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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd aikuisopiskelijoiden kokemuksia
oppimista edistdvéastd verkkovuorovaikutuksesta. Aihetta tarkastellaan verkko-
vuorovaikutuksen maééaritelmén ja konstruktivistisen oppimiskésityksen avulla.
Lisdksi tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, miten verkkovuorovaikutusta
voisi kehittds, jotta se edistdisi oppimista mahdollisimman paljon.

Tutkimus toteutettiin laadullisella tutkimusotteella. Tutkimukseen osallis-
tui seitsemdn avoimen yliopiston aikuisopiskelijaa. Tutkimuksen aineisto kerdt-
tiin tutkijan toimesta teemahaastatteluina syksyn 2022 aikana. Teemahaastattelut
toteutettiin yksilohaastatteluina verkon vilitykselld. Aineisto analysoitiin laadul-
lisella sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd opintojakson alussa toteutetulla ryhmayty-
miselld on merkitystd yhteistyon ja keskustelujen aloittamiseen ja etenemiseen.
Toisiin tutustuminen opintojakson alussa edistdd tyoskentelyn etenemistd. Ryh-
mén jasenten henkilokohtaiset tavoitteet opinnoissa heijastuvat keskustelujen
aktiivisuuteen. Keskusteluiden parhaana antina koettiin erilaisilla taustoilla ja
eldamaéntilanteilla olevat keskustelijat, jotka toivat omia erilaisia ndkemyksidan
keskusteluihin. Rakentava palaute koettiin oppimista edistdvaksi. Palautteen an-
taminen tapahtui paddsddntoisesti kirjallisesti. Yhteistyon tekeminen pohjautui
yhteistyon kautta tapahtuvaan oppimiseen (eng. cooperative learning), jossa yksilot
tyoskentelevit ensin autonomisesti ja lopuksi kaikkien ryhmén jasenten tuotok-
set yhdistetdan yhdeksi kokonaisuudeksi. Haasteena on se, ettei lopputuloksesta
valttamatta tule ehyttd. Tama tyoskentelytapa koettiin helpommaksi, silld auto-
nomisesti voi tyoskennelld silloin kuin itselle sopii. Yhteisollinen oppiminen (eng.
collaborative learning) vaatisi enemmadn yhteistd aikaa, silld tuotos tehtdisiin yh-

dessa alusta loppuun.

Asiasanat: verkko-oppiminen, aikuisopiskelijat, elinikdinen oppiminen
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1 JOHDANTO

Tydeldaman muutos on monitahoinen kiésite, jolla voidaan viitata muun muassa
teknologioiden kehittymiseen ja asiantuntijatyon lisddntymiseen (Lemmetty &
Collin, 2022, s. 10-11). Muutos vaatii yksiloiltd jatkuvaa osaamisen kehittamistd,
jotta tiedot ja taidot vastaavat tydeldmdn vaatimuksia. Oppimista tapahtuu niin
itse tyossd kuin formaalissa koulutuksessa. Tyoeldamdn muutos ja siihen liittyva
jatkuva oppiminen voidaan kytked andragogiikkaan, silld kyseisessd konteks-
tissa toimijoina ovat aikuiset, joiden oppimisessa on omat erityispiirteensd (Lem-
metty ym., 2022, s. 124). Knowlesin ja kumppaneiden (2005, s. 64-68) mukaan ai-
kuisten oppimisessa korostuu muun muassa aikuisten hyva kasitys itsestdan, jol-
loin omista p&dtoksistd ja teoista otetaan vastuuta; aiempien kokemusten kytke-
minen uuteen tietoon, sekd valmiudet uuden oppimiseen.

Tyoeldmaéssd vaadittavia tietoja taitoja voi kehittdd myos omaehtoisesti va-
paa-ajalla. Esimerkiksi vapaa sivistystyo, avoimet ammattikorkeakoulut ja avoi-
met yliopistot tuottavat niin nuorille kuin aikuisille erilaisia mahdollisuuksia op-
pimiseen. Aikuisopiskelijoille verkko-opinnot antavat mahdollisuuden yhdist&a
opinnot tyon ja perhe-eldmén kanssa (Samra ym., 2021). Maailmanlaajuisen ko-
ronapandemian myotd verkko-opintojen méédrd lisddntyi huomattavasti. Lisdksi
erilaiset verkkovuorovaikutuksen tyovilineet tulivat arkipdivaisiksi niin tyoyh-
teisoissd kuin oppilaitoksissa.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella aikuisopiskelijoiden koke-
muksia oppimista edistdvéastd verkkovuorovaikutuksesta. Tassd tutkimuksessa
keskitytddan argumentaatioon, palautteeseen ja kollaboraatioon verkkovuorovai-
kutuksen eri muotoina. Verkkovuorovaikutuksen lisdksi tdimén tutkielman taus-

talla on konstruktivistinen oppimiskasitys osana verkko-opiskelua.



2 VERKKOVUOROVAIKUTUS

Verkko-oppimisen lisddntymisen ja teknologian kehittymisen myotd on ajankoh-
taista tarkastella verkkovuorovaikutusta. Sanallinen ja sanaton viestintd ilmenee
verkossa eri tavoin kuin perinteisessd oppimisymparistossd. Verkkovuorovaiku-
tus perustuu useimmiten tekstiin, jolloin sanattoman viestinnén eli eleiden ja il-
meiden tulkinta ei ole mahdollista. Joka tapauksessa tulee muistaa, ettd onnistu-
neen vuorovaikutuksen edellytyksend on vastavuoroisen ymmarryksen saavut-
taminen eri osapuolten vililld (Arvaja & Mékitalo-Siegl, 2006, 136).
Verkkovilitteinen tiimityoskentely avaa oppijoille uusia mahdollisuuksia,
silld tyoskentely ei ole paikkaan sidottua (Andreasen & Nielsen, 2013). Verkko-
nuksia ja ne my9s rohkaisevat opiskelijoita itsensd johtamiseen (Mohammadyari
& Singh, 2015). Aikuisten korkealaatuiseksi kokema verkko-opiskelu on sosiaa-
lista vuorovaikutusta vertaisten kanssa, uuden tiedon yhdistamistd aikaisempiin

kokemuksiin, soveltamista, itsereflektiota sekd itsesddtelyd (Ke & Xie, 2009).

2.1 Verkkovuorovaikutuksen maaritelmai

Useat tutkijat (mm. Bolliger & Martin, 2018; Samra ym., 2021; Woo & Reeves,
2007) esittelevit artikkeleissaan Mooren (1989) verkkovuorovaikutuksen maari-
telmad, joka koostuu oppijan ja sisdllon vélisestd, oppijan ja ohjaajan vélisestd,
sekd oppijoiden vilisestd vuorovaikutuksesta. Mooren teoriaa on myshemmin
taydennetty: Hillman (1994) kumppaneineen lisdsi oppija-kadyttoliittyman ja Sut-
ton (2001) epdsuoran vuorovaikutuksen, jossa oppija aktiivisesti havainnoi ja
prosessoi toisten vilistd suoraa vuorovaikutusta (Woo & Reeves, 2007).
Oppija-sisalto-madritelmaélld tarkoitetaan verkossa oppijan vuorovaiku-
tusta erilaisiin pedagogisiin tydkaluihin kuten ddni- ja videoesityksiin, yksilo- ja
ryhmaéprojekteihin, erilaisiin chatteihin ja keskustelufoorumeihin, jotka voivat
vahvistaa oppijan roolia tiedon luomisessa (Lin ym., 2017). Sisdllon avulla, joka

voi olla muun muassa monivalintatehtdvid, automaattista palautetta tai tiedon



hankintaa, voidaan luoda oppimispolku, joka mahdollistaa itsendisen omassa
tahdissa tehtdvan tyoskentelyn (Padilla Rodriguez & Armellini, 2013). Padilla
Rodriguez ja Armellini (2013) tutkivat myynnin esimiesten opiskelua sisdltope-
rustaisella suorituskykypalaute-verkkokurssilla. Tutkimuksen tuloksena oli, ettd
oppijat hyotyivit joustavuudesta eli he saivat opiskella silloin, kun se heidén ai-
katauluihinsa sopi. Tuloksista ilmeni my®s, ettd oppijat olivat kekselidita tarvi-
tessaan tukea oppimiseen: omat muistiinpanot ja yhteydenotot Moodlen viesti-
toiminnon kautta antoivat vastauksia kysymyksiin.

Oppijan ja ohjaajan vilisen vuorovaikutuksen tavoitteena on lisitd tai va-
hintddn ylldpitdd oppijan kiinnostusta opittavaa asiaa kohtaan, seki lisdtd oppi-
jan motivaatiota ja itseohjautuvuutta (Abrami ym., 2011). Ohjaaja voi vahvistaa
oppijoiden yhteisollisyyden tunnetta ohjaamalla verkkokeskusteluja, tarjoamalla
useita eri viestintdkanavia, antamalla palautetta oikea-aikaisesti, sekd asetta-
malla kurssille oppimistavoitteita (Bolliger & Martin, 2018). Ohjaaja voi kehottaa
oppijoita keskustelemaan tekemistddn ratkaisuista ja lisdakysymyksid esittamalla
pyrkid saamaan kaikki osallistumaan ja yhdistimaan ajatteluaan (Jung & Brady,
2020). Ohjaajan esittama lisdkysymys voi olla sopivana hetkend pelkka “miksi?”,
joka voi lisdtd keskustelua aiheesta (Littleton & Mercer, 2013, s. 298). Viestintdka-
navat verkossa voivat olla synkronisia, kuten videoneuvottelut ja chatit, tai
asynkronisia, kuten sdhkoposti tai keskustelupalsta (Lin ym., 2017).

Oppijoiden keskindinen vuorovaikutus edistdd kognitiivista kehittymista,
tukee oppijoiden motivaatiota (Lin ym., 2017), sekd toimii arvokkaana osana op-
pijoiden yhteistyotaitojen kehityksessd (Aghaee & Keller, 2016). Oppijoiden vali-
sen vuorovaikutuksen laatu ja mddrd ovat onnistuneen verkko-oppimiskoke-
muksen indikaattori, silld vuorovaikutuksen on todettu vaikuttavan oppijoiden
saavutuksiin ja tyytyvdisyyteen (Wang, 2010). Aghaeen ja Kellerin (2016) mu-
kaan oppijoiden keskindinen vuorovaikutus vaatii my0s tukea, ohjeita, rohkai-
sua, sekd jonkinlaisen yhteisen tilan olemassaoloa, joka on verkossa tai fyysisesti
olemassa. Heiddn mukaansa synkroninen vuorovaikutus mahdollistaa aktiivi-

semman osallistumisen ryhmaityoskentelyyn. Verkko-oppimisen vuorovaiku-



tuksesta Ke ja Xie (2009) ovat luoneet oman mallin: online learning interactive mo-
del. Mallissa yksilon tiedon rakentaminen alkaa tiedon jakamisella opiskelijoiden
kesken, eli silld mitd jo tiedetddn aiheesta. Tietoa kasitellddn itsendisesti omien
kokemusten perusteella ja yhdistetddn uuteen tietoon, jota jaetaan yhteisesti ja
kehitetddn uusia ajatuksia. Osana prosessia ovat tiimityén koordinointi, itse-
reflektio ja itsesditely, sekd teknisten asioiden hallinta. Mallin tdrkeimp&nd osana
on sosiaalinen vuorovaikutus, joka sisédltdd tervehdykset, tarkentamattomat
kommentit (esimerkiksi olen samaa mieltd/eri mieltd) ja tunneilmaisut. Sosiaali-
nen vuorovaikutus oppijoiden kesken voi tukea kognitiivisia tavoitteita innosta-
malla, ylldpitamalld ja tukemalla kriittista ajattelua (Xie & Ke, 2011).

Assaf Silva (2020) avaa kirjoituksessaan Hillmanin ym. (1994) ajatuksia op-
pijan ja kayttoliittymén vilisestd vuorovaikutuksesta. Kayttoliittyméa on viline,
jonka avulla yksilo kommunikoi digitaalisten laitteiden kanssa. Kayttoliittymédn
avulla kohdataan verkossa ja se luo vilineen vuorovaikutukseen oppijan, ohjaa-
jan ja sisdllon kesken.

Edelld madritellyt verkkovuorovaikutuksen muodot ovat tarkeitd, silld ne
sitouttavat oppijaa opintoihin ja sitoutunut oppija voi saavuttaa parhaat mahdol-
liset oppimistulokset (Bolliger & Martin, 2018). Kang ja Im (2013) toteavat artik-
kelissaan, ettd monen vuorovaikutustutkimuksen tuloksena on ollut, ettd oppijat,
jotka kokevat olevan enemman vuorovaikutuksessa ohjaajiensa ja kanssaoppijoi-

den kanssa, saavuttavat parempia oppimistuloksia ja yleistd tyytyvdisyytta.

2.2 Synkroninen vuorovaikutus

Oppiminen verkossa voi tapahtua synkronisesti tai asynkronisesti, jolla on mer-
kitystd vuorovaikutuksen laatuun. Synkronoidulla opetuksella tarkoitetaan re-
aaliaikaista yhteydenpitoa sisdltdvdd toimintaa (DuBois ym., 2019). Synkro-
noidun opetuksen mahdollisuutena on siirtda tietoa suurelle joukolle, joka voi
esittdd kysymyksid ja saada vastauksen vélittomasti, mutta haasteena on saada

osallistujat osallistumaan aktiivisesti (Sarja ym., 2017). Synkronoituja ja asynkro-



noituja tekstipohjaisia verkkokeskusteluita tutkineen Hrastinskin (2008) tutki-
muksen tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd synkronoitu verkkokeskustelu lisad
osallistumista, osallistujat ilmaisivat enemman tukea toisilleen ja kokivat tyos-
kentelevéansd yhdessd. Dialoginen keskustelu antaa oppijoille mahdollisuuden
luoda uusia merkityksid vuorovaikutuksen kautta (Jung & Brady, 2020).
Teknologioiden kehittyessd synkroninen verkko-oppiminen voi kuroa
verkko-oppimisen ja kasvokkain tapahtuvan oppimisen vilistd kuilua (Weiser
ym., 2018). Weiser ym. (2018) esittelevit artikkelissaan kahden tutkimuksen tu-
loksia, joista ensimmadisessd tutkittiin opiskelijoiden osallistumista kasvokkai-
sessa ja verkossa tapahtuvassa synkronisessa oppimistilanteessa. Tuloksista il-
meni, ettei synkronisen ja kasvokkain tapahtuvan oppimistilanteen verbaalisessa
vuorovaikutuksen médrassd ole keskindistd eroa. Toisessa tutkimuksessa Weiser
ym. (2018) tuloksena oli, ettd synkronoidulla verkkokurssilla opiskelijoiden tu-
tustuessa toisiinsa, vuorovaikutus lisddntyy kurssin edetessd. Tutkimuksen ole-
tuksena oli, ettd opiskelijoiden osallistuminen lisddntyy viimeiselld kerralla kol-
mesta, mutta vastoin odotusta osallistumistaso oli korkeimmillaan toisella ker-
ralla. Tutkijat yhdistivit timan havainnon oppituntien pedagogiseen suunnitte-
luun: toisella oppitunnilla opiskelijat esittelivdt kollaboratiiviseen tyoskente-
lyynsa liittyvid tuloksia, jota seurasi spontaani keskustelu, kun taas viimeinen eli
kolmas tapaamiskerta sisdlsi vahemmain osallistumista edistdvid elementtejd,

silld oppitunti oli omistettu osittain loppukokeeseen valmistautumiseen.

2.3 Asynkroninen vuorovaikutus

Asynkronoitu opetus on ajasta ja paikasta riippumatonta (DuBois ym., 2019).
Viestintd on usein tekstipohjaista, joten vadrinymmarrysten mahdollisuus on ole-
massa, silld eleitd, ilmeitd ja ddnensdvyjd ei voi tulkita tekstistd (Jung & Brady,
2020). Kasvokkain viestiessd voi toisia seuraamalla arvioida, onko sanottu asia
ymmadrretty ja asia voidaan muotoilla toisin tavoin ymmadrryksen helpotta-
miseksi (Arvaja & Makitalo-Siegl, 2006, s. 137). Aktiivisen ja kokemuksellisen op-

pimisen avain on keskustelu, jota asynkronoidussa ympaéristossa ei rajoita aika ja
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keskustelu voi jatkua niin kauan kuin osallistujilla on kiinnostusta sen jatkami-
seen (Parks-Stamm ym., 2017). Keskusteluun osallistumiskynnys saattaa olla ma-
talampi, etenkin hiljaisimmilla oppijoilla, kuin perinteisessa kasvokkaisessa vuo-
rovaikutuksessa tai synkronisessa verkkovuorovaikutuksessa (Jung & Brady,
2020; Parks-Stamm ym., 2017).

Parks-Stamm ym. (2017) tutkivat miten ohjaajan osallistuminen ja opiskeli-
jamddrd vaikuttavat verkkokeskusteluun. Tutkimus toteutettiin analysoimalla
opettajien ja opiskelijoiden viestien ldhettdmistiheyttd asynkronisissa keskuste-
luissa 500 verkkokurssilla. Tuloksista ilmeni, ettd mitd suurempi opiskelijaméaara
verkkokeskustelussa, sitd enemmdn se tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuksia
osallistua luomalla itse keskustelun aloituksia, sekd vastaamalla muiden aloituk-
siin. Tuloksista ilmeni my®0s, ettd pienissd ryhmissd ohjaajien osallistuminen kes-
kusteluun saattaa lisdtd opiskelijoiden osallistumista, jos heilld on vaikeuksia 16y-

tdd keskustelun aiheita.

24 Vuorovaikutuksen yhteys oppimiseen
241 Argumentointi

Argumentointi on yhteydessa oppimiseen, silld sen avulla voidaan selvittdd vas-
tauksia kysymyksiin, ratkaista ongelmia ja jopa riitoja (Jonassen & Kim, 2010).
Argumentointi késitteend siséltdd erilaisia taitoja, kuten perustelemisen, haasta-
misen, vastahaastamisen, sekd myontdmisen (Schwarz, 2009, s. 92). Schwarzin
(2009, s. 97) mukaan osana oppimisprosessia argumentoinnin tarkoituksena on
tarkastella asian eri ndkokulmia ja keskustella niistd vuoropuheluna muiden
kanssa. T4lloin omien henkilokohtaisten ndkemysten ja oletusten pohdinta, vaih-
toehtoisten ndkokulmien ymmartdminen, sekd vditteiden ja vastavditteiden
muodostaminen ovat tdrked osa oppimisprosessia. Noroozin ja Hatamin (2019)
mukaan korkeakouluopiskelijoille argumentoivien esseiden kirjoittaminen on
yleinen tehtdvananto, silld opiskelijoiden halutaan perustelevan puolesta ja vas-

taan kirjoittamastaan aiheesta.
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Clark ja kumppanit (2007) toteavat Toulminin (1958) argumenttimallin ole-
van eniten viitattu malli argumenttien laadun arvioimisessa. Toulminin (2015, s.
130-131) mallissa argumentti koostuu kuudesta osasta ja padelementtind on vdite
(eng. claim), jota perustellaan lahtotiedoilla (eng. data). Lahtotietoa voidaan selit-
tad oikeutuksilla (eng. warrant). Laatumaédreet (eng. qualifiers) ovat erityisolosuh-
teita, joissa vditteet pitdvit paikkansa. Taustatuen (eng. backings) perustana ovat
oletukset, sekd poikkeus- ja vastatodisteluehdot (eng. rebuttals), jotka ovat ku-
moamisen mahdollistavia poikkeuksia (Clark ym., 2007; Toulmin, 2015). Verkko-
ympadristoissd argumentin on ajateltu olevan sitd vahvempi, mitd useamman eri
komponentin se sisdltdd (Clark ym., 2007). Toulminin (1958, 2015) malli on kui-
tenkin saanut osakseen my®os kritiikkid, silld se minimoi vastustajan roolin argu-
mentointiprosessissa, lisdksi sen heikkoutena on se, ettei sitd voi soveltaa kahden
tai useamman argumentin arvioimiseen (Jonassen & Kim, 2010).

Oppimisen kannalta hyddyllinen argumentointimalli on Waltonin (1996)
kehittdma malli, jonka pddosassa on tavoitteellinen ja vuorovaikutuksellinen dia-
logi, jossa vasta-argumentit ovat yhta tarkeitd kuin alkuperdinen argumentti (Jo-
nassen & Kim, 2010). Argumentointi linkittyy oppimiseen siten, ettd yhteinen ra-
kentava, mutta myos kriittinen keskustelu on kollaboratiivisen oppimisen edel-
lytys (Salminen, 2021, s. 17). Kollaboratiivinen argumentointi voi edistdd oppi-
mista, koska osallistujien on reagoitava siithen, mitd muut sanovat ja tyoskentely
perustuu usein yhteiseen padmadradn, jonka tuloksena saavutetaan parempi ym-
maérrys opiskeltavista asioista (Salminen, 2021, s. 18). Yksil6 voi oppia argumen-
toimaan ja argumentoida oppiakseen. Jalkimmadiselld tarkoitetaan, ettd argumen-
toinnilla saavutetaan jokin tietty tavoite, kuten kisitteellistd ymmarrystd, tiedon
rakentamista tai selvitetdan vaarinkasityksid eli toisin sanoen opitaan argumen-
toinnin tuloksena (Salminen, 2021, s. 19).

Asynkroninen verkko-oppimisymparistd voi tarjota synkronista ympaéris-
tod helpommin oppijalle mahdollisuuden tuottavampaan argumentointiin, silld
argumentin luomiseen voi kdyttdd enemmadn aikaa ja vastausta voi pohtia ja
muokata eri tavoin kuin reaaliaikaisessa tilanteessa, jossa vastapuoli odottaa vas-

tausta valittomasti (Callis-Duehl ym., 2017; Jung & Brady, 2020). Golanicsin ja
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Nussbaumin (2008) mukaan asynkroninen argumentointi antaa oppijalle laajem-
mat mahdollisuudet reflektointiin. Asynkronista argumentointia ei useinkaan
hyddynnetd, vaikka verkkokeskusteluja voi lukea useampaan kertaan ja arvioida
omia, sekd muiden argumentteja. Huomioitavaa on, ettd oppijoiden kesken voi
olla eroja argumenttien laadussa ja sitoutumisessa kirjoittamiseen, sekd halussa
olla eri mieltd muiden kanssa (Golanics & Nussbaum, 2008).

Andriessen (2007, s. 197) tutki kasvatusalan opiskelijoita kymmenviikkoi-
sen verkkokurssin aikana, joka koostui erilaisista vaiheista ja tehtdvésarjoista.
Esimerkiksi vaiheessa yksi, joka kesti kaksi viikkoa, opiskelijat tutkivat neljda
tekstid ja keskustelivat niistd asynkronisesti keskustelupalstan kautta. Tutkimuk-
sen tuloksena oli, ettd opiskelijat olivat motivoituneita tekemddn vaaditut tehta-
vdt, mutta argumentointia olisi saanut olla referointia enemman. Argumentoin-
nin puute saattaa johtua opintojen luonteesta - opiskelijoiden on usein tehtdva
yhteenveto lukemastaan tekstistd (Andriessen, 2007, s. 210).

Stegmann ja kumppanit (2007) tutkivat kokeellisella asetelmalla argument-
tien muodollista laatua yhteistyokirjoittamisessa verkkokeskusteluissa. Tulok-
sena oli, ettd yhteistyokirjoitukset voivat edistdd argumentoitavan tiedon hank-
kimista ja argumentoinnin laatua. Jatkumona vuoden 2007 tutkimukseen, Steg-
mann kumppaneineen (2012) tutkivat kokeellisella asetelmalla tietokoneavustei-
sen yhteistyokirjoittamisen vaikutusta argumentoinnin muodolliseen laatuun,
kognitiiviseen kehittymiseen ja henkilokohtaisen tiedon hankkimiseen verkko-
keskusteluissa. Koe koostui neljdstd padvaiheesta, joista oli 1) esittelyd ja tes-
tausta, 2) yksilollistd oppimista, 3) yhteistoiminnallista oppimista ja 4) jalkiarvi-
ointia. Tuloksena oli, ettd tietokoneavusteisen yhteistyokirjoittamisen avulla voi-
daan edistdd argumentoinnin laatua (kuten myo6s Stegmann ym., 2007), sekd op-
pijan kognitiivisen kehittymisen syvyys liittyy positiivisesti alakohtaiseen tie-
donhankintaan ja oppijan oman argumentoinnin muodolliseen laatuun.

Noroozi ja Hatami (2019) tutkivat 42 yliopisto-opiskelijaa, jotka jaettiin al-
kutestin jalkeen kolmeen ryhmaééan: absolutisteihin (3 hlo), moninkertaistajiin (27

hl®) ja arvioijiin (11 hl6). Absolutistien ndkékulmana oli, ettd vain yksi vastaus
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voi olla oikein, moninkertaistajien mukaan useita vaihtoehtoja voidaan tasapuo-
lisesti testata ja validoida, kun taas arvioijien ndkokulmasta on kriteerejd, joiden
mukaan vditteitd voidaan arvioida yli muiden. Tutkimuksen tulokseksi tuli, etta
opiskelijjat kirjoittivat laadukkaamman argumentoivan esseen alkutestauksen
jdlkeen. Vertaispalautteen ja kehitysvinkkien saaminen kanssaopiskelijoilta aut-
toi kirjoittajia ymmartamaan kirjoittamansa esseen ja tehtdvdn annon vilisen
eron (Noroozi ja Hatami, 2019).

Hyvédn argumentoivan esseen piirteet méaaritelld makro- ja mikrotasoilla:
makrotasolla se koostuu a) selkedstd kannanotosta, b) kannan puolesta olevista
argumenteista ja tiedoista, c) kantaa vastustavista tai heikentdvistd argumen-
teista ja tiedoista, d) argumenttien ja tiedon yhdistdmisestd aiheen puolesta ja
vastaan sekd e) johtopddtoksestd, kun taas mikrotasolla essee koostuu yksittdi-
sistd argumenteista (Valero Haro ym., 2022).

Valero Haro ym. (2022) tutkivat eksploratiivisella tutkimusotteella opiske-
lijoiden argumentointikykyd. Tutkimus toteutettiin alku- ja lopputestausmal-
lilla, joissa annettiin tehtdviksi soveltaa lakitekstid kdytannon tehtdavaan. Tulok-
sista ilmeni, ettd opiskelijoiden on kehitettdvad argumentointikykyaéan, silld yk-
silo- ja yhteistyotasoilla argumenttien ilmaiseminen oli ongelmallista. Valero Ha-
ron ja kumppaneiden (2022) mukaan scaffolding argumentoinnin yhteydessa voi
helpottaa argumenttien rakentamista, helpottaa niiden kirjoittamista ja helpottaa
vertaispalautteen antamista. Lopulta kuitenkin kaikkien opiskelijoiden argu-

mentoinnin taso nousi lopputestissa alkutestiin verrattuna.

24.2 Palautteen antaminen ja saaminen

Yhtend vuorovaikutuksen muotona on palaute, joka on interaktiivinen osa ope-
tusta ja oppimista (Filius ym., 2018). Lisdksi palautteen rooli on verkko-opiske-
lussa entistd olennaisempi, silld se on yksi harvoista prosesseista, joka yhdistaa
yksittdiset oppijat toisiinsa ja ohjaajaan (Jensen ym., 2021). Palautteen saaminen
auttaa oppijaa tunnistamaan vahvuutensa ja heikkoutensa (McCarthy, 2017), ja

silld voi olla syvéllinen emotionaalinen vaikutus (Jensen ym., 2021). Oppijan ny-
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kyisen ymmarryksen ja halutun oppimisen vélissa toimii palaute, joka oikea-ai-
kaisesti ja informatiivisesti annettuna voi auttaa oppijaa tunnistamaan ja korjaa-
maan vadrinkasityksid, motivoida oppijaa hankkimaan tietoa, lisdtd itseluotta-
musta ja motivaatiota oppimista kohtaan (Chen ym., 2018).

Palautteen ajatellaan olevan usein monologista, pelkéstddan ohjaajan anta-
maa palautetta oppijalle (Jensen ym., 2021). Palautteen antaminen ja saaminen
voi olla my0s dialoginen vuorovaikutusprosessi, jossa vaihdetaan tulkintoja, sel-
vennetddn odotuksia sekd neuvotellaan merkityksista (Filius ym., 2018). Espasan
ja kumppaneiden mukaan (2022) asynkronisissa verkko-oppimisymparistoissa
dialoginen palaute on valttamatonts, silld niissd oppijat ja ohjaajat eivit tydosken-
tele samanaikaisesti, jolloin palaute on keskeistd oppimisen sditelyn ja sen seu-
rannan edistdmisessd. Asynkronisessa ympaéristdssd palaute voidaan antaa teks-
tind, ddnend, videona tai niiden yhdistelmdna. Jensen ym. (2021) toteavat verkko-
oppimisympadristdjen kehittyessd erilaisten automaattisten palauteratkaisujen
mahdollistuneen, esimerkiksi verkkotestissd ohjaaja voi etukdteen Kkirjoittaa
kommentteja, jotka oppija nékee palautettuaan testin. Espasa ym. (2022) mukaan
opiskelijat suosivat ddnipalautetta enemmaén kuin kirjoitettua, silld d&ni koetaan
henkilokohtaisempana, miellyttavampana ja selkeampdnd, kuitenkin tutkimus-
ten mukaan dédnen ja tekstin yhdistelma olisi paras palautteenannon muoto.

Vertaispalautteen etuna on, ettd palautteen antaja ja saaja voivat molemmat
oppia prosessissa, jossa oppijat arvioivat ja antavat kommentteja toistensa toista
(Filius ym., 2018). Vertaispalautteen antamista voidaan pitdd yhtend yhteistoi-
minnallisen oppimisen muotona (McCarthy, 2017). Tutustumalla toistensa t6ihin
oppijat voivat syventdd omaa oppimistaan ja vertaispalautteen antaminen auttaa
oppijoita kehittdimddn arvioimisen taitoaan, kriittistd ajattelua, pohtimaan erilai-
sia ndkokulmia (Filius ym., 2018). Vertaispalautteen heikkoutena voi olla laadun,
yksityiskohtaisen palautteen, sekd rakentavan kritiikin puute, kuten myos pa-
lautteen ja arviointikriteerien vélisen yhteyden puute (McCarthy, 2017). Filiuk-
sen ja kumppaneiden (2018) tutkimuksessa opiskelijat kokivat vertaispalautepro-
sessin olevan kolmivaiheinen: aluksi opastus palautteen antamiseen, seuraavaksi

varsinainen palautteen antaminen ja arvioiminen, ja lopuksi palautekeskustelu.
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Tuloksista ilmeni, ettd palauteopastuksen myota opiskelijat kiinnittivat huo-

miota palautteen huolelliseen muotoiluun.

243 Yhteistyossd oppiminen

Kollaboratiivisella eli yhteisolliselld oppimisella (eng. collaborative learning) tar-
koitetaan oppimista, jossa kaksi tai useampi yksilo tydskentelee yhteisen tavoit-
teen saavuttamiseksi (Wang ym., 2017). Yhteistoiminnassa osallistujat ovat sitou-
tuneet ja suuntautuneet yhteisen tehtdvan suorittamiseen ja tiedonrakentami-
seen, kaikilla on mahdollisuus osallistua tasa-arvoisesti ja huomio on yhteisesti
suuntautunut ongelmanratkaisuun (Arvaja & Maikitalo-Siegl, 2006, s. 131-132).
Oppijoiden sitouttaminen yhteisolliseen oppimiseen vaatii pedagogista suunnit-
telua, jota Kauppi ja kumppanit (2020) tutkivat kahdessa tutkimussyklissd. En-
simmdisen syklin palautteen perusteella verkkokurssia kehitettiin toista syklid
varten. Opiskelijat antoivat palautetta liian tiukasta aikataulusta ja alkutapaami-
sen puutteesta. Haasteena koettiin yhteistyon tekemisessd ryhmaén jasenten eri-
laiset tavoitteet ja aikataulujen yhteensovittaminen. Toiseen sykliin verkkokurs-
sia kehitettiin siten, ettd kurssi alkoi tapaamisella, jossa orientoiduttiin aiheeseen,
lisdiksi kurssin aikataulutusta muutettiin. Lopputuloksena oli, ettd muutokset pe-
dagogisessa suunnittelussa paransivat yhteistyon tekemista.

Yhteisollistd oppimista voi tapahtua eri muodoissa: ldhiopetuksessa, verk-
kovilitteisesti, vertaisopetuksessa, ryhmityoskentelyssa (Wang ym., 2017).
Verkkovilitteinen on tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista (eng. computer
supported collaborative learning, lyhennettynid CSCL), jonka tarkoituksena on yhdis-
tad teknologia oppimiseen (Stahl ym., 2006, s. 409), sekd korostaa oppijoiden va-
listd yhteisty6td ja vuorovaikutusta, jossa oppiminen tapahtuu kysymysten il-
maisemisella, tutkimalla, opettamalla toisia, sekd katsomalla kuinka muut oppi-
vat (Stahl ym., 2006, s. 410).

Yhteisollisessd oppimisessa pienryhmaityoskentely, jossa ryhmissd on kol-
mesta viiteen oppijaa, on havaittu olevan tehokas keino parantaa oppijoiden saa-

vutuksia (Wang ym., 2017), sekd edistimddn motivaation ja itsetunnon positii-
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vista kehitystd (Muhonen ym., 2018, s. 69). Verkkovilitteinen pienryhmétydsken-
tely toimii erilaisten kommunikaatiovélineiden avulla, jotka eivét ole paikkaan
sidottuja (Andreasen & Nielsen, 2013), mutta eivat valttamatta myoskddn aikaan,
mikaili kyseessd on esimerkiksi keskustelufoorumi (Abe, 2021; Wang ym., 2017).
Erilaiset kommunikaatiovilineet antavat joustavan mahdollisuuden tiedon jaka-
miseen ja rakentamiseen, sekd antamalla oppijoille mahdollisuuden aktiivisesti
hallita oppimista ja vuorovaikutusta (Wang ym., 2017). Ryhmat voivat olla hyvin
erilaisia, jolloin ajatusten kirjoittaminen saattaa tuottaa vaikeuksia, mutta synk-
ronisissa tapaamisissa, kuten videoneuvottelussa aiheesta syntyy keskustelua
(Andreasen & Nielsen, 2013). Aben (2021) mukaan asynkronoitu verkkokirjoitta-
minen kollaboratiivisesti jaetussa dokumentissa antaa oppijoille mahdollisuuden
ottaa ohjat kirjoitusprosessissa ja oppia toisten kirjoittajien tekstistd. Tutkijan mu-
kaan kollaboratiivinen kirjoittaminen usein parantaa oppijoiden kirjoittamisen
laatua, erityisesti rakennetta. Arvajan ja Makitalo-Sieglin (2006, s. 133-134) mu-
kaan yhteisollisen oppimisen kannalta keskusteluissa tietyt muodot néyttdisivét
olevan tarkedmpid kuin toiset: tietyntyyppisten kysymysten kysyminen, arvioi-
minen, selitteleminen ja perusteleminen, sekd hypoteesien ja yhteenvetojen teke-
minen meneillddn olevasta keskustelusta ovat tehokkaita yhteisollisissd oppimis-
tilanteissa. Andreasen ja Nielsen (2013) toteavat, ettd verkkovilitteisessd pien-
ryhmatyoskentelyssd tulisi huomioida, ettd molemmat prosessit, keskustelu ja
kirjoittaminen, ovat valttimaton osa tuottavaa yhteistyota.

Yhteistyon kautta tapahtuvaa oppimista (eng. cooperative learning) kuvataan
usein ryhmaétoing, joka kuitenkin on vain yksi ldhestymistapa aiheeseen (Garcia-
Almeida & Cabrera-Nuez, 2020). Johnson ym. (2007) nédkevit, ettd yhteistyohon
pohjautuvassa oppimisessa yksiloilld on keskindinen sosiaalinen riippuvuus,
silld muiden teot vaikuttavat kunkin yksilon tavoitteiden saavuttamiseen. Tutki-
joiden mukaan yhteistyohon pohjautuvan oppimisen ydin on positiivinen keski-
ndinen riippuvuus, jolloin pienryhmaéssa yhdessa tyoskentelevit yksilot maksi-
moivat kaikkien oppimisen, jakavat resurssejaan, tarjoavat keskindistd tukea ja

juhlivat yhteistd menestystd. Garcia-Almeidan & Cabrera-Nuezin (2020) mukaan
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yhteistyohon pohjautuva oppiminen sisiltdad kollaboratiivista oppimista enem-
mdn autonomista oppimista, josta saatuja tietoja ja taitoja yhdistetddan yhteis-
tyossd muiden kanssa. Onnistuneessa yhteistydssd ryhman jdsenet jakavat vaja-
vaiset tietonsa, keskustelevat, korjaavat jos tarvetta ja lopulta jokaisen jasenen
tieto aiheesta lisddntyy (Hsiung ym., 2014). Oppijoiden tulee ottaa aktiivinen
rooli oppimisessa ja toisaalta he ovat myos vastuussa muiden tekemisista

(Garcia-Almeida & Cabrera-Nuez, 2020).
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3 KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS

Konstruktivismi on kokoelma nidkokulmia, joiden yhteisend oletuksena on, mi-
ten ihmiset ymmartavat kokemuksensa ja rakentavat niiden kautta uusia merki-
tyksid. Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen on sovellettu Piaget'n, Deweyn
ja Vygotskyn teorioita (Merriam & Bierema, 2013, s. 36). Merenluodon (2006, s.
19) mukaan konstruktivistisen oppimiskésityksen ytimend on tiedon rakentumi-
nen ja jisentyminen oppijan aikaisemman tiedon ja vuorovaikutuksen kautta. Ai-
kaisemmalla tiedolla ja sen luonteella on olennainen rooli uuden oppimisessa
(Merenluoto, 2006, s. 19).

Piaget uskoi tiedon hankkimisen olevan jatkuvaa itsensd rakentamista
(Driscoll, 2014, s. 191). Piaget oletti ihmisen kehityksen sisdltavan kognitiiviset
tasot omine taitoineen ja rajoituksiin, eikd alemmilla kehitystasoilla voisi saavut-
taa tietynlaista ymmarrystd (Frechette, 2020, s. 364). Woon ja Reevesin (2007) mu-
kaan Piaget uskoi ihmisen olevan kehittyvad organismi myos kognitiivisesti, sa-
moin kuin fyysisesti ja biologisesti. Hanen ajatuksensa oli, ettd kognition muu-
tosta edistetddn pyrkimalld epatasapainosta tasapainoon. Tama tasapainoon pyr-
kiminen on dynaaminen itsesddteleva kdyttdytymisen prosessi, joka tasapainot-
taa kahta kayttaytymistd: assimilaatiota ja akkommodaatiota (Woo & Reeves,
2007). Piaget'n teoria on ollut kiistanalainen tutkijoiden keskuudessa, erityisesti
se on saanut kritiikkid kehitystasojen maarittelemisestd tarkkoihin ikdryhmiin
(Mleris, 2016, s. 34).

Deweyn (1938) ajatuksena oli, ettd oppimisen perustana ovat kokemukset
eli tapahtumat, jotka tapahtuvat yksilon ja sen valilld, mika silld hetkelld muo-
dostaa hdnen ymparistonsa (Merriam & Bierema, 2013, s. 36). Kokemus sisaltaa
Deweyn mukaan tasapainoisesti toimintaa ja vastaanottamista, josta jalkimmai-
seen kuuluu itsensd avaaminen toiminnalle (Pugh ym., 2020). Oppimista edisté-
vit kokemukset eivit ole vain yksittdisid tapahtumia vaan nykyisiin kokemuk-
siin on yhdistettdva oppimaansa aiemmista kokemuksista ja ndhtdva mahdolliset

vaikutukset tulevaisuudessa (Merriam & Baumgartner, 2020, s. 198).
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Vygostky késitti oppimisen sosiaalisena prosessina, jossa yksilot oppivat
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja rakentavat yhteisymmarrysta
(Muhonen ym., 2018, s. 68; Woo & Reeves, 2007). Vygotsky néki kielen kulttuu-
risena tyokaluna, joka toimii tiedon kehittdjana ja jakajana yhteiskunnan tai yh-
teison jdsenten kesken, ettd psykologisena tytkaluna, jolloin se toimii yksilon
ajattelun prosessien ja sisdllon jasentamiseksi (Mercer & Howe, 2012). Arvajan ja
Maikitalo-Sieglin (2006, s. 128) mukaan tiedonrakentaminen on aina sidoksissa
sithen tilanteeseen, jossa se tapahtuu. Yksilon “hiljainen” ymmarrys perustuu
olemassa oleviin psykologisiin tydkaluihin ja se tehd&ddn yhteisollisessd tiedon-
rakentamisessa silld hetkelld késiteltavassd asiassa ndkyvaksi. Yhteisollisen tie-
don rakentamisen prosessi on kehdmdinen, jossa jokin aihe kehittyy eteenpdin
psykologisten ja fyysisten tyokalujen avulla. Tuloksena on uusia tyokaluja, eli
késiteltavastd aiheesta on rakennettu uusi ymmadrrys. Vygotskyn ajatusten pe-
rusteella oppiminen syntyy keskusteluista muiden ihmisten kanssa, joilla on sa-
manlaisia tai erilaisia ndkemyksid asiasta omien kokemustensa perusteella (Woo
& Reeves, 2007). Tarked osa Vygotskyn (1978) ndkemyksid on ldhikehityksen
vyohyke, joka kuvaa oppimisen potentiaalia. Kuusisaaren (2016, s. 9) mukaan l&-
hikehityksen vyohykkeen ajatuksena on, ettd nykyisilld tiedoilla, taidoilla ja &lyl-
lisilld resursseilla ratkaisematon tehtdvd voidaan ratkaista yhteistyossd muiden
kanssa tai muiden avustuksella.

Lahikehityksen vydhykkeen pohjalta on kehitetty scaffolding-kasite, jolla
tarkoitetaan ohjattua oppimisen tukemista. liskalan ja Hurmeen (2006, s. 48) mu-
kaan ohjaaja tukee oppijan ajattelu- ja oppimisprosesseja siten, ettd oppija kyke-
nee rakentamaan oman ratkaisunsa ongelmaan. Tuki on siis sdddeltavéaa ja vali-
aikaista, ja se voidaan poistaa, kun sitd ei endd tarvita. Oppijan tehtdvaan suun-
tautumisen edistaminen, tehtdvan rakenteen organisoiminen, huomion kiinnit-
taminen ongelmanratkaisun kannalta kriittisiin vaiheisiin (esimerkiksi apukysy-
mysten avulla), sekd keskustelun ja vuorovaikutuksen tukeminen oppijoiden va-
lilla ovat mahdollisia scaffoldingin rakennustapoja teknologisissa oppimisympa-

ristoissa (liskala & Hurme, 2006, s. 48). Verkkopohjaisissa ymparistoissd voidaan
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toteuttaa erilaisia scaffolding-ldhestymistapoja, esimerkiksi pelipohjaista oppi-
mista ja yhteistyodssd tehtyjd kirjoitelmia, jotka voivat parantaa oppijoiden argu-
mentointitaitoja (Yang ym., 2015).

Konstruktivistinen oppimiskaésitys olettaa kaiken ikdisten oppijoiden osal-
listuvan yhteiseen keskusteluun, ottavan kantaa, neuvottelevan merkityksistd,
ymmartdvan erilaisia ndkokulmia asioihin, jotka johtaisivat yhteiseen tiedon ra-
kentamiseen ja tehtdvien ratkaisuun (Valero Haro ym., 2022). Verkko-oppimi-
sessa konstruktiivinen nikemys on, ettd oppija tutkii asioita itseohjautuvasti ja

tekee niiden pohjalta tulkintoja (Ke & Xie, 2009).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, millaisia kokemuksia aikuisopiskeli-
joilla on oppimista edistdvéastd verkkovuorovaikutuksesta. Aihe on ajankohtai-
nen, silld maailmanlaajuisen pandemian aikana tehtiin digiloikka verkko-opin-
toihin. Aikuisopiskelijoille verkko-opintojen etuna on helppous yhdistdd ne
muun eldmén oheen, joten kysyntdd verkko-opinnoille tulee olemaan jatkossa-
kin.

Tutkimuskysymykset ovat 1) millaisen verkkokeskustelun aikuisopiskelijat
ovat kokeneet oppimista edistdvidksi, 2) millaisen palautteen aikuisopiskelijat
ovat kokeneet oppimista edistdviksi, 3) millaiseksi yhdessd tekeminen on koettu

verkossa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen konteksti

Tama tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullisessa tutki-
muksessa ei pyritd tekemédn tilastollisia yleistyksid, vaan pyritddn kuvaamaan
jotakin ilmistd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 74) tai ymmartaméaan ihmisen toimin-
taa jossakin tietyssd ymparistossd (Kiviniemi, 2018, s. 62). Laadullisen tutkimuk-
sen keskiossd ovat ihmiset ja heiddn kokemuksensa. Aikuisopiskelijoiden koke-
mukset oppimista edistdvastd verkkovuorovaikutuksesta ovat subjektiivisia.
Laineen (2018, s. 27) mukaan elinympadristond oleva maailma ndyttdytyy ihmi-
sille merkityksing, joista rakentuu kokemuksia. Kokemuksia tutkittaessa tutki-
taan niiden merkityssisdltod ja sen rakennetta.

Tutkimuksen kontekstiksi valikoitu avoin yliopisto, jossa on mahdollista
suorittaa yliopiston tutkintoihin kuuluvia opintoja. Opintopolun (2023) mukaan
lahes kaikki Suomen yliopistot jarjestdvat avointa yliopisto-opetusta ja opiskelu-
tavat ovat joustavia sisdltden opintojaksosta riippuen ldhiopetusta, verkko-ope-
tusta, kirjallisia teht&dvid tai tenttejd. Opetusta jdrjestetddn iltaisin ja viikonloppui-
sin, joka tukee edelld mainittujen opiskelutapojen lisdksi aikuisopiskelijoilla
opintojen yhteensovittamista erilaisiin eldmantilanteisiin. Tassd tutkimuksessa
oppimista edistdvdd verkkovuorovaikutusta tarkastellaan verkossa opiskellei-
den aikuisopiskelijoiden kokemusten ja ajatusten kautta, joita he toivat esille tee-

mahaastatteluissa.

5.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat olivat aikuisopiskelijoita, joista kaikki ovat opiskelleet
yhdelld tai useammalla verkkokurssilla. Haastateltavilla oli erilaisia opintoja
taustalla, toiset olivat suorittaneet sekéa tutkinto-opintoja, ettd avoimen yliopiston
opintoja, toiset vain avoimen yliopiston opintoja. Seitsemaéstd haastateltavasta

yksi oli mies ja loput kuusi naisia. Kaikki tutkimukseen osallistujat osallistuivat
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tutkimukseen vapaaehtoisesti. Tutkittavia ldhestyttiin tutkijan kirjoittaman saa-
tekirjeen avulla, jossa kerrottiin tutkimuksen sisdllostd ja pyydettiin kiinnostu-
neita ottamaan sahkopostitse yhteyttd tutkijaan. Tdtd voidaan kutsua lumipallo-
otannaksi (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 99), silld avainhenkil6t valittivat omissa
kanavissaan tutkijan saatekirjettd avoimen yliopiston opiskelijoille. Tutkittavien
otettua yhteyttd tutkijaan, sovittiin haastatteluajankohta sahkodpostitse. Haasta-
teltavien tunnistettavuuden valttamiseksi heille luotiin pseudonyymit H1-H7,
jotka viittaavat haastattelujarjestykseen. Tutkimuksen missddn vaiheessa ei kdy-

tetty heiddn koko nimidan, vaan koko prosessin ajan toimittiin pseudonyymeilla.

5.3 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto kerittiin haastattelemalla. Haastattelu on aiheellinen tie-
donkeruumenetelmd, kun halutaan korostaa sitd, ettd ihminen nihd&dan tutki-
mustilanteessa subjektina ja hdanelld on mahdollisuus kertoa itsedan koskevia asi-
oita mahdollisimman vapaasti (Hirsjarvi ym., 2009, s. 205). Haastattelun etuna
on, ettd tutkittaviksi voidaan valikoida henkil5itd, joilla oletetaan olevan tietoa
tutkittavasta ilmiostd (Puusa, 2020, s. 102). Mikali tulee myohemmin tarpeen téy-
dentdd aineistoa, haastateltavat on mahdollista tavoittaa lisdtietojen saamiseksi
(Hirsjarvi ym., 2009, s. 206). Haastattelu on joustava tapa keritd aineistoa, silld
tutkija voi pyytaa tutkittavaa selittiméaan tai tarkentamaan sanomaansa (Puusa,
2020, s. 103).

Tutkimusaineiston hankintaan valikoitui teemahaastattelu, jonka runkona
toimivat etukdteen valitut teemat ja niihin liittyvat tarkentavat kysymykset
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 87). Haastattelurungon luomisessa keskityttiin kol-
meen keskeiseen teemaan: argumentointiin, palautteeseen ja yhteistydssa oppi-
miseen, jotka ovat keskeisid elementtejd verkkovuorovaikutuksessa. Tuomen ja
Sarajdrven (2018, s. 88) mukaan teemahaastattelussa korostetaan ihmisten tulkin-
toja ja merkityksid asioista. Haastattelurunkoa luotaessa on pyritty pohtimaan
kysymyksid sellaisiksi, ettei niihin voi vastata vain yhdelld sanalla. Kokemuksia

tutkiessa saattaa olla tarve joillekin yksittdisille kysymyksille, joihin voi vastata
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dikotomisesti kylld tai ei (Patton, 2002, s. 354), mutta padsddntoisesti haluttiin

mahdollisimman laajoja vastauksia, joista ilmenee tutkittavan kokemus asiasta.

5.4 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksen aineisto kerittiin syys-lokakuussa vuonna 2022. Haastattelun kesto
vaihteli noin 15 minuutista 45 minuuttiin. Aineistoa kertyi yhteensd 194 minuut-
tia eli noin 3,23 tuntia. Haastattelut toteutettiin etdyhteydelld Zoomilla, josta tal-
lentui video- ja ddnitallenne. Haastateltavia informoitiin, ettd teknisesti Zoom tal-
lentaa myos videotallenteen, vaikka tutkimuksessa kdytetddn vain dédnitallen-
netta. Videotallenteet havitettiin heti.

Haastattelussa kdytetyn teemahaastattelurungon ensimmdisen kysymyk-
sen tarkoituksena oli taustatiedon hankkiminen. Taustatietona haluttiin saada
késitystd siitd, kuinka monelle verkkototeutuksella tutkittava oli osallistunut ja
millaisia yleiskokemuksia niistd oli. Teemahaastattelurungon tarkoituksena oli
varmistaa, ettd jokaiselta tutkittavalta kysyttiin padpiirteittdin samat kysymykset
samoihin teemoihin liittyen. Kysymysten jédrjestystd pystyi tarvittaessa vaihta-
maan tai esittdimddn tarkentavia kysymyksid. Taustatietojen jalkeen edettiin kol-
meen varsinaiseen teemaan. Teemakysymysten jalkeen tutkittavia pyydettiin ku-
vailemaan ihanneverkkokurssinsa. Toisen haastattelun yhteydessad haastattelu-
jen loppuun lisdttiin kysymys: onko vield jotain, jota haluaisit aiheeseen liittyen
kertoa? Tamédn kysymyksen tarkoituksena oli varmistaa, ettd tutkittavat saivat

varmasti kerrottua kaiken, mitd halusivat aiheeseen liittyen kertoa.

5.5 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto analysoitiin laadullisella sisdllonanalyysilla. Sisdllonana-
lyysilla pyritddn saamaan tiivistetty ja yleisessda muodossa oleva kuvaus tutki-
vasta ilmiostd (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 117). Aineiston analyysi on teo-
riasidonnainen, joka tarkoittaa sitd, ettd analyysissa on teoreettisia kytkentojd,

mutta analyysi ei suoraan pohjaudu teoriaan (Eskola, 2018, s. 184).
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Analyysi aloitettiin litteroimalla kaikki haastattelut tekstiksi. Litterointi teh-
tiin sanasta sanaan, kuitenkin jattamalld yleisimpid tdytesanoja kuten "niinku”
pois niiden toistuessa usein. Tdytesanat jdtettiin litteroinnin yhteydessa pois, silld
niilld ei ollut merkitystd tutkimuskysymysten kannalta. Litterointi tehtiin Micro-
soft Word-ohjelmalla kédyttden rivivalid 1,5 ja fonttikokoa 12. Litteroitua aineistoa
muodostui yhteensd 52 sivua. Litteroinnin jalkeen aineistoon tutustuttiin huolel-
lisesti, jotta on mahdollista edetd varsinaiseen analyysiin (Clarke & Braun, 2012).
Aineistoon tutustumisen yhteydessd herdnneistd ajatuksista tehtiin muistiinpa-
noja. Muistiinpanoja haastateltavien kokemuksista vertailtiin ja sieltd nousi sa-
mankaltaisia kokemuksia, esimerkiksi rakentavan palautteen merkityksestd op-
pimiselle.

Analyysin seuraava vaihe oli ilmausten pelkistaminen eli tekstin
redusointi. Aineiston pelkistamiselld eli redusoinnilla tarkoitetaan sitd, ettd tut-
kimukselle epdolennaiset asiat karsitaan pois alkuperdisdatasta (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 93). Esimerkiksi ilmaus “mitd tulee opiskelukavereilta tai kurssilaisilta,
niissiahin on monella kurssilla, ettd pitid antaa palautetta jostain tehtivdstd. Niissd itse
ainakin koen, etti olen itse ja muut, ettd ovat hyvin varovaisia palautteenannon kanssa.
Niistd ei ehkd than hirveesti saa irti.” (H2) tiivistettiin muotoon ”vertaispalaute va-
rovaista, ei rakentavaa”. Aineiston redusoinnin yhteydessé tehtiin Microsoft Ex-
cel-ohjelmaan taulukko, johon jokaiselle haastattelurungon (liite 1) teemalle teh-
tiin oma vdlilehti. Vililehdille kirjattiin pelkistetyt ilmaisut ja alustavat katego-
riat, joihin ilmaisut liittyivat. Alustavan ryhmittelyn jdlkeen aineistoista alettiin
etsid varsinaisia teemoja, jolla tarkoitetaan, ettd aineistosta etsitddn tiettyd teemaa
kuvaavia ndkemyksid (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 80). Taulukossa 1 kuvataan
esimerkki, josta ilmenee alkuperdisen ilmaisun pelkistdiminen ja miten ilmaisua

on ryhmitelty.
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Taulukko 1.

Alkuperdiinen ilmaisu Pelkistetty Alustava Varsinai-
T teema nen teema
ilmaisu

“Palautteen antaminen voi olla vdhdn Vertaispalautteen  Vertaispalaute Rakentava

haastavaakin. Se, ettd antaisi rakenta- antaminen haasta- palaute

vasti sen palautteen. Lihinna se on sel- vaa, usein vain po-

lasta positiivista palautetta, mikd on sitiivisia  asioita.

ihan hyvi, ettéd ei..no jaa proseminaarin Proseminaarissa

aikana, siind kyll4 ja se oli verkossa ko- rakentavaa.

konaan, mutta oltiin “kasvotusten”,

siind tuli sellaista rakentavaa palautetta

ja vinkkid miten voisi jonkin toisen asian

sanoa toisin tai yhdistdaa” (H2)

“Huomaan, ettd toisille opiskelijoille an- Vertaispalaute po- Vertaispalaute Rakentava

nettu palaute ei ole niin kriittistd. Usein sitiivisuus edelld, palaute

sitd muotoillaan aika ystavalliseksi, eikd kaipaa kehittdvaa

haluta nostaa niitd kehityskohteita, palautetta

miké on than ymmarrettdvad, mutta va-

lills jaa kaipaamaan sitd ihan kehittavaa

palautetta” (H3)

”No mi en oikeastaan, en mi oikein koe FEi koe automaat- Automaatti- Rakentava

sitd palautteena. Méhédn olisin sanonut tista palautetta pa- nen palaute palaute

sen dsken jos kokisin sen palautteena”
(H4)

lautteena

Tutkimuksen tulokset esitetddn haastattelurungon teemojen mukaan otsikoiden.

Tuloksissa argumentaatio ja kollaboraatio esiintyvat monesti yhdessd, asioiden

kytkeytyessd tiiviisti toisiinsa.
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6 TULOKSET

Téssd luvussa esitellddan tutkimustulokset. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda
millaisia kokemuksia aikuisopiskelijoilla on oppimista edistdvéstd verkkovuoro-
vaikutuksesta. Taustatietona haastateltavilta kysyttiin millaisilla verkkototeu-
tuksilla he ovat opiskelleet. Haastateltavilla oli erilaisia kokemuksia toteutuk-
sista riippuen opintojakson sisdllostd. Vuorovaikutuksen suhteen passiivisem-
mat kurssit ovat olleet luentomaisia tai kurssi on saattanut sisdltdd vain oppi-
misalustalla esitellyn tehtdvdnannon, jonka jilkeen tyoskentely on ollut itse-
ndistd ja lopuksi tehtdva on palautettu oppimisalustalle. Téllaista kurssia on saa-
tettu tdydentdd taustatietovideoilla, jotka ovat auttaneet opiskelijaa sisdistamaan
asiaa ennen itsendistd tyoskentelyd. Kokemuksista ilmeni my6s hyvin aktiivisesti
toteutettuja kursseja, joissa on madritelty tarkka aikataulu tyoskentelylle ja jokai-
selle viikolle on oma tehtdvansd, joka pitdd palauttaa tiettynd aikana. Tehtavat on
tehty yksin tai pienryhmdssd ja vuorovaikutus on ollut asynkronista tai synkro-

nista, riippuen tehtdvdanannosta.

6.1 Argumentaatio

Verkossa kdydyt keskustelut ovat olleet synkronisia videoneuvotteluita tai kir-
jallisia esimerkiksi Moodlen keskustelualueella tai WhatsAppissa. Keskustelut
ovat rakentuneet tehtdvanannon ymparille ja useimmiten ollut hyvin itsendista

ryhmien kesken tapahtuvaa vuorovaikutusta.

6.1.1 Keskustelun aloitus

Verkkokeskustelujen aloittamista ja etenemistad edistdad, mikéli ryhmén jasenet
tutustuvat alussa toisiinsa. Osa haastatelluista koki, ettd yhteinen tutustumiskier-
ros opintojakson alussa helpottaa keskusteluiden etenemistd, oli sitten kyseessa
asynkroninen kirjoitettu keskustelu tai synkroninen videoneuvottelu. Ilman al-

kuesittaytymistd, keskusteluissa keskitytddn vain tehtdvanantoon, eikd valtta-
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méttd péddstd aitoon dialogiseen vuorovaikutukseen. Alkuesittdytyminen synk-
ronisessa vuorovaikutuksessa riippuu siitd, onko opettaja varannut siihen aikaa.
Haastateltavista H1 totesi “se ehkid kannattaisi huomioida siind suunnittelussa, ettd
antaa vapaan hetken tutustua ensin”. Toisen kokemuksen mukaan tutustuminen
tuo keskusteluihin helpommin ldhestyttdavan ilmapiirin, oli kyseessd itsensa esit-

tely reaaliaikaisessa videoneuvottelussa tai kirjoitettu esittely keskustelualueelle:

Osa opettajista haluaa kdydé aina sen tutustumiskierroksen, elikkd avataan kamera, kerro-
taan vihan: kuka olen, mistd tulen, miksi olen tilld kurssilla. Se vie aina siind alussa aikaa
ja osa opiskelijoista kokee sen ehkéd vihan turhana, mutta ma olen kokenut sen tosi kivana,
sen takia, ettd vahdan nden kuka sielld oikeesti on, niille ihmisille, niille nimille, jotka vilisee
sielld ruudulla ja ehka sielld keskustelualueella kaytdvissd keskusteluissa, niille tulee kas-
vot ja se luo sitd turvallisuutta osallistua enemman siihen keskusteluun. Koen sen kylld
tarkednd, ettd kdydaan. Tai sitten jos on ollut vain pelkka verkkokeskustelu, ettd sielld kes-
kustelualueella kdydddn esittdytymadssd, ettd kirjoitetaan itsestddn sinne ne samat tiedot.
Se helpottaa sitd keskusteluun osallistumista joko sielld verkossa taikka kuvaruudun
kautta. Se tuo sellaisen helpommin ldhestyttdvan ilmapiirin sinne. (H7)

6.1.2 Ohjaajan rooli

Haastateltavien kokemusten mukaan ohjaajan roolina keskusteluissa on ollut
keskustelun alustaminen tietyn suuntaiseksi, sekd mahdollisesti puheenvuorojen
jakaminen keskusteluiden koonnin yhteydessd. Alustuksen jdlkeen, keskustelut

ovat olleet kokemusten mukaan hyvin itsendisia.

Opettaja on jotkut antanut sellaiset raamit, joissa keskustellaan. Mutta ehka yhdelld kurs-
silla opettaja on tullut sitten kesken keskustelua tavallaan ohjaamaan johonkin tiettyyn
suuntaan. Muuten kylld aika vapaa kéadet keskustella. (H4)

Aika monen tehtdviksiannon kohdalla on ollut alkuorientaatio tai ihan tehtdvéksianto,
jonka jdlkeen sitten pienryhmissd on jatkettu keskustelua eteenpéin varsin itsendisesti. Ei
sellaista varsinaista keskustelumoderaattoria ei ole ollut mukana, eikid oikeastaan minun
kokemuksien mukaan opettaja ole kdynyt juurikaan osallistumassa kuin ehka loppupa-
lautteen muodossa keskusteluihin. (H3)

Keskusteluiden pddtteeksi saattaa olla koonti, jossa H1 mukaan “menndin sillai
kehdmadisesti kaikki ympdri, jokainen saa tehdd sen oman vastauksensa antaa ja sitten
monesti opettaja kokoo niiti sitten yhteen”. Padasiassa keskustelut etenevat ryhman
kesken, eikd ohjaaja puutu siihen, ellei jotakin virheellistd ilmene. Ohjaajan kes-
kustelun ohjausta tai kommentteja kaivattiin silloin, kun jollain perustelut ovat
lahteneet tdysin vadrdan suuntaan tai ei pysytd asiassa ja esitetddn vain omia pe-
rustelemattomia mielipiteitd. Toisaalta ilmeni myos tilanne, jossa opiskelija olisi

kaivannut ohjaajan puuttumista keskusteluun, silld koki argumentoineensa asian
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vierestd. Haastateltavista H2 koki tdman kuitenkin hyvdnd asiana, ettei ohjaaja
puuttunut asiaan: “md luulen, etti se on parempikin niin, koska silloin dialogi menee,

muutenhan sielti tulee ylhdidltd joku sanomaan, ettd niin pitid mennd”.

6.1.3 Keskustelun aktiivisuus

Haastateltavien kokemuksien perusteella ryhmalld ja sen jasenten aktiivisuu-
della on merkitystd keskusteluiden etenemiselle. Erityisesti asynkronisen kirjoi-
tetun keskustelun aktiivisuuden koetaan riippuvan ryhmadstd ja sen jasenten ta-
voitteista kurssin suhteen. Haastateltavista H5 totesi “aina vililld on sellasia ihmi-
sid, jotka ei osallistu yhtdi lailla”.

Yksiloiden tavoitteet voivat erota toisistaan: toiset tavoittelevat parempaa
arvosanaa, kun toisille riittdd, ettd padsee kurssista lapi. Asynkroniselle keskus-
telulle annetaan usein rajattu aika. Osa ryhmadldisistd aloittaa keskustelun heti ja
osa saattaa osallistua vasta viimeisend pdivdand, jolloin keskustelu jda vaja-

vaiseksi. Saattaa my0s olla pdivid vilissd, jolloin kukaan ei kirjoita mitdan.

Keskustelu on ihan helppoa sielld verkossa, siind ei ole mitddn. Mutta se mikd on hankalaa,
ettd kun annetaan, ettd teilld on viikko aikaa keskustella nyt tdstd aiheesta. Niin sitten osa
lahtee heti ensimmaisend péivand, kirjoittaa sinne jotain ja siitd se keskustelu lihtee. Mutta
sitten voi mennd viisi pdivad, eikd kukaan kirjoita mitdén. Sitten sulla on kaksi vikaa pdivad
aikaa kirjoittaa, eikd sovi sun aikatauluihin. Eli ndiden aikataulujen yhteensovittaminen on
hankalaa. Sittenhdan on hankalaa my®0s, eihdn sitd keskustelua synny jos kahtena viimei-
send pdivand aletaan keskustelemaan. Riippuu siitd ryhmaéstd miten keskustelu onnistuu.
Sitten joku tekee niin, ettei keskustele vaan kaks pdivad ennen dl laittaa viisisivuisen jutun
aiheesta, mutta eihédn se ole endd keskustelua, koska pallo ei mene edestakaisin. Sd vaan
tuot sinne hirvedn kasan tietoa, mutta ei siitd endd tule keskustelua. (H2)

6.1.4 Keskustelun erilaiset muodot

Kirjoitetun keskustelun etuna nidhd&ddn ajasta ja paikasta riippumattomuus.
Useimmiten asynkroniset keskustelut tapahtuvat verkko-oppimisalustalla kuten
Moodlessa. Viittaaminen aiemmin tutkittuun tietoon on helpompaa kirjoittaen
kuin puhuen. Kirjoittaminen saattaa olla haasteellisempaa kuin puhuminen, silld
kirjoittaessa joutuu pohtimaan miten kirjoittaa, ettei tekstid tulkita vaarin. Vaarin
tulkittua viestid ei pddse asynkronisesti korjaamaan niin nopeasti kuin synkroni-

sessa vuorovaikutuksessa.
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Ettd jos ne keskustelut olisi kdyty paikan pé&élld, niin niihin ehké olisi ollut hankalampi
ottaa sitten vaikka mukaan viitteitd ja timmosia...mun mielests aika oleellisesti akateemi-
seen keskusteluun liittyvid asioita...faktat perustuu johonkin. Niin mun mielestd ehka jopa
toimii paremmin sillon verkossa tillaiset keskustelut kuin ihan kasvotusten livend. (H4)

Kirjoittaminen on ehké haasteellisempaa, mulla ainakin menee paljon enemman aikaa sii-
hen ja se kirjoitetun tekstin tuottaminen on vaikeampaa kuin se, ettd keskustelee vaikka
verkkovalitteisesti kamera auki. Md koen, ettd pitdd miettid tosi tarkkaan mitd sanoja sd
kdytat ja miten sd kirjoitat, ettei sitd tulkita vadrin, ettd siitd vilittyy se sun viesti. (H7)

Haastateltavien kokemusten perusteella synkronista vuorovaikutusta on ollut
erityisesti kielten opinnoissa ja jonkin verran ryhmaétyoskentelyssd. Reaaliaikai-
nen keskustelu vaatii erilaista valmistautumista ja keskittymista kuin asynkroni-
nen keskustelu. Haastateltavan H1 mukaan tulee "tehdi niinku jopa muistiinpanoja
itselld tdssd mitdi toiset sanoo ja mitd itse aiot sanoa, oltava herkilli korvalla koko ajan”.
Toinen ajatus aiheesta oli synkronisen keskustelun helppous verrattuna kirjoitet-

tuun, erityisesti kameroiden ollessa pdilld, jolloin ndkee muut opiskelijat:

Kun s& pddset puhumaan, se tulee jo sun ddnensédvystd, niistd vélisanoista, sun ilmeists,
siitd hymyileks sd kun sd kerrot tai, ettd sd voit keskeyttdd sen toisen: hei nyt sd ymmarsit
ihan vddrin mitd mé tarkoitin! ja sa voit vastata. (H7)

6.1.5 Erilaiset nikemykset

Tutkittavat kokivat, ettd ihmiset erilaisista taustoista ja eri opiskelu- ja elamanti-
lanteista ovat tuoneet keskusteluihin erilaisia ndkemyksid. Ohjaajat ovat usein
my0s toivoneet, ettd keskusteluissa tuodaan laajasti eri ndkokulmia asioista esiin.
Yksi haastateltava tosin kokee, etti erilaisten ndkokulmien tuominen esiin vaatii
mydos sen, ettd ihmiset uskaltavat tuoda ne julki. Monet haastateltavista kokivat,
ettd opiskeltavat aiheet itsessddn ohjaavat kriittiseen keskusteluun, sill4 ei valtta-
méttd ole niin sanottuja valmiita vastauksia, vaan asioita joutuu pohtimaan use-

alta eri nikokulmalta.

Ihmiset eri taustoista, eri opiskelu- ja eldméntilanteista osallistuivat omalla panoksellaan
ja tuli hyvid ndkokulmia, joista sitten syntyi keskustelua. Sitten niissd tehtdvissa oli kay-
tannon sovellusosioita, joka oli hyvi, silld niihin sitten joku toi aina jotain uutta ja sitd tyota
keskustelun kautta tdydennettiin tai se tiydentyi. (H6)

Verkkokursseilla olen térméannyt ihmisiin, joilla on sitd tyokokemusta tai ovat jo tyoeld-
maéssi, niin sitd kautta ollut mukava saada sitd niinku erilaista ndkokulmaa niihin tehtdviin
mukaan (H5)
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Toisten opiskelijoiden ndkokulmien ja aktiivisen vuorovaikutuksen yhdistami-
nen tieteelliseen tietoon koettiin tukevan argumentointitaitojen kehittymista.

Taidot kehittyvét niin suullisessa kuin kirjallisessa vuorovaikutuksessa.

Kylld mé ajattelen, ettd aktiivisen vuorovaikutuksen ja toisten nakokulmien yhdistaminen
tieteelliseen ja tutkittuun tietoon ja juuri niiden yhdistdminen tukee sitd argumentointitai-
toa. Oppii l6ytdmadn siitd hyvinkin samasta uutisilmiostd erilaisia ndkékulmia ja mika se
on ollut se vallitseva ldhestymistapa mika itselle on annettu tai mité toiset lihestyy. (H3)

On ne kehittynyt ﬂa varsinkin sielld kirjallisella puolella. Elikka siis, ettd pystyn just sielld
keskustelupalstalla kirjoittamaan oman mielipiteeni ja perustelemaan sen, sekd vastaa-
maan toisen niinku tavallaan aloitukseen, niin se taito on kyll4, sithen ei ensinndkddn mene
endd niin paljon aikaa kuin aikaisemmin. Se tulee paljon nopeammassa ajassa ja paljon
ehké jamakdammin. (H7)

6.2 Palautteen antaminen ja saaminen

Haastateltavien kokemuksista ilmenee, ettd palautetta annetaan monin eri ta-
voin. Palautetta on saatu niin opettajalta, vertaisilta, lisdksi on ollut itsearviointia
jajonkin verran automaattista palautetta. Palaute on useimmiten kirjallista ja nu-
meerista, mutta yksi haastateltavista oli saanut myos nauhoitetun suullisen pa-
lautteen oppimistehtdvéastdan verkko-oppimisympéristoon.

Palautteen saaminen koetaan omaa oppimista edistaviksi, silld valilld saa
huomioita palautteessa, joita ei ole tullut ajatelleeksi tehtdvad tehdessda. Oppimi-
nen edistyy myos siksi, ettd tietdd palautteen perusteella onko oikeilla “raiteilla”
aiheen suhteen. Yksi haastateltavista kokee saamansa palautteen edistineen
myo6s omaa pohdintaa. Yhtend huomiona tuli myos se, ettd aikuisena on oppinut
ottamaan palautetta vastaan paremmin ja kuulee mielellddan missd on parannet-

tavaa. Palautteen perusteella tietdd omat kehittdmisen kohteensa.

6.2.1 Rakentava palaute

Haastateltavien kokemuksista ilmeni rakentavan palautteen merkitys oppimi-
selle. Vastauksista ilmeni, ettd kaikki saatu palaute ei edistd oppimista vaan kai-
vattaisiin enemman rakentavaa palautetta, jossa uskallettaisiin antaa kritiikkia

tyolle ja perusteluja miksi jonkin kannattaisi tehda toisin.

Aika usein sellainen palaute, joka ihan aidosti haastaa. Annetaan kehittdmiskohteita, jopa
vililld, kun ihan opettaja antaa suoraakin palautetta siitd missd on onnistunut ja missd ei
ole onnistunut. Kylldhédn se on sellanen miké saattaa aluksi herattdd itsessd vastustusta ja
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negatiivistakin, mutta on hyvé ja tdrked asia, joka kehittdd sitdi omaa kykyé tarkastella
omaa oppimista ja omaa tekemistd kriittisesti. (H3)

No téakin liittyy sithen miten aikuisena on oppinut ottamaan palautetta vastaan parem-
min. Koen ne itseeni kehittdving, eikd mua harmita saada sellaista rakentavaa palautetta
ollenkaan. Mielelldni kuulen missd mulla on parannettavaa. Musta on joskus tuntunutkin,
ettd varsinkin niissd sellaisissa oppilaspalautteissa keskitytddn vain niihin positiivisiin
puoliin ja sit tavallaan unohdetaan se kehitettidva puoli. (H4)

Tietyt palautteet joo, ettd ehkéd enemmin kaipaisi sitéd, ettd uskallettaisiin antaa kritiikkié,
sellaista rakentavaa palautetta, silld se kehittdisi enemman. Hyvin paljon se palaute, mitd
saa, se on sellaista hyvin ympéripyoreetd “kaikki hyvin, osaat hienosti”. Se ei tavallaan
anna mahdollisuutta siihen, ettd jos ei oo mitddn rakentavaa palautetta niin minka takia
kurssin arvosana on nelonen eiki vitonen. Jotenkin kaipaisi perusteluita sinne, ettd voisi
enemman saada omaa oppimistaan eteenpdin ja kehittaa. (H5)

Verkko-opinnoissa opiskelijat antavat usein palautetta vertaisilleen, esimerkiksi
kommentoimalla oppimistehtdvid. Kirjallisessa palautteessa koetaan hyviksi se,
ettd saa rauhassa miettid vastauksen eivitka toiset ihmiset vaikuta siihen palaut-
teeseen. Suullisen palautteenanto oli kokemusten mukaan paljon vihdisempad
kuin kirjallisen palautteenanto. Tahdn vaikuttanee se, ettd synkronisissa oppi-
mistilanteissa on rajallinen aika. Vertaispalautteen koettiin olevan viililla turhan-
kin positiivista, jopa kohteliasta, eikd siind uskalleta nostaa rakentavasti kehitys-
kohteita esiin. Toisaalta ilmeni myos, ettd vertaiset usein panostavat palautteen-
antoon enemmaén kuin ohjaajat, joilla on arvioitavana suurempi joukko opiskeli-
joita.

Ei aina saa, ehkd helpommin. M4 ainakin ite muistan, ettd olen saanut tosi hyvaad vertais-

palautetta my6s kurssien aikana. Ehkd myos opiskelijat usein panostaa myos siihen ver-
taisarviointiin enemmaén. (H5)

Haastateltavien kokemusten perusteella vertaispalaute on usein rakennettu
hampurilaismallin varaan. Yhden haastateltavan mukaan palautetta annetaan
yksilostd riippuen my6s suoremmin tai jopa coaching-tyyliin, jossa palaute an-
netaan kysymyksina takaisin. Kokemuksista kuitenkin nousi esiin se, etté vertai-
set usein panostavat palautteenantoon enemman kuin ohjaajat, joilla arvioita-
vana suurempi joukko opiskelijoita. Toisaalta kokemuksista ilmeni my®0s, etta
vertaispalautetta saa enemman ldhiopetuksessa.

Automaattisella palautteella tarkoitetaan esimerkiksi Moodlessa tehtdvan
monivalintatehtdvan jalkeistd valitontd palautetta vastauksista. Palaute voi olla

yksinkertaisimmillaan vain oikein/vé&édrin tai sitd voidaan tdydentdd tekstilla.
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Automaattinen palaute koettiin siten hyvang, silld se kertoo heti onko onnistunut
tehtdvéassd vai ei. Palautemuotoa myos kyseenalaistettiin, esimerkiksi H1 totesi:
"ne ovat ehki pedagogisesti, vois sanoo, ettd nuoremman ikdluokan opintojen kiyttoon
sopivia”. Muita huomioina oli, ettd automaattisen palautteen ei koettu toimivan

kaikissa aiheissa, eiki sitd koettu rakentavana palautteena.

Joo niitdhédn on hirveesti, ettd monivalinnan jilkeen nikee pisteet heti ja saa tehdd yhden
tai kaksi kertaa. Olen kokenut sen ihan hyviand, ettd nikee heti onko onnistunut vai ei. Se
tietenk&dn toimi kaikessa, riippuu siitd mistd aineesta ja aiheesta on kyse. Eihdn esseevas-
tauksiin voi tuollaista tehda. (H2)

No mi en oikeastaan, en mé oikein koe sitd palautteena. Mihén olisin sanonut sen dsken
jos kokisin sen palautteena. Ettd ehka se on enemmén sellasta, ettd jee sain kahdeksan kym-
menestd oikein ja pddsin ldpi, mutta en koe sitd palautteena sitten kuitenkaan. (H4)

Mikéli automaattiseen palautteeseen oli annettu jotakin lisdtietoa asiasta oi-
kein/véddrin-vastauksen lisdksi, sen koettiin tukevan oppimista paremmin. H3
kuvaili lisdtietoa ohjaavaksi: ”monivalintatehtivissi se on ollut aika suoraa ja ohjaa-
vaa, tykkdidin siitd esimerkiksi, ettd nithin on annettu se ohjaava lisitieto, ettdi jos on ollut
vastaus vddrin tai on annettu muuta lisdtietoa, vaikka se on automatisoitua. Se aina tukee

sitd omaa oppimista.”

6.2.2 Palautteen antaminen

Palautteen antamisessa korostui rakentavan palautteen merkitys kehittymiselle,
mutta sen antaminen saattaa olla haastavaa. Hampurilaismalli oli monella haas-
tateltavalla palautteenannon taustana: aluksi positiivista, sitten jotakin rakenta-
vaa ja lopuksi positiivista palautetta. Tausta-ajatuksena myds se, ettd jokaisessa

tyOssd on jotain hyvdd ja jotain parannettavaa.

Olen pyrkinyt joka palautteessa antamaan my®os sitten jotain kehitettdvad, koska muuten
musta tuntuu, et sd oikein voi pddstd eteenpdin, jos ei ikind saa ikind minkddnlaista pa-
lautetta, vdhdn semmosta ei negatiivista, mut just sellasta rakentavaa: tdssa olisit voinut
tehdd ndin ja ndin. (H4)
Hampurilaismallin liséksi yksi haastateltavista antaa mielellddn muille pa-
lautetta coaching-tyyliin, eli ohjaa sopivilla kysymyksilld eteenpdin, joihin vas-
tausten etsiminen usein edistdd oppimista: “tunnistetaan, ettdi toisella on niitd vah-

vuuksia, joita tiytyy ohjata sopivilla kysymyksilli eteenpiin, ehkd se on se juttu” (H1).

Erés toinen haastateltava koki, ettd palautteen antamisessa on hyva kehitty4, silla



34

sitd tarvitsee elamén jokaisella osa-alueella, etenkin tydeldmésséd tarvitsee antaa
rakentavaa palautetta.

Synkroniset palautteenantotilanteet ovat olleet vastausten perusteella va-
hdisempid. Niissd on saattanut olla koko opetusryhmin kesken suurempia pa-
lautetilanteita pdivdan pddtteeksi. Myos spontaanit palautetilanteet ovat synkro-
nisesti mahdollisia, kuten H3 kertoo: “mutta toki on ollut sellaista ryhmitydskente-
lytilannetta, jossa on yhteisesti jaettu sen hetkistd fiilisti ja kokemuksia ja annettu toisil-

lemme palautetta siiti missi onnistuttiin”.

6.2.3 Palautteen kehittiminen

Palautteen antamista ja saamista tutkittavat kehittdisivét siten, ettd monipuolis-
tettaisiin tapoja ja kdytettdisiin sekaisin eri metodeja. Vertaispalautteen antami-
sen ohjeistus ndhtiin tdrkednd osana palautteen antamista. Ohjaajan palaute ver-

taisarvioinneista voisi myos kehittdd vertaisten taitoja palautteen annossa.

Monesti vihin sillee, kuinka laaja palaute annetaan, niin huomaa, ettd siind on hyvin pal-
jon eroja ihmisissd varsinkin vertaisarvioinneissa, ettd onks se sitten muutaman lauseen
palaute vai puolen sivun palaute. Toivoisin jotain ohjeistusta enemmaén. Toivoisin my®&s,
ettd saisi my0s ohjaajilta sitd palautetta. Ehkd myos palautetta vertaisarvioinneista voisi
joskus olla, joissain asioissa joskus opiskelijat ovat eri mieltd, jotenkin toivoisi, ettd sithen
voitaisiin tarttua vield laajemmin. Tulisi ohjaajan ndikoékulma ja asiantuntemus esille. (H5)

Sitten ehka sitd palautteen antamista voisi ohjeistaa enemmén, samanlailla kuin siind pro-
seminaarissa. Annetaanhan siihen aina jokin viitekehys, mitd on hyvé palaute jne. Mutta
esimerkit ovat aina hyvid, esimerkkipalautetta ihmiset ehka uskaltaisi enemman. (H2)

Ja sitten niitd voisi olla useempia erilaisia tapoja antaa sitd palautetta, ei olisi vain yhtd
tapaa antaa se palaute, vaan voitas kéyttdad sekaisin vertaisarviointia, itsearviointi palaute-
muotoa ja opettajaldhtoistd palautemuotoa esimerkiksi. Sitten myos sillai livend ja kirjoit-
tamalla. Mika palvelee kédytdvad asiaa parhaiten, sen mukaan valitaan se. (H1)

Osa haastateltavista kokisi hyvéang, jos jokaisella kurssilla olisi mahdollisuus an-
taa palautetta synkronisesti videoneuvottelussa, silld se saattaisi luoda myos kes-
kustelua aiheesta. Ohjaajilta toivottiin numeerisen ja kirjallisen palautteen lisdksi
suullista nauhoitettua palautetta. Palautteen ja reflektoinnin olisi hyvéa kulkea
mukana koko opintojakson ajan, silld pitkin matkaa saatu palaute ohjaa tyosken-
telya.

Itse asiassa se vois olla hyva just sen suullisen palautteen liittdminen, nauhoittaminen. Se
voiski olla ihan hauska juttu. Sen lisidminen. (H2)
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Ma jotenkin ajattelen, ettd on monia kursseja, joissa on hirmu hyvin rakennettu se palaut-
teen antamisen ja reflektoinnin juoni ldpi opintojakson. Sielld on alussa esimerkiksi just se
itsearviointimatriisi, mika tukee sen palautteen antamisen ja saamisen ndkékulman koko
tyoskentelyn ldpi. Aktiivisemmissa verkkototeutuksissa sitd palautetta saa usein pitkin
matkaa ja se ohjaa sitd tyoskentelya. (H3)

Jaa-a, ehkd sitten niin, ettd se kylld vaativampaa, mutta jos niin tekis, ett4 olisi jotain Zoom-
keskusteluina toteutettuja juttuja, siind oltais kaikki yhtd aikaa, siind tulisi sitd keskustelua.
Se vois olla yks tapa. (H6)

Kaksi haastateltavaa koko joukosta huomioi ohjaajalle annetun palautteen kurs-
sista. Ensimmadinen koki, ettd ohjaajalle kurssin lopuksi annettu palaute on
huono vaihtoehto, silld siihen ei valttamdttad tule panostettua, joten se ei ole paras
mahdollinen tapa antaa palautetta koko opintojaksosta. Toinen haastateltava
taas antaa aktiivisesti koulutuksenjdrjestdjille palautetta ja epdkohdista vield
erikseen kirjallista. Han on itse toiminut kouluttajana ja huomannut miten haas-
tavaa ihmisten on avata mikrofonia tai kameraa tai kirjoittaa chattiin palaut-
teensa, joten hdan on alkanut tekemdan mahdollisimman helpoiksi kysymykset ja

niihin vastaamisen esimerkiksi sanapilved kayttamalla.

6.3 Yhteistyo

Yhteistyon tekeminen on verkossa sujuvampaa kuin aiemmin, silld yksilot ovat
tottuneet keskustelemaan ja kirjoittamaan verkossa etdyhteyksien darell.
Verkko tarjoaa usein paikasta riippumatonta mahdollisuutta tehda yhteistyota.
Ajasta riippumattomuuteen vaikuttaa yhteistyon luonne, sillda asynkroniseen
verkkokeskusteluun jokainen yksilo voi kommentoida itselleen sopivana aikana,
tehtdvdnannon madrittelemdn aikataulun puitteissa.

Haastateltavien kokemusten perusteella verkkokursseilla useimmiten oh-
jaaja on jakanut kurssilaiset ennalta ryhmiin, mutta toisinaan opiskelijat ovat voi-
neet valita ryhménsa. Toteutustavoista riippuen, kurssilla saatetaan tyoskennelld
yhdessd tai useammassa ryhmaéssd. Aiheesta riippuen voi olla eduksi tydsken-

nelld koko kurssin ajan saman ryhmaén kanssa.

Riippuu paljon siitd mitd tehtdvid tehddédn ja miten tyoskennellddn, joskus jos on hyvin
intensiivinen tietyn ajanjakson kestdvéa kurssi, niin on helpompi, ettd on se yksi ja sama
ryhm, niin ehtii tutustumaan matkan varrella. Ja sitten syventdméén ja oppimaan saman
joukon kesken, sitten toisessa toteutuksessa, voi olla, ettd hyvinkin se tukee sit4, ettd tyos-
kenteletkin ihan uusien ihmisten ja teemojen kanssa. Ettd vahan riippuu miké se kokonais-
tavoite on. (H3)
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Siiné oli tosi paljon ryhmaétoitd ja semmosia ryhmétoitd, jossa sai itse valita oman ryhmési.
Yleensd noissa verkkokursseissa on ennalta méarédtyt ryhmit ja yleensd ne menee vaan
aakkosjédrjestyksen mukaan, siind ei vaan ole hienompaa jérjestelmaa. Siind oli kiva, ettd
?ai \;alita omansa ryhmansa toisessa ryhmétyossd ja meilld olikin ihan unelmaryhmad siind.
H4

6.3.1 Yhteistyon eri muodot

Haastateltavien kokemuksista ilmeni, ettd yhteistyossd tehtyjd toitd tehtiin
useimmiten jakamalla jokaiselle ryhmaldiselle jokin osa-alue, johon perehtyy ja
lopuksi kootaan yhteinen tuotos. Tamad tapa on koettu ajankdyton kannalta pa-
remmaksi tavaksi, mutta yhteisestd tuotoksesta ei tule valttamattd ehytta koko-
naisuutta. Kokonaisuuden kannalta useampi haastateltava koki, ettd tekstiin tu-
lee paillekkdisyyksid, jollei joku ryhmadldisistd ota “kapteenin” roolia koonnin te-

ossa tai koko ryhmaé yhdessa tarkastelee koontia, ettei tulisi toistoa.

Eli sitten otetaan vaikka Google Drive kayttoon, ettd jokainen kéy sinne kirjoittamassa, tu-
lee kauheesti padllekkdistd tekstid, eikd sitten oikein tiedetd mikd on viimeisin teksti ja
kuka on mitdkin. Kokoaminen on aika haastavaa, yks ryhmaéstd joutuu tekem&an vihan
enemmadn toitd ja ottamaan kapteenin roolin, joka kokoo sita. (H2)

Taysin alusta alkaen yhteistyossa tehtyja toitd oli selkedsti tehty kokemusten pe-
rusteella harvemmin. Yhteisollisen oppimisen eduksi koettiin tydskentelyn yh-
teydessd syntyva keskustelu, sekd lopputulokseksi tuleva ehyt kokonaisuus kir-
jallisesta tuotoksesta. Tyoskentelyn koettiin vievan enemmén aikaa ja vaativan
ryhmaén jasenten aikataulujen yhteensovittamista toisin kuin yhteistyon kautta

tapahtuvan oppimisen.

Se tapa, ettd tehdddan yhdessad kokonaan porukalla, ja mietitddn se kirjoitustyyli, yksi kir-
joittaa ja kolme sanoo sitéd asiaa, se tekee siitd ehyen kokonaisuuden. Mutta se on aikaa
vievdmpdd, mutta toisaalta se asia tulee pohdittua tarkasti ldpitte. (H1)

Siind toisessa tavassa, kun yhdessad tehdédédn, onhan se haastavampaa ajankédyton kannalta.
Kaikilla pitdisi olla jokin ldahtopiste, jonka kautta sitd asiaa pohditaan, koslz]a muutenhan
siitd ei tule mitddn. Koen sen niinku haastavammaksi ja aikaa vievammaiksi tehda. Se on
se miinus siind. Plussina voi ajatella, ettd se on yhteisollistd ja tulee enemman keskustelua
my0s, mitd ei tuu siind ensimmaisessad tavassa. Semmosta yhteistd ajatusten vaihtoa, mikd
myos opettaa meitd ja erilaiset nakokulmat myos. (H4)

Yhtend huomiona ryhmatydskentelyyn tuli se, ettd ennen varsinaisen tyoskente-
lyn aloittamista jokaisen ryhmaén jdsenen olisi hyva itsendisesti tutustua ldhde-
kirjallisuuteen. Talloin jokaisella ryhmaén jdsenelld olisi jo taustatietoa asiasta,

joka edesauttaisi keskustelun syntymistd ryhmétapaamisissa.
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Joissakin ryhmétdissd ollaan tavattu usein ja tehty paljon yhdessd. Sellasesta en tykkad,
ettd tyostetddn jotain tekstid ihan alusta loppuun ja luetaan yhdessé lihdekirjallisuutta, ma
en koe sitd kauheen hedelmillisend. Itse tykkddn ensin tutustua itsendisesti lahdekirjalli-
suuteen, tehdi siitd muistiinpanot ja ehké tuottaa jonkun pienen tekstin itsendisesti ja sitten
muokataan sitd yhdessi ja keskustellaan siité léhdekirjalﬁsuudesta yhdessi. (H?)

Yhteistyon tekeminen koettiin suurimmaksi osaksi onnistuneeksi osaksi verkko-
opintoja, vaikka siind on omat haasteensa, muun muassa yksilon tavoitteiden ja

aikataulutuksen suhteen.

Ma oon pitdnyt tosi paljon, mulla on se muutama kurssi takana. Yhdelldkddn kurssilla en
ole kokenut, ettd se olisi ollut jotenkin epdonnistunutta tai se kurssi olisi jotenkin epédon-
nistunut sen yhteistyon vuoksi. Olen kokenut, ettd ne ryhmétyot ovat olleet parhainta antia
niiltd kursseilta. (H4)

Tai no joo aikatauluttaminen on kaikesta haasteellisinta, ettd 16ydettdisiin yhteinen aika,
milloin asioita tehd&én ja yhteinen sdvel, kuinka tunnollisesti asiat tehd&dan, se on aina va-
hin sellaista haparointia. En tiedd onko osunut vain omalle kohdalle, mutta on ollut palf'on
omista opinnoista kiinnostuneita ihmisid, jotka haluavat suorittaa asiat hyvin, se on ollut
kauhean kiva. Verkkokursseilla olen térménnyt ihmisiin, joilla on sitd tyokokemusta tai
ovat jo tydeldmaissd, niin sitd kautta ollut mukava saada sitd niinku erilaista ndkokulmaa
niihin tehtdviin mukaan. (H5)

Oltiin saman aiheen &édrelld, tosiaan yksi anti oli juuri se, ettd jokainen jollainlailla kiinnitti
niitd oman eldmén esimerkkeihin tai kokemuspohjaan, ammatilliseen pohjaan, ne oli tosi
mielenkiintoisia. (H6)

6.3.2 Tyoskentelyn kehittiminen

Haastatteluiden lopuksi tutkija pyysi haastateltavia kuvailemaan ihanneverkko-
kurssinsa. Vastauksista ilmeni erityisesti yhteistyon tekemiseen liittyvid ajatuk-
sia, jotka koettiin oppimista edistdviksi. Verkkokurssin aikataulutuksen koetaan
olevan tarked osa verkkokurssin rakennetta ja toivottiin sddnnollisid aikataulu-

tettuja tapaamisia, joissa pddsisi keskustelemaan muiden ryhmaldisten kanssa.

Musta olis ihan kiva jopa téllaiset sddnnolliset, vaikka kahden-kolmen viikon vilein tutor
tai tietyn teeman ympérille live-Zoom/ Teams-tapaamiset, joiden jdlkeen jatketaan. (H3)

Sitten sen lisiks meilld on ehka yksi tai kaksi tapaamista verkossa, joko verkkokeskustelu-
jen muodossa eli pddsee keskustelemaan muiden kanssa tai sitten téllainen etdtapaaminen,
missd pystyy keskustelemaan muiden kanssa ja jakamaan kokemuksia. (H7)

Erilaisten teknologisten ratkaisujen ja metodien kdyttdminen tutustumiseen oli-
sivat mielekkiitid. Esimerkiksi interaktiivisen seinidn, kuten Padletin, avulla voi-

daan esittaytya muille.
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Kéytettiin muun muassa Padletia keinona esittdytyad muille kurssilaisille, jokainen kévi te-
keméssd oman heippa-lappusensa. Ehké voisin ajatella, ettd vieldkin rikkaammin erityyp-
pisid viélineitd voisi ottaa kdyttoon ja oppisi sen vilineen ja sitten myos niisté toisista tiimi-
laisistd. (H3)
Toisiin tutustuminen voisi olla my6s rento ja mukava hetki, joka toteutettaisiin
pelin tai leikin avulla, kuten H1 kertoo: "ryhmdytyminen ja tiimiytyminen tehddin
jotenkin mukavasti, pelillistamisen tai jopa leikin kautta, jotta saadaan porukka hitsattua

yhteen ja vasta sen jilkeen aletaan jakamaan tehtidvi osuuksia”.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd millaista oppimista edistdva verkkovuo-
rovaikutus on aikuisopiskelijoiden kokemusten mukaan. Pohdintaluku alkaa t&-
mén tutkimuksen tulosten tiivistetylld tarkastelulla ja johtopaatoksillda. Toisessa

alaluvussa késitellddn tutkimuksen luotettavuutta ja jatkotutkimushaasteita.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset
711 Verkkokeskustelut

Haastateltavien kokemusten perusteella verkkokeskustelut koettiin oppimista
edistdviksi etenkin silloin, kun ryhmdn jdsenet osallistuvat aktiivisesti keskuste-
luun. Ennen keskustelujen aloittamista olisi hyvad varata aikaa tutustumiselle,
jotta keskustelu etenisi sujuvammin. T&td tukee my6s Weiserin ja kumppaneiden
(2018) tutkimuksen tulos, ettd opiskelijoiden tutustuttua kurssin alussa toisiinsa,
vuorovaikutus lisddntyi kurssin edetessd. Mikili tutustumista ei tehdd ennen
varsinaista keskustelua, saattaa keskustelu keskittyd vain tehtdvanantoon eika
valttamatta padstd aitoon dialogiseen vuorovaikutukseen.

Keskusteluissa ohjaajan roolina on ollut orientoida opiskelijat keskustele-
maan jostakin tietystd ilmiostd ja kannustaa tarkastelemaan asioita eri ndakokul-
mista. Ohjaajan tavoitteena olisi lisdtd tai vdhintddan yllapitdad oppijan kiinnos-
tusta opittavaa asiaa kohtaan (Abrami ym., 2011). Toisaalta koettiin, ettd avoi-
messa yliopistossa opiskeltavat aineet ohjaavat jo itsessddn tarkastelemaan asi-
oita monesta eri ndkokulmasta. Haastateltavien kokemusten mukaan keskuste-
lut etenivat hyvin itsendisesti orientaation jalkeen, eikd ohjaaja useimmiten osal-
listunut varsinaiseen keskusteluun. Tulisi kuitenkin huomioida, ettd pienryhma-
keskusteluissa ohjaajan osallistuminen saattaa lisétd myos opiskelijoiden osallis-

tumista (Parks-Stamm ym., 2017). Myos ohjaajan esittama vilikysymys saattaa
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lisdtd keskustelua aiheesta (Littleton & Mercer, 2013, s. 298), etenkin asynkroni-
sissa kirjoitetuissa keskusteluissa, jotka saattavat tyrehtyd synkronista keskuste-
lua helpommin.

Haastateltavien mukaan ryhma ja sen jasenten yksilolliset tavoitteet heijas-
tuvat keskustelun etenemiseen ja aktiivisuuteen, oli sitten kyseessd asynkroninen
tai synkroninen keskustelu. Haastateltavien kokemukset pohjautuivat suurim-
malta osin asynkronisiin kirjoitettuihin keskusteluihin, joissa useimmiten on an-
nettu rajattu aika kirjoittamiseen. Erilaiset tavoitteet vaikuttavat keskusteluun si-
ten, ettd saatetaan kirjoittaa tai sanoa vain pakolliset kommentit, jopa viela ajalli-
sesti viime hetkelld, jolloin varsinaista keskustelua ei synny, eikd voida puhua
vuorovaikutuksesta. Aiempien tulosten mukaan oppijoiden kesken on eroja si-
toutumisessa kirjoittamiseen (Golanics & Nussbaum, 2008). Kirjoitetuissa kes-
kusteluissa on myos vadrinymmarryksen mahdollisuus, silld kirjoituksen voi tul-
kita eri tavoin kuin puheen. Kirjoittamisen etuna on mahdollisuus pohtia asiaa
rauhassa, toisinkuin synkronisessa keskustelussa, joka vaatii véalittomid vastauk-
sia. Asynkroninen keskustelu voi tarjota mahdollisuuden tuottavampaan argu-
mentointiin vastausten pohtimismahdollisuuden ansiosta (Callis-Duehl ym.,
2017; Jung & Brady, 2020).

Oppimista edistdvana koettiin erilaisten nikemysten kuuleminen keskuste-
luissa, silld ihmiset erilaisilla taustoilla ja elamantilanteilla tuovat keskustelta-
vaan asiaan omanlaisensa nikemyksen. Aktiivinen vuorovaikutus ja opiskelijoi-
den erilaiset ndkemykset asiasta yhdistettyna tieteelliseen tietoon tukivat argu-

mentaatiotaitojen kehittymista.

7.1.2 Palaute

Tuloksista ilmeni, ettd palaute koetaan oppimista edistdviksi, silld palautteesta
tulee useimmiten huomioita, joita ei vélttamaittd tule tehtdvad tehdessd ajatel-
leeksi. Saadun palautteen perusteella tietdd myos onko niin sanotusti oikeilla rai-
teilla asian suhteen. Aiempien tutkimusten mukaan oikea-aikainen palaute voi
auttaa tunnistamaan ja korjaamaan vaarinkasityksia (Chen ym., 2018), sekd tun-

nistamaan omia vahvuuksia ja heikkouksia (McCarthy, 2017). Palautteenannon
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keinot ovat usein monipuolisia ja palautetta saa eri tahoilta: opettajilta, vertai-
silta, itsearviointina, sekd automaattista. Automaattista palautetta ei tosin koettu
“oikeana” palautteena, silld se kertoo vain onko suoritus hyviksytty vai ei. Pa-
lautteen rooli verkko-oppimisessa onkin tarked, silld palaute yhdistaa yksittdiset
oppijat toisiinsa ja ohjaajaan (Jensen ym., 2021).

Tutkittavat kokevat rakentavan palautteen merkityksen oppimiselle tarke-
dksi ja sitd toivottiin entistd enemman. Erityisesti vertaispalautteet koettiin joskus
turhankin positiivisiksi, silld vertaiset eivit aina uskalla nostaa esille kehityseh-
dotuksia. My6s McCarthyn (2017) mukaan vertaispalautteen heikkoutena voi
olla laadun, yksityiskohtaisen palautteen ja rakentavan kritiikin puute. Vertais-
palautteet ovat usein hampurilaismallin mukaisesti annettuja: jotain positiivista,
jotain kehitettdviad, jotain positiivista. Palautteen annossa tutkittavat pyrkivét an-
tamaan sellaista palautetta kuin itsekin haluaisivat saada.

Verkko-opintojen palautteita voisi kehittdd siten, ettd aiempaa monipuoli-
semmat keinot olisivat kdytossd ja eri metodeja kéytettdisiin ristiin. Vertaispa-
lautteiden antamista tulisi myos ohjata enemmaén ja antaa opiskelijoille esimerk-
kejd siitd millainen palautteen tulisi olla. Palauteopastus auttaisi opiskelijoita
kiinnittdmé&an huomiota palautteen huolelliseen muotoiluun (Filius ym., 2018).

Yhtend huomiona tuli, ettd ohjaajat voisivat joskus arvioida vertaispalautteita.

7.1.3 Yhteistyon tekeminen

Tyoskentely verkossa koetaan aiempaa sujuvammaksi. Téhdn saattaa vaikuttaa
se, ettd pandemian myotd syntyneen digiloikan myo6td verkossa tyoskennelldan
aiempaa enemman ja verkkotyoskentelyyn aletaan tottumaan. Verkko-opintojen
etuna ndhdddn vahintddan paikasta riippumattomuus, useimmiten myos ajasta.
Yhteistyon tekeminen vaatii vélilld aikataulujen yhteensovittamista ja reaaliai-
kaista tapaamista verkon vilitykselld. Kuten jo verkkokeskustelujen yhteydessa
on mainittu, opintojen aloituksen yhteyteen tulisi varata aikaa tutustumiselle,
jotta jatkotyodskentely olisi mahdollisimman sujuvaa. Ryhmin ja jasenten merki-

tys korostui vastauksissa, silld yksildiden henkilokohtaiset tavoitteet vaikuttavat
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myos yhteistyohon. Muiden teot vaikuttavat kunkin yksilon tavoitteiden saavut-
tamiseen, silld yksil6illd on ryhmétyoskentelyssa keskindinen sosiaalinen riippu-
vuus (Johnson ym., 2007). Ryhmén jasenten sitouttaminen yhteistyohon ja tyon
tekemisen aikatauluttaminen koettiin haasteelliseksi myos Kaupin ja kumppa-
neiden (2020) tutkimuksessa.

Haastateltujen kokemusten perusteella yhteistyon tekeminen on useimmi-
ten sitd, ettd jokainen tekee itsendisesti oman osuutensa tyostd ja lopuksi ne yh-
distetddn. Ongelmana on, ettei lopullisesta tyostd tule ehyttd kokonaisuutta.
Ajankdyton suhteen tdméa ndhddan kuitenkin toimivampana tapana toimia. Tyon
tekeminen alusta loppuun tdysin yhteistydssd vie enemman aikaa ja vaatii ryh-
man aikatauluista sopimista, jotta jasenet voivat olla verkkotapaamisessa samaan
aikaan. Etuna on, ettd lopullisesta tyostd tulee ehyt kokonaisuus ja matkan var-
rella saattaa syntyd hedelmallistd keskustelua aiheesta.

Yhteisollistd oppimista (eng. collaborative learning) voidaan lisdtd pedagogi-
sella suunnittelulla, kuten Kaupin ja kumppaneiden (2020) tutkimuksesta ilme-
nee. Kurssin aikataulutuksella on merkitystd yhteisollisen oppimisen toteutumi-
seen ja yhtend vaihtoehtona olisi varata oppitunteja synkroniselle ryhmétydsken-
telylle, joka saattaisi vdhentdd opiskelijoiden kokemia aikataulutushaasteita.
Osana pedagogista suunnittelua tehtdvanannon tulisi olla yhteisollistd oppimista
tukeva, esimerkiksi ryhman vastausta ei jdtettdisi perinteiselld esseelld, vaan ryh-
man tulisi tallentaa videolle keskustelutilaisuus, jossa vastataan tehtdvanantoon.
Ryhmien erot tulisi huomioida, silla jollekin ryhmaélle asynkroninen kirjoittami-
nen voi tuottaa vaikeuksia, mutta synkronisessa vuorovaikutuksessa keskuste-
lua syntyy (Andreasen & Nielsen, 2013). Myos ryhmédkoolla on merkitystd ja
Wang kumppaneineen (2017) ovatkin todenneet, ettd pienryhmét kolmesta vii-
teen henkil6d ovat tehokas keino edistdd oppijoiden saavutuksia. Edelld maini-
tuista toimenpiteistd huolimatta voi olla, ettd ryhméan toiminta tulee silti painot-
tumaan enemman yhteistyon kautta tapahtuvaan oppimiseen (eng. cooperative
learning), erityisesti jos se koetaan ajankdyton kannalta paremmaksi tavaksi toi-

mia.
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Verkkokurssien kehittdmistd ajatellen olisi hyva kerdtd opiskelijapalautetta
kurssin aikana, silld kuten yksi haastateltavista totesi, ettei kurssin lopussa valt-
tamattd tule endd panostettua kurssipalautteeseen. Kurssista saatu palaute aut-
taisi tulevien kurssien pedagogisessa suunnittelussa, jolloin mahdollistuisi yhtei-
sollisen oppimisen keinojen lisidminen seuraavaan kurssiin. Taman tutkimuk-
sen tulosten kannalta onkin olennaista pohtia pedagogisessa suunnittelussa kei-
noja sithen, miten aktivoidaan oppijoita asynkronisissa keskusteluissa, milld kei-

noilla monipuolistetaan palautetta sekd miten edistetddn yhteisollistd oppimista.

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet
7.2.1 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa ei voida pohtia tdysin samoin tutkimuksen vali-
diutta ja reliabiliteettia kuten mééréllisessd tutkimuksessa (Aaltio & Puusa, 2020,
s.172). Osana luotettavuuden arviointia tulee ottaa huomioon ja pohtia valittujen
metodien soveltuvuutta suhteessa tutkimuksen kohdeilmiton ja tutkimuksen ta-
voitteisiin (Aaltio & Puusa, 2020, s. 174), sekd avata tutkimusraportissa tutkimuk-
sen rajoitteet (Patton, 2002, s. 563).

Luotettavuutta voidaan tarkastella myos uskottavuuden, siirrettdvyyden,
vakiintuneisuuden ja vahvistettavuuden kautta. Uskottavuudella tarkoitetaan,
ettd tutkijan on tarkasteltava vastaavatko hanen tulkintansa tutkittavien kasityk-
sid tutkittavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta, 1998, s. 158; Puusa, 2020, s. 104-105).
Tamédn tutkimuksen prosessi ja johtopddtokset on pyritty raportoimaan la-
pindkyvasti. Tutkimuksen néyte oli pieni, mutta se kuvaa tutkittavaa ilmiota yk-
siloiden henkilokohtaisten kokemusten kautta. Aineiston keruumenetelméksi
sopi haastattelu, silld haluttiin ndhdd ihminen tutkimustilanteessa subjektina ja
antaa hanelle mahdollisuus kertoa itsedan koskevia asioita mahdollisimman va-
paasti (Hirsjarvi ym., 2009, s. 205). Tulosten tarkoituksena ei ollut yleistdd, vaan
pyrkid kuvaamaan oppimista edistdd verkkovuorovaikutusta yksittdisten koke-

musten kautta. Tutkija pyrki ymmaértamaan tutkittavien kasitykset tutkittavasta
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ilmiostd ilman omien késitysten vaikutusta tulkintaan. Tulee kuitenkin huomi-
oida, ettd joku toinen tutkija olisi saattanut tehd& aineistosta erilaisia tulkintoja.
Siirrettavyys laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen tulok-
set ovat siirrettdvissd toiseen kontekstiin tietyin ehdoin, vaikka yleistykset eivat
ole mahdollisia (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 122; Eskola & Suoranta, 1998, s. 158).
Taman tutkimuksen tavoitteena ei ollut tehda yleistyksid, vaan tutkia yksittdisten
aikuisopiskelijoiden kokemuksia. Vakiintuneisuudella tarkoitetaan tutkimuksen
ulkoista laadunvalvontaa (Mertens, 2012, s. 29). Tassd tutkimuksessa ei ollut ul-
kopuolista tarkastajaa, eikd ennen varsinaisia haastatteluja tehty esihaastattelua.
Tutkimusprosessia kdytiin ldpi ohjaajan ja muiden samassa tutkielmaseminaa-
rissa olleiden opiskelijoiden kanssa. Vahvistettavuudella tarkoitetaan, ettd tutki-
jan tekemit tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmista tarkastelleista tutki-
muksista (Eskola & Suoranta, 1998, s. 158; Mertens, 2012, s. 29). Tutkimusprosessi
on pyritty kuvaamaan selkedsti ja ymmarrettavasti. Tuloksissa on nostettu esille
useita aineistositaatteja, joiden tarkoituksena on tukea tutkijan tulkintoja. Tulok-

sia my0s suhteutetaan aiempaan tutkimustietoon.

722 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Tutkimusta tehdessd noudatettiin hyvéa tieteellistd kaytantoa (TENK 2021), eli
tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja: rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja
tarkkuutta tutkimustyossd, tulosten tallentamisessa ja esittdmisessd, sekd tutki-
musten ja niiden tulosten arvioinnissa. Tédssd tutkimuksessa on pyritty ottamaan
huomioon muiden tutkijoiden saavutukset tutkittavasta ilmitstd ja noudatettu
yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimusprosessin aikana. Tutkimukseen tar-
vittavat tutkimusluvat hankittiin asianmukaisesti. Tutkimukseen osallistuminen
oli tutkittaville vapaaehtoista ja heiddn oli mahdollista keskeyttdd tutkimus
missd tahansa vaiheessa tutkimusta ilman syyta tai seuraamuksia. Tutkittavia in-
formoitiin siitd, miten heiddn henkil6tietojaan késitelldan. Tutkimusaineisto sdi-

lytettiin ja tuhottiin asianmukaisin toimin.
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7.2.3 Tutkimuksen rajoitteet

Tdssd tutkimuksessa haastateltiin seitsemdd aikuisopiskelijaa, joten tutkimuksen
rajoitteena on aineiston pienehké koko. Tutkimuksen aineisto kerdttiin teema-
haastatteluilla, joka sopii menetelmiksi, kun halutaan kerita tietoa tutkittavan
kokemuksista (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 47). Ennen aineiston keruuta olisi
hyva tehdd vahintdan yksi testihaastattelu, jotta tulisi pohdittua haastatteluissa
esiin nousevia seikkoja (Eskola & Suoranta, 1998, s. 67). Hirsjdrvi ja Hurme (2008,
s. 72) puolestaan toteavat, ettd testihaastatteluja tulisi tehdd kahdesta kolmeen
kappaletta, ennen lopullisen haastattelurungon luomista. Testihaastattelujen tar-
koituksena on testata haastattelurunkoa, aihepiirien jdrjestystd ja hypoteettisten
kysymysten muotoilua, sekd saada selville haastattelujen keskiméaardinen pituus.
Tdamdn tutkimuksen yhteydessa testihaastattelua ei tehty ja se voi osaltaan toimia
tutkimuksen rajoitteena, silld haastattelukdytantoja ei testattu etukéteen. Esimer-
kiksi tutkija lisési vasta toisen haastattelun yhteydessd haastattelujen loppuun
kysymyksen: onko vield jotain, jota haluaisit aiheeseen liittyen kertoa? Mikili tes-
tihaastattelu olisi tehty, taman kysymyksen tarve olisi tullut ilmi sen yhteydessa.
Aineiston rajallisuudesta huolimatta se oli riittdva tdyttamaan tutkimuksen ta-

voitteen.

7.24 Jatkotutkimushaasteet

Verkko-opintotarjonnan kysynnan kasvaessa myds tarjonta lisdéntyy, joten olisi
tarkedd kiinnittdd huomiota vuorovaikutuksen merkitykseen oppimisessa. Ta-
mén tutkimuksen néyte oli pieni, ja jotta tutkittavasta ilmiostd saataisiin katta-
vampi ymmarrys, tulisi jatkotutkimuksissa laajentaa otoskokoa. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia verkkovuorovaikutuksesta olisi mielekéasta tutkia myos avoi-
men ammattikorkeakoulun tai vapaan sivistystyon kontekstissa. Mielenkiin-
toista olisi my0s selvittdd oppimisen hallintajdrjestelmien (eng. learning manage-

ment system, LMS) vaikutusta oppimiseen.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelurunko

Taustatiedot

Oletko osallistunut usealle verkkokurssille? Millaisia toteutuksia?

Argumentaatio

Millaisia keskustelut ovat olleet verkossa?

Miten keskustelut ovat edenneet? Onko ohjaaja johdatellut?
Millaiset keskustelut ovat edistdneet kriittistd ajattelua?

Kannustiko ohjaaja argumentaatioon ja miten hédn on alustanut sita?
Miten erilaiset ndkokulmat otettiin huomioon?

Miten koet argumentointitaitojesi kehittyneen ja edistiko se oppimistasi?

Palaute

Millaista palautetta olet saanut verkossa?

Millaisena olet kokenut saamasi palautteen? Edistiko se oppimistasi?
Millaisia palautetilanteet ovat olleet?

Millainen palaute auttoi ajattelemaan kriittisesti?

Millainen palaute auttoi yhdistiméd&dn oppimasi aiempaan tietoosi?
Millaista palautetta annoit?

Millaisena koit palautteen antamisen? Edistiko se oppimistasi?

Miten kehittéisit palautteen antamista?

Kollaboraatio

Millaisena koet yhteistyon tekemisen verkossa?
Miten yhteistyo6td toteutettiin?
Millaisilla tyokaluilla tyoskenneltiin yhdessa?

Kuvaile ihanneverkkokurssi
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