius. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta on tirkedi arvioida myds kéytettyjen tutkimusmenetelmien
tarkoituksenmukaisuutta. Siten tdmén tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan
tutkimusasetelman tarkoituksenmukaisuuden seki aineiston hankintaprosessin ja

analyysin nidkdkulmasta.
Validiteetti

Tassa tutkimuksessa validiutta arvioitaessa pohditaan, kohdistuuko tutkimus juuri sithen
asiaan, jota pyrittiin tarkastelemaan. Validiuteen liittyy siis keskeisesti se, heijastavatko
tutkimuksessa kaytetyt kisitteet tutkituksi aiottua ilmi6ta (Hirsjarvi & Hurme 2000,
186—187). Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteeksi valittu ilmid, opetusviestinnin
vuorovaikutteisuus, on haasteellinen aihe kisitteen méiirittelemisen kannalta.
Médrittelyn haasteellisuus johtuu kisitteen useita erilaisia merkityksid sisdltavasta
arkikielen kdytosti ja toisaalta siit4, ettd tieteellisessé kielenk&yt6ssd vuorovaikutus-

sanan médrittelyéd on pohdittu suhteellisen harvoin.

Tarkalla kiasiteanalyysilld pyrittiin parantamaan tutkimuksen luotettavuutta ja tukemaan
sitd, ettd tutkimus kohdistuu siihen, miti on aiottukin tutkia. Hirsjdrven ja Hurmeen
(2000) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on tirkedd varmistaa, ettd haastateltavat ja
tutkija viittaavat tutkimuksessa kéytetyilld termeilld samoihin asioihin. Tédssi
tutkimuksessa késitteiden médrittelyyn kiinnitettiinkin eritystd huomiota jo

aineistonkeruuvaiheessa.

Yhteisen késitteenmuodostuksen voidaan ajatella olevan ainakin tiettyyn pisteeseen asti

mahdollista. Toisten ymmértidminen on sitd paremmin mahdollista, mité tarkemmin
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selitimme kayttimidmme kisitteitd (Hirsjarvi & Hurme 2000, 186—187). Téssa
tutkimuksessa tutkimushaastatteluissa keskusteltiin yhdessé haastateltavien kanssa
keskeisimmisti késitteisté ja niiden merkityksestd. Haastatteluissa pyrittiin esimerkiksi
tekeméén ero viestinnén ja vuorovaikutteisuuden vilille siten, ettd opettajia ja
opiskelijoita pyydettiin médérittelemiin ensin viestinti, sen jilkeen vuorovaikutteinen
viestintd. Se, pohtivatko haastateltavat vuorovaikutteisuutta vai viestintdd ylipadtidn, on
kuitenkin keskeinen asia tdmén tutkimuksen tavoitteiden kannalta. Tutkimuksessa
pyrittiin lahteméén liikkeelle opettajien ja opiskelijoiden omista vuorovaikutteisuuden
madritelmistd. Tavoitteena oli hahmottaa, mink#lainen viestinti koetaan
vuorovaikutteisena, eiké haastattelijan mésritelmi olisi vilttiméttd vastannut
haastateltavien kisityksid vuorovaikutteisuudesta. N4in ollen haastattelija pyrki
omaksumaan kunkin haastateltavan oman mééritelmén vuorovaikutteisuudesta ja

vuorovaikutuksen ominaispiirteisti.

Téassd tutkimuksessa opetusviestinnén vuorovaikutteisuutta 14hestyttiin seké opettajien
ettd opiskelijoiden nidkokulmasta. Haastattelujen kautta tavoitettiin opettajien ja
opiskelijoiden kisityksid opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta ja sen merkityksesti.
Kahden erillisen nékékulman kautta rakentui kokonaisvaltaisempi kuva, jossa opettajien
ja opiskelijoiden késitykset toisaalta tukivat toisiaan, toisaalta nostivat esiin eroja
opettajien ja opiskelijoiden ndkemysten vililld. On syyta huomioida, etté kaikki
haastatellut opettajat ja opiskelijat osallistuivat myds ldhiopetukseen monimuoto-
opetuksen osana. Etdopetusmuotojen kautta opintojaan suorittavien opiskelijoiden
haastatteleminen olisi saattanut tuottaa tutkimukseen vieli laajempaa ja

monipuolisempaa ndkdkulmaa.

Mikili aineistonkeruumenetelméni kiytetdéin haastattelua, voidaan tutkimuksen laatuun
vaikuttaa myos tekemailld toimiva haastattelurunko (Hirsjarvi & Hurme 2000, 184).
Haastattelurunkoa muotoiltaessa tulisikin pohtia ennalta my6s teemojen

syventimisti ja lisakysymysten muotoilua. Eri vaiheissa opintokokonaisuutta

toteutetuilla haastatteluilla tavoiteltiin my6s tietoa ajatusten ja asenteiden
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muuttumisesta. Haastattelurungon tarkoituksenmukaisuutta pohdittiin my®s siité
nikokulmasta, tuleeko muutos haastattelujen my6té esille. Téssd tutkimuksessa
jalkimmadiset haastattelut pohjautuivat aina aiemmille haastatteluille, ja jalkimmaisissa
haastatteluissa pyrittiin pohtimaan syvemmin jo aiemmissa haastatteluissa késiteltyja
teemoja. Ndin uudet haastattelurungot rakentuivat edellisten haastattelujen varaan.
Lisiksi haastattelurunkoja pyrittiin muokkaamaan jokaisen haastattelukerran jilkeen

entistd toimivammiksi.

Koska aineistonkeruumenetelmini kiytettiin haastattelua, on kuitenkin tarpeen pohtia,
kuinka paljon haastateltavat todella kertoivat omista késityksistiian. Haastattelun
luotettavuutta saattaa heikentéi se, ettd haastateltavat antavat sosiaalisesti suotavia
vastauksia (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 202). Opettajien ja opiskelijoiden arviot
toivottavana pidetyistd opetusviestinnén piirteistd saattavat nousta esille haastatteluissa.
Haastateltavat saattavat siten keskittyd enemménkin siihen, mink&laista
opetusviestinnén olisi toivottavaa olla kuin siihen, minkilaista opetusviestinti heidén

mielestisn on ja miké viestinnidn merkitys on heille itselleen.

Taménkin tutkimuksen yhteydessa tehdyissa haastatteluissa tuli esille runsaasti ajatuksia
siitd, minkélaista opetusviestint voisi parhaimmillaan olla. Ndmaé ajatukset
tavoiteltavasta viestinndstd pyrittiin kuitenkin jo haastatteluvaiheessa tiedostamaan ja
samalla keskustelun kautta purkamaan. Tavoiteltavana pidettyihin opetusviestinnén
piirteisiin pyrittiin tarttumaan siten, ettd haastattelujen aikana pohdittiin yhdessi
haastateltavan kanssa, misti tietynlaisen opetusviestinnin arvostaminen johtuu. Suurin
osa haastateltavista paitteli ajatuksien tietynlaisen opetusviestinnén tavoiteltavuudesta
olevan lihtoisin oppimiskésityksisti, joiden periaatteisiin kuuluu vuorovaikutteisuuden

pitiminen keskeisend osana oppimisprosessia.
Vuorovaikutteisen viestinndn merkityksen néhtiin muuttuvan opetuskokonaisuuden

kuluessa. Muuttuiko vuorovaikutus ja sen merkitys, vai muuttuiko esimerkiksi

opettajien ja opiskelijoiden vilinen viestintdsuhde ja siihen liittyvit ajatukset?
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Vuorovaikutuksen ja viestintdsuhteen eritteleminen ei ole aina tarkoituksenmukaista,
koska viestintdsuhteen ja vuorovaikutuksen vilinen yhteys on vastavuoroinen.

Viestintdsuhde heijastuu vuorovaikutukseen ja pdinvastoin, joten on varsin hankalaa
kattavasti méadritelld, kuinka vuorovaikutuksen ja viestintdsuhteen prosessinomainen

luonne muokkaa keskindisviestintd4 ja siitd tehtédvid tulkintoja.

Siirrettdvyys viittaa mahdollisuuteen soveltaa tutkimuksen tuloksia muihin henkil6ihin
tai konteksteihin. Milesin ja Hubermanin (1994, 279) mukaan siirrettivyyden suhteen
kvalitatiivisessa tutkimuksessa on keskeistd se, miten tarkkaan tutkimusasetelmaa on
kuvattu. Tutkijan on kuitenkin pystyttivd dokumentoimaan, miten hin on péstynyt
luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin on tehnyt. (Dey
1993; Hirsjérvi & Hurme 2000, 188-189.) T#ssi tutkimuksessa pyritdin antamaan
tutkimuksen toteuttamisesta mahdollisimman kattava kuva. Tutkimuksen toteuttamista
kasittelevisséd luvussa on tavoiteltu tarkkaa ja tdsméllistd selostusta siité, kuinka
tutkimusaineiston kerdédminen on edennyt. Lisiksi aineistonkeruuseen liittyvét valinnat
on pyritty perustelemaan mahdollisimman hyvin. Niin lukijan on mahdollista
muodostaa oma kisityksensa aineiston kokoamisesta ja tehdé sen perusteella omia

paatelmidén tutkimuksen etenemisestd, aineiston analyysista ja siirrettavyydesta.

Reliabiliteetti

Reliabiliteetilla on perinteisesti viitattu tutkimustuloksien samana pysyvyyteen ajasta,
tutkimusmenetelmisti ja arvioitsijoista riippumatta. Siten reliabiliteetin arvioinnin
kohteena olisi esimerkiksi se, etti tutkittaessa samaa henkil6d saadaan kahdella
tutkimuskerralla sama tulos. Jos kuitenkin ajatellaan timén tutkimuksen nékdkulman
tavoin, ettd ajassa tapahtuvat muutokset ovat ihmiselle ominaisia, on tastd
tutkimustuloksiin kohdistuvasta méiritelmists luovuttava silloin, kun tarkastellaan
muuttuvia ominaisuuksia. Ndmi edelld mainitut seikat toimivat perusteluina sille, ettd
perinteisiin reliaabeliuden méérittimistapoihin tulisi suhtautua tietyin varauksin.

(Hirsjérvi & Hurme 2000, 185-186; Perikyld 1995, 48; Tynjala 1991, 391.)
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Kisitykset oppimisesta ja opettamisesta muuttuvat ajan myoté, samoin tapahtuu
opetuskéytinteille, toimintatavoille ja mielipiteille oppimisen ihanteista ja tavoitteista.
Tassa tutkimuksessa eroja kahden tutkimuskerran vililld ei siis pidetd menetelmén
heikkoutena, vaan seurauksena tilanteiden muuttumisesta. Liséksi tdssé tutkimuksessa
nimenomaan pyrittiin tavoittamaan ajan myoté tapahtuvat muutokset kerddmalla
tutkimusaineistoa kolmessa vaiheessa: opintojen alussa, puolivélissd ja lopussa. Ndin
pyrittiin huomioimaan viestinnén prosessinomaisuus ja hahmottamaan viestinnén
vuorovaikutteisuuden ja siihen heijastuvien tekijéiden mahdollinen muuttuminen

opintokokonaisuuden kuluessa.

Tutkimushaastattelujen toteuttaminen kolmessa vaiheessa osoittautui onnistuneeksi
ratkaisuksi. Seki teemojen syvempi pohdiskelu etté ajan my6td muuttuvat késitykset
saavutettiin hyvin kerddmalld aineistoa useilla kerroilla eri vaiheessa lukuvuotta.
Vuorovaikutteisuuden merkityksen vaihtelu ja opetusviestintdén liittyvien asenteiden
muutokset olivat tdssi tutkimuksessa keskeisid seikkoja, joista saatiin tietoa eri
vaiheissa opintokokonaisuutta toteutettujen haastattelujen kautta. Tétd tietoa olisi ollut
vaikea, jopa mahdoton, saavuttaa milld4in muulla menetelmilld. Toinen mahdollinen
tapa keriti tietoa olisi ollut esimerkiksi opiskelijoiden oppimispdivékirjojen
analysoiminen. Piivikirjoista saatu tieto olisi saattanut tdssikin tutkimuksessa tuoda
lisé4 ulottuvuuksia opetusviestinnén tarkasteluun. Oppimispéivikirjoista olisi
esimerkiksi voinut tulla esille seikkoja, joista haastatteluissa ei keskusteltu lainkaan.

Liséksi paivakirjoista saatu tieto olisi saattanut auttaa haastatteluaineiston tulkinnassa.

Samojen henkildiden haastatteleminen kolmeen otteeseen vaikutti osaltaan siihen, ettd
viimeisisséd haastatteluissa seké opettajat ettd opiskelijat tarkastelivat tutkimuksen
kohteena ollutta ilmi6td varsin analyyttisesti ja moniulotteisesti. Haastateltavien
pohdintojen tarkentuminen saattoi johtua osaltaan siiti, ettd haastateltavat kiinnittivét
ensimmdisen haastattelun jilkeen erityisesti huomiota viestinnén vuorovaikutteisuuteen.
Haastateltavat olivat tietoisia siité, ettd heidén késityksistdén tullaan keskustelemaan

myJs kahdessa seuraavassa haastattelussa. Haastattelulausuntojen syvempéén tasoon
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saattoi olla syynd myds se, ettd haastattelutilanne ja haastattelija olivat tuttuja

opintokokonaisuuden puolivilissé ja lopussa toteutetuissa haastatteluissa.

Reliaabelius voidaan méiéritelld myds siten, ettd tutkimuksen tulos ndhdéén reliaabelina,
jos kaksi arvioitsijaa pédtyy samanlaiseen tulokseen. Té4td méadritelmaa kéytettdessd
kyseenalaistavaksi tekijéksi nousee kuitenkin ajatus tdydellisen intersubjektiivisuuden
mahdottomuudesta. Jokainen yksilo tekee kuitenkin omien kokemuksiensa perusteella
omat tulkintansa ja siten kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessi on epitodennakoistd,
ettd kaksi arvioijaa paétyisi samanlaisiin tuloksiin. Tulosten samankaltaisuus kasvaa
kuitenkin myos kvalitatiivisessa tutkimuksessa silloin, kun arviot on sijoitettava

johonkin luokkaan.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa yksi tapa arvioida aineiston analyysin luotettavuutta
onkin rinnakkaisluokittelijan kaytto aineistoa koodattaessa. Hirsjarvi ja Hurme (2000,
186) pitivit parempana tapana sit4, ettd luokituksiin paadytisdn keskustelemalla muiden
arvioijien ja tutkimushenkiloiden kanssa. Tdssd tutkimuksessa aineiston luokittelu
tapahtuikin osin haastateltavien kanssa keskustellen. Koska haastattelut toistettiin
samoille tutkimushenkiléille eri ajankohtina, oli jalkimmaisissd haastatteluissa aina
mahdollista tarkistaa edellisten haastattelujen analyysin tuloksia. Toisaalta
haastattelujen rakentuminen edellisten haastattelujen varaan mahdollisti myds sen, etti
ensimmdisestd haastattelusta tehdyt virhetulkinnat sdilyivét viimeiseen haastatteluun

saakka ja ohjasivat haastatteluja epatarkoituksenmukaisiin suuntiin.

Téssa tutkimuksessa tavoiteltiin my3s tietoa siitd, mité opettajat ja opiskelijat itse
ajattelevat opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden merkityksesti. Merkityksen
tutkiminen on haasteellinen tehtévé, silld usein on vaikeaa saavuttaa ihmisten késityksid
stitd, mikd merkitys jollakin asialla heille on. Tutkimushenkil6t eivét valttamétts ole
tietoisia asioiden merkityksestd itselleen ja muutenkin merkityksien kuvaaminen saattaa
olla vaikeaa. Lis#ksi kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston analyysissi nousee

keskeiseen asemaan se, kuinka tutkija tulkitsee aineistosta nousevat seikat.
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Tissd tutkimuksessa jo aineistonkeruuvaiheessa pyrittiin siihen, ettd haastateltavat itse
tiedostavat vuorovaikutteisen viestinnén merkitykseen liittyvid seikkoja. On siis
mahdollista, ettd opetusviestinnin vuorovaikutteisuudella on myés sellaisia merkityksii,
joita ei tuotu julki haastatteluissa tai joista haastateltavat eivit ole tietoisia. Kuitenkin
tutkimuksessa kéytetty menettelytapa, merkityksisti keskusteleminen jo

aineistonkeruuvaiheessa, vihentd4 tutkijan virhetulkintojen todennékoisyytta.

Teschin (1990) mukaan laadullisen tutkimuksen analyysin tunnusomainen piirre on
jokin korkeamman asteen synteesi (ks. myds Dey 1993). Mikali tutkimustulosten
analyysi j84 kuvailun tasolle, ei tihidn korkeamman asteen synteesiin kuitenkaan ylleta.
Tassd tutkimuksessa pyrittiin fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti kuvaamaan
opettajien ja opiskelijoiden késityksid opetusviestinnin vuorovaikutteisuudesta.
Aineiston analyysid pyrittiin kuitenkin jatkamaan kuvaamisen tasolta tulkinnan tasolle
etsimilléd kunkin pditeeman keskeisten sisiltdjen yhteyksid sekd muihin teemoihin ettd

teoriataustaan.

Tulkintaa pyrittiin syventdmé&in jo tutkimustuloksien esittelyn yhteydessi peilaamalla
kunkin teema-alueen tuloksia aiempia tuloksia vasten ja liittdmalla tulosten analyysiin
myds teoreettista ndkokulmaa. Abstraktiotasoltaan korkeampi tulkinnan vaihe
saavutettiin Diskussio-luvussa, jossa rakennettiin teoreettista kehysti opetusviestinnin
vuorovaikutteisuudesta tutkimustulosten ja aiemman teorian pohjalta. Diskussiossa
pohdittiin perusteluita ja syvempid merkityksié tutkimustuloksissa esille tulleille
opetusviestinnin vuorovaikutteisuuden osa-alueille. Diskussiossa tavoitettiin myos
teema-alueiden vilisid yhteyksii ja luotiin uutta nikokulmaa seki opetusviestinnin etti

vuorovaikutteisuuden tutkimukselle.
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Haasteita jatkotutkimukselle

Tass tutkimuksessa opetusviestintidi lahestyttiin vuorovaikutteisuuden ndkokulmasta.
Vuorovaikutustutkimuksen ajankohtaisuus ja aiheen tirkeys nousivat esille jo
teoriataustassa, jossa havaittiin sekd oppimisteoreettisten suuntausten, nykyisten
opetusmuotojen sekd opetusviestinnéin tutkimuksen korostavan vuorovaikutteisuuden
merkityksellisyyttd. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetusviestinnin
vuorovaikutteisuus on monisyinen konstruktio, joka voi toimia vélineend
opetustilanteiden tavoitteiden saavuttamisessa. Vuorovaikutteisuus nihtiin kuitenkin
mydJs itsessiddn tavoiteltavana viestinnin ominaisuutena. Tutkimuksen tulosten pohjalta
voitiin siten pételld, ettd opetusviestinnin vuorovaikutteisuudella on oma
merkityksensé oppimisprosessissa. Tamén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
opetusviestinnin vuorovaikutteisuutta pidetéiin merkityksellisend niin opettajien kuin
opiskelijoidenkin nikskulmasta. Opetusviestinnédn vuorovaikutteisuuden merkitys tuli
selkedsti esille kaikissa tarkastelluissa opetusmuodoissa koko opintokokonaisuuden

ajan.

Téamén tutkimuksen tulosten my6ti syntynyt vuorovaikutusmotivaation késite on
teoreettinen konstruktio, joka tarjoaa jatkossa kiinnostavia tarkastelun kohteita niin
oppimisen ja opettamisen kehittimisesti kuin viestinnéstd ja vuorovaikutuksestakin
kiinnostuneille. Tutkimuksellisesti vuorovaikutusmotivaation tarkastelua olisi
kiinnostavaa syventii siten, ettd psykologian ja kasvatustieteen nakokulma
motivaatioon yhdistettiisiin interpersonaalisiin viestinnén motiiveihin. Talt4 eri
tieteenaloja integroivalta perustalta voitaisiin ldhestyd opetusviestinnén
vuorovaikutteisuutta siten, ettd sekd yksilon mentaaliset prosessit etté viestintitilanteen

dynaaminen interpersonaalinen vastavuoroisuus otettaisiin huomioon.
Téssa tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan ja opiskelijoiden vélistd viestintdd. Nykyiset

oppimisteoreettiset suuntaukset korostavat, ettd my6s opiskelijoiden vélinen

keskingisviestintd on oppimisen kannalta merkityksellistd. Téssé tutkimuksessa
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opiskelijoiden vilinen viestintd rajattiin kuitenkin tarkastelun ulkopuolelle, koska
haluttiin nimenomaan pohtia opettajan ja opiskelijoiden vilistd viestint4a.
Jatkotutkimuksissa olisi kuitenkin kiinnostavaa liitt44 tarkastelun kohteeksi myos
opiskelijoiden vilinen keskindisviestintd. Opiskelijoiden keskindisviestinnin
tarkasteleminen omana kokonaisuutenaan, kuten itsendisen pienryhmén toiminnan
ndkokulmasta, jattdd kuitenkin tutkimuksen ulkopuolelle yhden opetustilanteen

osallistujan - opettajan.

Opettajan ja opiskelijoiden vilinen viestinti nousee monella tapaa kiinnostavaan
asemaan, mikali tarkastelun taustalla sdilytetddn ideaali itseohjautuvasta ja aktiivisesta
opiskelijasta, joka konstruoi uutta, dynaamista tietoa vuorovaikutteisesti tasavertaisen
opettajan kanssa. Naiden ajatusten pohjalta voisi herdttdd uusia kysymyksid esimerkiksi
siitd, miten opetusviestinti tulisi médritelld. Opetusviestinti on jo itsessdén
monitahoinen kisite. Mikéli pidetdén l1ahtokohtana sité, ettd opetusviestinnélld viitataan
kontekstisidonnaisesti opetustilanteessa tai oppimisympéristdssé tapahtuvaan
viestintiin, joudutaan méidrittelemiin, mitd opetustilanteilla tarkoitetaan.
Opetustilanteiden ja oppimisympéristéjen muuttuessa yhd monimuotoisemmiksi
opetusviestinnin kontekstin pitiminen opetusviestinnidn mérittelyn 1dhtékohtana

hankaloituu.

Mikili opetusviestinnin ensisijaisena funktiona pidetdin oppimisprosessin tukemista ja
opetusviestintd méadritellddn oppimisprosessiin vaikuttavaksi viestinnéksi, joudutaan
pohtimaan myds oppimisen olemusta ja sen eri ulottuvuuksia. Néin ollen oppimisen ja
opettamisen taustalla vaikuttavia késityksi tulisi tarkastella opetusviestinnén
tutkimusten yhteydessa. Siksi tidssd tutkimuksessa onkin pyritty huomioimaan myos
niitd ajatuksia, jotka liittyvit opettamisen tavoitteisiin ja niiden pohjalla oleviin
oppimiskisityksiin. Jatkotutkimuksissa niihin seikkoihin olisi kiinnostavaa kohdistaa

enemmain huomiota.

Toisaalta olisi kuitenkin tirkedd myos se, ettd opetusviestinnén tutkimus profiloituisi
jatkossa nykyisté selkedmmin siten, ettd viestinnllisten prosessien tarkasteluun
tarjoutuisi opetuskontekstiin soveltuvia teoreettisia ndkokulmia. Kuten tdménkin

tutkimuksen teoriaosuudessa tuli ilmi, opetusviestinnin tarkastelu esimerkiksi
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interpersonaalisen viestinnén teorioiden pohjalta saattaa johtaa tulkintoihin, joissa
oppimisprosessi ja sen taustalla vaikuttavat tekijat jadvit suhteellisen vahéiselle

huomiolle.

Opetusviestinnén tarkastelu oppimisteoreettisista lahtokohdista saattaa puolestaan
johtaa viestinnin osa-alueiden pelkistdmiseen ja vuorovaikutusprosessin pinnalliseen
analyysiin. Néin ollen opetusviestinnin tutkijoiden tulisi jatkossa koota yhd enemmén
yhteen sitd tietdmystd, jota opetus- ja oppimisprosessista on jo saatavilla, ja luoda tiltd
pohjalta uusia teoreettisia ndkokulmia, jotka vastaisivat tarkoituksenmukaisella tavalla
ajankohtaisiin opetuksen kehittimisen haasteisiin. Oppimisteoreettisten ndkemysten ja
opetusmuotojen kehittimisen my6td opetusviestinnén vuorovaikutteisuuden tutkimusta
tarvitaan myds tulevaisuudessa. Opetusviestinndn monista muodoista ja
koulutusteknologian kehittymisestid huolimatta opettamisen ydin on yhé opettajan ja

opiskelijoiden viestint.
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