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Tutkimuksessa tarkasteltiin Eteld-Savon alueen kansalaisopistojen tarjoamaan video-
neuvotteluvilitteiseen etdopiskeluun keviillda 1999 osallistuneiden opiskelijoiden ko-
kemuksia videoneuvotteluvilitteiseen opiskeluun liittyvistd asioista. Tarkastelun koh-
teena oli mm. videoneuvotteluvilitteisen oppimisen laatu, oppijan ja opettajan roolit
videoneuvottelussa, videoneuvotteluvilitteisen opetuksen vuorovaikutteisuus sekéd kon-
struktivistisen oppimisnikemyksen soveltuvuus videoneuvotteluvilitteiseen opiskeluun.

Opiskelijoiden kokemuksia videoneuvotteluvilitteisestd etdopiskelusta selvi-
tettiin strukturoidun kyselylomakkeen avulla. Kyselylomakkeen tdytti 90 opiskelijaa.
Lomakkeet analysoitiin tilastollisesti, mm. summamuuttujia ja faktorianalyysia kéyttien.

Opiskelijoiden kokemukset videoneuvotteluvilitteisestd etdopiskelusta olivat
suurelta osin myonteisid. Oppimisen videoneuvottelussa koettiin olleen tehokasta ja
mielenkiintoista. Seké oppijoilla ettd opettajilla koettiin olleen monipuoliset toiminta-
mahdollisuudet videoneuvottelussa. Erityisesti oppijan roolin koettiin olleen konstrukti-
vismin mukainen. Sen sijaan opettajan toiminnassa konstruktivismin periaatteet eivét
toteutuneet niin usein. Opettajan tuen vilittyminen oppijoille ei aina ollut kovinkaan
tehokasta videoneuvottelun vilitykselld. Videoneuvottelun opetuskéyton todettiinkin
asettaneen opettajalle joitakin lisdvaatimuksia. Opettajan oli kiinnitettéivé erityistd huo-
miota mm. oppijoiden motivointiin, aktivointiin ja palautteen antamiseen. Opiskelijat
olivat kuitenkin tyytyvéisid opetuksen tasoon. Opettajan toiminta kyseisessd kansalais-
opistojen videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa koettiin onnistuneena. Videoneu-
vottelun vuorovaikutteisuudessa oli opiskelijoiden kokemusten mukaan paljon kehitti-
misté.

Opiskelijoiden kokemusten mukaan videoneuvottelu soveltui erityisen hyvin
kurssimuotoiseen pienryhmiopiskeluun. Sen sijaan suuret videoluennot eivit olleet on-
nistuneet kovinkaan hyvin. Kooltaan pienet videoneuvottelut olivatkin onnistuneet kai-

kilta osin paremmin kuin suuret neuvottelut.

Avainsanoja: videoneuvottelu, etiopetus, oppimisympiristo, uusi oppimisymparis-
to, avoin oppimisympéristo, konstruktivismi, koulutusteknologia
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1 JOHDANTO

Tamaén tutkimuksen taustalla on laajempi nidkemys yhteiskunnan muutoksesta kohti ver-
kostuvaa tietoyhteiskuntaa. Tietoyhteiskunnassa oppiminen ja koulutus saavat entistid
suuremman merkityksen ihmisten eldmassé. Tietotekniikan ja siihen perustuvan uuden
teknologian kayttoonotto opetuksessa antaa koulutukselle uusia mahdollisuuksia, mutta
se my0s asettaa opiskelijoille ja opettajille uusia vaatimuksia ja haasteita. Thmisten on
osattava hyddyntdd uutta teknologiaa, jotta he pysyisivdat mukana muutoksessa kohti
tietoyhteiskuntaa. Koulutusta onkin nykyisin pyritty kehittdiméfin uuden teknologian
haasteet huomioon ottaen. (Lehtisalo 1991, 11-18; Brunell & Vailijarvi 1988, 1-4.)

Tdssd tutkimuksessa selvitettiin videoneuvotteluvilitteisen etdopiskelun so-
veltuvuutta kansalaisopistojen aikuisopiskeluun. Kansalaisopistot ovat aikuisten vapaa-
ajan oppilaitoksia, joiden tehtdvini on opettaa sellaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat tar-
peellisia kansalaiselamassé, antavat pohjaa jatko-opiskelulle ja edistdvit itseopiskelua ja
itsenséd kehittamistd (Aikuiskoulutuksen johtoryhmi 1989, 40). Tutkimus on tilaustut-
kimus DINE PM -projektilta (Distance Independent Education in Province of Mikkeli)
ja se on osa projektissa tehtdvid laajempaa videoneuvotteluun ja etdopetukseen liittyvad
seurantatutkimusta.

Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa kansalaisopiston opiskelijoiden ko-
kemuksiin perustuvia kasityksii erilaisista videoneuvottelun kayttoon liittyvistéd asioista.
Mm. videoneuvotteluvilitteisen oppimisen ominaispiirteet sekd konstruktivistisen op-
pimisnikemyksen toteutuminen videoneuvottelussa olivat selvityksen kohteena.

Tutkimus kohdistui Eteld-Savon alueen kansalaisopistojen opiskelijoihin. Ky-
seisissi kansalaisopistoissa kokeiltiin videoneuvottelun soveltuvuutta etéiopiskeluun ja -
koulutukseen lukuvuonna 1998-1999. Opiskelijoiden oli mahdollista opiskella monia
erilaisia oppiaineita videoneuvottelun vilitykselld. Tarjolla oli mm. erilaisia kieliopin-
toja, yliopistotasoisia perus- ja aineopintoja, erilaisia harrasteopintoja sekd suuria vide-
oluentoja. Yhteensd kahdeksan kansalaisopistoa osallistui videoneuvotteluvilitteisen
koulutuksen tarjontaan.

Videoneuvotteluvilitteisen etidopetuskokeilun kansalaisopistoissa jirjesti DINE
PM -projekti. Projektin tarkoituksena on antaa harvaanasuttujen alueiden asukkaille
tasavertaiset oppimismahdollisuudet taajamien asukkaiden kanssa. Tdmé4 on mahdollista

videoneuvottelulaitteiden vilitykselld. Videoneuvottelun avulla pyritdéin siis paranta-



maan haja-asutusalueiden asukkaiden opiskelumahdollisuuksia. Tavoitteena on opiske-
lumahdollisuuksien tasa-arvoisuus etédisyyksistd riippumatta.

Opiskelu tapahtui kéytinnossi siten, ettd opiskelijat menivét johonkin 1dhelldén
sijaitsevaan kyldkouluun, jossa oli DINE PM -projektin toimittamat videoneuvottelu-
laitteet. Kansalaisopistojen tarjoama koulutus vilitettiin videoneuvottelulaitteiden avulla
opiskelijoille niille kouluille. T#ll6in opiskelijoiden ei tarvinnut matkustaa mahdolli-
sesti pitkddkin matkaa oppilaitokseen saadakseen opetusta.

Tutkimus toteutettiin kevadlla 1999. Kansalaisopistojen opiskelijoille annettiin
vastattavaksi strukturoitu kyselylomake, jonka véittimit késiteltiin tilastollisesti SPSS-
ohjelmaa kiyttden. Kyselylomake koostui taustamuuttujista, jotka olivat samalla tutki-
muksen ongelmia, seké varsinaisista vaittdmistd, jotka olivat Likert-asteikollisia. Kyse-
lylomakkeen véittdmistd otettiin suorat jakaumat, keskiarvot viittdmittdin sekd korre-
laatiokertoimet. Myos faktorianalyysid ja summamuuttujia kiytettiin tutkimuksessa

analysointimenetelména.



2 DINE PM -PROJEKTI

DINE PM -projekti (Distance Independent Education in Province of Mikkeli) on tietotek-
niikkaa ja telemaattisia palveluja hyodyntéva etikoulutusprojekti. Projektin tarkoituksena
on kehittid etdopetusta erityisesti haja-asutusalueilla, joissa resurssit tasokkaaseen opetuk-
seen eivit ole yhtd hyvit kuin kaupungeissa. Tavoitteena on vuoteen 2000 mennessé saada
etdisyyksistd riippumatta. Projekti on Itd-Suomen ld4ninhallituksen alainen etdopetushanke
ja osin EU-rahoitteinen.

koulujen ja kouluasteiden vilinen yhteistyd mahdollistuu etéisyyksistd riippumatta. Ver-
kottumisen avulla on pyritty saamaan kaikkien kouluasteiden etédopetustarjonta jokaisen
oppilaitoksen ja alueen asukkaan saataville. (Etdisyyksistd riippumaton opetus DINE PM
1996). Kaikki kouluasteet ovat edustettuina projektissa, eli mukana on ala-asteita, yldas-
teita, lukioita, ammatillisia oppilaitoksia, kansalaisopistoja, kansanopistoja seké yliopisto-
ja.

Projekti kéynnistyi kesdlld 1996. Noin 180 videoneuvottelulaitetta sijoitettiin
kuntiin ympéri entistd Mikkelin 134nid. DINE PM -projektissa kéytetyt videoneuvottelu-
laitteet ovat tavallisia pc-pohjaisia tietokoneita, jotka on varustettu videoneuvottelukortein,
videokameroin ja mikrofonein. Projektin kdyttimé videoneuvotteluohjelma on Picture Tel
50 -ohjelma. Videoneuvottelu vaatii toimiakseen ISDN -linjan. Tavallinen puhelinlinja
muutetaan ISDN-linjaksi, joka mahdollistaa kuvan, d4nen ja datan yhtdaikaisen siirtymi-
sen.

Projektiin kuului videoneuvottelua opetustydssiddn hyddyntédvien opettajien tdy-
dennyskoulutus. Opettajien tdydennyskoulutus alkoi syksylld 1997. Tédydennyskoulutuk-
seen kuului sekid videoneuvottelulaitteiden kiyttokoulutus ettdi tietotekniikkakoulutus.
Koulutus tapahtui padasiassa videoneuvottelun vilitykselld. Noin 600 opettajaa on saanut

DINE PM -projektin jérjestimad koulutusta.



3 OPPIMISYMPARISTO-AJATTELU

Nykyisin puhutaan oppimisympéristdistd kun tarkoitetaan opetuksellisia ratkaisuja, joissa
yhdistelldén uusia nékemyksiéd oppimisesta ja opettamisesta seki uusia teknologisia ratkai-
suja oppimisen toteuttamiseksi. Oppimisympéristoajattelussa oleellista on konstruktivisti-
sen oppimisnakemyksen siirtdminen oppimisen kaytintoon (mm. Winn 1991, 38-41; Wil-
son 1995). Konstruktivismin mukaiset oppijan piirteet, mm. itseohjautuvuus ja yksilolli-
syys ovat keskeisid oppimisympéristoajattelussa. Myds ohjaavan opettajan roolin tarkeyttd
korostetaan oppimista tukemassa (Manninen & Pesonen 1995, 269; Wilson 1995, 27).
Oppimisympiristoajattelussa oleellista on myos siirtyminen pois opetussuunnitelma-
ajattelusta.

Oppimisympiristdajattelu on syrjayttamassi perinteisemmit késitteet etdopetus ja
monimuoto-opetus. Oppimisympéristdajattelun piirissa on kehitetty useita kasitteitd, joilla
pyritdin kuvaamaan millaista oppimisen tulisi nykyisin olla. Ihanteena on avoin ja jousta-
va oppijan tarpeet huomioiva opetus ja oppiminen. Tillaista uusien oppimiskisitysten
mukaista oppimista kuvaavia uudehkoja késitteitd ovat mm. avoin oppimisympdiristo
(Pantzar & Viliharju 1996; Manninen & Pesonen 1997; Pulkkinen, J. 1997), uusi oppi-
misympdristo (Manninen & Pesonen 1997), moderni oppimisympdristo ja virtuaalinen
oppimisympdristo (Pantzar ja Viliharju 1996) sekéd avoin oppiminen (Race 1994). Niité
kasitteitda kaytettdessd korostetaan usein jonkin uuden teknologisen ratkaisun osuutta op-
pimisessa. Uusien oppimisympéristo-késitteiden kiytto ei kuitenkaan vield ole selkiytynyt.
Eri késitteitd kiytetdfin sattumanvaraisesti rinnakkain ja synonyymeina. Usein eri termeilld
tarkoitetaankin samoja asioita, mutta aina néin ei kuitenkaan ole. Kirjallisuudessa on ha-
vaittavissa pyrkimyksid selventdd kasitteiden merkitysten eroja (mm. Manninen & Peso-
nen 1997, 267-274; Suoranta 1998, 324).

Englannin kielisesséd kirjallisuudessa tehddédn ero késitteiden learning environ-
ment ja instructional environment vililld (Wilson 1995, 27). Learning environment -
késitteessd korostuvat uudet oppimisnikemykset sekd oppimisen joustavuus ja avoimuus.
Instructional environment -kisite taas viittaa perinteisiin opetuksellisiin jérjestelyihin, jos-
sa padpaino on opettajalla ja opettamisella. Nykyisin englannin kielessa kéytetdinkin ylei-
sesti learning environmet -késitettd instructional environment -kisitteen jaddessd sivuun

(Wilson 1995, 27).



3.1 Oppimisympidristot

Oppimisympéristd muodostuu didaktisia, teknisistd, rakenteellisista, kultturaalisista ja
koulutuspoliittisista tekijoistd (Uudet oppimisympéristét 1996). Oppimisympiristd voi-
daan siten ymmirtiéd opiskelun kokonaisvaltaiseksi toimintaympéristoksi, johon kuuluvat
mm. oppijat, opettajat, oppimisndkemykset, toimintamuodot, oppimisléhteet, tekniikka
sekd media (Auer & Pohjonen 1995, 14). Oppimisympéristé muodostuu siis monista eri
tekijoisti ja se onkin paljon enemmin kuin pelkka fyysinen tila, jossa oppiminen ja opetus
tapahtuu. Seuraavassa esiteltdvit oppimisympériston méiritelmét korostavatkin oppimis-
ymparistod kokonaisvaltaisena toimintaympiristond, jossa fyysinen puoli on vain yksi osa-

alue. Oppimisymparistd on my6s paljon muuta kuin opetuksen vilittdmistd jonkin tekni-

kelun fyysisid, henkisid ja oppimateriaalien muodostamia puitteita, jotka voi organisoida
opetuksen jdrjestdjd tai opiskelija itse. Opiskelun fyysisillid puitteilla tarkoitetaan tilaa,
jossa oppiminen tapahtuu seki laitteita joita oppimisessa kaytetdiin. Henkisiin puitteisiin
kuuluu opettajan ja muun henkil6ston osaaminen sekid oppijan osaaminen. Oppimateriaa-
lin muodostamiin puitteisiin kuuluu oppisiséltoja vilittavét perinteiset ja uudet materiaalit.
Tdhdn oppimisympariston méiritelmiin voidaan helposti liittdd osaksi oppimisen avoi-
muus. Avoimuus voi liittyd mihin tahansa oppimisympériston puitteisiin. (Pantzar 1996,
26.)

Manninen & Pesonen (1997, 268) puhuvat oppimisympériston ilmapiiritekijoistd.

Niami vastaavat ldheisesti Pantzarin mééritelmian mukaisia oppimisympéristdn muodosta-

seen ilmapiiriin kuuluu mm. teknisten vilineiden helppokiyttdisyys, luotettavuus ja ih-
misldheisyys. Oppimisympériston didaktisiin ilmapiiritekijoihin voidaan katsoa kuuluviksi
mm. oppijan itseohjautuvuus. (Manninen & Pesonen 1997, 268.)

Oppimisympiristoja voidaan tarkastella kolmesta eri nikokulmasta késin
(Manninen & Pesonen 1997, 268). Organisaatiokeskeisessd ndkokulmassa tarkastellaan

oppimisympdaristod fyysisend tilana tai koulutusohjelmana. Oppijakeskeisessd ndkokul-



massa tarkastellaan yksilokeskeisesti oppijan arkipdivai ja oppimisresursseja. Teknologia-
keskeisessd ndkokulmassa tarkastellaan oppimisympéristojé teknisten toteutusten kannalta.
(Manninen & Pesonen 1997, 268.) Oppimisympéristdjd tulisi tarkastella samanaikaisesti
kaikista kolmesta nikokulmasta késin. Nain saadaan kokonaisvaltainen kuva oppimisym-
péristosta.

Oppimisympdristdjen suunnittelussa ja kehittimisesséd tulee keskittyd ensisijai-
sesti laadukkaan oppimisen tukemiseen. Oppimisympéristojen suunnittelussa tulee pohtia
mitd on hyvi oppiminen ja miten suunniteltu ympiristd edistéi sitd (Manninen & Pesonen
1997, 268). Vaikka tekniikka usein on térkeédssid osassa oppimisympéristoisséd, se on tois-
pimisen tavoitteet ja sitten vasta miettid mitké tekniset ratkaisut tukevat ndité tavoitteita.
Oppimisympaéristoissd on siis tirkeintd oppiminen, ei uusi tekniikka jonka avulla sitd tue-
taan. Oppimisympéristo-ajattelussa oleellista onkin 16ytid kaikille uusille teknologioille
soveltuva, vilineesti riippumaton teoria opetuksen ja oppimisen tueksi.

Oppimisympériston késitteen sijasta kdytetddn myos opiskeluympdriston kiésitettd
(Manninen & Pesonen 1997, 267; Pulkkinen 1997, 277). Opiskeluympériston késitteessi
korostuu opiskelun sosiaalinen ja kulttuurisidonnainen luonne oppimisympériston kasitettd
enemmain. Oppimisen sosiaalisuus ja useiden toimijoiden osallistuminen tapahtumaan

oppijan lisiksi korostuvat myos opiskeluympériston késitteessa.

3.1.1 Avoin oppimisympéristo

Uusien ja aiemmasta poikkeavien koulutuskdytantjen tirkeimpédnid médrittdjéand voidaan
ja joustavuus ovat siten uusien ja avoimien oppimisympéristdjen tirkeimpid méadrittéjid.
Oppimisympériston avoimuus ja joustavuus pyritdén toteuttamaan oppimisen si-
sdllon ja muodon, koulutuksen rakenteen ja toteutustavan, seki opintojen suoritusnopeu-
den, ajoittamisen ja paikan suhteen (Auer & Pohjonen 1995, 14; Manninen & Pesonen
1997, 269; Meed 1987, 21; Pantzar & Viliharju 1996, 25-27; Paul 1990, 46-50). Oppimi-
nen avoimessa oppimisymparistossi ei siis ole sidottu tiettyyn aikaan ja paikkaa. Oppi-

kityksensd avoimien oppimisympéristdjen kohdalla. Oppijat eivit vilttaimittd jaa keske-



pimisympdéristdjen tarkasteluun.

Avointen oppimisympiristdjen tarkoituksena on koulutusjérjestelmén mukautu-
minen opiskelijan yksilollisiin, sekéd koko yhteiskunnan tarpeisiin. Keskeistd on mahdolli-
suus ajasta ja paikasta riippumattomaan opiskeluun seké koulutuksen ja tiedon vaivaton ja
tasavertainen saavutettavuus (Uudet oppimisympéristst 1996). Oppimisympéristdjen
avulla pyritdén siis sekd mééréllisesti ettd laadullisesti parempiin oppimistuloksiin.

Oppimisympiriston avoimuus kisittdd monia tekijoitd. Avoimuus nikyy oppija-
keskeisyytend ja selkeiden opetussuunnitelmien puuttumisena, eli oppiminen lahtee oppi-
jan tarpeista ja eldmintilanteista. Avoimuus on myds prosessikeskeisyyttd, jolloin oppi-
misprosessi sindnsd on térkeintd, eivit ensisijaiset tavoitteet. Oppimisympériston avoi-
muus nidkyy myOs opetusmenetelmien monimuotoisuutena perinteisen opettajajohtoisen
luokkahuoneopetuksen soveltamisen sijasta. Avoimuus tarkoittaa myds oppimisympéris-
ton ja oppimisen laheistd yhteyttd konkreettisiin reaalimaailman tilanteisiin seki tyoela-
médn. Oppimista fukevat ohjauskdytinnot ovat myos keskeisessd asemassa avoimessa
oppimisympéristossd kuitenkin niin, ettd oppijan itseohjautuvuus ja aktiivisuus ovat ensi-
sijaisina tavoitteina. (Manninen & Pesonen 1997, 269.)

Avoin oppimisympéristd on Pantzarin ja Viliharjun (1996, 26) mukaan formaali
tai informaali oppimisympiristo, jossa oppijalla on mahdollisuus pééttdd opiskelunsa ta-
voitteista, ajankohdasta, paikasta ja aikataulusta. Oppija kontrolloi itse omaa oppimistaan
ja saa siitd palautetta haluamassaan muodossa. Avoimet oppimisympéristot korostavat siis
oppijan itseohjautuvuutta, omatoimisuutta ja yksilollisyyttd (Huhta 1997, 135- 1_41).
Avoimessa oppimisympéristossd oppija voi tyoskennelld omatoimisesti ja méariti itse
etenemisvauhtinsa seké vaikuttaa itse opetuksen sisiltdihin ja metodeihin (Tella 1997, 53).
Myds oppijat kokevat joustavuuden opiskelupaikan ja tahdin suhteen olevan avoimen op-
pimisen suurimpia etuja perinteiseen koulutukseen verrattuna (mm. Togneri & Paine
1987, 75).

Myds avoimeen oppimisympiristoon tarkoitetun oppimateriaalin suunnittelussa
tulee huomioida oppijan nikokulma. Meedin (1987, 27) mukaan oppijat tulee ottaa mu-
kaan suunnittelemaan oppimisen sisiltojd ja oppimateriaaleja sekd heiltd tulee kysy4 mihin

he itse haluavat oppimisessaan suuntautua. Avoimissa oppimisympéristdissd korostetaan
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siis oppijan roolia oppimistapahtuman kaikissa vaiheissa konstruktivistisen oppimisnéke-
myksen mukaisesti.

Avoin oppimisympéristd maéiritellddn usein siind sovellettavien teknologisten
ratkaisujen avulla. Avoimuus ei kuitenkaan vélttimittd vaadi toteutuakseen modernin tek-
nologian kayttod (Manninen & Pesonen 1997, 267). Oppimisympéristd voi olla avoin op-
pijoille, oppisisilloille ja oppimenetelmille vaikka siind ei kiytettdisikédén uutta teknologi-
aa. Sen sijaan avoimuus ajan ja paikan suhteen on vaikeampaa toteuttaa ilman teknologian
apua. Uuden tekniikan avulla toteutettavat oppimisympéristot eivit siten vilttdméttd ole
avoimia kisitteen kaikissa merkityksissd. Oppiminen ei esimerkiksi vilttdmattd ole kaik-
kien oppijoiden saatavilla tasavertaisesti tai opiskeluaikaa ei voi valita vapaasti. Avoimuus
ei olekaan joko-tai tilanne, vaan useista osatekijoistd koostuva ilmid ja oppimisympériston
avoimuutta voidaankin tarkastella jatkumona, jossa avoimuus voi toteutua eriasteisesti
(Bates 1995, 27; Manninen & Pesonen 1997, 269, 273). Oppimisympiérist6 voi olla hyvin-
sin avoin oppimisympéristé ei kdytinnossid toteudu, eikd se aina olisikaan hyddyllinen
oppimisen kannalta. Uusi teknologia kuitenkin luo oikein kiytettynd avoimille oppimis-
ympéristoille optimaaliset toimintamahdollisuudet. (Manninen & Pesonen 1997, 269,
271.) Teknologia on siis avoimien oppimisymparistdjen mahdollistaja, mutta ei ehdoton ja
riittdva edellytys. Teknologia ei sinidnsd edistd oppimista, mutta se tarjoaa erityisid mah-
dollisuuksia toimia oppimisymparistosséd (Jarveld 1997, 85). Oppimisen avoimuuden peri-
aatteiden ja teknologian yhdistdmisen avoimissa oppimisympéristdissi tulisi parantaa op-
pimisen laatua, nopeuttaa oppimista ja vihentdd etdisyyttd oppijan ja opettajan vililld
(Whiting 1987, 146-148).

Pulkkinen (1997, 279-282) on kisitellyt avoimen oppimisympériston kok(;nai-
suuden muodostumista. Myos Pulkkisen mallissa tekniikka on yksi avoimen oppimisym-
périston osatekija. Kédytdnnossa tuntuukin olevan vaikeaa toteuttaa avoimen oppimisympé-
riston mukaista oppimista ilman tekniikan apua. Pulkkisen mallia voidaan pitdd pedagogi-

sena lahtokohtana oppimisympéristdjen suunnittelussa ja rakentamisessa.
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KUVIO 1. Avoimen opiskeluympiriston elementit. (Pulkkinen, J. 1997, 279.)

THMINEN

Toiminnalliset spesifikaatit . Toimintakulttaurit ja

()_p PUMISPrOSESsl . sosiaalinen konteksti
- itsechjautuva opiskelu ” yhteistoiminnallisuus
- projektiopiskelu > - yheissllisyys
Ope§usnlagtee§ - yhteiskunnallisuus
%igfta;ﬁ?ah @ J’%arvosidonnaisuus
Arviointi <0 &
TEKNIKKA KULTTUURI

INTERAKTIIVISUUS A

Teknologiset standardit

- kayttdliittymin kaksisuuntaisuus

- hypertekstimiisyys

- henkilékohtaisuus

- saavutettavuus

Avoimen opiskeluympiriston mallissa on kolme kulmakived, jotka ovat ihminen, tekniik-
ka seké kulttuuri. Niiden varaan rakentuvat oppimiselle vilttaméttomét elementit, joita
ovat toiminnallisuus, interaktiivisuus sekd kommunikatiivisuus. Vasta kun kaikki niméa
elementit totentuvat oppimisympéristdssd, voidaan sité pitdd avoimena.

Avoimen oppimisympdriston toiminnallisuudessa painotetaan oppimistapahtu-
maan osallistuvien osapuolten toimintaa oppimisen edistdmiseksi. Oppimistapahtuman
toimijoita ovat oppijan lisdksi opettajat, tutorit ja luennoijat. Kaikkien toimijoiden néko-
kulmat tulee huomioida oppimisympériston méérittelyssa ja toteuttamisessa. Toiminnalli-
suudessa painotetaan myds oppimista prosessina. Oppimisen yhteyttd todelliseen elaméén
korostetaan. (Pulkkinen 1997, 279-280.) Voidaan puhua my0s kontekstuaalisesta oppimis-
ympdristostd, jossa oppiminen siirretdén pois suljetuista luokkahuoneista todellisiin ympa-
ristéihin (Manninen & Pesonen 1997, 271).

Avoimen oppimisympériston interaktiivisuudella tarkoitetaan Pulkkisen (1997,
279, 280-281) mukaan oppimisympériston puitteissa tapahtuvaa vuorovaikutusta oppijan,
eli oppimisympériston kiyttdjan ja oppimisympariston tekniikan vélilla. Tekniikka reagoi
kayttdjan toimintoihin tarjoten tietoa oppijalle. Tami ei kuitenkaan riitd, vaan avoimen
oppimisympériston vuorovaikutuksen tulisi olla kaksisuuntaista. Tilloin toimijalla on
mahdollisuus seki vastaanottaa ja valita tietoa, etté tuottaa itse tietoa oppimisymparistoon.

(Pulkkinen 1997, 281.)
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Avoimen oppimisympériston kommunikatiivisuus viittaa my6s vuorovaikutuk-
seen oppimisessa. Tdlloin painotetaan oppimisen sosiaalista puolta ja vuorovaikutusta
oppimistapahtuman toimijoiden vililli. Vuorovaikutus sisdltdd tdlloin ihmisten vilisen
vuorovaikutuksen, johon kuuluvat esimerkiksi keskustelut ja dialogit. Yhteistoiminnalli-
nen oppiminen ja toimijoiden jakama arvomaailma ovat myds kommunikatiivisuuteen
kuuluvia tekijoitd. (Pulkkinen 1997, 279, 281-282.)

Avoimia oppimisympéristdjad suunniteltaessa ja kehitettdessi tulee ldhted sitd to-
teuttavan oppilaitoksen toimintakulttuurin analysoimisesta. Pelkkd teknologian ja uuden
oppimisnidkemyksen soveltaminen ei riitd avoimen oppimisympériston toiminnan perus-
taksi. Avoimeen oppimisympéristoon siirtyminen tulisikin toteuttaa kokonaisvaltaisena
koko oppilaitoksen kehittdmisprosessina. (Pulkkinen 1997, 275-276, 282.) Myos laajem-
mat yhteiskunnalliset arvot ja koulutusideologia tulee huomioida avoimia oppimisympé-
ristdjd suunniteltaessa. Ndma ovat seké oppijoiden ettd opettajien toiminnan taustavaikut-
tajina tiedostettiinpa ne tai ei. Avoimien oppimisymparistdjen suunnittelu olisikin kaik-
kein hedelmallisinti, jos se toteutettaisiin siind toimivien osapuolten, oppijoiden ja opetta-
opiskelukulttuurin luomista (Pulkkinen 1997, 276). Uudessa opiskelukulttuurissa tulisi
korostaa konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaisia piirteitd. Oppija nostetaan op-
pimisen keskioon ja oppiminen nidhddén prosessina ja sosiaalisena tapahtumana (Cennamo
ym. 1996, 277).

Myos kisitettd avoin oppiminen (engl. open learning) kiytetdsin kuvaamaan sa-
manlaisia opetuksellisia ratkaisuja kuin késite avoin oppimisympéristd. Myos avoimen
oppimisen késitteessd korostuu oppijakeskeisyys. Avoimuus toteutuu avoimessa oppimi-
sessa opiskelun tahdin, paikan, ajan, sisdllon seké opiskelutavan suhteen (Burton 1987; 28;
Meed 1987, 21; Race 1994, 23-24). Avoimuus merkitsee siis samaa sekéd avoimen oppi-
misympériston kisitteesséd ettd avoimen oppimisen késitteessd. Voidaan ajatella, ettd op-
pimisen avoimuus voi toteutua vain avoimessa oppimisympéristdssd. Avoin oppimisym-
péristo luo siis edellytykset avoimelle oppimiselle.

Englannin kielessé esiintyy kisite constructivist learning environment (suom.
konstruktivistinen oppimisympéristo), jolla tarkoitetaan samanlaisia opetuksellisia ratkai-
suja kuin suomenkielen termissé avoin oppimisympéristé (mm. Cennamo ym. 1996; Dede
1995; Morrison & Collins 1995; Wilson 1995). Wilsonin (1995, 27) mukaan konstrukti-

vistisessd oppimisympéristossd oppijat tyoskentelevit yhdesséd ja tukevat toistensa oppi-
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mista, kdyttavit useita tiedonldhteiti ja oppimisstrategioita ratkaistessaan ongelmia ja pyr-

kiesséin saavuttamaan oppimistavoitteitaan.

Videoneuvottelu avoimessa oppimisymparistossi

Tissd tutkimuksessa videoneuvottelu nahdédédn uutena ja avoimena oppimisympéristond.
Tarkoituksena on selvittdd uudehkon, vield vakiintumattoman opetusmuodon soveltu-
vuutta koulutukseen.

Tutkimuksen kohteena olevassa kokeilussa pyritiddn uusien oppimisympiristdjen
opetus opiskelijoiden ulottuville videoneuvottelun avulla. T4lloin opiskelijoiden ei tarvitse
matkustaa tiettyyn oppilaitokseen saadakseen opetusta. Videoneuvotteluvilitteinen opetus
toteuttaa oppimisen avoimuutta opiskelupaikan suhteen. Oppija voi osallistua opetukseen
mist4 tahansa, kunhan hénelld on videoneuvottelulaitteet kéytettdvissddn. Sen sijaan avoi-
muus ajan suhteen ei toteudu videoneuvottelun vilitykselld tapahtuvassa opetuksessa. Op-
pijan on oltava tiettyyn aikaan videoneuvottelulaitteen dérelld, koska opettajan ja oppijan
vilinen kommunikaatio on reaaliaikaista. Videoneuvotteluvilitteinen etdopetus sijoittuu
suhteen suljettuun padhén. Videoneuvottelu tuo opetuksen tasa-arvoisesti kaikkien opis-
kelijoiden saataville, joten avoimuus toteutuu myds opetuksen saatavuuden suhteen.
Avoimuus opetusmenetelmien, toteutustapojen ja oppisiséltdjen suhteen voidaan myos

toteuttaa videoneuvottelun avulla toimivassa oppimisymparistossa.

3.1.2 Uusi oppimisympiristo

Uusien oppimisympdristdjen syntyyn ovat vaikuttaneet monet yhteiskunnalliset tekijét.
Ndité tekijoitd ovat mm. tiedon méérin nopea kasvu, tiedon merkityksen muuttuminen,
uudet kisitykset oppimisesta, elinikédisen koulutuksen vaatimukset, teknologian kehitys,
tyGeldmin vaatimukset sekd kansainvélistyminen (Pohjonen 1997). Ndmi kaikkiin yh-
teiskunnan alueisiin vaikuttavat tekijat ovat muuttaneet kisityksid myds oppimisesta ja
koulutuksesta. Oppimista tarkastellaankin nykyisin usein uusien oppimisympéristdjen

nikokulmasta.
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Késitettd uusi oppimisympdristo kiytetddn usein synonyymina avoimen oppimis-
ympdriston kasitteen kanssa. Uuden oppimisympériston késitteessd painotetaan ehké kui-
tenkin avoimen oppimisympariston késitetti enemmén uuden tekniikan osuutta oppimi-
sessa. Esimerkiksi Pohjonen (1997) kisittelee uusia oppimisympéristdjd niisséd kaytettavén
teknologian avulla. Pohjonen muodostaa neljd uusien oppimisympéristdjen mallia niissd
kéytettidvien teknologisten ratkaisujen perusteella. Ensimméinen malli, joka on nimeltéén
“the time independent learning model”, perustuu tietokonevilitteiseen oppimiseen. Op-
nettuna ja modernina versiona. Toinen malli, "the simultaneously distributed learning
model”, perustuu telemaattiseen reaaliaikaiseen kommunikaatioon oppijan ja opettajan
vililld. Oppiminen tapahtuu esimerkiksi videoneuvottelun vilitykselld. Kolmas malli, “the
independent study model”, perustuu oppijoiden itsendiseen tyoskentelyyn erilaisten oppi-
materiaalien parissa. CD-ROM sekd multi- ja hypermedia ovat esimerkkejd malliin so-
veltuvista oppimateriaaleista. Neljds malli, “the real time encounter model”, perustuu
oppijan ja opettajan viliseen ldhikommunikaatioon, jota tuetaan teknologian keinoin, esi-
merkiksi simulaatioiden avulla. Uusien oppimisympéristojen kdytdnnon toteutukset sisil-
tavit yleensd piirteitd kaikista edelld mainituista malleista, joskin opetuksellisten ratkaisu-
jen painotukset eroavat tilanteesta riippuen. (Pohjonen 1997.)

Teknologia on siis olennainen piirre médriteltdessi millaisia uudet oppimisympé-
ristét ovat. Teknologia on tilloin oppimisen viline. Oppiaines vilitetddn opiskelijalle
yleensi jonkin teknisen viestimen, esimerkiksi videoneuvottelun, avulla. Oleellista onkin
valita kulloinkin tarkoitukseen soveltuva viline tai yhdisti4 useita teknologisia ratkaisuja
tarkoituksenmukaisella tavalla (Bates 1984, 227). Teknologia ei kuitenkaan ole itsetar-
koitus, vaan se palvelee laajempaa tavoitetta, joka on oppiminen. Uusista teknologi_sista
ratkaisuista saattaa tulla uutuuden viehityksen vuoksi padasia oppimisen jafdessd sivuun.
Teknologiaan soveltuvan oppimateriaalin tuottaminen on myds otettava huomioon suun-
niteltaessa opetusta jossakin uudessa oppimisympéristossd (Bates 1984, 226; Meed 1987,
21-27). Uudessa oppimisympéristssd tapahtuvan avoimen oppimisen periaatteisiin so-
veltuvan oppimateriaalin suunnittelussa materiaalin suunnittelijan tulee huomioida mm.
seuraavia asioita: oppijoiden ik&, kuinka kauan oppijoiden edellisistd oppimiskokemuk-
sista on kulunut aikaa, mité oppijoiden tulisi osata koulutuksen péityttys, millainen asenne

oppijoilla on oppimista ja koulua kohtaan sekd mika on heidén perimméinen opiskeluun
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osallistumisensa syy (Burton 1987, 31). Oppimateriaali tulee suunnitella nimé asiat huo-
mioon ottaen, jolloin materiaali vastaa oppijoiden tarpeita.

Uudessa oppimisympdristossd korostetaan nimenomaisesti uusia, entisestd poik-
keavia opetuksellisia ratkaisuja. Kuitenkin myos uusissa oppimisympéristdissi ensisijalla
ovat oppimisen laatuun ja oppimisteorioihin liittyvit mézritteet. Uusissa oppimisympéris-
toissd pyritddn oppimisen avoimuuteen ja joustavuuteen kuten avoimissa oppimisympi-
ristdissakin.

Uusi oppimisympéristd muodostuu uusista pedagogisista ja koulutuspoliittisista
nakemyksistd, sekd uuden teknologian tarjoamista mahdollisuuksista. Téllainen ympéristo
ei ole vield vakiintunut kéytdntoon, vaan kaipaa kehittdmisti ja kokeilutoimintaa toimiak-
seen parhaiten. (Auer & Pohjonen 1995, 14.)

Myos kehittyvi oppimisympdristé kisitteend on hyodyllinen kuvaamaan uusille
oppimisen nikemyksille ominaisia piirteitd. Kehittyvén oppimisympiriston késitteessi
tulee hyvin esille se, ettd ndmi oppimisymparistét ovat vield muutoksen tilassa, eli kehit-
tyvit edelleen. Oppimisympéristot eivit siis vield ole vakiintuneet tietynlaisiksi. Kehittyvi
oppimisympdristé kuvaa kasitteend hyvin téitd muutoksen ja ratkaisujen etsinnin vaihetta,

Pantzar ja Viliharju (1996, 29-32) kayttivit tutkimuksessaan modernin oppimis-
ympdriston kiasitettd kuvaamaan opiskelun organisointiin liittyvid uusimman kommuni-
kaatio- ja informaatioteknologian mukaisia ratkaisuja. Késite on kéyttokelpoinen, koska
siitd ilmenee selkedsti uuden teknologian rooli oppimisympériston osana. My6s kisitteitd
digitaalinen oppimisympdristd (Pantzar 1996) ja verkostopohjainen oppimisympdristd
(Hakkarainen 1997, 60-84) kéytetéin tarkoitettaessa uuden teknologian mukaisia opetus-

ratkaisuja.

313 Virtuaalinen oppimisympiristo

Kisite virtuaalinen oppimisympdristo on hieman ongelmallinen, koska se voidaan ym-
mértdd monella eri tapaa. Virtuaalisuus voidaan arkikielessd liittdd keinotodellisuuteen
(Manninen & Pesonen 1997, 272), mikd voi antaa késitteelle negatiivisen savyn. Virtuaali-

suus ja virtuaaliopetus voidaan kasittdd joko laajasti tai suppeasti. Laajassa mielessd virtu-
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(Manninen & Pesonen 1997, 272). Suppeassa mielesséd virtuaaliopetus liitetdsin vain jo-
honkin etdopetuksen alueeseen.

Virtuaalikoulu (engl. virtual school) on esimerkki uusista ja avoimista oppimis-
ympiéristoistd. Virtuaalikoululla tarkoitetaan Tellan (1995, 156) mukaan verkostuvan op-
pimisympériston kisitteen ja uuden teknologian antamien mahdollisuuksien varaan ra-
kentuvia oppimisjérjestelyji, jossa oleellista on fyysinen etédisyys oppijan ja opettajan vi-
lilla. Ero perinteiseen kouluun on uusien viestimien tietoisessa hyodyntdmisessd. Virtuaa-
likoulu on uuteen tieto- ja viestintdteknologiaan perustuva informaatiojirjestelma, jossa
kaikki perinteiseen kouluun kuuluvat toiminnot voidaan hoitaa ilman fyysistid kouluraken-
nusta. Virtuaalikoulun késitteesséd korostuu konstruktivistisen oppimisnidkemyksen mukai-
set oppijan piirteet, eli oppijan yksilollisyys ja omatoimisuus. (Tella 1995, 156.) Virtuaali-
koulun késite kuvaa Tellan (1995, 156) mukaan hyvin avoimien oppimisympéristojen
mukaisia opetuksellisia ratkaisuja, koska késitteessid on keskeistd ajasta ja paikasta riip-
pumattomuus ja késite on my6s historiallisesti rasitteeton.

Myos virtuaaliluokan késite esiintyy uusien ja avoimien oppimisympiristdjen
yhteydessd. Virtuaaliluokka muodostuu useista eri pisteessd olevista opiskelijoita, jotka
osallistuvat samaan monipisteyhteyden vilitykselld tapahtuvaan opetustilanteeseen
(Kronlund, Kynéslahti & Meisalo 1995, 46). Virtuaaliluokan voivat muodostaa esimerkik-
si useiden eri koulujen opiskelijat, joille vilitetdén opetus jonkin telemaattisen laitteen

Kisitteet virtuaalikoulu ja virtuaaliluokka ovat keskenidin osittain paillekkiisid,
eikd niiden vilistd eroa ole juurikaan pyritty selkiyttaméain. Késitteitd kiytetddn usein rin-
nakkain ja synonyymeina méérittelemétta niiden siséltod sen tarkemmin.

My®és tissd tutkimuksessa voidaan ajatella kyseessd olevan virtuaaliluokan. Kan-
salaisopistojen opiskelijat osallistuvat opetukseen jokainen ldheiseltdéin kyldkoululta kéisin
videoneuvottelulaitteen vilitykselld. Tilloin voidaan ajatella nédiden maantieteellisesti
erilldé4n sijaitsevien etdopetuspisteiden muodostavan virtuaaliluokan, jota opettaja opettaa
videoneuvottelulaitteiston valitykselld. Myos videoneuvottelulaitteen vélitykselld pidetta-
vin videoluennon voidaan katsoa muodostavan virtuaaliluokan, koska télloin yhdistetézin

konaisuudeksi.
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3.2 Oppimisympiristokokeiluja

Esimerkkind suomalaisesta avoimien ja uusien oppimisympéristdjen kokeiluista mainitta-
koon AKVAARIO -projekti. Projektiin kuuluu useita pienimuotoisia etd- ja monimuoto-
opetuskokeiluja. Projektin tavoitteena on informaatioteknologiaan pohjautuvien oppimis-
ympdéristdjen kehittdminen ja niiden soveltaminen kiytdntoon, seké tietoliikenneverkkojen
ja telematiikan hyodyntdminen opetuksessa (Akvaarioprojekti 1996). Akvaarioprojektiin
kuuluu useita aikuisille ja lapsille suunnattuja etidopetushankkeita.

Toisena esimerkkiné avoimien oppimisympéristdjen mukaisesta kokeilusta mai-
nittakoon NOFNET -projekti, eli Pohjois-Suomen oppimisverkosto-projekti (Northern
Finland Learning Network). Vuonna 1994 kiynnistyneessé projektissa tavoitteena oli yh-
distdd Pohjois-Suomen koulutusvoimavarat siten, ettd jatkossa olisi mahdollista vastata
uuden koulutusajattelun mukanaan tuomiin oppimisen haasteisiin. (Pohjois-Suomen op-
pimisverkosto-NOFNET 1996). NOFNET:n piétavoitteena oli Pohjois-Suomen koulutu-
sympiériston kaikinpuolisen kehittdmisen tukeminen oppilaitosrajat ylittavilld yhteistyolld
ja entistd tehokkaammalla, laadukkaammalla ja monipuolisemmalla koulutustarjonnalla.
Tamé toteutettiin rakentamalla Pohjois-Suomeen oppimisympéristd, joka tarjosi oppilai-
toksille, yrityksille ja myos yksityisille ihmisille pddsyn osallisiksi laajaan koulutus-
tarjontaan. Keskeisind tavoitteina oli myos uusien teknologioiden hyddyntdminen ja uusi-
en oppimisympéristdjen sekd monipuolisten opiskelumuotojen kehittiminen. (Haataja,
1996.)

Esimerkki ulkomaalaisesta oppimisympiéristokokeilusta on Iowalaisissa lukioissa
toteutettu yhteiskuntatieteiden opetus interaktiivisen televisiolaitteiston vilitykselld. Ko-
keilussa virtuaaliluokan muodostivat viisi maantieteellisesti erilldén olevaa luokkaa eri
lukioista. Luokkien opetus tapahtui reaaliaikaisesti telemaattisen etdopetuslaitteiston vali-
tykselld. Kokeilusta on tehty tutkimus, jonka tuloksista McHenry & Bozik kertovat artik-
kelissaan (1995, 362-371). Tutkimus tehtiin etnograafisista tutkimusotetta kayttden. Tut-
kimusmetodeina olivat havainnointi ja haastattelut. Tutkimuksessa pyrittiin selvittimain
oppilaiden kokemuksia etdopetuksesta ja uudesta teknologiasta. Erityisesti uuden teknolo-
gian kommunikaatiolle asettamia vaatimuksia haluttiin selvittdd. Tuloksissa ilmeni, ettd
etdisyys todella vaikuttaa kommunikaation laatuun. Useimmat oppilaat kokivat teknolo-
gian vilitykselld opiskelun positiivisesti. Tekniikan asettamiin vaatimuksiin sopeuduttiin

hyvin. Teknologian vilitykselld opettamisen havaittiin asettavan seké opettajalle ettd op- |
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pilaille uusia vaatimuksia. Tutkimuksesta herdsi useita jatkotutkimustarpeita, mm. non-
verbaalisen kommunikaation merkitys reaaliaikaisessa etdopetuksessa. (McHenry & Bozik
1995, 362-371.)

4 ETAOPETUS JA MONIMUOTO-OPETUS

Etdopetus ja monimuoto-opetus nihdién usein keinoksi toteuttaa avoimien- ja uusien op-
pimisympéristdjen mukaisia periaatteita ja tavoitteita (mm. Bates 1995, 27). Etdopetus ja
monimuoto-opetus ovat tilloin kdytinnon opetusjérjestelyjd, joilla voidaan saavuttaa op-
pimisen avoimuus ja joustavuus. Téltd kannalta katsottuna avoimia ja uusia oppimisympa-
ristojd voidaan pitdd laajempina Kisitteind kuin perinteisempid etd- ja monimuoto-
opetuksen kisitteitd. Avoimet ja uudet oppimisympéristot késitteind ovatkin syrjdyttimas-
sé etd- ja monimuoto-opetusta.

Etdopetus on késitteend vanhempi ja yleisemmin k#ytossd kuin monimuoto-
opetus. Etdopetus kisitteend onkin vakiintunut kiyttoon maailmanlaajuisesti (Paakkola
1990, 4). Englantia puhuvissa maissa kdytetddn termid distance education tai opiskelijan
nikokulma huomioiden distance study. Myos termid feaching at a distance kaytetdén.
Saksalaisella kielialueella késitteet ovat Fernunterricht ja Fernstudium. Ruotsissa kayte-
tadn kasitettd distansundervisning. (Paakkola 1990, 4-5.)

Kisitettd monimuoto-opetus ei kiytetd muualla kuin Suomessa. Kisite ilmestyi
ensimmadisen kerran keskusteluihin jo 1970-luvulla (Hé4tonen ym. 1991, 183). Kisite va-
kiintui kaytantoon Monimuoto-opetuksen tyoryhmaén jétettydidn muistionsa vuonna 1986.

(Pohjonen 1992, 19-23.)

Etdopetus ja etioppiminen

Etdopetuksen kisitteessd painotetaan etidisyyttd opettajan ja oppijan vililld, sekd jotain
viestinti, jolla oppimateriaalia ja opetusta vélitetddan. Kommunikaatio oppijan ja opettajan
vililld tapahtuu siis jonkin teknisen viestimen vilityksella.

Kommunikaatio etdopetuksessa voi olla joko yksisuuntaista (one-way communi-

cation) tai kaksisuuntaista (two-way communication) (Oliver 1994, 168). Yksisuuntaisessa
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kommunikaatiossa varsinaista vuorovaikutusta oppijan ja opettajan vililli ei esiinny.
Kommunikaation suunta on yksipuolisesti opettajalta oppijalle, jolloin oppija ei voi vai-
kuttaa opetuksen kulkuun. Vuorovaikutus tapahtuu ldhinnéd oppijan ja hénelle vilitetyn
oppimateriaalin vililld. Yksisuuntaisen kommunikaation mahdollistamia viestimid etd-
kaatiossa tarkoituksena on siis vilittdd opetusta oppijalle jonkin viestimen vilityksella.

Kaksisuuntaisella kommunikaatiolla tai viestinnilld etdopetuksessa tarkoitetaan
tilannetta, jossa oppija ja opettaja ovat suorassa vuorovaikutuksessa keskenddn jonkin
viestimen vilitykselld. Kaksisuuntaisen viestinndn vilineitd ovat mm. interaktiivinen vi-
deo, tietokoneavusteinen opetus (TAO), videotex, sdhkoposti, videoneuvottelu seké sate-
liittivélitteinen opetus (Paakkola 1992, 70-76). Ndmé kaksisuuntaisen kommunikaation
mahdollistamat viestimet soveltuvat seki oppiaineksen vilittdmiseen ettd vuorovaikutuk-
seen. Kaksisuuntaisen viestinnén tehtévid etiopetuksessa ovat Holmbergin (1992, 82-83)
mukaan opiskelijoiden motivaation vahvistaminen ja rohkaiseminen, mielenkiinnon ylla-
pito, oppilaan tukeminen ja oppimisen helpottaminen seké palautteen ja kommenttien anto
oppijoille. Viestinnén muotoja ovat ohjaus, tiedotus, tuki ja neuvonta.

Etdopetuksessa painotetaan opiskelijan itsendisyyttd ja omatoimisuutta (Paakkola
1992, 15-18). Oppijan opiskelua ei télloin valvota jatkuvasti siten, ettd oppija ja opettaja
olisivat ldsnd samassa opetustilanteessa (Holmberg 1992, 8). Etiopetuksessa korostuu 13-
hiopetusta enemmén oppimisen yksil6llisyys, oppijan oma vastuu ja opintojensa suunnit-
telu. Etdopetus ei kuitenkaan sellaisenaan ole hyvéi tai huonoa. Etdopetuksen hyddyllisyys
riippuu oppijoiden tarpeista, heididn kyvyistdéin hyodyntdd etdopetuksen tarjoamia mah-
dollisuuksia perinteisté opetusta enemmin. (Moore 1990, 12.)

Teknologian kiyttod etdopetuksessa voidaan tarkastella kahdesta eri néikékul-
masta (Auer & Nieminen 1995, 121-123). Perinteisen ldhestymistavan mukaisesti luokka-
huoneopetuksen mallia jdljitelldéin teknologian avulla. Télldin teknologia n&hddén vain
vilineend ennalta asetettujen opetuksen tavoitteiden toteuttamiseksi. Néin estetidéin ajatte-
lutapojen muuttuminen. Toinen ldhestymistapa teknologian opetuskiytélle on ottaa tek-
nologia huomioon jo opetuksen suunnitteluvaiheessa ja tavoitteiden asettamisessa. Talloin
huomioidaan teknologian luomat uudet mahdollisuudet opetukselle, jotka voivat vaikuttaa
jopa opetuksen tavoitteisiin. (Auer & Nieminen 1995, 121-123.) Nykyisin etdopetuksessa
ollaan siirrytty toisen ldhestymistavan mukaisiin ajatustottumuksiin ja teknologia néhdéén

laajasti opetukseen vaikuttavana tekijina, joka tulee huomioida opetuksen joka vaiheessa.
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Etidopetuksen kisitteen rinnalla kiytetdsin myos kisitettd etdoppiminen (engl.
distance learning). Keeganin (1996, 23) mukaan etédoppimisen kisitteesséd on joitakin etuja
etdopetuksen kasitteeseen verrattuna. Etdoppimisessa huomio kiinnittyy suoraan oppijaan.
Etdoppiminen lidhtee oppijan tarpeista. Koulutuksen oppijakeskeisyys painottuu etidoppi-
misen kisitteessd etdopetusta selvemmin. Opettajan merkitys vihenee etidoppimisessa ja
vastaavasti oppijan rooli korostuu. (Keegan 1996, 23.)

Etdopiskelua on perinteisesti pidetty yksin tapahtuvana opiskeluna (Auer & Nie-
minen 1995, 119). Nykyisin kuitenkin uudet teknologiset ratkaisut painottavat opetuksen
kisitteen oppimisverkosto kuvaamaan uuden teknologian mukaisia opetusjirjestelyjd eté-
opetuksessa. Oppimisverkostoissa oppija voi valita lukuisista koulutuspalveluista itselleen
parhaiten sopivia ja omia tavoitteitaan vastaavia opiskelupalveluja. Opiskelija voi liikkkua
joustavasti verkoston eri pisteissid opiskelemassa. Oppimisverkostoajattelu korostaa oppi-
jan aktiivisuutta ja itsendisyyttd oman opiskelunsa suhteen. Verkostossa oppija on vuoro-
vaikutuksessa erilaisten oppimislahteiden kanssa, esim. oppimateriaalien ja ihmisten kans-
sa. Oppimisverkostolla tulee tietenkin olla tekninen vastineensa, eli teknologia, jonka
avulla malli toteutetaan, esim. videoneuvottelu. (Auer & Nieminen 1995, 115-119.)

Suomessa on toteutettu joitakin etiopetuskokeiluja. Néistd ehkd kaikkein tunne-
tuin on Kilpisjirvi-projekti 1994-1997. Kilpisjarvi-projekti oli luokkamuotoisen etiope-
tuksen tutkimus-, kokeilu- ja kehittamishanke, jossa Helsingin Normaalikoulun opettajat
opettivat Kilpisjdrven koulun yldasteen oppilaita eri aineissa. Opetuksen vilittdmisessd
kéytettiin videoneuvottelaitteita. (Ronkd 1995; Kronlund, Kynéslahti & Meisalo 1995, 43-
49.) Kokemukset projektista olivat padasiassa myoOnteisid. Sekd oppilaat ettd opettajat ko-
kivat videoneuvotteluvilitteisen opetuksen myonteisend. Tutkimustuloksena mainittakoon
ettd oppilaiden koulusaavutukset olivat hyvid kummassakin opetusryhméissé, seki Kilpis-
jarvelld ettd Helsingissd, joten videoneuvottelun vilitykselld tapahtuva opetus ei vaikutta-
nut koulusaavutusten tasoon. (Kronlund 1996; Salonen & Kynislahti 1996, 91-113.)

Muita lapsille suunnattuja etdopetuskokeiluja ovat Jyviskyldn, Turun ja Oulun
Normaalikoulujen telemaattiset etdopetuskokeilut. Kokemukset kaikista kokeiluista olivat
lupaavia. (Katajapuu 1996, 50-51; Pitkdnen 1996; Sihvonen 1996; Telematiikkaa Oulun

vasti kokeilujen myotd. Myos oppilaiden mielipiteet kokeiluista olivat myonteisia.
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Monimuoto-opetus

Monimuoto-opetuksen kisitteessd painopiste on erilaisten opetusjérjestelyiden ja oppima-
teriaalien yhdistelyssé. Télloin opetus voi olla myds lahiopetusta, johon on yhdistetty eti-
ja itseopiskelua. Kisitteend monimuoto-opetus on siten etiopetusta laajempi. Monimuoto-
opetuksen osatekijoitd Pohjosen (1992, 20) mukaan ovat ldhiopetus, etidopetus, oppimate-
riaali, opintopiiri, opintojen ohjaus ja tutor. Monimuoto-opetus on kisitteend usein hyo-
dyllisempi kuin etdopetus. Nykyisin opiskelu toteutetaan usein siten, etté erilaisia opetus-
jarjestelyjd kaytetéddn toisiaan tukemassa. Etdopetus késitteend ei riitd kuvaamaan téllaisia
opetusjérjestelyjd. Harvoin kéytetdin opetusmuotona vain pelkkidd etdopetusta, vaan sen
rinnalla esiintyy my0s muita opetusmuotoja, esim. lahiopetusta ja tutorointia. Téll6in
opetus ei endd olekaan etiopetusta, vaan se onkin monimuoto-opetusta. Pelkkdd etéiope-
tusta esiintyy kéytdnnossé siis suhteellisen harvoin, mikéd puoltaa monimuoto-opetuksen
késitteen paremmuutta etdopetukseen verrattuna. Monimuoto-opetuksen késitteen kiyt-
toonottoa voisikin siten suositella myos muualle kuin Suomeen oppimisen ja opetuksen
kisitteistod selkiyttdmain.

Monimuoto-opetus perustuu Hitosen (1993, 7) mukaan ajatukseen ihmisestd
omaa oppimistaan ohjaavana yksiloni. Itseohjautuvuus ja syvitason oppiminen ovat kes-
keisessd asemassa monimuoto-opetuksessa. Opiskelijan oppimisen tukeminen ja opiske-
lun ohjaaminen korostuvat monimuoto-opetuksen ajatuksessa varsinaisen opettamisen
jéddessd vihemmille huomiolle. Tdmi vaikuttaa oleellisesti opettajan tyohon. Hétonen
(1993, 51-52) mainitseekin useita tekijoitd, jotka opettajan tulee ottaa huomioon moni-
muoto-opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa, mm. ajankadytén uudelleen suunnittelu,
palautteen laajempi hyviksikéyttdminen sekéd yhteistyon lisddntyminen muiden opettajien
ja koko koulun henkilokunnan kanssa.

Aikuiskoulutusneuvoston (1989) mukaan monimuoto-opetusta voivat jérjestid
useat aikuiskoulutuksen organisaatiot yhdessd. Tdmén tutkimuksen kohteena olevassa
kokeilussa monimuoto-opetuksen jérjestamiseen osallistuvat Eteld-Savon kansalaisopistot
sekd DINE PM -projekti yhteistyossd. DINE PM vastaa kokeilun teknisesté toteutuksesta
ja kansalaisopistot vastaavat varsinaisen opetuksen jéarjestimisesti.

Monimuoto-opetuksen oleelliset osa-alueet Hatdosen ym. (1991, 184) mukaan
ovat ldhi-, etd- ja itseopiskelu. Kaikki ndmé osa-alueet toteutuvat myds tdmén tutkimuksen

kohteena olevassa etidopetuskokeilussa. Yksittdinen oppija ei kuitenkaan vélttdméttd kiytd
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kaikkia opetusmuotoja opinnoissaan. Kansalaisopistojen ja DINE PM -projektin organi-
soimassa kokeilussa suurin osa opetuksesta toteutetaan etdopetuksena videoneuvottelun
vilitykselld. Léhiopetusta esiintyy ldhinnd videoluennoilla, joissa opettaja opettaa omaa
ryhméinsi ldhiopetuksena ja muita ryhmis etdopetuksena videoneuvottelun vilityksella.
Itseopiskelua esiintyy esim. kielten opiskelussa, jossa opiskelijan on itsendisesti opiskelta-
va ko. kieltd varsinaisen opetuksen liszksi.

Hitonen (1993, 61) korostaa monimuoto-opetuksen mahdollisuuksia perinteiseen
opetukseen verrattuna. Monimuoto-opetus on joustava, oppijan yksilollisyyttd korostava ja
mahdollistava, itseohjautuvuutta tukeva, modernia tekniikkaa hyodyntivi seki tasavertai-
sia oppimismahdollisuuksia tarjoava opetustapa. Namaé kaikki monimuoto-opetuksen edut

Monimuoto-opetusta on tutkittu mm. KAKOMO-projektin, eli Kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-opetuksen tutkimus- ja kehittimisprojektin
yhteydessi. Projekti kilynnistyi vuonna 1989 ja kesti kolme vuotta (Koro ym. 1990). Ko-
keilussa opiskeltiin kasvatustieteen approbaturia monimuoto-opetuksena. Projektissa py-
rittiin ratkaisemaan aikuisilla ilmenevié oppimisvaikeuksia monimuoto-opiskelun keinoin.
Opiskelijoille annettiin seké ldhi- ettd etdopetusta. Perinteinen luento-opetus korvattiin
etiatehtiavilld (Koro 1993, 74). Videoneuvottelulaitteiden kéyttd projektissa oli suhteellisen
vahiistd, mutta kdyttokokemukset siitéd olivat myonteisid. Koron (1990) mukaan seki opis-
kelijoiden ettd opettajien kokemukset monimuoto-opiskelusta olivat mydnteisid. Opiske-
lijat ilmoittivatkin valitsevansa mieluummin monimuoto-opiskelun kuin perinteisen opis-
kelutavan jos he saisivat valita.

Erilaisia pienimuotoisempia aikuisille oppijoille suunnattuja monimuoto-
opetuskokeiluja on jérjestetty ympari Suomea. Ammattikasvatushallinnon alaisia, lshinni
johonkin ammattiin valmentavia tai lisdkoulutusta antavia kokeiluja on arvioinut mm.

Paakkola (1990).

4.1 " Etiiopetuksen historiaa

Etdopetuksen historian voidaan katsoa saaneen alkunsa kirjeopetuksesta. Tétd voidaan

kutsua etdopetuksen ensimmadiseksi vaiheeksi ja se ajoittuu 1800-luvun puoliviliin. En-
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simmdiselle vaiheelle oli ominaista oppijan ja opettajan vilisen suoran vuorovaikutuksen
puuttuminen (Bates 1995, 23).

Etdopetuksen toisessa vaiheessa, 1950-1970 luvuilla tiedotusvilineet tulivat
opetuksen vilineiksi. Mm. radio ja televisio olivat tidssd vaiheessa kiytettyja etdopetuksen
vilineitd. (Nieminen & Immonen 1992, 85.) Nami etdopetuksen vilineet tai viestimet
mahdollistivat yksisuuntaisen kommunikaation (one-way communication) opettajan ja
oppijan vililld. Kédytetyt viestimet soveltuivat siis vain opetuksen ja oppimateriaalin vilit-
timiseen oppijalle. Vuorovaikutus oppijan ja opettajan vililld ei ollut mahdollista. Niité
yksisuuntaisen kommunikaation mahdollistamia viestimid olivat mm. radio, televisio, d4-
ninauhat ja videot (Bates 1995, 61-87, 138-158; Paakkola 1992, 60-70).

Etidopetuksen kolmannessa vaiheessa, 1980 luvulta alkaen, uuden teknologian
kehittyminen on mahdollistanut oppijan ja opettajan vilisen kaksisuuntaisen kommuni-
kaation (two-way communication). Kaksisuuntaisella kommunikaatiolla tai viestinnalld
etdopetuksessa tarkoitetaan tilannetta, jossa oppilas ja opettaja ovat suorassa vuoro-
vaikutuksessa keskenéén jonkin viestimen (esim. videoneuvottelu) vélityksella.

Kaksisuuntaisen kommunikaation vilineitd, eli oppiaineksen vilittimiseen seké
vuorovaikutukseen soveltuvia viestimid ovat mm. interaktiivinen video, tietokoneavus-
teinen opetus (TAO), videotex, sahkoposti, videoneuvottelu seki sateliittivilitteinen ope-
tus (Paakkola 1992, 70-76). Tassd tutkimuksessa keskitytddn videoneuvottelulaitteiden
kéyttoon etdopetuksen vilineena.

Etdopetuksen kolmannelle vaiheelle on ominaista erityisesti tietotekniikan ldpi-
murto, mikd on luonut uusia mahdollisuuksia etdopiskeluun. My6s videoneuvottelu pe-
rustuu tietotekniikkaan. Videoneuvottelu onkin nykyisin kaikkein kehittyneimpid etidope-
tuksessa kéytettdvid viestimid juuri videoneuvottelun mahdollistaman kaksisuuntaisen

kommunikaation ja vuorovaikutuksen vuoksi.

4.2 Etiopetuksen teoriaa

Etdopetuksen tutkimuksen voidaan katsoa alkaneen merkittivissd méérin vasta ns. Tubin-
genin ryhmén tutkimusten myo6td 1970-luvulla. Ryhméén kuuluivat mm. Dohmen, Peters

ja Delling. Ryhmén ansioihin kuuluu mm. etédopetuksen historian kartoitus, etdopetuksen
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muodostui itsendinen ja erillinen kasvatustieteen tutkimusala. (Keegan 1990, 7.)

Suomessa etdopetuksen tutkimus liittyy yleensd johonkin kdytinnon etdopetus-
kokeiluun. Etéopetusprojekteissa ja -kokeiluissa on tehty erillisid tutkimuksia etdopetuk-
seen liittyvistd asioista. Etdopetuksessa kiytettdavid, uuden teknologian mukaisia etdope-
tuslaitteita ja niiden opetuskdytt6d, mm. videoneuvottelulaitteita, on tutkittu joissakin
projekteissa, esimerkiksi Kilpisjérvi-projektissa ja DINE PM -projektissa.

Holmberg (1997, 31) médrittelee teorian systemaattisesti jarjestdytyneiksi ajatuk-
siksi ko. ilmiostd, sekd rakenteeltaan loogisiksi ja jarkeviksi oletuksiksi, jotka voidaan
testata hypoteesien muodossa. Holmberg ei kuitenkaan tarkoita télld, ettd etdopetuksen
teoria olisi todistettava oikeaksi positivistisessa mielessd. Hypoteesien oikeellisuus eté-
opetuksen teoriassa voidaan katsoa todistetuksi, jos niitd ei voida osoittaa virheellisiksi.
Hypoteeseja voidaan yrittdi todistaa viiriksi ja jos tdmi ei onnistu, ne voidaan omaksua
etdopetuksen teoriaksi. (Holmberg 1997, 31-32.)

Holmbergin (1997, 33) mukaan etidopetuksen puitteissa on esiintynyt paljon teo-
reettista pohdiskelua, mutta varsinaista etdopetuksen teoriaa ei juurikaan ole esitetty. Myos
muut etiopetuksen teoreetikot ovat painottaneet etdopetuksen teorian puutteellisuutta sekd
empiirisen tutkimuksen ja hypoteesien testauksen térkeytti teorian ja kdytannon kehittami-
sessd (mm. Evans & Nation 1989, 42; 1992, 3; Moore 1990, 15).

Holmberg (1997, 33-34) esittdd muiden teoreetikkojen pohdintoihin perustuen
teoriaan todennettavissa olevia hypoteeseja. Etdopetuksen teorian yhdeksidn elementtid

Holmbergin mukaan ovat:

1. Etdopetuksen teorian kaksi peruselementtid ovat etukiteen valmistettu oppi-
jalle esitetdvi asiasiséltd sekd jonkin median valitykselld tapahtuva vuorovai-

kutus oppijan ja ohjaajan vililla.

2. Etdopetus edesauttaa oppijan itsendisyyttd ja lisdd oppijan valinnan vapautta.
Oppija voi osallistua opetukseen vaikka hin ei haluaisikaan/pystyisikéin ole-
maan ldhikontaktissa opettajan kanssa. Niin ollen etidopetuksen kohderyhmi

on laaja, esim. tyossd kdyvit ihmiset voivat osallistua opiskeluun.
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3. Etdopetuksella on koko yhteiskuntaa hyodyntdvd vaikutus. Etdopetukseen

voivat osallistua kaikki kansalaiset, jolloin se lisd4 ihmisten vilistd tasa-arvoa.

4. Etdopetuksessa huomioidaan kaikki oppimisen osa-alueet kognitiivisista tie-

doista affektiivisiin taitoihin. My6s metakognitiiviset taidot huomioidaan.

5. Etdopetus edistdd syvaoppimista. Oppija saavuttaa taidon opiskella itsendisesti

syvillisen oppimisen edellyttamalld tavalla.
6. Etédopetus on avoin kaikille oppimiskasityksille.

7. Persoonalliset suhteet, opiskelun miellyttivyys, opiskelijoiden keskindiset ja
opiskelijoiden ja ohjaajien viliset sosiaaliset suhteet ovat keskeisid etdopetuk-

sessa. Nama edistédvit opiskelumotivaatiota ja niiden toteutumista tuetaan.

8. Etdopetus sisiltdd riskin valmiiden “totuuksien” opetteluun. Etdopetus voi-
daan kuitenkin organisoida rohkaisemaan oppijan itsendistd tiedon hankintaa
ja tiedon oikeellisuuden kritisointia. Tdmé toteutuu, jos opetus toteutetaan

edelld mainittujen seitsemén kohdan mukaisesti.

9. Kahdeksan edelld mainittua kohtaa voidaan kasittdd joko etdopetuksen kuvai-

luna tai toisaalta teoriana, josta voidaan muodostaa testattavia hypoteeseja.

Joistakin nédiden elementtien sisdltdmistd viittdmistd on muodostettu hypoteeseja, joité on
yritetty todentaa. Osa elementeistd on vain etdopetusta kuvailevia. Holmberg katsoo nii-
den elementtien kattavan etdopetuksen tirkeét osa-alueet. Hén ei kuitenkaan katso teorian
olevan lopullinen tai taydellinen etdopetuksen teoria, vaan vain télld hetkelld validi teoria.
Holmberg nikee etidopetuksen erillisend koulutuksen alana, joka eroaa oleellisesti muusta
koulutuksesta ja on niin ollen vain rajallisesti selitettdvissé ja ymmaérrettavissd tavanomai-
sen koulutuksen kisitteiden varassa. Tdmén vuoksi etdopetuksen teorian muodostaminen
on tirkedd kdytdnnon etdopetuksen tueksi. (Holmberg 1997, 34-37.)

Etdopetuksen teoriaa on menestyksekkaisti kehittinyt Desmond Keegan (1990).

Keeganin ajatuksia ovat kehitelleet edelleen Verduin ja Clark (1991, 11-12). Niin on 16y-
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seksi opetusorganisaation vaikutus, esim. opiskelijacvaluaatio, on merkittiva etdopetuksen
madrittdjd. Kolmas etdopetusta médrittavi tekijd on opetusmedian kiytté opettajan ja op-
pijan vélisessd kommunikaatiossa seké oppisisiltdjen siirrossa. Neljéntené elementtind on
kaksisuuntaisen kommunikaation jérjestdminen opettajan ja oppijan sekd opetuksen jér-
jestdjan vilille. (Verduin & Clark 1991, 11-12.) Néiden lisdksi Keegan (1983, 30; 1990,
38-39) mainitsee kaksi muuta etdopetusta méadrittelevid elementtid. Toinen on etdopetuk-
sen osana oleva mahdollisuus (l4hi)tapaamisiin sekd didaktisten etti sosiaalisten tavoittei-
den saavuttamiseksi. Toisena maéirittdvini seikkana Keegan mainitsee etiopetuksen in-
dustrialisoituneena opetusmuotona, joka erottaa sen radikaalisti muunlaisesta opetuksesta.
Keegan (1990, 52) jaottelee etdopetuksen teoriat kolmeen luokkaan: 1. Autono-

mia- ja itsendisyysteoriat, 2. Industrialisaatioteoriat ja 3. Vuorovaikutusteoriat.

4.2.1 Autonomia- ja itsendisyysteoriat

Keegan (1990, 52-54) referoi teoksessaan Dellingin (1966; 1968; 1978) ajatuksia etdope-
tuksesta. Delling on erds autonomia- ja itsendisyysteorioiden kehittdjisti. Hén painottaa
opettajan merkityksen vahdisyyttd etdopetuksessa. Opettajan merkityksettomyys korostaa
oppijan roolin tirkeyttd. Oppija onkin etdopetuksessa keskitssid. Hinen vastuunsa, itsendi-
avan organisaation rooli on vain avustaa oppijaa sellaisissa tehtédvissi, joista hén ei voi
itsendisesti selvitd. Tarkoituksena on auttaa oppijaa tulevaisuudessa selvidméin itsendi-
sesti yhd useammista tehtivistd. (Keegan 1990, 52-54.) Opettajan ja opetusorganisaation
rooli on ndin minimoitu ja oppimisen keskitssd on autonominen ja itsendinen oppija
(Keegan 1990, 53).

Toinen autonomia- ja itsendisyysteorioiden kehittdja on Charles A. Wedemeyer.
Myos Wedemeyerin (1973) ajatuksia Keegan (1990, 54-61) on analysoinut teoksessaan.
Wedemeyer esittdd kiésitteen itsendinen opiskelu (independent study) kuvaamaan etéope-
tusta yliopistotasolla. Hanen mielestddn oppijat ovat halukkaita hyvidksyméén vapauden ja
vastuullisuuden omasta oppimisestaan. Opettaja voi ohjata oppijoita, mutta oppijat eivét

ole riippuvaisia opettajasta. (Keegan 1990, 54-55.) Wedemeyerin ajatukset perustuvat libe-
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raaliin kasvatusfilosofiaan ja sosiaalidemokraattiseen ideaaliin. Hinen mielestdén kaikilla
ihmisilla tulee olla samanlaiset mahdollisuuden oppimiseen koyhyydesti, asuinpaikasta,
terveydestd tai muista syistd riippumatta. Etdopetuksessa kaikilla ihmisilld on mahdolli-
suus opiskella, vaikka he eivit voisikaan osallistua opiskeluun tiettynd hetkend tietyssi
paikassa. (Wedemeyer 1983, 128-139; Keegan 1990, 54-55).

Moore (1983, 68-94) on myos analysoinut itsendistd opiskelua (independent stu-
dy) etdopetuksessa. Mooren mielesti itsendiseen opiskeluun kuuluu, etti opiskelija saa itse
madritelld opiskelunsa tavoitteet, opintojen suorittamistavat, paikan, ajankohdan seki
osallistua oppimisensa arviointiin. Itseniisessd opiskelussa korostuu myos oppijan oma
motivaatio opiskeluun. (Moore 1983, 78.)

Itsendisyyden toteutumiseen vaikuttavat Mooren (1990, 10-13) mukaan opiskeli-
jan ja opettajan vilinen etiisyys, opettajan ja opiskelijan vilinen dialogi sekd koulutuksen
rakenne. Jos koulutuksen rakenne on suunniteltu véljéksi, jolloin oppijalla on mahdolli-
suus vaikuttaa sen siséltéon ja oppijan ja opettajan vilinen dialogi tukee oppijan itsendi-
syyttd, on oppijan itsendisyyden ja autonomian toteutumiselle hyvit mahdollisuudet. Opis-
kelun itseniisyys ei kuitenkaan itsessédén ole myonteinen tai kielteinen asia, vaan myos
opettajajohtoinen opiskelu voi olla yhti tehokasta. Itsendisyys onkin vain yksi osa-alue
etdopetuksessa. (Moore 1990, 10-13.)

Muita etdopetukseen vaikuttavia tekijoitd ovat Mooren (1990, 10-13) mielesti
opettajan valta ja tuki oppijalle sekd opiskelun kontrolli. Oppijan oman kontrollin opiske-
lun suhteen on toteuduttava, jotta oppija saavuttaisi autonomisuuden ja itsendisyyden eti-
opiskelussaan. Kontrolli voidaan saavuttaa oppijan ja opettajan vilisen kaksisuuntaisen
kommunikaation keinoin siten, ettd oppijaa autetaan kehittimién ja ylldpitimiin oman
oppimisprosessinsa hallinta. (Moore 1990, 13.) Etidopetuksessa oppijan oman kontrc‘)llin
toteutumisen mahdollisuudet ovat usein suuremmat kuin perinteisessi opetuksessa eti-
opiskelun ominaispiirteiden vuoksi. Etdisyys oppijan ja opettajan vililld asettaa oppijalle

luonnostaan enemméin vastuuta oppimisestaan, jolloin oppijan autonomia ja itseniisyys
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4.2.2 Industrialisaatioteoriat

Keegan (1990, 73-80) kuvaa teoksessaan etdopetusta teollisen tuotantotavan mukaisena
prosessina Otto Peters:n (1967; 1971; 1973; 1981) ajatuksien mukaisesti.

Peters vertaa etdopetusta teollisen tuotantotavan periaatteisiin. Ensinnikin eté-
opetuksen katsotaan alkaneen samaan aikaan teollistumisen kanssa 1800-luvulla. Esim.
listumisen sivutuotteena. Peters:n mukaan etdopetus on opettamisen kehittynein ja teollis-
tunein muoto. Perinteinen luokkahuoneopetus on opetuksen esiteollinen muoto. Etdopetus
on muodostunut vastaamaan teollisen yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin. (Keegan
1990, 73-74.)

Etdopetus ndhdéin rakenteellisesti erilaisena kuin perinteinen opetus. Etdopetuk-
sessa tulevat esille teolliselle tuotantotavalle ominaiset prosessit, mm. pitkélle viety tyon-
jako, etukiteissuunnittelu, opetuksen objektiivisuus, rationalisointi, mekanisointi, standar-
disointi sekd massatuotanto. (Peters 1983, 97-110; 1989, 6-7.) Pitkille viety tyonjako il-
menee siind, ettd etdopetuksen suunnittelussa, organisoinnissa, toteuttamisessa ja arvioin-
nissa on mukana useita henkil6itd, joilla jokaisella on oma erikoisalansa kokonaisproses-
sissa. Tyonjaon my6td on syntynyt ammattialoja, esim. koulutussuunnittelija, koulutustut-
kija ja opettaja, joista jokainen on erikoistunut opetusprosessin tiettyyn vaiheeseen. Eti-
opetuksen mekanisointi tarkoittaa erilaisten opettamisvilineiden, mm. tietokone ja video-
neuvottelu, omaksumista opetuksen vilittdmisen avuksi.

Peters esittdd didaktisessa analyysissdan kuusi eroavuutta etdopetuksen ja perin-
teisen opetuksen vililld (Keegan 1990, 75). Ndmd erot ilmenevit opetuksen tavoitteissa,
sisdlloissd, menetelmissd, viestintdvilineissd, henkilokohtaisissa opetuksen ennakkoeh-
doissa seki sosiokulttuurisissa opetuksen ennakkoehdoissa. Peters:n mukaan opetus voi-
daan jakaa suoraan ja epédsuoraan opetukseen. Tilloin etdopetus ja perinteinen opetus ero-
avat siten, ettd perinteinen opettaminen on suoraa ja etdopetus on epésuoraa opettamista
(Keegan 1990, 76).

Peters:n industrialisaatioteoriassa korostuu oppijan itsendisyys ja vastuullisuus
oppimisprosessissa. Teollistuneessa opettamismallissa oppija valitsee itse milloin ja mil-
laista ohjausta hin tarvitsee. Ohjaus ei ole sidottu tiettyyn aikaan tai paikkaan. Téamén op-

pijan vastuullisuuden ei katsota toteutuvan esiteollisessa opettamismallissa. (Keegan 1990,
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79.) Oppijan vastuullisuus on yhteinen piirre seké industrialisaatio- ettd autonomiateori-
oissa.

Peters myos kritisoi etdopetusta teollisena prosessina, koska etdopetuksessa
kommunikaatio ei ole normaalia. Kommunikaatio tapahtuu mekaanisten viestimien véli-
tykselld, jotka korvaavat ihmisten vélisen luonnollisen kommunikaation. Tdmé asettaa
vaatimuksia opettamisella ja oppimiselle. (Keegan 1990, 80.) Etiopetuksessa piilee my0s
vaara vieraantumiseen, kuten teollistuneen yhteiskunnan prosesseissa yleisemminkin
(Peters 1989, 7).

Peters (1989, 5) ei kuitenkaan pidé itsedsn varsinaisesti etdopetuksen industriali-
saatioteorian kehittéjiand. Han on mielestéin ainoastaan verrannut etiopetusta ja perinteistd
opetusta ja kuvannut niiden rakenteellisia eroja. Etdopetus on Petersin (1989, 5) mukaan
ensisijaisesti koulutusta ja teollistumisen piirteet ovat vain yksi nikemys etdopetuksesta
muiden tirkeiden piirteiden joukossa. Oleellista etidopetuksessa on, ettd sen analysoimi-
seen soveltuvat samat oppimiskésitykset ja opettamisen mallit kuin perinteiseenkin ope-
tukseen, esim. Skinnerin, Rogerin ja Ausubelin opettamisen mallit. Etdopetusta voidaan
myos kuvata teollisuuteen liittyvien kisitteiden lisdksi koulutuksellisin kisittein, esim.

itseopiskelu, avoin oppiminen ja tutorointi. (Peters 1989, 5.)

4.2.3 Yuorovaikutusteoriat

Etdopetuksen vuorovaikutteisuutta ja kommunikaatiota kisittelevid teorioita ovat kehitel-
leet mm. Béaath, Holmberg ja Daniel (Keegan 1990, 84-101). Baith on kehittényt teorian
kaksisuuntaisesta kommunikaatiosta (twoway communication) (Keegan 1990, 84-88).
Daniel kisittelee teoreettisissa pohdinnoissaan vuorovaikutuksen ja itsendisyyden suhdetta
etdopetuksessa (Keegan 1990, 92-94). Holmberg taas késittelee teoriassaan ohjattua ope-
tuskeskustelua (guided didactic conversation) (Holmberg 1983, 114-122; 1991, 44-46;
1992, 29-32; Keegan 1990, 88-92.)

Holmbergin (1992, 29-30) ohjatun opetuskeskustelun teorian mukaan hyvi eti-
Téllaisen keskustelun ominaispiirteiden katsotaan helpottavan ja edistividn oppimista.
Teoria perustuu oletukseen, ettd oppijan ja opettajan vélinen yksilollinen ja miellyttiva

suhde ja ystdvillinen keskustelun ilmapiiri edistéd opiskelumotivaatiota, miki taas edistda
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itse oppimista. Persoonalliset suhteet oppijan ja opettajan vililld edistdvit oppijan emotio-
naalista sitoutumista opiskeluun, mikd myos edistdd oppimista. Yksilollinen ilmapiiri op-
pijan ja opettajan vilille luodaan hyvén itseohjaavan oppimateriaalin ja sopivan kaksi-
suuntaisen kommunikaation keinoin. (Holmberg 1983, 115-116; 1991, 45; 1992, 29-31.)

Etdopetuksen vuorovaikutuksen tirkeyttd painottavat myos Evans & Nation
(1989, 37-42). Heididn mukaansa etidopetukseen kuuluu olennaisena osana dialogi, joka
mahdollistaa opiskelijoiden vilisen kommunikoinnin ja merkitysten vaihdon (Evans &
Nation 1989, 37). Opiskelijoiden vilinen merkitysten vaihto on tdrkeds, koska opiskelijat
rakentavat itse tarvitsemansa tiedon ja toisten mielipiteiden ja tulkintojen kuuleminen an-
taa laajempaa nékemysti asioihin. Opiskelijoiden vilisen dialogin liséksi opiskelijoiden ja
opettajan vilinen sekd opiskelijoiden ja heiddn ympéristonsd vilinen dialogi on tirkedd
oppimisen tukena (Evans & Nation 1989, 39).

Vaahtokari & Vihipassi (1995, 118) puhuvat opetuksen vuorovaikutuksen etéi-
syydestéd etdopetuksen yhteydessid. Vuorovaikutuksen etdisyyteen sisdltyy sekd fyysinen
ettd psyykkinen etdisyys. Vuorovaikutuksen etiisyyteen katsotaan vaikuttavan kaksi tekija-

ryhmaéi. Ulkonaisiin opetusjérjestelyihin liittyva tekijaryhmé on nimetty rakennetekijoiksi.

opetustilanteeseen osallistuvien henkildiden persoonallisuustekijdt, heiddn tiedonkisityk-
sensé sekd oppisisdllot. (Vaahtokari & Vihipassi 1995, 118-121.) Ndmé vuorovaikutuk-
sen etdisyyden asteeseen vaikuttavat kaksi tekijaryhmad médrddvit yhdessd millaista eté-
opetustilanteen vuorovaikutus on laadultaan. Etdopetuksessa tulee pyrkid hdivyttdméin
opetuksen vuorovaikutuksen etdisyys, jolloin vuorovaikutuksen laatu paranee ja myos
oppiminen tehostuu. —
Etdopetuksen vuorovaikutusta on ehki kaikkein kattavimmin analysoinut Moore

(1989). Mooren teoriassa etdopetuksen vuorovaikutus jactaan kolmeen osaan:

1. Oppijan ja oppimateriaalin vélinen vuorovaikutus.
2. Oppijan ja opettajan vilinen vuorovaikutus.

3. Oppijoiden vilinen vuorovaikutus.

Ensimmiéisessd vuorovaikutuksen muodossa tavoitteena on oppijan ymmérryksen ja kog-

nitiivisten rakenteiden muuttaminen. Toisessa vuorovaikutuksen muodossa tavoitteena on
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oppijan motivoiminen opettajan toimesta. Kolmannessa vuorovaikutuksen muodossa op-
pijat ovat vuorovaikutuksessa keskenéiin joko opettajan ldsnéollessa tai opettajan poissa-
ollessa. (Moore 1989, 2-4.) Uuden teknologian ansiosta etiopetuksen vuorovaikutuksen
kaikissa muodoissaan, eli opettajan ja oppijoiden vélilla, oppijoiden vélilli ja oppijoiden ja

Mooren teoriaa etdopetuksen vuorovaikutuksesta on kuitenkin pidetty osittain
puutteellisena (Hillman ym. 1994, 30-32). Mooren teoriassa ei huomioida etidopetuksen
vuorovaikutuksen erdstd keskeistd muotoa, nimittdin oppijan ja opetuksen vilittimiseen
kéytetyn viestimen, eli teknologian, vilistd vuorovaikutusta. Tadméa on erityisen tirked eté-
opetuksen vuorovaikutuksen muoto, koska teknologian kéyton osaaminen vaikuttaa kaik-
kien muiden vuorovaikutusten muotojen toteutumiseen. Teknisen viestimen vilitykselld
oppija on vuorovaikutuksessa opettajan, muiden opiskelijoiden seké oppimateriaalin kans-
sa (Hillman ym. 1994, 33). Oppijan on siis hallittava viestimen kaytté hyvin, jotta hanelld
riittdisi huomiota myds itse oppimiseen ja oppimistapahtuman sosiaalisiin puoliin. Tek-
nologian hallinta vaikuttaa siten tiitd kautta myos oppimiseen (Hillman ym. 1994, 33). Jos
oppija ei hallitse tekniikkaa, hénen energiansa suuntautuu sen hallintaan oppimisen kérsi-

huomionsa oppimiseen. (Hillman ym. 1994, 35.)

5 VIDEONEUVOTTELU

Videoneuvottelussa kaksi tai useampia maantieteellisesti erilldéin olevia pisteitd on vuoro-
vaikutuksessa keskendédn. Sekd kuva ettd d4ni siirtyvit reaaliajassa pisteiden valilld. Tilan-
ne vastaa melkein normaalia lasnioloa lahineuvottelussa. Esimerkiksi opetustilanteessa
oppilaat voivat sekd ndhdi ettd kuulla opettajan. Kuvan ja dénen siirron liséksi videoneu-
vottelussa on mahdollisuus myos datan siirtoon, sdhkoisen liitutaulun kdyttoon sekd oh-

jelmasovellusten jakamiseen.
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5.1 Videoneuvottelun historiaa

Videoneuvottelun historia on vield suhteellisen nuori. Vasta viimeaikainen tekniikan
kehitys on mahdollistanut laadukkaiden videoneuvottelujéirjestelmien kehittymisen. Di-
gitaalisten puhelinverkkojen laajeneminen yhéd laajemmille alueille on mahdollistanut
videoneuvottelun yleistymisen koko maailmassa. Myos ISDN-liittymien yleistyminen ja
halventuminen on edistényt videoneuvottelun yleistymista.

Videoneuvottelun edeltédjiné voidaan Haatajan (1995, 92) mukaan pitdd vuonna
1964 New Yorkin maailmannéyttelyssi esiteltyd kuvapuhelinta. T#lloin aika ei kuiten-
kaan vield ollut kypsi uuden viestintdjérjestelmén kayttoonotolle. Ensimmaéiset varsinai-
sesti kaupalliset videoneuvottelujérjestelmét tulivat markkinoille Yhdysvalloissa vasta
vuonna 1982. Ti4std ajankohdasta lahtien kehitys on ollut nopeaa. (Haataja 1995, 92.)

Videoneuvottelulaitteiden kehitys on kulkenut 1980-luvun alun kalliista ja ras-
kaista videoneuvottelujérjestelmistd nykyisiin, tekniikaltaan kevyisiin ja kéyttokustan-
nuksiltaan edullisiin jirjestelmiin (Haataja 1995, 92).

Suomessa markkinoille tuli vuonna 1986 13hinna yrityskayttoon tarkoitettu ku-
vapuhelin. Suomessa ei kuitenkaan oltu vield valmiita uuden jérjestelméin kéyttéonotol-
le. Varsinaiset videoneuvottelujarjestelmat tulivat Suomeen vuonna 1988 Telen toimes-
ta. Hieman myShemmin my6s Helsingin Puhelinyhdistys toi markkinoille videoneuvot-

telulaitteet, jotka toimivat kahden digitaalisen puhelinlinjan varassa. (Haataja 1995, 92.)

5.2 Videoneuvottelun tekniikkaa

Videoneuvottelulaitteita on olemassa kahdentyyppisid. Videoneuvottelulaitteet jactaan
ryhméneuvottelujérjestelmiin sekid desktop-jarjestelmiin. Ryhméneuvottelujérjestelmét
muodostuvat videokonferenssia varten varustetusta auditoriosta, luokasta tai muusta kiin-
tedstd tilasta, jossa ovat kaikki videoneuvottelua varten tarvittavat keskeiset laitteet.
Desktop-jérjestelmissd videoneuvottelun keskeiset osat on asennettu henkilokohtaiseen
tietokoneeseen. (Haataja 1995, 93-94.) Desktop-jarjestelmd muodostuu siis henkilokohtai-
seen mikrotietokoneeseen asennettavasta videoneuvottelukortista, johon liitetdéan kamera,

kaiuttimet, kaiutinpuhelin sekd mikrofoni (Sirvio 1998, 10). Desktop-videoneuvottelua
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voidaankin kutsua my6s henkilokohtaiseksi videoneuvotteluksi (Haataja 1995, 94).
Desktop-laitteistot ovat nykyisin kaikkein yleisimmin kaytettivid videoneuvottelulaitteis-
toja  (Sirvio 1998, 10). Myos DINE PM -projekti kayttdd  desktop-
videoneuvottelujirjestelmai.

Desktop-videoneuvottelulaitteisto voidaan liittdd dataprojektorin yhteyteen, jol-
loin sitd voidaan kéyttdd myds luentosaleissa. Suurempiin tiloihin soveltuvat paremmin
kuitenkin ns. roll-about-laitteet, jotka ovat pyorilli liikuteltavia television ja videoneuvot-
telulaitteiston yhdistelmid. (Sirvio 1998, 10.)

Videoneuvotteluyhteyden muodostamista varten tarvitaan ISDN -linja (integrated
services digital network). Tilloin tavallinen puhelinlinja muutetaan ISDN -linjaksi. ISDN
-linja mahdollistaa seké dénen ettd kuvan nopean siirtymisen pisteiden vililla. Tavallinen
puhelinlinja on tihin liian hidas. Videoneuvottelussa kuva-, d4ni- ja datasignaalit pakataan
(kompressoidaan) ldhettdjan laitteessa sellaiseen muotoon, ettd ne voidaan siirtdsi ISDN-
puhelinlinjoja pitkin vastaanottajalle, joka purkaa (dekompressoi) signaalit omassa lait-
teessaan videokuvaksi, d4neksi ja dataksi (Sirvio 1998, 10).
kaan. Yhdelld ISDN-liiténnilla (nopeus 128 kbps) videoneuvottelu maksaa kaksi kertaa
normaalin puhelinmaksun verran. Jos kéytetddn useampia ISDN-linjoja, saadaan perempi
kuvan laatu, mutta myds puhelinmaksut ovat moninkertaiset. Esimerkiksi kolmella ISDN-
linjalla saadaan jo melkein normaalia televisiokuvaa vastaava kuvan laatu. (Sirvié 1998,
10.)

Tulevaisuudessa ISDN-linjat korvataan vield nopeammin tietoa siirtdvilli ATM-
linjoilla (Asyncronous Transfer Mode) (Poutsaari & Holopainen 1996, 209-210). ATM-
linjan tiedonsiirtokapasiteetti on suurempi kuin ISDN-linjan. ATM-linja ei myéskﬁéin‘tuk-
keudu, koska se erottaa informaation muodon ja ilmoittaa jos kanava on tdynna ja kapasi-
teettia ei ole jaljelld. ATM-linjaa kiytettiessd kiyttdjd voi itse méadritelld siirtokapasiteetin
vén. Fyysisesti ATM-verkosto toteutetaan valokuitukaapelilla, miké tekee siitd erittdin
kalliin. Tamén vuoksi videoneuvotteluyhteydet muodostetaan vield nykyisin usein ISDN-
linjojen avulla.

ISDN-verkon lisiksi videoneuvottelua voidaan kiyttdd myos internetin véilityk-
selld. Talloin ovat kyseessé ns. kevyet videoneuvottelujarjestelmit, esim. CU-SeeMe. CU-

SeeMe on Windows- ja Mac-ympiristdissd toimiva ilmainen videoneuvotteluohjelma.
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Ainoa sen kiyttimisessi vaadittava lisdlaite on videokamera. Ohjelma on ilmainen musta-
valkoisena. Virillistid kuvaa vilittiva versio on maksullinen. Videoneuvottelu internetissé
on kuitenkin epiluotettava, koska internet on usein yliknormitettu. (Sirvio 1998, 9.)
Videoneuvottelu voi olla kahden osapuolen vilinen kaksipisteneuvottelu
(KUVIO 2), jolloin osapuolten vililld on kahden keskinen videoneuvotteluyhteys (engl.

point to point connection).

KUVIO 2. Kahden pisteen yhteys videoneuvottelussa.

Kahden pisteen yhteys

Videoneuvottelu voi olla myds useamman osapuolen vilinen monipisteneuvottelu
(KUVIO 3), jossa kaikki osapuolet ovat ldsnd videoneuvottelussa samanaikaisesti (engl.
multipoint connection). Monipisteyhteydessi voi olla jopa 20 pistettd mukana samanaikai-
sesti. Yhteys muodostetaan videoneuvottelusillan, eli palvelintietokoneen avulla. Yhteys
muodostetaan siten, ettd palvelintietokone soittaa ohjelmoidun aikataulun mukaisesti maéa-
rattyihin numeroihin tai osallistujat soittavat itse sillassa olevan neuvotteluvarauksen nu-
meroihin. Osallistujat voivat my0s soittaa siltaan, eli palvelintietokoneeseen, joka yhdistié
eri pisteet neuvottelua varten (Sirvié 1998, 10).

Monipisteyhteys on yleensd ddniohjattu, eli kuva nékyy siitd pisteestd, josta dani
kuuluu. Till6in osallistujien on muistettava avata ja sulkea mikrofoninsa puheenvuorojen

mukaisesti.
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KUVIO 3.  Monipisteyhteys videoneuvottelussa.

Monipisteyhteys {silta),
mahdollisuns 20-pisteen
yhiiaikaiscen neuvotteluun

(1-3 henk.)

o
(1-3 henk.)

Suurimpana ongelmana videoneuvottelussa on ollut eri valmistajien tuottamien laitteiden
yhteensopimattomuus. Téstd johtuen vahvistettiin vuonna 1993 kansainvilisen telealan
standardointijirjeston videoneuvottelulaitteita koskeva yhtendinen standardi (Haataja
1995, 93). Videoneuvottelulaitteiden kokoonpanoa s#steleva yleisstandardi on H.320, joka
sisdltdd useita standardeja kuvan, dénen, tiedon pakkauksen, siirron ja purkamisen suhteen.
Tiedon siirtoa, ohjelmistojen jakoa ja sdhkoisten liitutaulujen kiytt6d varten on olemassa

T.120 standardi. (Sirvio 1998 10.)

5.3 Videoneuvottelu opetuksessa

Videoneuvottelu on erinomainen opetuksen viline erityisesti sen vuorovaikutteisuuden
ansiosta. Ronkd (1997, 6) korostaakin etdopetuksen kaikista muodoista juuri videoneu-
vottelun ottavan parhaiten huomioon opetustapahtuman sujuvan vuorovaikutuksen ja sosi-
aalisen puolen merkityksen opetuksessa. Videoneuvotteluvilitteisessd opetustilanteessa

oppilailla ja opettajalla on samanaikaisesti seki niko- ettd kuuloyhteys toisiinsa. Keskus-
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telu ja kysymysten esittdminen opettajalle on mahdollista laitteen vilitykselld. Vuorovai-
kutus voi parhaimmillaan olla ldhes samantasoista kuin perinteisesséd ldhiopetuksessakin.
Videoneuvottelun vuorovaikutteisuuden toteutuminen vaatii kuitenkin osallistujilta aktii-
vista panosta. Vuorovaikutus videoneuvottelussa on teknisen laitteiston vélittiméi ja ndin
ollen rajoittuneempaa kuin lahiopetuksessa, joten my6s didaktisten ja pedagogisten ratkai-
sujen on poikettava joiltakin osin tavanomaisesta ldhiopetuksesta (Ronkd 1997, 6). Osal-
listujien on hallittava laitteiston kdyton tekninen puoli perusteellisesti, jolloin he voivat
kohdistaa kaiken huomionsa itse opiskeluun (Dunnett 1994, 200).

Videoneuvottelussa opettajan on luotava aktiivinen ja myonteinen ilmapiiri ope-
tustilanteeseen. Opetuksen on edettidva rauhallisesti, taukoja on oltava riittdvésti ja aika-
taulussa on pysyttivad. Opettajan esiintymisen on oltava rauhallista ja nopeaa elehtimisté
neuvottelussa. Jotkin pukeutumisen virit ja kuviot saattavat hiiritd opetusta, koska ne ko-
rostuvat liiaksi kuvaruudulla. (Rénka 1998.)

Vuorovaikutteisuuden toteutuminen videoneuvottelussa asettaa erityisesti opet-
tajalle tiettyjd vaatimuksia. Opettajan on esimerkiksi pystyttdvd huomioimaan sekd oman
luokkansa etté etdluokan opiskelijat tasavertaisesti. Vuorovaikutteisuudelle opetusryhmien
vililla on Rongén (1997, 11) mukaan olemassa erditd hyvia lahtokohtia, kuten esimerkiksi
erilaisten nakokulmien ja vertailumahdollisuuksien esille tulo sekd yleensikin laajemman
nékokulman saaminen asioihin.

Opettajan on videoneuvottelussa katsottava suoraan kameraan, jotta hinen ja
opiskelijoiden vilille muodostuisi katsekontakti (Ronka, 1998; Sirvio 1998, 7). Jos opet-
taja katsoo laitteiston nayttdruutua, jossa hén nékee opiskelijoiden kuvan, ei katsekontak-
tia opiskelijoihin muodostu. Opettajan tulisi myos kutsua etdryhmén opiskelijoita nirﬁeltﬁ,
mikéd véhentad etdisyyttd opettajan ja opiskelijoiden vililtd (Sirvio 1998, 8). Opetukseen
tulisi siséllyttdd myos kirjallista tai muuta oheis- ja havaintomateriaalia, mika liséd opetuk-
sen vaihtelevuutta muuten ehkéd raskaassakin videoneuvotteluvilitteisessd opetuksessa.
Myés nonverbaaliseen viestintdéin tulee kiinnittdd erityistd huomiota videoneuvottelussa.
Opettajaa saattaa hiirité se, ettd hin ei saa etdryhmén opiskelijoilta normaalia nonverbaa-
lista palautetta opetuksestaan (Sirvié 1998, 8).

Yhdysvalloissa, Pohjois-Karolinassa on tutkittu videoneuvotelun soveltuvuutta
opetukseen yliopistotasolla (Comeaux 1995, 353- 361). Tutkimuksessa huomattiin, ettd

opiskelijoiden kokemuksiin etdopetuksen onnistuneisuudesta vaikutti olennaisesti se, mi-
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ten opettaja onnistui havittiméin psykologisen etidisyyden itsensé ja etiryhmin oppilaiden
vililtd ja luomaan opetustilanteeseen rentoutuneen ilmapiirin. Opettajan tuli pyrkid pas-
semdin tekniikan taakse opetuksessaan. Etdisyyden minimointiin vaikutti mm. opettajan
Opettajan kyky suhtautua huumorilla opetukseen lisési myds oppilaiden mukavuuden tun-
netta videoneuvottelussa. Kokeilussa etidryhmén oppilaat tunsivat kuitenkin usein olevansa
sivullisia opetustilanteessa. Heilla oli vaikeuksia osallistua keskusteluun opetuksessa ja he
tunsivat olonsa epdmukavaksi kameran edessi. (Comeaux 1995, 353-361.)

Myos Irlannissa on kokeiltu videoneuvottelun soveltuvuutta yliopistotasoiseen
opetukseen (Abbott ym. 1994, 92). Kokeilusta on tehty tutkimus, jossa todettiin videoneu-
vottelun toimivan hyvin opetuksessa. Oppiminen videoneuvottelun vilitykselld oli teho-
kasta, opiskelijoiden viliset suhteet toimivat hyvin laitteen vilitykselld, opetus oli vuoro-
vilitteisessd opetuksessa. (Abbott ym. 1994, 85-92.)

Kauppi & Korvola (1996, 7-12) esittdvit erityisen tarkistuslistan, jonka avulla
opettaja voi suunnitella videoneuvotteluvilitteisid telemaattisia oppitunteja. Ohjeet perus-
tuvat telemaattisesti opettaneiden kokemuksiin. Tarkistuslistalla on seitsemén kohtaa, jois-
sa jokaisessa on lisiksi useita alakohtia. Kaupin & Korvolan (1996, 7-12) mukaan tele-
maattisten oppituntien suunnittelussa tulee huomioida mm. saatavilla oleva tuki koulun
taholta, oppilaiden ominaispiirteet seké etidopetuspisteiden tiloihin ja laitteisiin tutustumi-
nen etukiteen. Myos opetustapa ja opetusmateriaali tulee suunnitella opetuksen tavoitteet
huomioon ottaen. Opettajan tulee myos varata itselleen aikaa opetella uuden teknologian
kayttd niin hyvin, ettei se vaikuta opetuksen laatuun. (Kauppi & Korvola 1996, 7-12.)

Videoneuvottelun kéytolle koulutuksessa voidaan Haatajan (1995, 94-95) —mu-
kaan asettaa viisi vaatimusta. Nami ovat hyvd ddinen ja kuvan laatu, monipisteneuvottelu-
mahdollisuus, grafitkansiirto-ominaisuus ja laitteiden kiyton helppous.

Videoneuvottelulaitteiden vilittdmé &dini ja kuva eivét vastaa laadultaan aivan
television tasoa, mutta ovat riittivin hyvid tehokkaaseen vuorovaikutukseen (Haataja
1995, 94-95). Osallistujien ddnen kuuluvuuden laatu on Rongéin (1997, 8) mukaan téarkein
tekninen videoneuvottelun vuorovaikutteisuuteen vaikuttava tekiji. Huonon &inen laadun
vuoksi asioita voidaan joutua toistamaan ja oppiminen hidastuu ja vaikeutuu. Rauhallinen,
selked ja sujuva puhetapa on dinen vilittymisen kannalta oleellista. (Ronkd 1997, 8.) Sel-

keit puheenvuorojen vaihdot seké paillekkiin puhumisen vilttdminen ovat myos erityisen
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tarkeitd videoneuvotteluvilitteisen opetuksen onnistumisessa (Ronké 1998). Toinen tirked
elementti videoneuvottelun vuorovaikutuksessa on myos Rongin (1997, 8) mukaan kuvan

Myd6s muut Haatajan (1995, 94-95) mainitsemat videoneuvottelun koulukiytolle
asetettavat vaatimukset tulee huomioida opetuksessa. Monipisteneuvottelu mahdollistaa
monien osapuolten samanaikaisen osallistumisen opetukseen. Grafiikansiirrossa voidaan
pysdytyskuvia siirtad normaalisiirtoa tarkempana. Laitteiden kiyttiminen ei saa vaikeuten-
sa vuoksi viedd huomiota pois itse opetuksesta. (Haataja 1995; Paakkola 1992.)

Videoneuvottelua etdopetuksen vilineend kaytettdessd on suunnittelulla ja ope-
tustapahtumaan valmistautumisella ratkaiseva merkitys opetuksen onnistumisen kannalta.
Suunnittelun on oltava yhtd huolellista kuin ldhiopetuksessa (Oliver 1994, 190). Vi-
deoneuvottelun opetuskiytdssd on samanlaisia virhemahdollisuuksia kuin ldhiopetukses-
sakin, esimerkiksi opetuksessa kiytettivien kalvojen epéselvyys ja vuorovaikutuksen
puute. (Haataja 1995, 96). Videoneuvotteluun piteviit siis pitkille samat didaktiset ratkai-
sut kuin perinteiseen opetukseenkin. Myos Ronkéd (1998) painottaa suunnittelun osuutta
videoneuvotteluvilitteisessi etdopetuksessa. Suunnittelussa tulee ottaa huomioon kaytet-
tdvit oppimateriaalit, ajankayttd, vuorovaikutuksen suunnittelu, oppimateriaalin valmis-
taminen ja mahdollinen ldhettiminen ajoissa etukiteen opiskelijoille. Opettajalla tulee olla
myds varasuunnitelma mahdollisten yllitysten, esim. teknisten vaikeuksien varalle.
(Ronkd 1998.)

Videoneuvotteluvilitteisen etdopetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa on
opettajan kannalta ongelmallista valmiiden oppimateriaalien vahiisyys (mm. Mattila 1997,
21). Opettajan tyomddrd lisddntyy, koska valmiit, perinteiseen opetukseen suunnitellut
oppimateriaalit eivét sellaisenaan sovellu videoneuvotteluvilitteiseen opetukseen. Op_etta-
jan on muokattava valmista oppimateriaalia videoneuvotteluun soveltuvaksi sekd valmis-
tettava myos aivan uutta oppimateriaalia.

Videoneuvotteluvilitteisessd opetustilanteessa kaksipisteneuvottelu (ks. KUVIO
2) on yleensi yksilokoulutusta. T#lloin opetustilanteessa ovat ldsné opettaja sekd yhdessé
pisteessd olevat opiskelijat. Opiskelijat ovat yksilokoulutuksessa videoneuvottelulaitteen
ddressd ja maantieteellisesti eri paikassa oleva opettaja opettaa heitd videoneuvottelulait-
teen vilitykselld. Opetus on tilloin hyvin henkilokohtaista ja vuorovaikutteista. Yksilo-
koulutuksessa opetukseen osallistuvien opiskelijoiden sopiva lukuméird on kokemusten

mukaan yhdestd kolmeen (Seppinen & Tukia 1998). Jos opiskelijoita on vain yksi, saa
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opiskelija kaiken opettajan huomion osakseen. Jos opiskelijoita osallistuu opetukseen
enemmén kuin kolme, opetus ei enéi ole niin henkilokohtaista ja kyseessd ei endi ole yk-
silokoulutus. Jos opiskelijoita on paljon, on kyseessi videoluento. Yksilokoulutukseen
osallistuvien opiskelijoiden on oltava taidoiltaan suurinpiirtein saman tasoisia. Jos opiske-
lijat ovat eritasoisia, on vaikea p#ttid kenen tahdissa opetus etenee. Yksilokoulutuksen on
todettu olevan erittdin tehokas opetusmuoto. Sen mahdollistaman luonnollisen vuorovai-
mahdollista paneutua opiskelijoiden henkilokohtaisiin ongelmiin. (Seppénen & Tukia
1998.)

Videoneuvottelutekniikalla voidaan vilittdd opetusta myos suurelle joukolle ih-
misid laajoille alueille (monipisteneuvottelu ks. KUVIO 3). Néin sdéstetddn huomattavasti
opettajien matkakustannuksia, kun yksi luento voidaan samanaikaisesti vilittdd moneen eri
paikkaan. Menetelmi on erityisen kéyttokelpoinen haja-asutusalueilla, joissa on pulaa péa-
tevistd opettajista. Opettaja voi opettaa videoneuvottelulaitteiden vélitykselld tarvitsematta
olla ldsni tietyssd paikassa. Tami parantaa haja-asutusalueen opiskelijoiden opiskelumah-
dollisuuksia huomattavasti. Témén vuoksi videoneuvottelua on kéytetty mm. Australian
kouluissa suhteellisen paljon. Maa on harvaanasuttu ja etdisyydet ovat suuria. Videoneu-
vottelu on havaittu sielld hyviksi tavaksi toteuttaa etdopetusta (Dunnett 1994, 179-201).
Myos Australiassa on havaittu erityisesti videoneuvottelun vuorovaikutteisuuden tekevén
siitd tehokkaan opetusvilineen.

Videoneuvottelun soveltuvuutta opetukseen on tutkittu DINE PM -projektissa.
Projektissa on tehty pro gradu tutkielma (Tukia 1998), jossa on selvitetty videoneuvottelun
soveltuvuutta ala-asteen vieraiden kielten opetukseen. Videoneuvottelun todettiin soveltu-
van monelta osin hyvin tihén tarkoitukseen. DINE PM -projektissa on tutkittu myos \}ide-
oneuvottelun soveltuvuutta tietotekniikkakoulutukseen (Seppinen & Tukia 1997; 1998a;
1998b). Projektin puitteissa on annettu siihen osallistuville, noin 600 opettajalle videoneu-
vottelulaitteiston kayttokoulutusta ja tietotekniikkakoulutusta videoneuvottelun vilityk-
selld. Videoneuvottelun on todettu soveltuvan hyvin tillaiseen aikuisille kohdistettuun
etikoulutukseen. Opettajien odotuksia ja asenteita videoneuvotteluvélitteistd etdopetusta
kohtaan on my®s selvitetty DINE PM -projektin toimesta. Aiheesta on tehty pro seminaari
-tutkimus (Seppénen 1997). Opettajien odotuksia kartoitettiin vaiheessa, jolloin opettajilla

ei vield ollut kiytdnnon kokemusta videoneuvottelun kéytdsti opetuksessa.
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Videoneuvottelun soveltuvuutta opetukseen on Suomessa usein tutkittu jonkin
etdopetuskokeilun yhteydessi. Niitd kokeiluja ovat mm. Kilpisjarvi-projekti ja
KAKOMO-projekti. Kokemukset videoneuvottelun opetuskdytostd ovat olleet padasiassa

myonteisid.

6 OPPLJAN ROOLI ETAOPETUKSESSA

Oppijan rooli muuttuu etédopetuksen myotd. Oppijan rooli muuttuu entisestd tiedon vas-
taanottajasta itsendiseksi tiedon kisittelijiksi. Aiemmin oppijan rooli on ollut behavioris-
min mukaisesti ottaa vastaan valmiina annettu tieto ja hyvéksyi se sellaisenaan. Opettajan
antamaa tietoa ei saanut kyseenalaistaa. Oppijan ei tarvinnut itse pohdiskella tietoa tai rat-
kaista itsendisesti ongelmia. Oikea oppiminen oli tiedon ulkoa osaamista. Oppija néhtiin
siis pelkkini objektina (Syrjéldinen 1993, 46). Oppija oli opettamisen kohde vailla omaa
tahtoa. Tillainen nikemys oppijan roolista johti oppimisen pinnallisuuteen. Pintasuuntau-
tuneessa oppimisessa korostui asioiden ulkoa opettelu, jolloin asioita ei opittu kunnolla ja

ne unohdettiin nopeasti.

6.1 Aikuinen oppijana

Pantzarin (1986, 9) mukaan aikuisen roolia oppijana leimaavat tietyt erityispiirteet lapsiin
ja nuoriin verrattuna. Namé aikuisen oppijan ominaisuudet tulisi ottaa huomioon myds
etd- ja monimuoto-opetuksessa. 1. Aikuisella oppijalla on yleensd selked oppimistavoite
(Pantzar 1986, 9). Aikuinen oppija yleensd tietdd, mitd hin opetukselta haluaa ja mihin
lopputulokseen hén pyrkii. Etdopetuksessa on siis selvitettdvi kunkin opiskelijan yksilolli-
set opiskelutavoitteet ja mitoitettava opetus tdmin mukaisesti. 2. Aikuisen oppijan opis-
kelussa korostuu usein itsendisyys ja pitkdjdnteisyys (Pantzar 1986, 9). Opiskelijalla onkin
etdopetuksessa muunlaista opetusta suurempi vastuu omasta oppimisestaan, jolloin itse-
néisyys on vilttdméton ominaisuus. 3. Aikuisella oppijalla saattaa olla epdilyksid omista
oppimiskyvyistddn ja opiskelijan roolistaan (Pantzar 1986, 9). Aikuinen ei yleensi ole

paatoiminen opiskelija ja hdnelld on enemmén etéisyyttd opiskeluun. Néin hinen on pa-
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lautettava mieleensd opiskelutaitoja. Aikuisella saattaa olla my6s huonoja aiempia oppi-
miskokemuksia, jotka aiheuttavat hinelle ahdistusta ja pelkoa opiskelua kohtaan. 4. Aikui-
sella oppijalla on nuorempaa oppijaa suurempi taipumus opetella kokonaisuuksia
(Pantzar 1986, 9). Aikuisen on vaikeampi opetella asioita ulkoa, jolloin on luonnollista
yrittdd hahmottaa suurempia kokonaisuuksia. T#lloin myos mieleen painaminen helpottuu.
Kokonaisuuksien hahmottaminen on muutenkin suotavaa oppimisessa, koska téllainen
oppiminen on laadultaan hyvai. 5. Aikuisten oppijoiden vdlilld ilmenee aiemmasta koulu-
tuksesta johtuvia eroja oppia uutta (Pantzar 1986, 9). Aiemmin opitut opiskelutaidot séi-
lyvit mielessd mychemmin hyédynnettdviksi. Monilla aikuisilla ei kuitenkaan ole aiempia
laadultaan hyvid oppimiskokemuksia, miki tdytyy ottaa huomioon opetuksen organisoin-
nissa. 6. Aikuista oppijaa saattavat hdiriti sosiaalisessa ympdristossd ilmenevdt tapahtu-
mat (Pantzar 1986, 9). Aikuisella on monia péillekkdisid rooleja, joita hinen téytyy hoitaa
yht# aikaa tai vaihtaa joustavasti roolista toiseen. Esimerkiksi perheasiat saattavat joskus
héiritd aikuisen roolia oppijana. Nama kaikki kuusi aikuista oppijaa leimaavaa seikkaa
tulee ottaa huomioon aikuisille suunnattua avoimissa oppimisympéristdissd tapahtuvaa
etd- ja monimuoto-opetusta suunnitellessa ja toteutettaessa.

Etdopetuksessa, kuten muussakin opetuksessa, tulee oppijan yksilollisyys ottaa
huomioon. Granger (1990, 163-165) puhuu oppijan kontekstin vaikutuksesta oppimiseen.
Oppijan elinympiristd ja siind muodostuneet aiemmat oppimiskokemukset luovat yksilol-
lisen merkitysmaailman myShemmin oppimisen pohjaksi. Oppija antaa asioille yksilolli-
sid merkityksid oppimisen yhteydessi. (Granger 1990, 163-165.) Niiden yksilollisten
merkitysten johdosta oppijat voivat olla hyvinkin erilaisia. Oppija asettaa oppimiselleen
omia yksilollisid tavoitteita ja arvioi itse milloin ne on saavutettu. Etidopetuksessa onkin
haasteellista ottaa huomioon oppijoiden yksilolliset eroavuudet ja mitoittaa opetus kunkin
oppijan henkilokohtaisia tarpeita ja tavoitteita vastaavaksi.

Monet nykyisen aikuiskoulutuksen opiskelijoista omaavat negatiivisen kuvan it-
sestddn oppijoina. Heidédn koulukokemuksensa ovat saattaneet olla ndyryyttivid ja néin
heidin asenteensa oppimista ja opiskelua kohtaan saattavat olla kielteisid. Naméd nykyisen
aikuiskoulutuksen asiakkaat ovat omaksuneet tietynlaisen oppijan mallin, jota on vaikea
muuttaa. Opiskelijoiden voi olla vaikea ymmartis, miksi opetus poikkeaa nyKyisin niin
paljon siitd mihin he ovat tottuneet. Nykyinen opetustapa saattaa kohdata voimakastakin
vastustusta joidenkin aikuisten taholta. Puhutaankin erityisestd muutosvastarinnasta op-

pimisen esteend (mm. Suonperd 1993, 72). Kysymys on oppijan kielteisistéd asenteista,
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jotka ovat oppimisen ehkdisijoind. Keino muutosvastarinnan poistamiseen on tarjota op-
pijalle myonteisid kokemuksia ja antaa perusteellista informaatiota oppimisen ehdoista.
(Suonperd 1993, 72.) Muutosvastarinta on erityisen ongelmallinen kun kyseessi on jonkin
uuden teknologian soveltaminen opetukseen. Uusi asia aiheuttaa erityistd ahdistusta opis-
kelijalle, jolla on jo entuudestaan taipumusta kehittda kielteisia suhtautumistapoja opiske-
lua kohtaan.

Kantolan (1988, 130) mukaan oppimista voi hiiritdi my0s opittu avuttomuus.
Opitussa avuttomuudessa oppijan toimintakyky lamaantuu ja hén tuntee ettei voi vaikuttaa
omaan kohtaloonsa. Monien aikuisopiskelijoiden kohdalla opittu avuttomuus on aiempien
koulukokemusten tuotetta. Huonot koulu- ja oppimiskokemukset ovat synnyttéineet heikon
itsetunnon, joka taas aiheuttaa haluttomuutta edes yrittad pérjiatd opiskelussa. Opittu avut-
tomuus aiheuttaa vastuuntunnottomuutta, miki taas aiheuttaa toivottomuuden ja masen-
nuksen tunteita (Kantola 1988, 130). Opittu avuttomuus asettaa opettajan ja ohjaajan tyolle
haasteita. Miten opettaja voi opetuksessaan auttaa oppijaa pddsemidn eroon opitusta
avuttomuudesta ja riittiméttomyyden tunteista. Namé tuntemukset saattavat olla hyvinkin
syvélld oppijan mielessd ja vaikeasti muutettavissa. Oppijaa tulisi auttaa tiedostamaan
mistd hinen tuntemuksensa johtuvat, ja titd kautta auttaa hintid luomaan tilalle positiivi-
sempia kasityksid itsestdéin oppijana. Myos opitulla avuttomuudella on taipumus korostua

teknologiavilitteisessé etéd- ja monimuoto-opetuksessa.

6.2 Itseohjautuvuus

Nykyisin oppijan ndhddén olevan itseohjautuva ja kriittinen asioiden suhteen. Koron
(1993) mukaan itseohjautuvuus on erityisesti aikuisoppijaa etdopetuksessa leimaava piir-
re. Itseohjautuva oppiminen perustuu andragogiikkaan, jossa aikuisten oppiminen nihdéén
laadullisesti erilaiseksi kuin lasten ja nuorten oppiminen. Itseohjautuvuuden taustalla on
humanistinen ihmiskésitys, jossa keskeistd on inhimillinen kasvu ja usko ihmisen kehitys-
kelpoisuuteen. (Pasanen ym. 1989, 68-69.) Yksilon autonomia eli itsemédidrddminen on
keskeisessi asemassa itseohjautuvassa oppimisessa (Viitala 1998, 17).

Itseohjautuvaa oppijaa leimaa avoimuus uusille kokemuksille (Pasanen ym.

1989, 69). Itseohjautuvassa oppimisessa korostuu opiskelun itsendisyys. Itseohjautuvat
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oppijat suunnittelevat ja toteuttavat itsendisesti omia opintojaan. Oppija on myds oman
oppimisensa ohjaaja. Oppijalle itselldén on vastuu omasta oppimisestaan. Koron (1990)
mukaan itseohjautuvan oppijan ominaisuuksia ovat mm. sisdinen motivaatio, oppimisha-
lukkuus, suunnitelmallisuus, tulevaisuuteen suuntautuminen, myonteinen kisitys itsestdin
oppijana, oma-aloitteisuus, luovuus, joustavuus, sopeutuminen uusiin tilanteisiin, sisdinen
arviointi, kriittisyys omaa toimintaa kohtaan ja kyky yhteistychon toisten kanssa.

Koron (1990) mukaan itseohjautuvuus ei ole yksilon synnynniinen ominaisuus.
Itseohjautuvuus kehittyy idn myoté yksilon ja ympériston viélisen vuorovaikutuksen tulok-
sena. Idn lisddntyminen ei kuitenkaan sininsé edistd itseohjautuvuutta. Mahdollisuudet sen
kasvulle kuitenkin paranevat idin myoti ja aktiivisesti itseddn kehittdméén pyrkivét ihmiset
myos usein kdyttavit ndimé mahdollisuudet hyvikseen. (Koro 1990, 112.)

Itseohjautuvaan oppimiseen liittyy opettajan roolin muuttuminen oppimista oh-
jaavaksi. Itseohjautuvuuteen pyrkivissid oppimisessa opettajasta kéytetdéinkin usein nimeé
tutor. Lindemanin (1991, 107) mukaan tutoriaalisessa opiskelussa oppijalta vaaditaan tai-
toa hankkia itseniisesti tietoa, arvioida Kriittisesti 10ytimasnsg tietoa, esittdd tietoa ja
si opiskelijalta edellytetiddn itsendistd ongelman asettelua, vastausten etsimistd, taitoa
kayttdd ja arvioida lahdetietoa seki tiedon esittamistd suullisesti ja kirjallisesti (Lindeman
1991, 107).

Itseohjautuvassa oppimisessa korostuu oppijan oma aktiivisuus. Aktiivisuus on
oppimisen tirked edellytys. lman omaa aktiivisuutta oppimista ei tapahdu, koska oppijan
katsotaan itse rakentavan itselleen tarpeelliseksi katsomansa tiedon. Oppijan oma aktiivi-
suus korostuu etenkin etdopetuksessa, jossa oppijan omaa roolia tiedon hankinnassa ko-
rostetaan. Etdopetuksessa oppijan tulee ottaa vastuu omasta oppimisestaan opettajan olles-
sa tukija ja avustaja. Tghin oppijan ja opettajan uusien roolien toteutumiseen pyritéén juu-
ri uuden teknologian ja siihen liittyvien uusien opetusmenetelmien avulla (Toikkanen
1996, 44-49.) Niami oppijan ja opettajan ominaisuudet ovat konstruktivistisen oppimiské-
sityksen mukaisia.

Itseohjautuvuuteen liittyvd oppijalle keskeinen taito on myds oppimaan oppimi-
nen. Myos tilloin keskeisessd asemassa ovat tiedon etsintd ja prosessointi. Ruohotien
(1996, 77) mukaan yleistd oppimaan oppimisen taitoa voi kuvailla metataitona, jossa mer-
kittdvina tekijand on itsereflektio eli itsearviointi. Téssd korostuu yksilon kyky hankkia

tietoa omista sisdisistd psyykkisistd prosesseistaan, esimerkiksi onko hén ymmartanyt Ky-
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seisen asian. Itsereflektio on myds oppijan taitoa sdddelld omaa sisdistd toimintaansa. Itse-
reflektoinnin eri osa-alueita ovat siséllon reflektointi, prosessin reflektointi ja perusteiden
reflektointi. Siséllon reflektoinnissa oppijan on tiedostettava mitké asiat ovat yhteydessé
ratkaistavaan ongelmaan ja mitké asiat jadvit sen ulkopuolelle. Prosessin reflektoinnissa
oppija pohtii erilaisia ongelmanratkaisukeinoja ja toimintatapoja, jotka soveltuisivat kysei-

sen ongelman ratkaisuun. Perusteiden reflektoinnissa oppija pohtii onko kyseinen asia

uksia hallita kaikkea tarvitsemaansa informaatiota. Oppijalle onkin tirkedd kyky valita
valtavasta tietomadrastd tirked ja oleellinen tieto. Tarpeellisen ja tarpeettoman tiedon
erottaminen toisistaan tulee olemaan yhéd haastavampi tehtdvd opiskelijalle (Lindstrém
1993, 27). Myos tissé tiedon valinnassa korostuu oppijan oma aktiivisuus ja itsenéisyys,
kun hénen on valittava juuri hénelle itselleen merkityksellinen tieto. Télldin oppijan meta-
kognitiiviset taidot ovat keskeisessd asemassa. Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan
oppijan kykya arvioida, ohjata ja kontrolloida omaa oppimistaan. Oppijan on tiedettdvi
mista tietoa voi etsid, miké on oleellista tietoa ja milloin jokin asia on opittu. Opiskelijoita
tulisikin koulutuksen avulla auttaa kehittymain kriittisiksi tiedon késittelijoiksi, jotka
osaavat erottaa olennaisen epiolennaisesta ja hyodyllisen hyodyttomaéstd (Lindstrom 1993,
27). Ohjaavan opettajan tehtdvini on ohjata opiskelijoita tiedon etsinnédssd ja merkittdvén
tiedon valinnassa siitd valtavasta tietomédrdstd, mikd opiskelijan ulottuvilla nykyisin on

(Keskinen, 1995, 26).

6.3 Teknologian oppijalle asettamia vaatimuksia

Etdoppimisessa, joka usein tapahtuu avoimessa oppimisympéristossi, oppijan on osattava
kayttdd perinteisen oppimateriaalin lisiksi hyvikseen uutta tieto- ja viestintidtekniikkaa
(Kuusi 1993, 41). Oppijan on osattava hakea tietoa erilaisista tietoverkoista myos koulun
ulkopuolelta. Kirjastot ja erilaiset tictokannat ovat yhi tiarkedampié tiedon lahteitd ja oppi-
jan olisikin osattava kiyttd4 niitd omatoimisesti. Vain oppijan oma aktiivinen itseohjautu-

va toiminta tuo ndmi telematiikan seki koti- ja ulkomaisten informaatiopalvelujen tarjo-
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amat mahdollisuudet hénen ulottuvilleen (Tella 1997, 51). Myos tietokoneen kaytté on
opiskelijalle nykyisin vilttdmiton taito. Sahkoposti viestinnén vilineend on yleensd muka-
na myos etdopetuksessa.

My®és itse opetus tapahtuu varsinkin etidopetuksessa usein jonkin uuteen tekniik-
kaan perustuvan viestimen vilitykselld. Avoimissa oppimisympéristdissd opetus ei ole
endd luokkahuoneeseen sidottua (Kuusi 1993, 41). Opiskelija voi olla maantieteellisesti
hyvinkin et#dilld opettajasta, vaikkapa toisella puolella maapalloa. Tdmi on mahdollista
nykyisen koulutusteknologian avulla. Talloin oppijalta vaaditaan jonkinasteista perustun-
temusta kéiytettdvisti tekniikasta, jotta oppiminen onnistuisi. Tekniikkaa on tunnettava sen
verran, ettei sen kaytto hdiritse itse opittavaa asiaa. Oppijalta vaaditaan uudenlaista asen-
noitumista itse oppimiseen ja siind kéytettdvain uuteen teknologiaan. Jos uutta teknologiaa
pidetiin pelottavana, koetaan myos koko opetustilanne ahdistavana ja oppimista ei tapah-
du. Oppijalta vaaditaankin avointa ja ennakkoluulotonta suhtautumista uutta teknologiaa

ja koko oppimista kohtaan.

7 OPETTAJAN ROOLI ETAOPETUKSESSA

Opettajan rooli, tehtdvit ja asema ovat muuttuneet yhteiskunnan laajemman muutoksen
mukana. Ennen opettajaksi valittiin ns. mallikansalaisia (Rinne 1992, 13). Opettajien téy-
tyi olla nuhteettomia, siveellisid, tunnollisia ja omata tiettyjd taitoja, kuten esimerkiksi
musikaalisuus. Nykyisin kuitenkin entinen kutsumusopettajamalli on viistynyt koulu-
tukselliset pitevyysvaatimukset tdyttdvén opettajan tielti.

Nykyisin opettaja ei endi ole oppilaiden ylidpuolella, vaan opettajasta on tullut ta-
savertainen oppilaiden kanssa. Tama opettajan roolin muutos korostuu etenkin etéopetuk-
sessa sen usein kohdistuessa aikuisiin. Hannafinin ja Savenyen (1993) mukaan opettajan
roolin muuttumista voidaan tarkastella jatkumona. Jatkumon toisessa piésséd on traditio-
naalinen, opettajajohtoinen opettamisen malli. Toisessa pdissd on nykyaikainen opettaja,
joka on enemmén oppimisen ohjaaja tai valmentaja. (Hannafin & Savenye 1993, 26-31.)
Etdopetus asettaa opettajan roolille suuria muutospaineita ja etdopetukseen soveltuva

opettaja sijoittuisikin télld jatkumolla sen nykyaikaiseen péihén.
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Opettajan péiasiallisia tehtdvid etdopetuksessa ovat neuvonta, opastus ja oppilai-
den motivointi (Paakkola 1992, 85-86). Suonperin (1993, 39) mukaan opettajan ensisi-
jaisia tehtédvid etdopetuksessa ovat mm. yhteydenpito oppilaisiin, oppimateriaalin valmis-
taminen, etsiminen ja jakaminen oppijoille, oppijan ajatus- ja arvomaailman ymmértimi-
nen, oppilaiden tekemien oppimistehtidvien kommentoiminen, oppilaiden edistymisen
seuranta, oppimisen arviointi, esimerkin antaminen seki oppilaiden kannustaminen. Toi-
sin sanoen oppimisen ohjaajan tehtévéna on luoda oppijan oppimisprosesseille kdynnisty-
mismahdollisuudet sekéd edellytykset itseohjautuvalle toiminnalle (Suonperd 1993, 39).
Hyvin opettajan tehtdvind on luoda oppimisympéristdjd, jotka herattivit oppijassa kysy-
myksii ja ndin edistidvit oppimista (Rauste - von Wright 1997, 19). Opettajan tulisi auttaa
oppijaa kehittiméén taitojaan selviytyi erilaisten tilanteiden ja ympéristdjen hinelle aset-
tamista vaatimuksista sekd auttaa oppijaa ymmairtimién erilaisia ympéristdjéin (Duffy &

Jonassen 1991, 9).

7.1 Oppimisen ohjaaminen

Opettajan rooli etdopetuksessa eroaa suurelta osin perinteisesti opettajan roolista. Lehtisen
(1996, 23) mukaan erityisesti aikuiskoulutuksessa perinteisen opettamisen sijasta koroste-
taan yhd enemmén oppijan itsendisen oppimisen ohjaamista. Ohjaaminen on opettamista
laaja-alaisempaa didaktista toimintaa. Opettajasta tuleekin perinteisen tiedon vilittdjin
sijasta oppimisen tukija, ohjaaja, neuvonantaja ja auttaja. Opettajan roolia etdopetuksessa
voidaan kuvata mm. kisitteilld kanssaoppija, neuvoja ja konsultti (Tella 1997, 55). Opetta-
jan taytyy jakaa vastuuta oppilaille sekd tukea ja rohkaista heiddn itseohjautuvuuttaan.
Niin opettajasta tulee tasavertainen oppijan kanssa.

Lehtisen (1996, 23-26) mukaan oppijan ohjaamisessa korostuvat erityisesti kaksi
seikkaa. Ensinnékin oppijan ja ohjaajan vilinen vastavuoroisuus on erityisen térkeédi op-
pimisen onnistumisen takaajana. Vastavuoroisuudesta muodostuva suotuisa oppimisilma-
piiri mahdollistaa oikeanlaatuisen ohjaussuhteen muodostumisen, jolloin voidaan késitelld
oppijalla mahdollisesti ilmenevid yksilollisid ja luottamuksellisia ongelmia. Suotuisa il-
mapiiri mahdollistaa myos oppijalla mahdollisesti olevien perinteisten ja véirien opettaja-
ja opettamiskeskeisten asenteiden muuttamisen paremmin oppimisen itseohjautuvuutta

tukevaan suuntaan. Toiseksi ohjaus on hahmotettava prosessiksi, jolloin toiminnan suun-
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nitelmallisuus korostuu. Ohjauksen mieltdmisessd prosessiksi painottuu oppimisen koko-
naisvaltaisuus, jolloin oppijassa tapahtuu my6s laaja-alaisempaa persoonallisuuden kehit-
tymistd. (Lehtinen 1996, 23-26.)

Oppimisen ohjaaminen voi ldhiohjauksen liséksi tapahtua jonkin vilineen tai
materiaalin vilitykselld etdohjauksena (Jokinen 1996, 87). Talloin opettajan antama ohja-
us vilitetdén oppijalle esim. kirjeen, puhelimen, séhkopostin tai videoneuvottelun vélityk-
selld. Etdohjaus tapahtuu tilloin avoimessa oppimisympiristdssi, jossa uudet teknologiat
mahdollistavat ohjauksen vilittymisen etdisyyksistd riippumatta. Tdaméin tutkimuksen
kohteena olevassa opetuskokeilussa opetus ja ohjaus vilitettiin opiskelijoille videoneu-
vottelulaitteiden avulla.

Opiskelijoiden aktivoiminen on yksi ohjaavan opettajan tirkeist tehtidvistd. Lon-
ka (1991, 12) puhuukin aktivoivasta opetuksesta aikuisten opiskelijoiden oppimisen mah-
dollistajana. Aktivoivassa opetuksessa péitavoitteena on oppiminen, miké vaatii onnistu-
akseen uudenlaisen suhteen oppijan ja opettajan vilille. Opettaja ei endé ole perinteinen
auktoriteetti, vaan hinen asemansa koulutuksessa perustuu hinen asiantuntemukseensa
opiskeltavassa asiassa seké asiantuntijuuteensa oppimisessa yleisemmin. Opettajasta tulee
néin oppimisen asiantuntija, jota oppija konsultoi oppimisprosessin edetessd. Opettaja on
oppijan yhteistyokumppani eiké tyonjohtaja. (Lonka 1991, 18.) Opettajan aktivoivaa ope-
tusta vastaa oppijan aktiivinen oppiminen. Aktiivinen oppiminen on luonteeltaan jousta-
vaa, se perustuu usein k#ytdnnon toimintaan ja se korostaa opiskelun oppijakeskeisyytté
(Bagley & Hunter 1992, 23). Tiss4 tutkimuksessa selvitettiin miten opettaja opiskelijoiden
mielestd onnistui oppijoiden aktivoinnissa ja motivoinnissa tutkimuksen kohteena olleessa
videoneuvotteluvilitteisessi etiopetuksessa.

Aktivoiva opetus asettaa opettajalle uusia vaatimuksia, jotka hénen on opetukses-
saan otettava huomioon. Opetuksen etenemisti ei voi suunnitella kovin tarkasti etukéteen,
vaan opetuksessa on edettévi joustavasti ja tilanteen ehdoilla. Opiskelijoiden kysymykset
ja kommentit tulisi ottaa opetuksen etenemisen pohjaksi. Niin opiskelijat voisivat itse
ohjata opetusta ja oppimistaan parhaaksi kokemaansa suuntaan. Opettajan on kuitenkin
pystyttdvd suuntaamaan opetusta sen paitavoitteiden suuntaan ja ndin karsimaan opiskeli-

joiden esittamit mahdolliset epaolennaiset ainekset opetuksesta. (Lonka 1991, 19.)
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7.2 Tutorointi

Tutor on latinan kielestd juontuva sana ja sellaisenaan kdytossd kaikkialla maailmassa.
Tutor -kisitteelle ei ole olemassa suomenkielistd vastinetta (Viitala 1994, 19). Tutor kisite
onkin vakiintunut sellaisenaan suomalaiseen kielenkdyttoon. Suomessa tutoroinnin késite
liitetééin aikuiskoulutukseen, erityisesti etd- ja monimuoto-opetukseen, jossa sen odotetaan
tukevan opiskelijan itseohjautuvuutta (Viitala 1994, 19). Tutorointi voidaan mieltas ylaki-
oppimiseen (Lehtinen 1996, 32-33).

Opettajan roolia etdopetuksessa, erityisesti aikuiskoulutuksessa voidaan kuvata
kasitteelld tutor. Tutorilla tarkoitetaan perinteisestd opettajasta eroten opettajaa, jonka péa-
asiallinen tehtévé on oppimisen tukeminen ja motivointi. Lehtisen (1996, 30) mukaan tu-
toriaalinen jarjestelmd kuuluu etiopetukseen siten, ettd etdopetuksessa oppija opiskelee
itsendisesti kirjojen ja muun oppimateriaalin avulla ja tekee oppimistehtédvid tutorin ohja-
uksessa. Tutorin tehtdvini on antaa neuvoja, tukea ja palautetta sekd seurata oppimisen
edistymistd jonkin median, esim. videoneuvottelun vilitykselld. (Lehtinen 1996, 30.) Tés-
sd tutkimuksessa selvityksen kohteena oli, miten opettaja opiskelijoiden mielesti onnistui
ndissé tehtdvissd videoneuvotteluvilitteisessé etdopiskelussa.

Lehtinen (1993, 53) nime#4 tutorin tehtiviksi oppimisen edistdmisen, oppijan it-
sendisen oppimisprosessin hallinnan edistimisen, yksilollisen ohjauksen, oppijan tukemi-
sen ja hanen oppimisesteidensé poistamisen. Tutorointi on siis oppijan yksilollistd ohjaa-
mista ja tukemista (Lehtinen 1990, 75). Erityisesti aikuiskasvatuksessa tutorin erddna tér-
kednd tehtdvand on myos opiskelutekniikoiden opettaminen. Myds opiskeluvaikeuksien
ennalta ehkéiseminen kuuluu tutorin tehtéviin (Viitala 1994, 19).

Kommunikaation tutorin ja ohjattavan vililld tulee olla kaksisuuntaista (Stoane
1987, 57). Yksisuuntaisessa kommunikaatiossa tutor ohjaa oppijaa, mutta oppija ei saa
kontaktia tutoriin. T#lloin eivét toteudu tutoroinnin keskeiset periaatteet, koska tutor ei saa
palautetta ohjattavan edistymisestd. Kaksisuuntaisessa kommunikaatiossa myds ohjattavan
on mahdollista saada kontakti tutoriin ja vaikuttaa oppimistapahtuman kulkuun. Ohjauk-
sessa tulisikin kayttdd tekniikkaa, joka mahdollistaa kaksisuuntaisen kommunikaation
osapuolten vilille. Esimerkiksi videoneuvottelu mahdollistaa kaksisuuntaisen kommuni-

kaation oppimistapahtumassa.
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vertaiseksi ja vastavuoroiseksi vuorovaikutussuhteeksi, jonka tavoitteena on seki ohjatta-
van ettd ohjaajan emotionaalisen, sosiaalisen ja kognitiivisen kasvun edesauttaminen ja
tukeminen.

Kokemukset tutoroinnin kiytostd etdopetuksessa ovat olleet yleisesti myonteisid
sekd opiskelijoiden ettd tutoreiden mielestdi. KAKOMO-projektissa, eli Kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-opetuksen tutkimus- ja kehittdmisprojektissa,
tutoreiden kokemuksista nousi esiin joitakin tutorointiin vaikuttavia tekijoitd. Naitd teki-
joitd, jotka vaikuttavat tutoroinnin onnistumiseen olivat mm. tutoreiden saama koulutus,

monimuoto-opetusjérjestelyiden onnistuneisuus, tutorin oma persoona, opiskelijat, tutorin

Etitehtiviit

Etdopetuksessa opettajasta tulee 1dhinni oppimateriaalin laatija ja opetuksen suunnittelija.
Niin opettajan tyd painottuu entistd enemmain ennen varsinaista opetusta tehtdviin tyo-
hon. (Paakkola 1992, 85.) Etdopiskelu on usein itseopiskelua, joten perinteinen opet-
taminen ei aina kuulu opettajan toimenkuvaan. Sen sijaan etitehtidvien tarkastaminen ja
korjaaminen ovat keskeisessi asemassa etdohjaajan tyossd (Holmberg 1992, 89). Kivinie-
men (1993, 52) mukaan etétehtévilla voi olla useanlaisia merkityksid opiskelussa. Etiteh-
tdvat saattavat olla mm. tenttisuoritusten vastineita, opetuksen eriyttimisen keinoja tai
apuvilineitd luoda kriittinen suhde opetuksen kohteena olevaan ilmioon. Etitehtavit voi-
vat olla luonteeltaan joko perehdyttivid tai soveltavia, eli ne sitovat teorian kadytdntoon.
Etitehtdvit myos sitovat opetuksen eri osa-alueet toisiinsa, eli eheyttivit koulutuskoko-
naisuutta. (Kiviniemi, 1993, 52.)

DINE PM -projektissa on tutkittu etitehtdvien soveltuvuutta osaksi videoneu-
votteluvilitteistd etdopetusta. Tutkimustulokset etitehtivien kéytostd olivat erittdin myon-
teisid. Opiskelijat kokivat etiéitehtdvien tekemisen edistdvin oppimistaan. Etétehtidvien ha-
vaittiin myds lisdéivin koulutuksen vuorovaikutteisuutta siten, ettd niiden esittdminen
opiskelutovereille videoneuvotteluyhteydessa paranst ja lisési osallistujien vélistd kommu-
nikaatiota. Etitehtivien esittimisen yhteydessé ilmeni enemmaén keskustelua ja mielipitei-
den vaihtoa neuvotteluosapuolten vélilld, kuin normaalissa videoneuvottelutilanteessa.

(Seppénen & Tukia 1998c.)
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7.3 Oppimisen arviointi ja palautteen antaminen

saattaa olla omilta kouluajoiltaan huonoja kokemuksia arvioinnista. Aikuiskoulutuksessa
tulisikin siirtyd muodollisesta arvostelusta rakentavan palautteen antamiseen oppijalle.
Oppimisesta annettava palaute ei enié ole vain pelkkid numero tai arvosana, vaan palaut-
teen antaminen oppijalle on huomattavasti monipuolisempaa. Arvioinnin tulisi olla
oppijan yksilollisen sisdisen tiedonrakentamisprosessin arviointiin seki todellisiin ela-
maéntilanteisiin liitettyjen oppimistehtéivien arviointiin (Jonassen 1991, 29-32). Oppimisen
arvioinnin tulisi siis kohdistua oppijan ajatteluprosessien kehittymiseen. Arvioinnin tulisi
kohdistua myos siihen, miten omaksuttu tieto tai taito osataan soveltaa kaytdntoon
(Perkins 1991, 22; Dick 1991, 41, 44.) Vasta asian osaaminen myds muissa ymparistdissi
kuin siind missd se on opittu, osoittaa ettd asia todella hallitaan. Téllainen arviointi on
jestdmaan tilanteita, joissa oppijoilla olisi mahdollisuus soveltaa oppimaansa todellisissa
kaytannon tilanteissa.

Arvioinnin ja palautteen antaminen oppijalle on myds koko oppimisprosessia
leimaava piirre, eikd vain koulutuksen lopussa suoritettava toimenpide. Oppijan tulisi
my0s itse osallistua arviointiin. Oppija itse on oman oppimisensa paras arvioija. Arvioin-
nin tulisikin tuottaa palautetta seké oppijalle ettd ohjaajalle, jolloin se ohjaisi molempien
toimintaa kohti oppimisen tavoitteita. Télloin arvioinnissa toteutuisivat sen ohjaava ja
motivoiva tarkoitus. (Jokinen 1996, 108.) My®6s téssi tutkimuksessa selvitettiin oppimisen
arviointiin ja palautteen antamiseen liittyvid asioita videoneuvotteluvilitteisessa etdopis-
kelussa.

Jokisen (1996, 109) mukaan opettajan tulee toimia peilind” oppimisprosessissa
ja antaa oppijalle palautetta osana arviointia. Oppijan ulkopuolelta, ohjaajalta saatava pa-
laute on térkedd oppijan oman itsearvioinnin kehittymiselle. Aikuisen oppijan ohjaajan
erds tirkeimmistd taidoista onkin oppimista edistivian palautteen antaminen oppijalle.
(Jokinen 1996, 109).

Palautteen antamisessa opettajan on toimittava varovaisesti ja harkitsevaisesti,
ettei hén loukkaa opiskelijan tunteita (Peltonen, 1981, 50). Erityisesti etdopetuksessa, jol-

loin palautteen antaminen tapahtuu jonkin viestimen vilitykselld, on opettajan kiinnitetti-
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teessa, esim. videoneuvottelussa, oheisviestintdén tulisi kiinnittdd normaalia enemmén
huomiota, koska kommunikaatio poikkeaa joiltakin osin normaalista. Vaérintulkintojen
mahdollisuus on olemassa ja koko oppimisprosessi saattaa kérsié, jos oppija ja opettaja
eivdt ymmaérri toisiaan. Palautteenantotilanteessa opettajan on siis tiedostettava oma toi-
mintansa ja ymmérrettdvé sen vaikutukset oppijaan (Jokinen 1996, 109).

Jokinen (1996, 110) mainitsee joitakin palautteen antamisessa huomioitavia te-
kijoitd, jotka edistdvit oppimista. Palautteen tulisi kohdistua aina oppijan toimintaan eikd
hénen henkil66nséd. Oppijan ei tulisi kokea palautetta henkilokohtaiseksi arvosteluksi. Pa-
lautteen tulisi olla ytimekésti, tarkoituksenmukaista ja keskittyd olennaiseen. Palautteen
selkeys ja yksiselitteisyys on olennaisen tirkedsd vadrintulkintojen vilttimiseksi. Oppijaa
tulee auttaa korjaamaan itse mahdolliset puutteet oppimisessaan. Valmiiden ratkaisujen
antaminen ei ole toivottavaa. Palautteen tulee kohdistua oppisisiltéjen arvioinnin liséksi
oppimaan oppimisen arviointiin. Oppijan metakognitiiviset taidot, eli oman oppimisen
tiedostaminen, on tirked oppimissaavutus erityisesti aikuiskoulutuksessa. Palaute on kaik-
kein tehokkainta, kun se annetaan oppijalle mahdollisimman nopeasti arvioitavan tehtivén
jilkeen. Opettajan on oltava palautteen antamisessa ehdottoman rehellinen ja hyvé opettaja

on my6s aidon kiinnostunut oppijan edistymisesté. (Jokinen 1996, 110-111.)

8 KONSTRUKTIVISMI ETAOPETUKSESSA

Kaiken oppimisen ja opettamisen perustana on jokin késitys oppimisesta, eli siitd, millai-
nen on oppimistapahtuman luonne (Rauste-von Wrightin & von Wrightin 1994, 103).
Oppimiskisityksiin vaikuttavat monet tekijit, kuten kasitykset tiedon ja psyykkisten pro-
sessien luonteesta sekid yhteiskunnassa vallitsevat perinteet, normit ja opetukseen kohdis-
tuvat odotukset. Oppimiskisityksen muodostumiseen vaikuttavat myds asenteet, arvot ja
kaytantoihin liittyvit tottumukset, jotka yhdistyvit késityksiin siitd, mitd oppijan pafssi
oppimisen aikana tapahtuu. Myos oppimista koskevilla tutkimustuloksilla on vaikutusta
oppimiskasityksen muodostumiseen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 103.)
Nykyisin opetuksessa on vallalla konstruktivistinen oppimiskisitys. Se on ke-

hittynyt humanistisen ja kognitiivisen oppimiskisityksen pohjalta. Konstruktivismi pe-
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rustuukin kognitiivisen psykologian mukaiseen nikemykseen oppimisesta (Tella 1996,
40). T4lloin oppiminen ndhdéin osana kokonaisprosessia, johon kuuluu havaitseminen,
muistaminen, ajatteleminen ja p#itoksenteko. Oppimiseen vaikuttaa myds se tilanne ja
kulttuuri, jossa oppiminen tapahtuu. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 15, 17.)

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd oppijan ndhddin olevan aktiivinen ja
itseohjautuva. Opettaja taas on auttaja ja tuen antaja. Opettajan tehtidvini on ohjata oppijaa
Jja rohkaista téti itsendiseen ja aktiiviseen tiedonhankintaan. (Bagley & Hunter 1992, 26)
Oppija konstruoi eli rakentaa vastaanottamansa tiedon itselleen sopivaksi. Oppijan on tér-
kedd ymmirtidd oppimansa ja ndin antaa oppimalleen oma henkilokohtainen mielekkyys.
Tieto ei siis sellaisenaan siirry opettajalta oppijalle, vaan oppijan on muodostettava
(konstruoitava) se itse. (Garrison 1993, 202; Griest 1993, 8; Hendry 1996, 23-25; Tella
1994, 25-26; Tella 1996, 40-43.) Konstruktivismissa korostetaan oppijan mietiskelyd, on-
gelmanratkaisua, d4neenajattelua, mindmap:n tekemisté sekd argumentointia (Tella 1996,
40).

Konstruktivismissa kaiken opetuksen lihtékohtana on oppijan aiemmat koke-
mukset ja tapa hahmottaa maailmaa. Kaikki oppiminen tapahtuu suhteessa aiempaan tie-
toon. Oppija rakentaa itse oman todellisuutensa tai ainakin tulkitsee sitd omiin havaintoi-
hinsa ja kokemuksiinsa pohjautuen. Uusi tieto tulkitaan siis vanhan tiedon pohjalta ja sille
annetaan yksilollinen merkitys. Oppijalla on mielessién ns. mentaalisia malleja, eli tieto-
rakenteita, joiden pohjalta uuden informaation tulkinta tapahtuu. Uusi informaatio liitetdén
osaksi jo olemassa olevia tietorakenteita, jotka muokkaantuvat uuden tiedon seurauksena.
(Haapasalo 1994, 95; Hendry 1996, 23-25; Jonassen 1994, 34-35; Loader 1993, 14.) Opet-
tajan on huomioitava ndmi oppijoiden aiemmat tietorakenteet opetuksessaan ja pyrittivi
kayttiméén niitd oppijoiden oppimisen helpottamiseksi. ‘

Oppijat siis ymmaértdvit opetettavat asiat yksilollisesti jokainen omasta konteks-
tistaan késin (Suonperd 1993, 20). Oppijoiden yksilollisyyden huomioiminen on erityisen
tirkedd kansalaisopistojen opiskelijoiden kohdalla, koska opiskelija-aines sielld on hyvin
heterogeenistéd. Opiskelijoilla on erilaiset koulutustaustat kansakoulusta aina yliopisto- ja
korkeakoulutaustaan saakka. Opetus onkin pyrittivd mitoittamaan jokaiselle opiskelijalle
soveltuvaksi. Opetettava aines on siis esitettéiva oppijalle tavalla, joka vastaa oppijan omaa
todellisuutta. T4lloin yhteisen kielen liséksi on valttdmétonti oppijan ja opettajan yhteinen
viitekehys, jonka puitteissa asiat tulkitaan. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 121-

122.) Opettajan tidytyy néin ollen tuntea oppilaansa hyvin, jotta opetus onnistuisi. Oppijan
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on myds liitettdvd oppiminen osaksi laajempaa kokonaisuutta siten, ettd hin ymmértad
miksi opiskelee (Savery & Duffy 1995, 32). Opiskelun tavoitteilla tulee olla henkilokoh-
tainen mielekkyys oppijalle, jotta oppiminen onnistuisi. Kaiken oppimisen perimméinen
mielekkyys on sen mahdollistama tehostunut toiminta maailmassa (Savery & Duffy 1995,
32).

Oppija asettaa itse itselleen tavoitteet konstruktivismin mukaisessa oppimisessa.
Oppija myos valitsee itse millaisia opiskelustrategioita hén kiyttdd tavoitteidensa saavut-
tamiseksi. Opettajan tehtiivind on ohjata ja auttaa oppijaa tissd tehtidvissd. (Winn 1991,
myo6s opettajan rooli oppimistapahtumassa. Esimerkiksi opettajan tekeméd opetuksen
suunnittelutyd muuttuu konstruktivistisen oppimisnikemyksen myotd. Opetusta ei enéd
suunnitella tarkasti etukiteen, koska opetus etenee joustavasti oppijoiden ehdoilla. Winn
(1991, 39) onkin pohtinut mitd suunniteltavaa opettajilla enédé on opetuksen suhteen. Winn
erottaa kaksi asiaa, jotka opettajan on suunniteltava etukiteen. Ensinnikin perustietojen
opetus on edelleen suunniteltava. Oppijoilla ei vilttiméttd ole perustietoa opetettavasta
asiasta, jolloin uutta tietoa ei voida konstruktivismin periaatteiden mukaisesti liittds osaksi
vanhaa tietoa. Niin perustiedot on ensin opetettava oppijoille ja timé opetus on suunni-
teltava hyvin, jotta se onnistuisi. Toiseksi oppimistapahtuman puitteet on edelleen suun-
niteltava, jotta oppiminen onnistuisi. (Winn 1991, 39.)

Konstruktivismissa korostetaan syvdprosessointia oppimisessa. Tdméa eroaa pin-
taprosessoinnista, jossa yksityiskohtaista tietoa omaksutaan pinnallisesti pyrkiméttd ym-
martdmidn sitd. Syvéprosessoinnissa pyritdin omaksumaan laajoja asiakokonaisuuksia
ymmdrtien niiden oleellinen merkitys ja liittimalld ne aiemmin opittuihin asioihin. Konst-
ruktivismissa painotetaan myods oppimaan oppimista tirkednd koulutuksen pﬁﬁmﬁé{rﬁnﬁ
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 18). Oppimaan oppiminen on térked taito, jotta
oppija voisi kriittisesti valita kaikesta saatavilla olevasta tiedosta itselleen merkitykselli-
sen.

Konstruktivismin toteuttamista opetuksessa on myos kritisoitu, koska se voi
asettaa oppijalle liian suuria ja vaikeasti toteutettavissa olevia vaatimuksia (Perkins 1991b,
19-21). Konstruktivismin periaatteiden mukaan toteutetuissa oppimisymparistdissd oppi-
jan on usein toimittava hyvin monimutkaisissa tilanteissa. Esimerkiksi aiempien tietora-
kenteiden muuttaminen uuden tiedon vaatimalla tavalla ei aina ole niin yksinkertaista.

Aiemmat tietorakenteet saattavat olla puutteellisia siten, ettd uuden tiedon tulkinta niiden
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pohjalta ei onnistu tai tieto tulkitaan véirin. Myds oppijalta edellytettivin oman oppimis-
prosessinsa itsendisen hallinnan toteuttaminen saattaa olla vaikeaa. (Perkins 1991b, 19-
20.) Opettajan onkin tarjottava oppijalle juuri timin tarpeita vastaava méira tukea ja oh-
jausta, jotta oppijan oma oppimisen hallinta toteutuisi parhaalla mahdollisella tavalla
(Winn 1991, 39). Myds oppijan asenne konstruktivismin mukaista oppimista kohtaan on
tirked sen toteutumisen kannalta. Oppijan on siséistettdvi konstruktivismin perimméinen
tarkoitus ja idea, jotta héin voisi toimia sen edellyttimalld tavalla. Oppijasta saattaa tuntua
turhalta néhdi enemmén vaivaa opiskelussaan, jos hédn ei ymmaérré sen hyotyjd. Ndin kon-
struktivismin oppijalle asettamat vaatimukset saattavat olla liian suuria hénen taitoihinsa
nihden. Ratkaisuna néihin konstruktivismin soveltamisessa ilmeneviin ongelmiin on op-
pimisen riittivin huolellinen etukiteissuunnittelu. Opettajan on my0s tarjottava oppijalle
riittévésti tukea ja ohjausta sekd oppimisen vaativuus on mitoitettava kullekin oppijalle
sopivaksi. (Perkins 1991b, 19-20.)

Konstruktivismin yhteydessa on esiintynyt kritiikkid my0s siitd, ettd sithen suh-
taudutaan liian varauksettomasti. Konstruktivismia on ylistetty liiaksi ja ilman todellisia
perusteita. Myds muilla oppimiskasityksilld on hyodyllistd annettavaa opetukselle. Reige-
luth (1991, 34) painottaakin, ettd konstruktivismi ei vilttamiéttad aina sovellu kaikkiin ope-
tustilanteisiin. Myos konstruktivismiin tulisi suhtautua varauksella ja ottaa huomioon ti-
lanteen asettamat vaatimukset opetukselle ja suunnitella opetus sen mukaisesti. Konstruk-
sovellettava oppimiskisitys on valittava tilanteen asettamat vaatimukset huomioon ottaen.

Konstruktivismin eri lajeja on késitellyt Haapasalo (1994, 97-102). Radikaalissa
konstruktivismissa katsotaan kaiken tiedon olevan ihmismielen tuotetta. Yksilon ulkopuo-
lista, objektiivista tietoa maailmasta ei katsota olevan olemassa, vaan kaikki tieto on iﬁmi-
sen itsensd tuottamaa. Taméd on kaikkein pisimmalle vietyd konstruktivismia. Téllaista
niakemystd konstruktivismista on kuitenkin usein kritisoitu (mm. Gruender 1996, 21-22).
Ihmiskunta on kehittéinyt monia suuria keksint6ji, esimerkiksi Einsteinin teoria. Jos néitéi
keksintojd ei pidetd objektiivisena tietona jota voidaan opettaa, joudutaanko ne keksiméén
aina uudelleen. Eivitko tillaiset suuret keksinnot ole oikeaa tietoa ennen kuin jokainen
yksilo on ne itsendisesti keksinyt ja muodostanut niistd yksilollisen tietorakenteen.
(Gruender 1996, 22.)

Heikossa konstruktivismissa hyvaksytdan objektiivisen tiedon olemassaolo.

Myds talldin yksilo on aktiivinen ja valikoiva havannoija ja tiedonkdsittelijd. Kuitenkaan



55

yksilon omille konstruktioille, eli tiedon yksilollisille rakennusprosesseille ei anneta niin
paljon painoa. Heikko konstruktivismi vastaakin enemmin kognitiivista oppimiskésitysta,
kuin konstruktivismia siind merkityksessd, mitd silld yleenséd tarkoitetaan. (Haapasalo
1994, 97-102.) Muita Haapasalon kisittelemis konstruktivismin lajeja ovat sosiaalinen- ja

lokaali konstruktivismi, mutta niité ei tdssd yhteydessi ole tarpeen kasitella.

8.1 Teknologian suhde konstruktivismiin

Konstruktivismi on teoreettinen oppirakennelma, eikd se niin ollen sovellu suoraan kai-
kille opetuksen alueille. Nykyinen tieto- ja viestintidtekniikan kehittyminen on kuitenkin
avannut uusia mahdollisuuksia konstruktivismin mukaisille oppimisndkemyksille. Erityi-
sesti telemaattisten viestinten kehittyminen ja laitetekniikan helpottuminen on edistinyt
konstruktivismin mukaisen itsendisen oppijan ihanteen toteutumista etdopetuksessa. (Tella
1996, 40-43.)

Teknologian soveltamisella opetukseen ja oppimiseen néhddén olevan useita
konstruktivismin toteutumista edistdvia vaikutuksia. Teknologian katsotaan mm. edistévin
aktiivista oppimista (Bagley & Hunter 1992, 23). Aktiivinen oppiminen lisééintyy koska
opiskeltavaan asiaan. Kearsley ja Shneiderman (1998, 20-23) ovat kehitténeet erityisen
teorian (engagement theory), jossa korostetaan teknologian mahdollisuuksia edesauttaa
oppijoiden sitoutumista oppimiseen ja titen edistddi oppimista. Teoria sisédltdd lukuisia
oppimisen periaatteitd, jotka ovat yhtenevia konstruktivistisen oppimisnidkemyksen kans-
sa. Teoria mm. painottaa oppimisen merkityksellisyyttd ja mielekkyyttd oppijalle, sisdisen
oppimismotivaation tirkeyttd sekd oppijan aktiivisuutta oppimisessaan. Teoriassa yhdis-
tetddnkin aiempien oppimisteorioiden periaatteita uusien teknologiapohjaisten oppimis-
ympdristdjen mahdollistamiin opetuksellisiin ratkaisuihin. Teknologian rooli oppimisessa
ndhdéin keskeiseksi sekd tiedon saannin ettd oppijoiden keskindisen vuorovaikutuksen
kannaita.

Oppijan téytyy olla aktiivinen kiyttdessddn teknologiaa oppimisensa apuna. Tek-
nologian ansiosta oppijan on myds mahdollista opiskella luokkahuoneen ulkopuolella,
mik3 lisdd oppijan omaa vastuuta oppimisestaan. Teknologian avulla oppijalle avautuvat

mahdollisuudet hakea tietoa itsendisesti maailmanlaajuisista tietoverkoista. Tiedonhan-
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kinta ja valinta edellyttdé oppijalta itsenéistd asioiden pohdiskelua ja 16ydetyn tiedon liit-
timistd osaksi omia tietorakenteita. Opiskelijoiden onkin havaittu viettdvian vapaaehtoi-
sesti enemmén aikaa opiskelun parissa uutta teknologiaa sovellettaessa, kayttivian enem-
mén oppimateriaalia oppimisen tukena, tarvitsevan vihemmén opettajan ohjausta, kehitta-
vén korkeampitasoisia péittelystrategioita sekd nauttivan opiskelustaan enemmén (Bagley
& Hunter 1992, 23).

Teknologiaa voidaan kéyttdd oppimisessa ja opettamisessa usealla tavalla. Tek-
nologian avulla voidaan vilittad opetusta, teknologia voi olla muun oppimisen tdydentdji-
né tai teknologia voi olla oppimisen kohde (Bagley & Hunter 1992, 23). Naissi kaikissa
teknologian soveltamisen muodoissa voidaan toteuttaa konstruktivismin mukaisia peri-
aatteita jos opetus suunnitellaan ja toteutetaan oikealla tavalla. Parhaimpaan tulokseen
pédstidn jos luodaan oppimisympiristo, jossa teknologiaa kéytetdin oppimisen tukena ja
vilineend mahdollisimman monipuolisesti (Bagley & Hunter 1992, 23). Perkins:n (1991,
18-22a) mukaan teknologiaa voidaan kiyttds oppimisympéristdjen kaikkien osien tukemi-
sessa. Teknologia antaa mm. mahdollisuuden kiyttdd uusia tiedonlihteitd vanhojen rin-
nalla sekd entisti todentuntuisempien oppimistehtidvien kayttdimisen oppimisen tukena.
(Perkins 1991a, 18-19.) Erilaiset tietokonesimulaatiot ovat nykyisin paljon kéytettyjd op-
pimisen apuvilineitd. Tietokone antaa oppijalle tehtédvid, joissa oppijan on mahdollista
soveltaa oppimaansa tietoa “kiytant6on”. Tietokoneen tarjoama virtuaalitodellisuus vastaa
laheisesti tilannetta, jossa oppijan myShemmin oletetaan soveltavan oppimaansa. (Dede
1995, 46.)
oppimisnikemys soveltuu videoneuvotteluvilitteiseen etdopiskeluun. Selvityksen kohtee-
na oli, miten opiskelijat kokivat konstruktivismin toteutumisen videoneuvottelussa. Kon-

struktivismin toteutumista selvitettiin erikseen oppijan ja opettajan toiminnan osalta.
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9 TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Tutkimuksessa selvitettiin DINE -PM -projektin toimeksiannosta kansalaisopistojen opis-
kelijoiden kokemuksiin pohjautuvia kisityksid videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta.
Tutkimuksen kohteena oli mm. millaista videoneuvotteluvélitteinen oppiminen on laadul-
taan sekd millaisia toimintamahdollisuuksia videoneuvotteluvilitteinen koulutus antaa
osallistujille. Tutkimuksessa selvitettiin myos kuinka videoneuvotteluvilitteinen koulutus

soveltui konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaiseen oppimiseen.

9.1 Tutkimusongelmat

1. Millaisia kokemuksia opiskelijoilla on videoneuvotteluvilitteisestid koulutuksesta?

2. Millaista oppiminen on videoneuvottelun vilitykselld opiskelijoiden kokemana?

3. Miten opettajan ohjaus ja tuki vilittyvit opiskelijoille videoneuvottelun vilityksella?

4. Millaisia vaatimuksia videoneuvottelun kaytto asettaa opettajalle?

5. Miten opettaja onnistui opetuksessaan kyseisilld kansalaisopistojen videoneuvotteluvi-
litteisilld kursseilla?

6. Millaista vuorovaikutus on videoneuvotteluvilitteisessi koulutuksessa?

7. Miten konstruktivistinen oppimisndkemys toteutuu videoneuvotteluvilitteisessd kou-
lutuksessa?

8. Miten eri taustatekijét vaikuttavat opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvotteluvélittei-

sesti koulutuksesta?
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10 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimus toteutettiin kevéin ja syksyn 1999 aikana. Tutkimuksen toteutuksessa kéytettiin
lahes tdysin strukturoitua kyselylomaketta, joka postitettiin koehenkiléille. Kyselylomake
analysoitiin tilastollisesti SPSS-ohjelmaa kayttden. Kyselyyn vastasi 90 Kansalaisopistojen

videoneuvotteluvilitteiseen koulutukseen kevain 1999 aikana osallistunutta opiskelijaa.

10.1 Esitutkimus

Talvella 1999 tehtiin esitutkimus, jossa selvitettiin tutkimuksessa kaytettdvin kyselylo-
makkeen tarkoituksenmukaisuutta. Kyselylomake koostui yhdeksistd taustamuuttujasta
sekd 65:std Likert-asteikollisesta viittamastd. Asteikko oli viisi portainen ja vastausvaih-
toehdot vaihtelivat vililld “tdysin samaa mieltd”...”tdysin erimieltd”. Lisiksi lomakkees-
sa oli kolme avointa kysymysti, joilla toivottiin saatavan tirke&i tietoa varsinaisen kyse-
lylomakkeen rakentamista varten.

Esitutkimuksen kohteena oli videoluento, jossa oli 28 osallistujaa. Osallistujista
22 taytti ja palautti kyselylomakkeen. Kyselylomakkeet analysoitiin tilastollisesti SPSS-
ohjelmaa kiyttden. Lomakkeen viittdmistd otettiin suorat jakaumat sekd keskiarvot vait-
tamittdin. Lisdksi tarkasteltiin viittdmien vastausten jakaumia taustamuuttujittain. Myos
viéittdmien vilisid korrelaatioita tarkasteltiin.

Esitutkimuksessa ilmeni, ettid osa kyselylomakkeen viittimistd ei ollut tarkoituk-
senmukaisia. Tdmin seurauksena osa viittamisti jétettiin pois varsinaisesta tutkimuksesta.
Esitutkimuksessa ilmeni myos ettd osaa viittdmissa kiytetyistd késitteistd piti selkeyttda.
Varsinaiseen kyselylomakkeeseen myos lisittiin muutama uusi véittimd. Varsinaisen ky-

selylomakkeen viittamien mééraksi tuli 57.

10.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja mittari

Tutkimuksen kohteena oli Itd-Suomen ld4nin alueen kansalaisopistojen opiskelijat, jotka

osallistuivat videoneuvotteluvilitteiseen koulutukseen keviidn 1999 aikana.
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Tutkimuksen tiedonhankinnassa kiytettiin kyselylomaketta (LIITE 1). Lomake
koostui 11 taustamuuttujasta sekd 57 viittamastd. Kyselylomake oli ldhes tdysin struktu-
roitu. Strukturoitu kyselylomake oli tarkoituksenmukainen tiedonhankintaviline tdssi
tutkimuksessa, koska tutkittavia tapauksia oli paljon.

Kyselylomake rakennettiin kéyttden apuna aiemmista etdopetuskokeiluista
saatuja tuloksia videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta seké esitutkimuksesta saatu-
jen tulosten perusteella. Myos tutkijan aiemmin pro-seminaarissa kiyttiméd kyselylo-
maketta kéytettiin hyvaksi tdmin tutkimuksen lomakkeen laadinnassa. Néiden tietojen
pohjalta muotoiltiin viittimit, joiden oletettiin kuvaavan opiskelijoiden kokemuksia
videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta. Tutkimusongelmat pyrittiin operationalisoi-
maan kyselylomakkeen viittdmiksi.

Kyselylomakkeen 11 taustamuuttujan tarkoituksena oli saada tietoa mahdolli-
sista taustatekijoistd, joilla voitaisiin selittdd varsinaisten véittdmien vastauksia. Taus-
tamuuttujia olivat opiskelijan ikd, sukupuoli, pohjakoulutus, opiskeltava aine, videoneu-
votteluun osallistumisen toistuvuus, aiempi kokemus videoneuvotteluvilitteisestd kou-
lutuksesta, tietokoneen kayton méird, tietoteknisten taitojen taso, opiskelun syy, video-
neuvottelun pisteiden lukuméérd sekéd videoluennon osallistujamiérd. Opiskelijan ikédé
ja opiskeltavaa ainetta kysyttiin avoimilla kysymyksilld, jotka luokiteltiin jalkikéteen.
Myés opiskelijan aiempia kokemuksia videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta selvi-
tettiin avoimella kysymyksella.

Kyselylomakkeen 57 viittamén tarkoituksena oli saada selville kohdejoukon
kokemuksia tutkimuksen kohteena olevasta asiasta, eli videoneuvotteluvilitteisestd
koulutuksesta. Viittdmét olivat Likert-asteikollisia. Asteikko oli viisi portainen ja vas-
tausvaihtoehdot vaihtelivat vililld ”tdysin samaa mieltda”...” tdysin erimieltd”. Véiittéméit
mittasivat opiskelijoiden kokemuksia mm. siitd, millaista oppiminen ja opettaminen oli

videoneuvottelussa.

10.3 Aineiston keruu

Aineisto kerittiin lahettdmalld kyselylomake tutkimuksen koehenkildille. Kaytannossé

aineiston keruu toteutettiin siten, etti kyselylomakkeet lahetettiin kansalaisopistoihin,
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joissa opettajat jakoivat niitd opiskelijoille videoluennoilla sekid toimittivat niitd edel-
leen kauempana oleville opiskelijoille. Ratkaisu oli kdytdnnon sanelema, koska lomak-
keiden ldhettdminen jokaiselle opiskelijalle erikseen olisi ollut huomattavasti ty6ladm-
pdid. Kyselylomakkeita ldhetettiin Kansalaisopistoihin noin 140 kappaletta. Lomakkei-
den lukumaéird perustui Kansalaisopistojen rehtoreiden arvioihin videoneuvotteluvilit-
teiseen koulutukseen osallistuvien opiskelijoiden maarastd. 90 opiskelijaa téytti ja pa-
lautti kyselylomakkeen. Lomakkeiden palautusprosentti oli siis 64.

Kyselylomakkeiden jakaminen opiskelijoille oli Kansalaisopistojen opettajien
vastuulla. Tutkijan ei ollut mahdollista kontrolloida, oliko kaikilla opiskelijoilla tosiasi-
assa mahdollisuus vastata lomakkeeseen. Palautusprosenttia voidaankin néissid olosuh-
teissa pitdd suhteellisen korkeana. Vastaamattomuus ei vilttamittd johtunut opiskeli-
joista, vaan siitd ettd heille ei ehki edes annettu kyselylomaketta tiytettdviksi. Useim-
missa Kansalaisopistojen pisteissid kyselylomakkeiden jakaminen opiskelijoille hoidet-
tiin kuitenkin esimerkillisen hyvin. Kiinnostus tutkimusta kohtaan oli suuri ja tutkimuk-
sen katsottiin tulevan kéytinnon tarpeeseen, miki osaltaan vaikutti lomakkeiden aktiivi-

seen jakamiseen opiskelijoille seké opiskelijoiden haluun vastata kyselyyn.

10.4 Aineiston analysointi

Tutkimuksessa kiytetyn kyselylomakkeen vastaukset kasiteltiin tilastollisesti SPSS-
ohjelmaa kiayttden. Kyselylomakkeen viittimien vastauksista sekd taustamuuttujista
otettiin suorat jakaumat. Jokaisesta viittamastd laskettiin myds keskiarvo, joka kertoi
kokemusten suunnan. Keskiarvojen ohella tarkasteltiin védittdmien suoria jakaumia vas-
tausten hajonnan selville saamiseksi.

Kyselylomakkeen viittimien keskiarvojen eroja eri taustamuuttujien suhteen
tarkasteltiin keskiarvotaulukoiden avulla. Keskiarvojen erojen tilastollinen merkitsevyys
eri taustamuuttujien suhteen testattiin t-testid ja varianssianalyysid kidyttden riippuen
muuttujatyypistd. Varianssianalyysid kaytettéessd erot ryhmien vilille paikannettiin Tu-
key-testill4.

Myos korrelaatiokertoimet laskettiin jokaiselle tutkimuksen muuttujalle. Kor-
relaatioiden avulla tarkasteltiin muuttujien keskindistd riippuvuutta. Korrelaatiot olivat

my0s tutkimuksessa kéytetyn faktorianalyysin pohjana.
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Tutkimuksessa muodostettiin viisi summamuuttujaa, joiden avulla tiivistettiin
tutkimustietoa. Summamuuttujien tarkoituksena oli antaa kokonaisempi kuva tutkitta-
vasta ilmidstd. Summamuuttujat muodostettiin teorian ja tutkimusongelmien pohjalta.
Tutkimuksen viittdmét kddnnettiin asteikoltaan samansuuntaisiksi ennen summamuut-
tujien muodostamista. Summamuuttujille laskettiin keskiarvot, joiden avulla tarkastel-
tiin kokemusten painottumista myonteiseen tai kielteiseen suuntaan. Summamuuttujien
keskiarvojen eroja tutkimuksen taustamuuttujien suhteen tarkasteltiin keskiarvoja ver-
tailemalla. Keskiarvojen erojen tilastollinen merkitsevyys eri taustamuuttujien suhteen
testattiin t-testidl ja varianssianalyysid kdyttden riippuen muuttujatyypistd. Varianssiana-
lyysilld testattujen muuttujien ryhmien viliset tilastollisesti merkitsevit keskiarvoerot
paikannettiin Tukey-testillda. Taustamuuttujien yhteisvaikutusta tutkimuksen summa-
muuttujiin selvitettiin kaksisuuntaisella varianssianalyysilld. Summamuuttujille lasket-
tiin reliabiliteettikertoimet (Cronbachin aifa), joiden avulla varmistettiin summamuuttu-
jien mittaavan sitd mité oli tarkoituskin. Cronbachin alfa -kertoimien arvot olivat kor-
keita kaikilla summamuuttujilla, miké osoitti niiden vastaavan hyvin tarkoitustaan.

Tutkimuksessa kéytettiin myos faktorianalyysid tiivistimiin vaittimisti saata-
vaa tietoa. Faktorianalyysi tehtiin pidfakselimenetelmid kéyttden. Rotaatio tehtiin obli-
min-menetelmalld, jossa faktorit voivat korreloida keskendén. Ennen rotaatiota poistet-
tiin muuttujat, joiden kommunaliteetit olivat alle .30. Téllaisia muuttujia oli kuusi. Ro-
taatio suoritettiin faktoriluvuilla 4-6. Tulkinnallisesti selkeimméksi osoittautui neljdn
faktorin ratkaisu, jonka selitysprosentti oli 50,3. Faktoreiden tulkinnassa kiinnitettiin
huomiota vain yli .50 latauksiin. Muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat vililld .31 -
.69. Faktorimatriisi esitetdén liitteessd 15. Faktorianalyysin kéyttod tutkimuksessa sum-
mamuuttujien ohella perustellaan siten, ettd télld tavoin selvitettiin summamuuttﬁjien
tarkoituksenmukaisuutta. Oletuksena oli, ettid faktorit vastaisivat sisilloltddan tutkimuk-
sen summamuuttujia. Tdmi osoittaisi teorian pohjalta muodostettujen summamuuttujien
olleen tarkoituksenmukaisia. Faktorit olivatkin suurelta osin yhdenmukaisia summa-
muuttujien kanssa, mutta faktorianalyysissd muodostui myds summamuuttujista poikke-

avia kokemusalueita, eli faktorianalyysilld saatiin myds uutta tietoa.
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TAULUKKO 1. Ongelmien ratkaisussa kiytetyt menetelmit ongelmittain.

Ongelma-alue Menettely Menettelyn tarkoitus
1. ongelma. - summarmuuttujat Muuttujien ryhmittely ja jasente-
Millaisia kokemuksia opiskeli- - faktorianalyysi ly.
joilla oli videoneuvotteluvilit- Tarkoituksena selvittad millaisia
teisestd koulutuksesta? kokemusalueita muuttujista tii-
vistyi.
2. ongelma. - frekvenssit Muuttujien kuvailu, ryhmittely ja
Millaista oppiminen oli video- - keskiarvot viittamittdin jasentely.
neuvottelun vilitykselld? - summamuuttujat
- faktorianalyysi
3. ongelma. - frekvenssit Muuttujien kuvailu, ryhmittely ja
Miten opettajan ohjaus ja tuki - keskiarvot viittimittdin ~ jdsentely.
vilittyivit oppijoille videoneu- - summamuuttujat
vottelun vilitykselld? - faktorianalyysi
4. ongelma. Muuttujien kuvailu.
Millaisia vaatimuksia videoneu- - frekvenssit

vottelun opetuskiytts asettaa
opettajalle?

5. ongelma.

Miten opettaja onnistui opetuk-
sessaan kyseisilld kansalais-
opistojen videoneuvotteluvilit-
teisilld kursseilla?

6. ongelma.
Millaista vuorovaikutus oli vi-
deoneuvottelussa?

7. ongelma.

Millainen mahdollisuus kon-
struktivistisella oppimisnike-
mykselld oli toteutua videoneu-
votteluvilitteisessi koulutukses-
sa?

8. ongelma.

Miten tutkimuksen taustamuut-
tujat vaikuttivat tutkimuksen
tuloksiin?

Mittausten kelvollisuus.

- keskiarvot vaittimittiin

- frekvenssit

- keskiarvot viittamittdin
- summamuuttujat

- faktorianalyysi

- frekvenssit

- keskiarvot viittdmittidin
- summamuuttujat

- faktorianalyysi

- frekvenssit
- keskiarvot viittamittain
- summamuuttujat

- keskiarvojen vertailu
- t-testi

- varianssaanalyysi

- Tukey-testi

- korrelaatiot

- korrelaatiot
- Cronbachin alfa
- kommunaliteetit

Muuttujien kuvailu, ryhmittely ja
jasentely.

Muuttujien kuvailu, ryhmittely ja
jasentely.

Muuttujien kuvailu.

Muuttujien vilisten yhteyksien
kuvailu.

Mittausten kelvollisuuden totea-
minen.




63

11 OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA
VIDEONEUVOTTELUVALITTEISESTA ETAOPISKELUSTA

Opiskelijoiden kokemukset videoneuvotteluvilitteisestd etdopiskelusta kansalaisopis-
toissa olivat suhteellisen myonteisid. Opiskelijat kokivat videoneuvottelun suhteellisen
tehokkaana ja mielenkiintoisena tapana opiskella asioita. Videoneuvottelun vilitykselld
oli opittu aiotut asiat. Myds opettajan toiminta videoneuvottelussa koettiin kohtalaisen
onnistuneeksi. Konstruktivistinen oppimisnékemys soveltui kokemusten mukaan my6s
suurelta osin videoneuvotteluvilitteiseen opiskeluun. Kansalaisopistoissa kaytetty vide-
oneuvottelun avulla toimiva uusi oppimisympéristd koettiin siis kokonaisuudessaan
toimivaksi ja tarkoitustaan vastaavaksi.

Tutkimuksen kyselylomakkeen viittdmistd muodostettiin teorian pohjalta kuusi
summamuuttujaa. Summamuuttujien tarkoituksena oli tiivistdd tutkimusaineistoa ja
muodostaa opiskelijoiden kokemuksista erityisida kokemusalueita. Summamuuttujat
muodostettiin véittdmistd tutkimusongelmien mukaisesti. Summamuuttujien tarkoituk-
sena oli antaa yleiskuva opiskelijoiden kokemusten painottumisesta joko myonteiseen
tai kielteiseen suuntaan jotain tiettyd asiakokonaisuutta koskien. Kokemusten suunta
selvitettiin laskemalla keskiarvot summamuuttujille. Tuloksista ilmeni opiskelijoiden
kokemusten painottuneen myonteiseen suuntaan kaikissa summamuuttujien mittaamissa
kokemusalueissa. Kaikkien summamuuttujien Cronbachin alfa-kertoimet olivat korkei-
ta, eli summamuuttujien reliabiliteetit olivat hyvii. Néin ollen summamuuttujien antama

tieto oli luotettavaa ja summamuuttujien kaytto tutkimuksessa oli perusteltua.

Tutkimuksen summamuuttujat:

1. Oppimisen tehokkuus ja mielenkiintoisuus videoneuvottelussa.

2. Oppijan rooli videoneuvottelussa.

3. Opettajan tuen valittyminen videoneuvottelussa.

4. Opettajan toiminta ko. kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisessd
koulutuksessa.

5. Vuorovaikutus videoneuvottelussa.

6. Konstruktivismin toteutuminen videoneuvottelussa.
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Opiskelijoiden kokemuksissa videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta ilmeni suuresti
eroavaisuuksia tutkimuksen taustamuuttujista johtuen. Eroja ilmeni paljon seké tutki-
muksen summamuuttujien ettd yksittdisten véittimien kohdalla. Tutkimuksen tausta-
muuttujien vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin tarkastellaan seuraavissa luvuissa
summamuuttujien yhteydessa seki erikseen luvussa 11.6. Taustamuuttujien aiheuttami-
en kokemuserojen tilastollinen merkitsevyys yksittdisten véittimien kohdalla esitetéfin
tutkimuksen liitteissd 4-14. Tilastollisesti merkitsevit keskiarvoerot summamuuttujien
kohdalla esitetdéin summamuuttujia kisittelevien lukujen yhteydessi.

Tutkimuksen viittdmistd muodostettiin faktorianalyysissd my0s neljd faktoria.
Faktorit olivat osin samansisilt6isid kuin summamuuttujat. Faktorit olivat kuitenkin
sisdlloltaan suppeampia ja sisdlsividt vihemmén muuttujia kuin summamuuttujat ja mit-
tasivat ndin suppeampaa kokemusaluetta. Tosin ensimmdinen faktori sisélsi paljon
muuttujia ja oli sisélloltdén summamuuttujia laajempi. Faktori sisélsi eri summamuut-
tujiin kuuluvia muuttujia ja tulokseksi saatiin laajempi kokemusalue. Yleensd opiskeli-
joiden vastauksista muodostui kuitenkin samansuuntaisia kokemusalueita seké teorian

ettd tilastollisen piéttelyn pohjalta, eli summamuuttujat ja faktorit tukivat toisiaan.

Tutkimuksen faktorit:

1. Osallistujien toimintamahdollisuudet videoneuvottelussa.

2. Videoneuvottelun oppijalle asettamia vaatimuksia.

3. Oppimisen laatu videoneuvottelussa.

4. Opettajan toiminta ko. kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisessd

koulutuksessa.

Ensimmdinen faktori muodostui useista eri muuttujista. Faktoriin otettiin muuttujat,
jotka saivat yli .50 lataukset faktorilla. Téllaisia muuttujia oli 17. Faktori oli sisallolli-
sesti kohtalaisen vaikeasti tulkittavissa juuri suuren muuttujaméérén vuoksi. Sisillolli-
sesti faktorilla painottuivat oppijan ja opettajan toimintaa késittelevidt muuttujat sekd
videoneuvottelun vuorovaikutteisuutta kisittelevdt muuttujat. Muuttujien yhteisend ni-
mittdjand voidaan pitdd videoneuvottelun suomia mahdollisuuksia osallistujien toimin-
nalle. Faktorin tiivistimiksi kokemusalueeksi muodostui siten osallistujien toiminta-

mahdollisuudet videoneuvottelussa.
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TAULUKKO 2. 1. faktorin osiot (muuttujat), lataukset seki sisillollinen tulkinta.

Osio Lataus Osallistujien toimintamahdollisuudet videoneuvottelussa
26 .77  Oppija voi osallistua aktiivisesti opetukseen videoneuvottelussa
31 .50  Oppija saa suunnitella opiskeluaan videoneuvottelussa
34 .74 Videoneuvotteluvilitteinen opetus ei ole liian opettajajohtoista
35 .56  Opettajan rooli videoneuvottelussa on oppimisen ohjaaja ja tukija
36 .59  Opettaja otti oppijoiden pohjatiedot huomioon videoneuvottelussa
38 .52 Opettaja voi kannustaa oppijoita videoneuvottelussa
39 .69  Opettaja voi huomioida oppijoiden mielipiteitid videoneuvottelussa
40 .55  Opettaja voi vastata oppijoiden kysymyksiin videoneuvottelussa
50 .53  Opettaja ei edennyt opetuksessaan liian nopeasti
56 .60 Oppija sai riittdvisti huomiota opettajalta videoneuvottelussa
57 .66 Opettaja huomioi kaikki osallistujat tasapuolisesti
58 .62 Videoneuvottelussa oli helppo keskustella muiden kanssa
59 .59  Vuorovaikutus videoneuvottelussa oli riittdvin luonnollista
60 .67  Videoneuvottelu soveltuu hyvin vuorovaikutteiseen opetukseen
61 .75  Oppija osallistui itse keskusteluun videoneuvottelussa
62 77  Videoluennolla oli yhtd paljon vuorovaikutusta kuin tavallisellakin
luennolla
63 .54  Oppija sai puheenvuoron videoneuvottelussa aina halutessaan

Osallistujien toimintamahdollisuudet videoneuvottelussa olivat monipuoliset. Oppijoi-

den oli mm. mahdollista osallistua aktiivisesti opetukseen ja opettajan oli mahdollista

ohjata oppijoita monipuolisesti. My6s videoneuvottelun vuorovaikutteisuus loi osallis-

tujille toimintamahdollisuuksia. Osallistujien toimintamahdollisuuksia videoneuvotte-

lussa tarkastellaan lihemmin tutkimuksen summamuuttujien, oppijan rooli videoneu-

vottelussa ja opettajan tuen vilittyminen videoneuvottelussa, yhteydessd. Myos video-

neuvottelun vuorovaikutusta tarkastellaan omana lukunaan asiaa mittaavan summa-

muuttujan yhteydessd. Tutkimuksen muut faktorit esitetdén seuraavissa luvuissa sum-

mamuuttujien yhteydessi siten, ettd samaa asiaa kisittelevit faktori ja summamuuttuja

kisitellddn yhdessa.
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11.1 Oppiminen videoneuvottelussa

Opiskelijoiden kokemuksia oppimisesta videoneuvottelun vilitykselld Kysyttiin tutki-
muksen kyselylomakkeen viittdmissd 12-33. Viittdmien suorat jakaumat ja keskiarvot
esitetdan liitteessd 2. Viittdmissi selvitettiin oppimisen tehokkuutta videoneuvottelussa,
oppimisen mielekkyyttd sekd millaista oppijan toiminta on videoneuvotteluvilitteisessi
oppimisessa. Opiskelijoiden mielipiteet ja kokemukset videoneuvotteluvilitteisestd op-
pimisesta painottuivat myonteiseen suuntaan. Joillakin tutkimuksen taustamuuttujilla oli
vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvotteluvilitteisestd oppimisesta. Kah-
dessa seuraavassa luvussa tarkastellaan erikseen oppimisen tehokkuutta ja mielenkiin-
toisuutta videoneuvottelussa sekd oppijan toimintaa videoneuvottelussa. Ndmi olivat
myds tutkimuksen summamuuttujia.

Opiskelijoiden kokemuksia videoneuvotteluvilitteisen oppimisen mahdolli-
suuksista selvitettiin my0ds tutkimuksen viittimissid 64-67. Viittimét eivit kuuluneet
mihinkéddn tutkimuksen summamuuttujaan, mutta sisiltyivdt kolmanteen faktoriin op-
pimisen laatu videoneuvottelussa, miti tarkastellaan ldhemmin luvussa 11.1.1.

Opiskelijat kokivat videoneuvotteluvilitteisen opiskelun soveltuvan hyvin
osaksi opiskelukokonaisuutta (viittama 64). Useiden opiskelijoiden opiskelu ei myds-
k&én olisi ollut etédisyyksien vuoksi mahdollista ilman videoneuvottelua (viittima 65).
Videoneuvottelun kayttd opiskelussa oli myos joidenkin opiskelijoiden mielestd ollut
motivoiva tekijd koulutukseen osallistumisessa. Videoneuvottelu oli motivoinut erityi-
sesti oppikoulun kiyneitd opiskelijoita osallistumaan koulutukseen (véittiméa 66). Vide-
oneuvottelu ei kuitenkaan useinkaan ollut pddasiallinen syy opiskeluun osallistumiseen.
Se oli vain viline joka mahdollisti osallistumisen. Suurin osa opiskelijoista voisi osal-
listua uudelleen videoneuvotteluvilitteiseen opiskeluun (viittdimi 67). Vain 5 % ei osal-
listuisi uudelleen. Tastd voidaan paitelld, ettd videoneuvotteluvilitteinen opiskelu oli
onnistunut hyvin, koska useimmat opiskelijat olivat halukkaita osallistumaan vastaavaan
koulutukseen uudelleen. Opiskelijoiden kokemuksiin asiasta vaikuttivat erdét tutkimuk-
sen taustamuuttujat (muuttujat 2, 5 ja 11). Naiset olivat miehié halukkaampia osallistu-
maan uudelleen videoneuvotteluvilitteiseen koulutukseen. Kaksi kertaa kuukaudessa
videoneuvotteluun osallistuneet sekd osallistujaméaéraltaan pienissd pisteissd opiskelleet
olivat myds muita opiskelijoita halukkaampia osallisturnaan uudelleen vastaavaan vide-

oneuvotteluvilitteiseen koulutukseen.
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Niistéd hyvistd kokemuksista huolimatta yli puolet opiskelijoista oli sitd mielt,
ettd videoneuvottelu vaatii paljon kehittelyd toimiakseen kaytinndssd (vdittdimé 68).
Vain 20 % oli sitd mieltd, ettd videoneuvottelu ei kaipaa lisékehittelyd. Opiskelijoiden
kokemuksiin asiasta vaikuttivat erdat tutkimuksen taustamuuttujat (muuttujat 4, 6 ja 11).
Osallistujamaariltaan suuret videoneuvottelupisteet sekd videoluennot vaativat opiske-

lijoiden mielestd paljon kehittelyd toimiakseen.

11.1.1 Oppimisen tehokkuus ja mielenkiintoisuus

Opiskelijoiden kokemuksia oppimisesta videoneuvottelussa selvitettiin kyselylomak-
keen viittdmissd 12-17 ja 19-22. Tdssd yhteydessa ei juurikaan selitetd yksittédisten viit-
tdmien antamia tuloksia, vaan pyritdin saamaan kokonaisempi kuva ilmiostd. Yksittéiis-
ten viittdmien frekvenssit ja keskiarvot esitetdén liitteessd 2. Tutkimuksen taustamuut-
tujien vaikutukset opiskelijoiden kokemuksiin yksittdisten viittdamien kohdalla esitetdin
liitteissd 4-14.

Viittamistd 12-17 ja 19-22 muodostettiin summamuuttuja, jonka avulla muo-
dostettiin yleiskuva oppimisesta videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa. Summa-
muuttujan keskiarvoksi saatiin 3,3, mikd kuvaan kokemusten painottumista myonteiseen
suuntaan. Summamuuttujan Cronbachin alfa -kertoimen arvoksi saatiin 0,85. Kerroin on
korkea, miké kertoo summamuuttujan reliabiliteetin olevan hyvd. Summamuuttuja mit-
tasi siis sitd, mité sen oli tarkoituskin mitata.

Tutkimuksessa suoritetussa faktorianalyysissa muodostui faktori, jolla painot-
tuivat osittain samat muuttujat kuin videoneuvotteluvilitteisen oppimisen tehokkuutta ja
mielenkiintoisuutta mittaavassa summamuuttujassa. Faktori oli tulkinnallisesti kohtalai-
sen selked. Faktorilla saivat korkeita latauksia muuttujat, jotka kisittelivat siséllollisesti
videoneuvotteluvilitteisen oppimisen tehokkuutta ja mielenkiintoisuutta sekéd videoneu-
vottelun oppimiselle antamia mahdollisuuksia. Faktorilla painottuivat videoneuvottelu-
vilitteistd oppimista myonteisesti kasitteleviat muuttujat. Faktorille annettiin nimi oppi-
misen laatu videoneuvottelussa. Faktorin muodostivat 11 muuttujaa, jotka saivat yli .50

lataukset faktorilla.
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TAULUKKO 3. 3. Faktorin osiot (muuttujat), lataukset seki siséllollinen tulkinta.

Osio Lataus Oppimisen laatu videoneuvottelussa

12 .60 Videoneuvottelun avulla opiskelu oli mielenkiintoista

13 51 Videoneuvottelun avulla opiskelu oli tehokasta

14 .56 Videoneuvottelun avulla opiskelu oli mielenkiintoisempaa kuin
opiskelu perinteisilld menetelmilld

15 .57 Videoneuvottelun avulla opiskelu oli tehokkaampaa kuin opis-
kelu perinteisin menetelmin opiskelu

20 .62 Oppiminen ei ja4 pinnalliseksi videoneuvottelussa

21 Sl Videoneuvottelu ei vienyt liikaa huomiota itse oppimisesta

22 .50 Videoneuvottelussa ei ollut héiritsevisti teknisid ongelmia

64 .52 Videoneuvotteluvilitteinen opetus soveltuu hyvin osaksi opis-
kelukokonaisuutta

65 .67 Opiskelu ei olisi ollut mahdollista ilman videoneuvottelua

66 .56  Juuri videoneuvottelun kéyttd opetuksessa motivoi oppijan
osallistumaan koulutukseen

67 .62 Oppija voisi osallistua uudelleen videoneuvotteluvilitteiseen
koulutukseen

Oppiminen videoneuvottelussa oli laadultaan hyvai. Faktorianalyysin tulokset olivat
samansuuntaisia kuin samaa asiaa mittaavan summamuuttujan. Faktorilla saivat korkeita
latauksia my0s yleisempid videoneuvotteluvilitteistd oppimista ja koulutusta mittaavat
muuttujat (64-67), jotka eivit sisdltyneet asiaa mittaavaan summamuuttujaan. Myos
ndistd muuttujista ilmenee opiskelijoiden myonteinen suhtautuminen videoneuvottelu-
vilitteiseen oppimiseen. Ko. viittimii kisiteltiin myos luvussa 11.1.

Opiskelijat kokivat videoneuvottelun sekid tehokkaana ettd mielenkiintoisena
tapana oppia asioita. Videoneuvottelua ei kuitenkaan useinkaan pidetty mielenkiintoi-
sempana tapana oppia kuin perinteisida menetelmid. Videoneuvottelua pidettiin siis hy-
vind ja tehokkaana tapana opiskella, mutta verrattuna perinteisin menetelmin tapahtu-
vaan opiskeluun videoneuvottelu jii toiseksi. Opiskelijoiden keskuudessa ilmeni suh-
teellisen paljon epétietoisuutta selvitettdessd videoneuvotteluvilitteisen opiskelun suh-
detta perinteisiin opetusmenetelmiin.

Videoneuvottelun koettiin soveltuvan oppimisen vilineeksi my0Os teknisten
ominaisuuksiensa osalta. Kéytetty tekniikka ei hdirinnyt oppimista ja oppiminen ei

useimpien mielestéd jadnyt pinnalliseksi. Useimmat opiskelijat olivat myds sitd mieltd,
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ettd videoneuvotteluvilitteisti opetusta oli helppo seurata ja ettd videoneuvottelulaittei-
den kaytto ei vienyt liikaa heiddn huomiotaan opiskeltavasta asiasta.

Opiskelijoiden kokemuksia oppimisesta videoneuvottelussa mittaavaan sum-
mamuuttujaan vaikuttivat tutkimuksen taustamuuttujat videoneuvotteluun osallistumi-
sen toistuvuus sekd osallistujaméirid videoneuvottelupisteessé (taustamuuttujat 5 ja 11).
Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissd 16ydettiin my6s kaksi taustamuuttujien yhdys-
vaikutusta.

Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus vaikutti kokemuksiin siten, ettd
kaksi kertaa kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneet (ryhmé 2) kokivat videoneu-
votteluvilitteisen oppimisen kaikkein myonteisimmin. Heidédn keskiarvonsa summa-
muuttujalle oli 3,8 ja erottui Tukey-testissd ryhmien yksi ja nelji, eli kerran viikossa (ka
3,2) ja harvemmin kuin kerran kuukaudessa (ka 3) videoneuvotteluun osallistuneiden
keskiarvoista (F= 3.882, p= .012**_ df= 85).

Tutkimuksen taustamuuttujilla opiskeltava aine sekéd videoneuvotteluun osal-
listumisen toistuvuus (muuttujat 4 ja 5) oli yhdysvaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin
videoneuvotteluvilitteisestd oppimisesta (F= 3.198, p= .028*, df= 3). Yhdysvaikutus
ilmeni kaksi kertaa kuukaudessa kurssimuotoiseen videoneuvotteluvélitteiseen opiske-
luun osallistuneiden myonteisempinéd kokemuksina oppimisesta.

Osallistujamdidird videoneuvottelupisteessd vaikutti opiskelijoiden kokemuksiin
siten, ettd pienemmissi pisteissd (alle 10 henked) opiskelleet kokivat videoneuvottelu-
vilitteisen oppimisen myonteisemmin kuin suuremmissa pisteissid (10-30 henked) opis-
kelleet (t= 3.58, p= .001*** df= 88). Pienemmissé pisteissd opiskelleiden keskiarvo
summamuuttujalle oli 3,5 ja suuremmissa pisteissi opiskelleiden keskiarvo oli 3. Oppi-
minen koettiin siis tehokkaammaksi ja mielenkiintoisemmaksi pienemmissi pistéisséi
kuin suuremmissa.

Videoneuvottelupisteen osallistujaméadrslld oli myds yhdysvaikutusta opiskeli-
joiden kokemuksiin videoneuvotteluun osallistuvien pisteiden lukumédrd kanssa
(taustamuuttuja 10) (F= 4.286, p= .042*, df= 1). Yhdysvaikutus ilmeni vihéisen piste-
madran sekd pienen osallistujamééiridn aiheuttamana myonteisempédnd kokemuksena vi-
deoneuvotteluvilitteisestd oppimisesta. Opiskelijat, jotka opiskelivat pienissd videoneu-
vottelupisteissd ja osallistuivat neuvotteluihin, joissa oli vain védhén pisteiti mukana,

kokivat videoneuvotteluvilitteisen oppimisen mydnteisemmin kuin muut.
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Mielenkiintoinen ero opiskelijoiden kokemuksissa havaittiin yksittdisen vdit-
tdimén 17 kohdalla, joka mittasi videoneuvotteluvilitteisen opiskelun raskautta. Opiske-
lijoiden mielipiteet videoneuvotteluvilitteisen opiskelun raskaudesta verrattuna perintei-
sin menetelmin tapahtuvaan opiskeluun jakautuivat suhteellisen tasaisesti sekd myontei-
siin ja kielteisiin. Tdhén eroon opiskelijoiden kokemuksissa vaikutti tutkimuksen taus-
tamuuttuja 11, eli videoneuvotteluun osallistuvien henkildiden lukuméiéréd videoneuvot-
telupisteessé siten, ettd opiskelijat jotka opiskelivat pienemmissé pisteissd kokivat har-
vemmin videoneuvotteluvilitteisen opiskelun raskaaksi. Opiskelu suurissa videoneu-
vottelupisteissi oli opiskelijoille raskasta.

Myos kahdessa muussa yksittdisessd viittdméssid ilmeni mielenkiintoinen ero
opiskelijoiden kokemuksissa tutkimuksen taustamuuttujista johtuen. Puolet opiskeli-
joista oli sitd mieltd, etti videoneuvottelussa ei ilmennyt liikaa teknisid ongelmia, jotka
olisivat hdirinneet oppimista (vdittimi 22). Noin 30 %:n mielestd tekniset ongelmat
olivat kuitenkin hédirinneet oppimista. Puolet opiskelijoista oli my0s sitd mieltd, ettd
oppiminen ei jddnyt pinnalliseksi videoneuvottelussa (vdittimi 20). 20 %:n mielesti
oppiminen kuitenkin oli pinnallista. Téhén eroon opiskelijoiden kokemuksissa vaikutti-
vat tutkimuksen taustamuuttujista opiskelijan pohjakoulutus, opiskeltava aine sekd
osallistujien lukuméiréd videoneuvottelupisteessi (taustamuuttujat 3, 4 ja 11). Opistoas-
teen koulutuksen omaavien, kurssimuotoiseen opiskeluun osallistuneiden seké osallis-
tujamidriltddn pienissd pisteissd opiskelleiden mielestd oppiminen videoneuvottelussa

ei ollut pinnallista. Taustamuuttujilla ei kuitenkaan ollut yhdysvaikutusta asiaan.

11.1.2 Oppijan toiminta videoneuvottelussa

Oppijan toimintaa videoneuvottelussa ja videoneuvottelun oppijalle asettamia vaati-
muksia selvitettiin tutkimuksen kyselylomakkeen viittamilla 18, 23-33. Viittdmista
muodostettiin summamuuttuja, jonka avulla muodostettiin yleiskuva siitd, millainen
oppijan rooli videoneuvottelussa on. Summamuuttujan keskiarvoksi saatiin 3,3, miki
kertoi kokemusten painottuneen mydnteiseen suuntaan. Cronbachin alfa -kertoimen ar-
voksi saatiin 0,66, miki on kohtalaisen korkea ja kertoo summamuuttujan reliabiliteetin

olevan suhteellisen hyvai.
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Summamuuttujaan siséltyvilld viittdmilld selvitettiin millaisia vaatimuksia vi-
deoneuvotteluvilitteinen oppiminen asettaa oppijalle, sekid miten oppijan rooli video-
neuvottelussa sopii konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaisiin periaatteisiin. Op-
pijan toimintaa videoneuvottelussa mittaavien yksittdisten védittimien frekvenssit ja kes-
kiarvot esitetédén liitteessd 2. Tilastollisesti merkitsevit keskiarvoerot yksittdisissd véit-
tdmissé tutkimuksen taustamuuttujien suhteen esitetién liitteissi 4-14.

Myos tutkimuksessa tehdyssi faktorianalyysissd muodostui faktori, jolla oppi-
jan toimintaa késittelevédt muuttujat saivat korkeita latauksia (yli .50). Faktori oli tulkin-

nallisesti selked ja sille annettiin nimi videoneuvottelun oppijalle asettamia vaatimuksia.

TAULUKKO 4. 2. faktorin osiot (muuttujat), lataukset seki sisillollinen tulkinta.

Osio Lataus Videoneuvottelun oppijalle asettamia vaatimuksia

18 .64 Videoneuvotteluvilitteinen oppiminen vaatii enemmin keskit-
tymisté kuin perinteinen oppiminen

23 .69 Oppijalla on suuri vastuu oppimisestaan videoneuvottelussa

24 .68  Videoneuvotteluvilitteinen oppiminen vaatii oppijalta suurta
itsendisyytta

25 .59  Oppiminen videoneuvottelussa vaatii oppijalta paljon opittavien
asioiden pohdiskelua

27 .69 Oppiminen videoneuvottelussa vaatii oppijalta paljon omatoimi-
suutta

32 73 Videoneuvotteluvilitteinen oppiminen vaatii oppijalta enemmin
itsendisyyttéd kuin perinteinen oppiminen

33 .64  Oppijalla on enemmén vastuuta oppimisestaan videoneuvotte-
lussa kuin perinteisessi koulutuksessa

Tulosten mukaan videoneuvottelun kéytto oppimisessa asettaa oppijalle joitakin vaati-
muksia. Vaatimukset eivit kuitenkaan ole kohtuuttomia, vaan itseasiassa myonteisia.
Oppijan itsenidisyys, vastuu ja omatoimisuus ovat positiivisia ja tavoiteltavia piirteitd
kaikessa oppimisessa. My0s opittavien asioiden pohdinta on toivottavaa opiskelussa ja
mahdollistaa syvillisemmin oppimisen. Videoneuvottelu oppimisen vélineend asettaa
siis oppijalle vaatimuksia, jotka edistidvit tasokasta, konstruktivistisen oppimisnéke-
myksen mukaista oppimista.

Oppijan toimintaa mittaavan summamuuttujan mukaan opiskelijoiden koke-

mukset oppijan roolista videoneuvottelussa painottuivat myonteiseen suuntaan (ka 3,3).
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Oppijan rooliin videoneuvottelussa oltiin tyytyvidisid ja konstruktivistisen oppimisné-
kemyksen mukaiset periaatteet toteutuivat monelta osin videoneuvotteluvilitteisessi
oppimisessa.

Summamuuttujan mittaamiin kokemuksiin oppijan roolista videoneuvottelussa
vaikuttivat tutkimuksen taustamuuttujat opiskeltava aine, videoneuvotteluun osallistu-
11). Taustamuuttujilla havaittiin olevan myds yhdysvaikutusta opiskelijoiden kokemuk-
siin. Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissd havaittiin kolme taustamuuttujien yhdys-
vaikutusta tutkimuksen summamuuttujiin.

Opiskeltava aine vaikutti opiskelijoiden kokemuksiin oppijan toiminnasta vi-
deoneuvottelussa siten, ettd kurssimuotoiseen opiskeluun osallistuneiden kokemukset
olivat myonteisempii kuin luennoille osallistuneiden. Kursseille osallistuneiden keski-
arvo summamuuttujalle oli 3,2 ja luennoille osallistuneiden keskiarvo oli 3,4 (t= -2.55,
p=.013** df= 85). Kurssimuotoiseen opiskeluun osallistuneet opiskelijat olivat tyyty-
vaisempid oppijan rooliin videoneuvottelussa kuin luennoille osallistuneet.

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilld voitiin osoittaa opiskeltavalla aineella
ja opiskelijan iglld (F= 3.018, p= .016*, df= 5) seka toisaalta opiskeltavalla aineella ja
aiemmalla videoneuvottelukokemuksella (F= 3.929, p= .051*, df= 1) olevan yhdysvai-
kutusta kokemuksiin oppijan roolista videoneuvottelussa (taustamuuttujat 1 ja 6). Iki ja
opiskeltava aine vaikuttivat kokemuksiin siten, ettd kurssimuotoiseen opiskeluun osal-
listuneet vanhemmat opiskelijat kokivat oppijan roolin videoneuvottelussa myontei-
semmin kuin luento-opiskeluun osallistuneet nuoret opiskelijat. Opiskeltava aine ja ai-
empi videoneuvottelukokemus vaikuttivat yhdessd opiskelijoiden kokemuksiin siten,
ettd kurssimuotoiseen opiskeluun osallistuneet opiskelijat joilla ei ollut aiempaa koke-
musta videoneuvottelusta kokivat oppijan roolin myonteisemmin kuin muut.

Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus vaikutti opiskelijoiden koke-
muksiin oppijan toiminnasta videoneuvottelussa siten, ettd kaksi kertaa kuukaudessa
videoneuvotteluun osallistuneet (ryhmi 2) olivat kokemuksissaan kaikkein mydnteisim-
pid keskiarvollaan 3,7. Ero kokemuksissa ilmeni erityisesti suhteessa ryhmiin yksi ja
kolme, eli kerran viikossa (ka 3,2) ja harvemmin kuin kerran kuukaudessa (ka 3) video-
neuvotteluun osallistuneisiin (F= 5.446, p= .002**, df= 87). Kaksi kertaa kuukaudessa
videoneuvotteluun osallistuneet opiskelijat kokivat siis oppijan roolin videoneuvottelus-

sa myoOnteisemmin kuin muut opiskelijat.
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Myos osallistujamddrd videoneuvottelupisteessd vaikutti oppijan toimintaa
videoneuvottelussa mittaavaan summamuuttujaan. Osallistujamiéréltddn pienempiin
neuvotteluihin osallistuneet opiskelijat olivat myonteisempid kokemuksissaan kuin suu-
rempiin neuvotteluihin osallistuneet opiskelijat. Alle 10 hengen neuvotteluihin osallis-
tuneiden opiskelijoiden keskiarvo summamuuttujalle oli 3,4 ja 10-30 hengen neuvotte-
luihin osallistuneiden keskiarvo oli 3,1 (t=2.97, p= .004**, df= 86). Oppijan rooli koet-
tiin siis parempana osallistujamairiltdédn pienissd videoneuvottelupisteissi.

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilld voitiin osoittaa videoneuvotteluun
osallistumisen  toistuvuudella ja  osallistujamiérdlla  videoneuvottelupisteessi
(taustamuuttuja 5 ja 11) olevan myds yhdysvaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin op-
pijan roolista videoneuvottelussa (F= 2.701, p= .051%*, df= 3). Kaksi kertaa kuukaudessa
osallistujaméadriltdidn pieniin videoneuvotteluihin osallistuneiden opiskelijoiden koke-
mukset oppijan roolista videoneuvottelussa olivat myonteisempid kuin muiden opiske-

lijoiden.
Konstruktivismin toteutuminen oppijan toiminnassa

Tutkimuksessa pyrittiin selvittdméin miten konstruktivistinen oppimisnidkemys soveltuu
videoneuvotteluvilitteiseen oppimiseen. Téssd kasitellddn asiaa oppijan toiminnan kan-
nalta, eli pyritddn selvittimiin miten konstruktivismin mukaiset oppimisen periaatteet
toteutuivat oppijan toiminnassa videoneuvottelussa.

Opiskelijoiden kokemukset oppijan roolista videoneuvotteluvilitteisessd kou-
lutuksessa painottuivat myonteiseen suuntaan (summamuuttujan keskiarvo 3,3). Oppijan
roolin koettiin suurelta osin olevan konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukainen.
Oppijan vastuullisuuden, itsendisyyden, omatoimisuuden sekd aktiivisuuden koettiin
toteutuvan videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa. Oppimisen videoneuvottelussa ko-
ettiin myds vaatineen paljon opittavien asioiden itsendistd pohdiskelua, mikd on kon-
struktivismia erityisesti leimaava piirre. Sen sijaan opiskelun itsendinen suunnittelu ja
oppimisen arviointi eivit toteutuneet videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa. Téltéd
osin konstruktivismin mukaiset oppimisen periaatteet eivit siis videoneuvottelussa to-
teutuneet. Seuraavassa tarkastellaan konstruktivismin toteutumista oppijan toiminnassa

tutkimuksen yksittdisten viittdimien mukaisesti.
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Lidhes 90 % opiskelijoista koki ettd heilld itselldén oli suuri vastuu oppimises-
taan videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa (viittaimi 23). Videoneuvotteluvilittei-
nen koulutus koettiin siis konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukaisesti oppijan
vastuuta korostavaksi. Opiskelijat kokivatkin, ettd heilld itsellddn oli jopa enemmén
vastuuta oppimisestaan videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa kuin perinteisessd
koulutuksessa (vidittima 33). Opiskelijat olivat myos sitd mieltd, ettd videoneuvottelu-
vilitteinen koulutus vaatii oppijalta suurta itsendisyyttd (viittimi 24). Useat opiskelijat
kokivat, ettd videoneuvotteluvilitteinen koulutus vaati heiltd enemmain itsendisyyttd
kuin perinteinen koulutus (viittdamé 32). Nami ovat myos konstruktivismin soveltu-
vuutta videoneuvotteluun tukevia tutkimustuloksia.

Opiskelijat kokivat usein myos, etti videoneuvotteluvilitteinen oppiminen
vaatii oppijalta paljon opiskeltavien asioiden pohdiskelua (viittama 25). Opittavan itse-
ndinen pohdiskelu on konstruktivismia erityisesti leimaava piirre, joten opiskelijoiden
kokemusten mukaan videoneuvottelu soveltuu myos tiltd osin konstruktivismin peri-
aatteiden mukaiseen oppimiseen.

Useiden opiskelijoiden kokemusten mukaan opiskelijat voivat osallistua aktii-
visesti opetukseen videoneuvottelussa (vdittiméa 26). Yli puolet opiskelijoista oli tatd
mieltd. Kuitenkin yli 30 % vastaajista oli eri mieltd. Useat tutkimuksen taustamuuttujat
aiheuttivat eroja opiskelijoiden kokemuksiin asiasta (muuttujat 1, 4, 5, 10 ja 11). Koke-
musten mukaan oppijan onkin oltava aktiivisempi videoneuvotteluvilitteisessid opiske-
lussa kuin perinteisessa opiskelussa, jotta oppimista tapahtuisi (véittdma 30). Videoneu-
votteluvilitteisen koulutuksen koettiin myos vaativan oppijalta paljon omatoimisuutta
(vaittdima 27). Nami ovat myds konstruktivismiin kuuluvia periaatteita, jotka siis voivat
toteutua videoneuvottelun vélitykselld tapahtuvassa oppimisessa. .

Opiskelun itsendinen suunnittelu ja oppimisen arviointi ovat myos konstrukti-
vistiseen oppimiskésitykseen kuuluvia periaatteita. Ndmi periaatteet eivét kuitenkaan
opiskelijoiden kokemusten mukaan useinkaan toteutuneet videoneuvotteluvilitteisessd
opiskelussa. Vain noin 30 % opiskelijoista oli arvioinut itse oppimistaan videoneuvot-
teluvilitteisessd koulutuksessa (viittdma 28). Yli 30 % opiskelijoista ei ollut suunnitel-
lut itse opiskeluaan ja saman verran opiskelijoita oli osallistunut opiskelunsa suunnitte-
Iuun (viittdmé 29). Opiskelijoiden vilisiin eroihin néissd asioissa vaikuttivat erdit tut-
kimuksen taustamuuttujat (muuttujat 5, 9, 10 ja 11). Opiskelun itsendinen suunnittelu

videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa verrattuna perinteiseen opiskeluun koettiin



75

myos kielteisesti (vdittdmi 31). Vain noin 20 % vastaajista koki saaneensa itse suunni-
tella opiskeluaan enemmén videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa kuin oli saanut

perinteisessi koulutuksessa.

11.2 Oppimisen ohjaaminen videoneuvottelussa

Opiskelijoiden kokemuksia opettajan toiminnasta videoneuvotteluvilitteisessd koulu-
tuksessa selvitettiin tutkimuksen kyselylomakkeen véittimissd 34-47. Viittdmilld pyrit-
tiin selvittiméin miten opettaja ohjaa opiskelijoiden oppimista videoneuvottelussa,
millainen opettajan rooli on videoneuvottelussa sekd millaisia vaatimuksia videoneu-
vottelun kiytté opetuksessa asettaa opettajalle. Opettajan roolia ja toimintaa selvitettiin
nimenomaan oppijan niakokulmasta. Asiaa mittaavista viittdmistd muodostettiin sum-
mamuuttuja opettajan tuen vilittyminen oppijoille videoneuvottelussa. Asiaa Késitellddn
luvussa 11.2.1.

Lisiksi selvitettiin miten opettaja onnistui opetuksessaan nimenomaan kysei-
silld kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisilld kursseilla ja luennoilla. Tétad selvi-
tettiin kyselylomakkeen viittimilld 48-57. Opettajan toiminnasta ko. kansalaisopistojen
videoneuvotteluvilitteisessid koulutuksessa muodostettiin summamuuttuja. Faktoriana-
lyysissd muodostui myods samansiséltoinen faktori. Asiaa mittaavaa summamuuttujaa ja

faktoria késitelldsin luvussa 11.2.3.

11.2.1 Opettajan tuen vilittyminen oppijoille videoneuvottelussa

Opettajan tuen vilittymisti opiskelijoille selvitettiin kyselylomakkeen viittamissd 34-41
ja 43 seki 47. Opettajan tuki oppijoille ilmeni mm. oppijoiden motivoimisena, kannus-
tamisena ja rohkaisemisena sekd heiddn mielipiteidensd huomioon ottamisena ja pa-
lautteen antamisena. Opettajan tuen vilittymistd oppijoille mittaavien yksittdisten viit-
tamien frekvenssit ja keskiarvot esitetdin liitteessd 2. Yksittdisten véittdmien tilastolli-
sesti merkitsevit keskiarvoerot tutkimuksen taustamuuttujien suhteen esitetdén liitteissa

4-14.
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Yleisesti ottaen opiskelijoiden kokemukset opettajan tuen vilittymisestd oppi-
joille videoneuvottelussa olivat melko kielteisid. Opettajan tuen ei koettu vélittyneen
oppijoille kovinkaan tehokkaasti. Yksittdisten asiaa mittaavien véittdimien keskiarvot
painottuivat vain hyvin lievisti myoOnteiseen suuntaan ja suorista jakaumista ilmeni
mielipiteiden suhteellisen tasainen jakautuminen sekd myonteisiin ja kielteisiin. My0s
“en osaa sanoa” -vastausten méadrd oli huomattavan suuri. (ks. liite 2.)

Opiskelijoiden kokemukset opettajan mahdollisuuksista motivoida ja kan-
nustaa opiskelijoita videoneuvottelussa jakautuivat tasaisesti sekd myonteisiin ettéd kiel-
teisiin. Suurin osa opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd opettaja pystyi vastaamaan tehok-
kaasti opiskelijoiden esittdmiin kysymyksiin videoneuvottelussa, rohkaisemaan oppi-
joita videoneuvottelun vilitykselld ja antamaan palautetta videoneuvottelun valitykselld.
Opiskelijoiden kokemukset olivat usein kielteisid sen suhteen, koettiinko opettajan pys-
tyneen huomioimaan tehokkaasti oppijoiden mielipiteitd videoneuvottelussa. Joillakin
tutkimuksen taustamuuttujilla oli vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin opettajan tuen
vilittymisestd my0s asiaa mittaavien yksittdisten muuttujien kohdalla.

Opettajan tuen vilittymistd oppijoille mittaavista véittdmistd muodostettiin
summamuuttuja, jonka avulla pyrittiin saamaan yleiskuva opiskelijoiden kokemuksista
opettajan tuen vilittymisen suhteen. Asiaa mittaavan summamuuttujan keskiarvoksi
saatiin 3,1, miki kuvastaa kokemusten painottuneen vain lievisti myonteiseen suuntaan.
Summamuuttujan reliabiliteetti oli erittdin hyvd Cronbachin alfa -kertoimen ollessa
0,91. Summamuuttuja vastasi siis tarkoitustaan, eli mittasi sitd miti pitikin.

Opettajan tuen vilittymistd oppijoille mittaavaan summamuuttujaan vaikutti
nelja tutkimuksen taustamuuttujaa. Opiskelijoiden kokemuksiin asiasta vaikuttivat opis-
keltava aine, videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus, videoneuvotteluun osailistu-
vien pisteiden lukumddrd sekd  osallistujamédird  videoneuvottelupisteessé
(taustamuuttujat 4, 5, 10 ja 11). Lisaksi kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa paljastui
neljd eri taustamuuttujien yhdysvaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin opettajan tuen
vélittymisesta.

Opiskeltava aine vaikutti opiskelijoiden kokemuksiin opettajan tuen vélittymi-
sestd siten, ettd opettajan tuki vilittyi opiskelijoille paljon tehokkaammin kurssimuotoi-
sessa pienryhmiopiskelussa kuin suurilla videoluennoilla. Kursseille osallistuneiden
keskiarvo asiaa mittaavalle summamuuttujalle oli 3,4 ja luennoille osallistuneiden kes-

kiarvo oli 2,9 (t= -3.14, p= .002**, df= 84). Kurssimuotoiseen pienryhméopiskeluun
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osallistuneiden kokemukset opettajan tuen vilittymisestd olivat siis paljon myonteisem-
pid kuin luennoille osallistuneiden kokemukset.

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilld voitiin osoittaa opiskeltavalla aineella ja
videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuudella (F=3.597, p= .017%*, df= 3) ja toisaalta
opiskeltavalla aineella ja videoneuvotteluun osallistuvien pisteiden lukumaiérilla (F=
3.260, p= .044*, df= 2) olevan yhdysvaikutusta kokemuksiin opettajan tuen vilittymi-
sestd videoneuvottelussa (taustamuuttujat 5 ja 10). Kaksi kertaa kuukaudessa Kurssi-
muotoiseen pienryhmiopiskeluun osallistuneet opiskelijat kokivat opettajan tuen vilit-
tyneen kaikkein tehokkaimmin. Myos opiskelijat, jotka osallistuivat pienryhméopiske-
luun, jossa oli vdhan osallistuvia pisteitd, kokivat opettajan tuen vilittyneen paremmin
kuin pistemiiraltdain suurempiin videoluentoihin osallistuneet opiskelijat.

Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuudella oli yhdysvaikutusta tuen vi-
littymistd mittaavaan summamuuttujaan myos videoneuvottelupisteen osallistujaméérian
kanssa (taustamuuttuja 11) (F= 3.785, p= .014*, df= 3). Yhdysvaikutus ilmeni kaksi
kertaa kuukaudessa osallistujaméiraltdan pienissd videoneuvottelupisteissd opiskellei-
den myonteisemmilld kokemuksilla opettajan tuen vélittymisesté.

Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus aiheutti myds yksistdéin eroja
opiskelijoiden kokemuksiin opettajan tuen vilittymisestd videoneuvottelussa. Kaksi
kertaa kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneiden opiskelijoiden mielestéd tuki oli
vilittynyt paremmin kuin muiden opiskelijoiden mielestd. Kaksi kertaa kuukaudessa
videoneuvotteluun osallistuneiden opiskelijoiden (ryhmi 2) keskiarvo asiaa mittaavalle
summamuuttujalle oli 3,8. Keskiarvo erosi erityisesti ryhmien yksi ja neljd, eli kerran
viikossa (ka 2,9) ja harvemmin kuin kerran kuukaudessa (ka 3) videoneuvotteluun osal-
listuneiden ryhmien keskiarvoista (F= 5.799, p= .002**, df= §87). Kaksi kertaa kuﬁkau-
dessa videoneuvotteluun osallistuneiden kokemukset opettajan tuen vilittymisestd op-
pijoille olivat siis paljon myonteisempid kuin muiden ryhmien. Kaikkien summamuut-
tujien kohdalla havaittiin samanlainen ero opiskelijoiden kokemuksissa ja kaksi kertaa
kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneet opiskelijat kokivat my6s muut videoneu-
votteluvilitteiseen opiskeluun liittyvét asiat myonteisemmin kuin muut opiskelijat.

Myos videoneuvotteluun osallistuvien pisteiden lukumddrd vaikutti opiskeli-
joiden kokemuksiin opettajan tuen vilittymisestd videoneuvottelussa (F= 4.885, p=
.004**  df= 86). Mitd vihemmin pisteitd videoneuvotteluun osallistui, sitd peremmin

opettajan tuki oppijoille vilittyi. 2-3 pisteen neuvotteluihin osallistuneiden opiskelijoi-
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den kokemukset asiasta olivat kaikkein myonteisimpid. Ryhmai erosi Tukey-testissi kes-
kiarvonsa 3,5 perusteella 4-6 pisteen neuvotteluihin osallistuneista opiskelijoista, joiden
keskiarvo summamuuttujalle oli 2,9. Opettajan tuki vilittyi opiskelijoiden kokemusten
mukaan parhaiten siis silloin, kun videoneuvotteluun ei osallistunut kovin monta pistetta
yhtiaikaa.

Myés osallistujamddrd videoneuvottelupisteessd vaikutti opiskelijoiden koke-
muksiin tuen vilittymisestd videoneuvottelussa (t= 2.85, p= .006**, df= 50.64). Pie-
nempi osallistujamaérd takasi tuen paremman vilittymisen oppijoille. Alle 10 hengen
pisteissd opiskelleiden kokemukset asiasta olivat myonteisempié (ka 3,3) kuin 10-30
hengen pisteissa opiskelleiden kokemukset (ka 2,8).

Opettajan tuki vilittyi oppijoille parhaiten silloin, kun videoneuvotteluun osal-
listui vdhin pisteitd ja osallistujamddrd pisteissd oli pieni. T#lloin opettaja pystyi pa-
remmin huomioimaan opiskelijoita ja tukemaan heidén oppimistaan. Pieni osallistuja-
sessa opiskelussa kuin videoneuvotteluvilitteisessd. Videoneuvottelun vilitykselld ta-
pahtuvassa opiskelussa tami kuitenkin korostuu vield enemmin, koska videoneuvotte-
lussa nonverbaalinen viestinté ei vility yhtd tehokkaasti kuin kasvokkaisessa kommuni-
kaatiossa ja osa tuesta jad ndin oppijoilta saamatta. Videoneuvottelupisteiden méirilld ja
osallistujamasrilla videoneuvottelupisteessi olikin yhdysvaikutusta kokemuksiin opet-

tajan tuen vilittymisestd (F= 14.560, p= .000***, df=1).

11.2.2 Videoneuvottelun opettajalle asettamia vaatimuksia

Videoneuvottelun opettajalle asettamia vaatimuksia selvitettiin tutkimuksen viittdmissa
42, 44-46, 48 ja 50. Viittamistd ei muodostettu summamuuttujaa, koska vaittdimaét olivat
sisélloltddn usein neutraaleja, eivatkd siis selkedsti joko myonteisid tai kielteisid koke-
muksia kuvastavia.

My®6s opettajan tuen vilittymistd oppijoille mittaavista viittimistd (ed. luku)
voidaan péitelld millaisia vaatimuksia videoneuvottelu opettajalle asettaa. Kuten nédistd
viittamistd ilmeni, tuki ei vélittynyt oppijoille kovinkaan tehokkaasti. Tdmi asettaakin
opettajalle vaatimuksia kiinnittdas erityistd huomiota tuen vilittymiseen videoneuvotte-

lussa. Opettajan tulisi motivoida, rohkaista ja kannustaa oppijoita enemmaén videoneu-
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vottelussa kuin tavallisessa opiskelussa. Videoneuvottelussa kommunikaatio ei ole kas-
vokkaisen kommunikaation tasolla, mik# asettaa lisdvaatimuksia opettajan toiminnalle.
Oppijoiden tukemisen keinoja on tehostettava videoneuvottelussa, koska osa tuen vai-
kutuksesta hividd laitteen vilitykselld tapahtuessa. Esimerkiksi palautteen antamiseen
videoneuvottelussa tulisi kiinnittii erityistd huomiota.

Opettajan katsekontaktin opiskelijoihin on oletettu olevan ehdottoman tirked
videoneuvotteluvilitteisessid koulutuksessa. Tassa tutkimuksessa kysyttiin opiskelijoiden
kasityksid asiasta (vdittdma 45). Noin 40 % opiskelijoista oli sitd mielti, ettd opettajan
katsekontakti opiskelijoihin oli oleellinen oppimisen tehokkuuden kannalta. Noin 30
%:n mielestd katsekontakti ei ollut tirked. Opettajan katsekontaktin merkityksestd opis-
kelijoilla ei stis ollut yhteisti kasitystd. Tutkimuksen taustamuuttujilla ei ollut vaikutusta
opiskelijoiden kisityksiin asiasta, joten kokemusten eroja ei voida selittdd niiden perus-
teella. Opettajan olisikin hyvi kiinnittdd huomiota katsekontaktiin. Katsekontakti ei ai-
nakaan ole vahingollista oppimisen kannalta, mutta sen puute saattaa héiriti joitakin
opiskelijoita.

Tutkimuksen viittdmisséd selvitettiin opiskelijoiden kokemuksiin pohjautuvia
kasityksid videoneuvotteluvilitteisen opetuksen ominaispiirteistd verrattuna perinteiseen
opetukseen. Opiskelijat olivat mm. sitd mielti, ettd opiskelijoiden motivointi on video-
neuvottelussa vield tirkedmpdd kuin perinteisessd opiskelussa ja ettd opettajan pitdd
aktivoida opiskelijoita enemmin videoneuvottelussa kuin perinteisessd opiskelussa,
jotta oppimista tapahtuisi. Myos oheismateriaalin kayttdmisen koettiin lisdnneen ope-
tuksen tehokkuutta videoneuvottelussa. Opettajan tuleekin kiinnittié erityistd huomiota
videoneuvottelussa kiytettdvadn oheismateriaaliin ja huomioida videoneuvottelun op-
pimateriaalille asettamat erityisvaatimukset. .

Mielenkiintoinen ero opiskelijoiden kokemuksissa ilmeni yksittdisen véittiméin
50 kohdalla, jossa selvitettiin etenikd opettaja liian nopeasti opetuksessaan videoneu-
vottelussa. Yli 40 % opiskelijoista koki, ettd opettaja eteni opetuksessaan liian nopeasti.
Noin 35 % koki etenemistahdin olleen sopivan. Eriilld tutkimuksen taustamuuttujilla oli
vaikutusta kokemuksiin asiasta (muuttujat 1, 4, 5, 7, 8 ja 11). Taustamuuttujilla iké ja
opiskeltava aine (F= 4.018, p= .003**, df= 5) seké opiskeltava aine ja videoneuvotte-
luun osallistumisen toistuvuus (F= 4.024, p= .010**, df= 3) oli myds yhdysvaikutusta
opiskelijoiden kokemuksiin asiasta. Vanhemmat opiskelijat, jotka olivat osallistuneet

kurssimuotoiseen pienryhmiopiskeluun kokivat opetuksen etenemistahdin olleen sopi-
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va. Kurssimuotoiseen pienryhméopiskeluun kaksi kertaa kuukaudessa osallistuneet
opiskelijat olivat myos tdtd mieltd. Videoneuvottelu opetuksen vilineend asettaakin
opettajalle myos erityisen vaatimuksen kiinnittdd huomiota opetuksensa tahtiin. Opetta-

jan tulee varmistaa, ettd kaikki opiskelijat pysyvit tahdissa mukana.

11.2.3 Opettajan toiminta kansalaisopistojen videoneuvotteluopetuksessa

Opettajan toimintaa kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisilld kursseilla ja luen-
noilla selvitettiin tutkimuksen véittamilld 48-57. Asiaa mittaavat viittimét olivat osit-
tain paillekkaisid opettajalle asetettavia vaatimuksia selvittivien véittdmien kanssa (ks.
ed. luku, viittdmit 48 ja 50). Samat viittdmat mittasivat siis molempia asioita, sekd vi-
deoneuvottelun opettajalle asettamia vaatimuksia ettd opettajan toimintaa kyseisilla tut-
kimuksen kohteena olleilla kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisilla kursseilla ja
luennoilla.

Opettajan toimintaa kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisessd koulutuk-
sessa mittaavista véittdmistd 48-57 muodostettiin summamuuttuja, jonka avulla selvi-
tettiin opiskelijoiden kokemuksia asiasta kokonaisuutena. Summamuuttujan keskiarvok-
si saatiin 3,5, mikd kuvaa opiskelijoiden olleen tyytyvéisid opettajan toimintaan video-
neuvotteluvilitteisessd koulutuksessa. Summamuuttujan reliabiliteetti oli hyvd Cron-
bachin alfa -kertoimen ollessa 0,81. Opettajan toimintaa kansalaisopistojen koulutukses-
sa mittaavien yksittdisten viittimien frekvenssit ja keskiarvot esitetdéin liitteessd 2 ja
taustamuuttujien vaikutus yksittdisiin viittdmiin esitetién liitteisséd 4-14.

Opiskelijat olivat yleisesti ottaen olleet tyytyviisid opettajan toimintaan video-
neuvotteluvélitteisessd koulutuksessa. Opettamisen oli koettu onnistuneen videoneu-
vottelun vilitykselld. Opettaja oli useiden opiskelijoiden mielesti esiintynyt rauhallises-
ti, puhunut selkeésti seké hallinnut videoneuvottelun tekniikan riittdvén hyvin. Opettaja
oli myds toiminut tehokkaasti puheenjohtajana videoneuvottelussa sekd huomioinut
opiskelijoita riittévésti ja tasapuolisesti. Myos opettajan videoneuvottelussa antamasta
palautteesta oli ollut hyotyd oppimisessa. Kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteinen
koulutus oli siis opettajan toiminnan osalta onnistunut hyvin.

Faktorianalyysissd muodostui faktori, jossa korkeita latauksia saivat opettajan

toimintaa kansalaisopistojen jérjestiméssd koulutuksessa mittaavat muuttujat (yli .50).
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Faktori oli tulkinnallisesti erittdin selked. Sisillollisesti faktori vastasi siis summa-
muuttujaa, joka myos mittasi opettajan toimintaa kansalaisopistojen jirjestiméassi kou-
lutuksessa. Faktori nimettiinkin samoin kuin summamuuttuja, eli opettajan toiminta
kyseisessd kansalaisopistojen videoneuvotteluvdlitteisessid koulutuksessa. Kaikki sum-
mamuuttujaan siséltyneet muuttujat eivit kuitenkaan saaneet korkeita latauksia fakto-
rilla ja faktoriin siséltyi myos muuttujia jotka eivit sisidltyneet summamuuttujaan. Fakto-

rin ja summamuuttujan voidaan kuitenkin katsoa tukevan toinen toisiaan.

TAULUKKO 5. 4. faktorin osiot (muuttujat), lataukset ja sisélléllinen tulkinta.

Osio Lataus Opettajan toiminta kansalaisopistojen videoneuvotteluvilittei-
sessd koulutuksessa
19 .59 Videoneuvotteluvilitteisti opetusta oli helppo seurata
38 .54 Opettaja pystyi kannustamaan oppijoita videoneuvottelussa
51 .74 Opettaja esiintyi rauhallisesti videoneuvottelussa
52 1 Opettaja puhui selkeisti videoneuvottelussa
53 74 Opettajan kéyttdmi oheismateriaali oli selkeda

Opiskelijoiden kokemuksissa opettajan toiminnasta tutkimuksen kohteena olleessa
koulutuksessa oli paljon eroja tutkimuksen taustamuuttujista johtuen. Asiaa mittaavaan
summamuuttujaan vaikutti jopa seitsemén tutkimuksen taustamuuttujaa (muuttujat 4, 5,
7, 8,9, 10 ja 11). Eroja aiheuttivat taustamuuttujat opiskeltava aine, videoneuvotteluun
osallistumisen toistuvuus, tietokoneen kayton toistuvuus, tietoteknisten taitojen taso,
opiskelun syy, videoneuvotteluun osallistuneiden pisteiden lukumésiri ja osallistujamé-
rd videoneuvottelupisteessd. Liséksi kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa paljastui
viisi eri taustamuuttujien yhdysvaikutusta kokemuksiin opetuksen onnistuneisuudesta
kansalaisopistojen jérjestdméssi koulutuksessa.

Opiskeltava aine vaikutti opiskelijoiden kokemuksiin siten, ettd kurssimuotoi-
seen opiskeluun osallistuneet opiskelijat olivat tyytyvidisempid opettajan toimintaan kuin
luennoille osallistuneet. Kursseille osallistuneiden opiskelijoiden keskiarvo summa-
muuttujalle oli 3,7 ja luennoille osallistuneiden 3,4 (t= -2.23, p= .028*, df= 79.97).

Kursseille osallistuneiden opiskelijoiden myonteisemmaét kokemukset ovat tulleet esille
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jo kolmen summamuuttujien kohdalla, mikid kertoo kurssien onnistuneen paremmin
kuin luentojen.

Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa ilmeni opiskeltavalla aineella ja illa
(F=2.417, p= .045*, df= 5) seki toisaalta opiskeltavalla aineella ja videoneuvotteluun
osallistumisen toistuvuudella (F= 3.449, p= .021*, df= 3) olleen yhdysvaikutusta opis-
kelijoiden kokemuksiin opettajan toiminnan onnistuneisuudesta kansalaisopistojen jir-
jestdmissd koulutuksessa (taustamuuttujat 1 ja 5). ki ja oppiaine vaikuttivat kokemuk-
siin siten, ettd vanhemmat ja kurssimuotoiseen opiskeluun osallistuneet opiskelijat ko-
kivat opetuksen ollen parempaa kuin nuoremmat ja luennoille osallistuneet opiskelijat.
Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus ja oppiaine vaikuttivat kokemuksiin siten,
ettd kaksi kertaa kuukaudessa kurssimuotoiseen pienryhméopiskeluun osallistuneet
opiskelijat kokivat opetuksen olleen parempaa kuin muut.

My®és videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus vaikutti opiskelijoiden ko-
kemuksiin opettajan toiminnasta kansalaisopistojen jarjestimissid opetuksessa. Kerran
viikossa videoneuvotteluun osallistuneiden opiskelijoiden kokemukset asiasta olivat
kielteisempid kuin harvemmin videoneuvotteluun osallistuneiden kokemukset. Kerran
viikossa videoneuvotteluun osallistuneiden (ryhméd 1) keskiarvo summamuuttujalle oli
3,3 ja ryhmaé erosi Tukey-testissid kaksi kertaa kuukaudessa (ka 3,9) ja kerran kuukau-
dessa (ka 4) videoneuvotteluun osallistuneiden keskiarvoista (F= 6.043, p= .001***,
df= 82). Tutkimuksessa ei selvitetty mistd tdimi ero johtui. Voidaan kuitenkin ajatella,
ettd usein videoneuvotteluun osallistuneet ja siitd enemmin kokemusta omanneet opis-
kelijat myos odottivat videoneuvotteluvilitteiseltd opetukselta ja opettajan toiminnalta
enemméin. He hallitsivat laitteen kédyton hyvin ja pystyivét kiinnittdméin enemmén
huomiota itse opetukseen ja olivat siten kriittisempid kuin muut. ‘

Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa ilmeni videoneuvotteluun osallistumi-
sen toistuvuudella ja videoneuvotteluun osallistuvien pisteiden lukumiérilld (F= 2.635,
p= .031%, df=5) ja toisaalta videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuudella ja osallis-
tujaméérdlld videoneuvottelupisteessd (F= 4.879, p= .004**, df= 3) olleen yhdysvaiku-
tusta kokemuksiin opettajan toiminnasta koulutuksessa (taustamuuttujat 10 ja 11). Opis-
kelijat, jotka osallistuivat kerran viikossa sekd piste- ettd osallistujaméériltidan suuriin
videoneuvotteluihin, kokivat opetuksen olleen huonompaa kuin muut opiskelijat.

Myos pisteiden lukuméérilld ja osallistujamadrilld videoneuvottelupisteessa oli

huomattavaa kahdenkeskisti yhdysvaikutusta kokemuksiin opettajan toiminnan onnis-
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tuneisuudesta (F= 13.943, p= .000***, df= 1). Videoneuvottelun koko vaikutti opiske-
lijoiden kokemuksiin siten, ettd pieni osallistujamidrd videoneuvottelupisteissd sekd
vihiinen osallistuvien pisteiden méirad takasivat onnistuneemman neuvottelun. Pienet
videoneuvottelut olivat siis opettajan toiminnan osalta onnistuneempia. Opettajan oli
tietenkin helpompi ohjata opiskelijoita pienemmissd neuvotteluissa. Pientd videoneu-
vottelua on helpompi hallita teknisesti ja tdlloin opettajalta jid enemmin aikaa varsinai-
seen opetukseen. Vihdinen opiskelijamédra takaa myos henkilokohtaisemman ohjauk-
sen, kun opettajalla on enemmaén aikaa oppijaa kohden.

Osallistuvien pisteiden lukumdidrd vaikutti my6s yksinddn opiskelijoiden ko-
kemuksiin opettajan toiminnan onnistuneisuudesta kansalaisopistojen videoneuvottelu-
vilitteisessd koulutuksessa (F= 5.060, p= .003**, df= 81). Pieniin videoneuvotteluihin
(vdhidn pisteitd) osallistuneiden opiskelijoiden kokemukset olivat mydnteisempid kuin
suuriin neuvotteluihin osallistuneiden kokemukset. 2-3 pisteen luennoille osallistunei-
den opiskelijoiden kokemukset erottuivat myonteisempind (ka 3,8) kuin 4-6 pisteen lu-
ennoille osallistuneiden kokemukset (ka 3,3). My0s osallistujamédird videoneuvottelu-
takasi myonteisemmit kokemukset opettajan toiminnasta. Alle 10 hengen pisteissad
opiskelleiden kokemukset olivat myonteisempid (ka 3,7) kuin 10-30 hengen pisteissi
opiskelleiden kokemukset (ka 3,2) (t= 2.79, p= .009**, df= 46.70).

Tietokoneen kiyton toistuvuus vaikutti opiskelijoiden kokemuksiin opettajan
toiminnasta siten, ettd harvoin tietokonetta kiyttdneiden kokemukset asiasta olivat
myonteisempid kuin usein tietokonetta kayttdneiden kokemukset. Tukey-testissd har-
vemmin kuin kerran viikossa tietokonetta kayttineet opiskelijat erottuivat keskiarvonsa
3,8 perusteella pdivittdin tietokonetta kiyttianeistd (ka 3,3) (F= 3.531, p=.019%, df= 82).
My®és tietoteknisten taitojen taso aiheutti eroja opiskelijoiden kokemuksiin saamansa
opetuksen onnistuneisuudesta (F= 2.764, p= .005**, df= 82). Opiskeljjat, jotka eivit
mielestdin osanneet kiyttdd tietokonetta olivat tyytyviisempid saamaansa opetukseen ja
opettajan toimintaan. Opiskelijat, jotka eivit osanneet kdyttdd tietokonetta ollenkaan,
erottuivat Tukey-testissd keskiarvonsa (ka 4,1) perusteella hyvin tietokoneen kiyton
osaavista opiskelijoista (ka 3,2). Nama tietokoneen kiyton aiheuttamat erot opiskelijoi-
den kokemuksissa voidaan selittdd odotusten erilaisuudella. Usein tietokonetta kaytté-
neet ja hyvin sen kdyton hallitsevat opiskelijat saattoivat odottaa opetukselta enemmin

ja olla kriittisempié sen suhteen kuin tietotekniikkaa hallitsemattomat opiskelijat.
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Opiskelijoiden ilmoittama syy opiskelulleen aiheutti my0os eroja opiskelijoiden
kokemuksin opettajan toiminnasta kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisessd kou-
lutuksessa. Hyodyllisyyden muilla eldménaloilla kuin tyosséd opiskelunsa syyksi ilmoit-
taneiden opiskelijoiden kokemukset olivat kaikkein myonteisimpid. He erottuivat keski-
arvonsa (ka 4,1) perusteella tutkinnon suorittamisen opiskelunsa syyksi ilmoittaneista
opiskelijoista (ka 3,2), jotka kokivat opettajan toiminnan onnistuneisuuden kaikkein
kielteisimmin (F= 3.704, p= .005**, df= 82). Tutkinnon suorittajien kielteisemmit ko-
kemukset saattoivat johtua siitd, ettd he ottivat koulutuksen vakavammin kuin muut
opiskelijat. He vaativat sen tasolta enemmén ja suhtautuivat siihen kriittisemmin kuin

muut.

11.3 Vuorovaikutus videoneuvottelussa

Videoneuvotteluvilitteisen koulutuksen vuorovaikutteisuutta selvitettiin tutkimuksen
viittdmissd 58-63. Viittimistd muodostettiin summamuuttuja, jolla selvitettiin koke-
muksia vuorovaikutuksesta kokonaisuutena. Summamuuttujan keskiarvoksi saatiin 3,1,
mika kuvastaa kokemusten painottuvan vain hyvin lievisti myonteiseen suuntaan. Vide-
oneuvottelua ei siis koettu kovinkaan vuorovaikutteiseksi opetusvilineeksi. Summa-
muuttujan reliabiliteetti oli hyvd Cronbachin alfa -kertoimen ollessa 0,86. Summa-
muuttuja mittasi siis sitd mitd sen kuuluikin mitata.

Myos videoneuvottelun vuorovaikutteisuutta mittaavat yksittdiset viittdmaét
osoittivat, ettd kokemukset vuorovaikutuksesta eivit olleet kovin myonteisid. Opiskeli-
joiden kokemusten mukaan videoneuvottelussa ei ollut kovin helppo keskustella muiden
osallistujien kanssa (viittamé 58). Vain 30 % opiskelijoista koki keskustelun olleen
helppoa. Yli puolet opiskelijoista oli kuitenkin itse osallistunut keskusteluun videoneu-
vottelussa (viittdma 61) ja jopa 65 % opiskelijoista oli saanut puheenvuoron videoneu-
vottelussa aina halutessaan (viittimi 63). Videoneuvottelussa on kohtalaisen vaikeaa
saada puheenvuoro, joten yllattdvin moni oli puheenvuoron halutessaan saanut. Erityi-
sesti videoluennoilla puheenvuoron saanti voi olla vaikeaa dinen puuroutuessa piéllek-
kdin puhumisen tilanteissa. Puheenvuoron saannin kannalta videoneuvottelun vuorovai-

kutus oli siten ollut kohtalaisen hyvii.
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Opiskelijoiden kokemukset jakautuivat tasan sen suhteen, oliko vuorovaikutus
videoneuvottelussa riittdvan luonnollista (viittimi 59). 40 % opiskelijoista koki vuoro-
vaikutuksen olleen luonnollista ja saman verran opiskelijoita koki ettd ndin ei ollut.
Melkein puolet opiskelijoista koki videoneuvottelun soveltuneen hyvin vuorovaikuttei-
seen opetukseen (viittdméd 60). Kuitenkin suurin osa opiskelijoista oli sitd mielti, ettd
videoneuvotteluvilitteiselld luennolla ei ilmene yhtd paljon vuorovaikutusta kuin taval-
lisella Iuennolla (viittimé 62). Kokemuksiin videoneuvottelun vuorovaikutteisuudesta
vaikuttivat useat tutkimuksen taustamuuttujat (LIITTEET 4-14).

Opiskelijoiden kokemuksissa videoneuvotteluvilitteisen opiskelun vuorovai-
kutteisuudesta ilmeni paljon eroavaisuuksia erilaisista taustatekijoistd johtuen. Video-
neuvotteluvilitteisen opetuksen vuorovaikutteisuutta kuvaavaan summamuuttujaan vai-
kutti viisi tutkimuksen taustamuuttujaa. Taustamuuttujat opiskelijan ikd, pohjakoulutus,
videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus, opiskelun syy sekd osallistujamiérd vide-
oneuvottelupisteessd vaikuttivat opiskelijoiden kokemuksiin asiasta (muuttujat 1, 3, 5, 9
ja 11). Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissi ilmeni myos kolme taustamuuttujien yh-
dysvaikutusta kokemuksiin vuorovaikutuksesta.

Ikd aiheutti eroja opiskelijoiden kokemuksiin siten, ettd nuoret opiskelijat ko-
kivat videoneuvottelun vuorovaikutuksen kaikkein kielteisimmin. Nuorimman ikéryh-
mén (18-29 v.) keskiarvo summamuuttujalle oli 2,5 ja ryhmaé erosi Tukey-testissd 50-59
vuotiaiden ryhmasti (ka 3,8) (F= 3.775, p= .004**, df= 85). Nuoret opiskelijat eivit siis
kokeneet videoneuvottelua riittdvin vuorovaikutteiseksi. Tidmé saattoi johtua siitd, ettid
nuoremmilla opiskelijoilla oli enemmin kokemusta opiskelusta yleensd ja néin heilld oli
enemmin perustaa mihin verrata videoneuvottelua. Nykyisin opetus on yleensékin pal-
jon vuorovaikutteisempaa kuin ennen ja nuoremmat opiskelijat todennikoisesti odotti-
vat sitd myos videoneuvottelulta. Vanhemmat opiskelijat eivit aiempien opiskelukoke-
mustensa perusteella ehki edellyttineetkiin opiskelun olevan kovin vuorovaikutteista ja
olivat siten tyytyviisempid vuorovaikutuksen tasoon kuin nuoremmat.

Myos opiskelijan pohjakoulutus vaikutti kokemuksiin videoneuvotteluvilittei-
sen koulutuksen vuorovaikutteisuudesta. Vuorovaikutus videoneuvottelussa oli ainut
tutkimuksen summamuuttuja johon pohjakoulutuksella oli vaikutusta. Kansakoulun
kdyneet opiskelijat kokivat videoneuvottelun kaikkein vuorovaikutteisimpana. Perus-
koulun kéyneet opiskelijat kokivat vuorovaikutteisuuden toteutumisen kaikkein kieltei-

simmin. Kansakoulun kédyneiden keskiarvo summamuuttujalie oli 3,6 ja peruskoulu-
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pohjaisten keskiarvo oli 2,4 (F= 2.444, p= .053*, df= 86). Kansakoulupohjaisten opis-
kelijoiden myonteisemmét kokemukset vuorovaikutuksesta saattoivat johtua siitd, ettd
he eivit aiempien opiskelukokemustensa perusteella odottaneetkaan opiskelun olevan
kovin vuorovaikutteista, kun taas peruskoulupohjaisille opetuksen vuorovaikutteisuus
oli itsestddnselvyys.

Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus vaikutti myos opiskelijoiden ko-
kemuksiin videoneuvotteluvilitteisen opetuksen vuorovaikutteisuudesta. Kaksi kertaa
kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneet opiskelijat kokivat videoneuvottelun kaik-
kein vuorovaikutteisimpana. Kaksi kertaa kuukaudessa videoneuvotteluun osallistunei-
den opiskelijoiden keskiarvo 3,8 erosi Tukey-testissd kerran viikossa videoneuvotteluun
osallistuneiden keskiarvosta (ka 2,8) (F= 4.917, p= .003**, df= 86). Kaksi kertaa kuu-
kaudessa videoneuvotteluun osallistuneet opiskelijat olivat taas kerran kaikkein myon-
teisimpid kokemuksissaan, kuten myos muiden tutkimuksen summamuuttujien kohdal-
la.

Kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla osoitettiin videoneuvotteluun osal-
listumisen toistuvuudella ja osallistujamairalld videoneuvottelupisteessd olevan yhdys-
vaikutusta kokemuksiin videoneuvottelun vuorovaikutuksesta (F= 4.117, p= .009**, df=
3). Yhdysvaikutus ilmeni kaksi kertaa kuukaudessa osallistujamédriltddn pieniin neu-
votteluihin osallistuneiden myonteisempind kokemuksina asiasta (taustamuuttujat 5 ja
11).

My®os opiskelun syy vaikutti opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvottelun vuo-
rovaikutuksesta (F= 3.633, p= .005**, df= 86). Kielitaidon kehittimisen opiskelunsa
syyksi ilmoittaneet opiskelijat olivat kokemuksissaan kaikkein myonteisimpid (ka 4).
Hyodyllisyyden muilla eldmén aloilla kuin tyosséd opiskelunsa syyksi ilmoittaneet épis-
kelijat olivat myos myonteisia kokemuksissaan asiasta (ka 3,8). Kielteisimmin video-
neuvottelun vuorovaikutteisuuden kokivat useita eri syitd opiskelulleen ilmoittaneet
opiskelijat (ka 2,6). Tutkimuksessa ei selvitetty ndiden erojen syiti. Voidaan kuitenkin
paitelld videoneuvottelun soveltuvan hyvin kielten opiskeluun, koska kielitaidon kehit-
tdjien kokemukset asiasta olivat myonteisié.

Myo6s osallistujamddird videoneuvottelupisteessd vaikutti kokemuksiin video-
neuvottelun vuorovaikutuksesta. Osallistujaméairaltddn pienissd pisteissd videoneuvot-
telu koettiin vuorovaikutteisempana kuin suuremmissa pisteissi. Alle 10 hengen pisteis-

sd opiskelleiden keskiarvo summamuuttujalle oli 3,4 ja 10-30 hengen pisteissi opiskel-
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leiden keskiarvo oli 2,7 (t= 3.59, p= .001***, df= 85). Opetus oli luonnollisesti vuoro-
vaikutteisempaa silloin kun osallistujaméird oli pieni. Télloin opiskelijat pystyivit pa-
remmin kommunikoimaan opettajan kanssa sekéd keskeniin. Taustamuuttuja osallistu-
jamadrd videoneuvottelupisteessd aiheutti kaikkein eniten eroja opiskelijoiden koke-
muksiin videoneuvottelun vuorovaikutteisuudesta. Osallistujaméidrd videoneuvottelu-
pisteessd aiheutti tilastollisesti merkitsevid keskiarvoeroja myos lidhes kaikkien vuoro-
vaikutusta mittaavien yksittdisten viittimien kohdalla (LIITE 14).

Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissd ilmeni videoneuvottelupisteen osallis-
tujamadrdlld ja osallistuvien pisteiden lukuméirilla (F= 8.645, p= .004**, df= 1) seki
toisaalta videoneuvottelupisteen osallistujamairilld ja oppiaineella (F= 4.401, p= .016%,
df = 2) olevan yhdysvaikutusta kokemuksiin videoneuvottelun vuorovaikutteisuudesta.
Osallistuja- ja pisteméiriltiin pienet videoneuvottelut olivat vuorovaikutteisempia kuin
suuret neuvottelut. Kurssimuotoinen pienryhmiopiskelu osallistujaméiraltdén pienessa

pisteessid koettiin myds vuorovaikutteisena.

114 Konstruktivistinen oppimisnikemys videoneuvottelussa

Tutkimuksessa selvitettiin myos onko videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa mahdol-
lista toteuttaa konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaisia oppimisen periaatteita.
Tutkimuksen véittimissi selvitettiin opiskelijoiden kokemuksia videoneuvotteluvilittei-
sestd opiskelusta my6s konstruktivismia koskien. Konstruktivismin toteutumista mittaa-
vat viittdméit mittasivat myos muita tutkimuksessa selvitettyjd asioita, esim. oppijan ja
opettajan toimintaa ja rooleja videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa. Vaittamait
mittasivat siis opiskelijoiden kokemuksia oppijan ja opettajan rooleista videoneuvotte-
lussa ja tdstd tehtiin pditelmid konstruktivistisen oppimisndkemyksen toteutumisesta
videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa. Seuraavassa esitettdvit tutkimustuloksen
perustuvat siis johtopaitoksiin ja tulkintoihin tutkimuksen véittamista.

Konstruktivismin toteutumista videoneuvottelussa selvitettiin tutkimuksen
viittimissid 18, 20, 23-44 ja 47-49, joista muodostettiin my6ds summamuuttuja. Viitté-
mit sisdltyivit myos muihin tutkimuksen summamuuttujiin (oppijan toiminta videoneu-
vottelussa ja opettajan tuen vilittyminen oppijalle videoneuvottelussa) sekd lukuun

11.2.2 videoneuvottelun opettajalle asettamia vaatimuksia. Summamuuttujan tarkoituk-
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sena oli saada yleiskuva konstruktivismin toteutumisesta. Summamuuttujan keskiarvok-
si saatiin 3,2, mikd kuvaa kokemusten painottuneen myonteiseen suuntaan. Summa-
muuttujan reliabiliteetti oli hyvd Cronbachin alfa-kertoimen ollessa 0,83. Summamuut-
tuja mittasi siis sitd mitéd oli tarkoituskin. Seuraavassa tarkastellaan konstruktivismin
periaatteiden toteutumista erikseen sekd oppijan ettd opettajan toiminnassa. Tulokset
ovat osittain paillekkaisié jo esitettyjen tulosten kanssa, mutta asian tirkeyden vuoksi ne

esitetdin tdssd yhteenkoottuna.

Konstruktivismin toteutuminen oppijan toiminnassa

Konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukaiset oppimisen periaatteet toteutuivat vi-
deoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa oppijan toiminnan osalta. Asiaa kisiteltiin jo
luvussa 11.1.2, oppijan toiminta videoneuvottelussa. Oppijan roolin videoneuvottelussa
koettiin suurelta osin olevan konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukainen.

Oppijan vastuullisuuden, itsenidisyyden, omatoimisuuden sekd aktiivisuuden
koettiin toteutuneen videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa. Oppijoiden oli mahdol-
lista osallistua aktiivisesti opetukseen videoneuvottelun vilitykselld. Opiskelijoiden
mielestd heidén tuli olla aktiivisempia videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa kuin
perinteisessd opiskelussa, jotta he olisivat oppineet. Videoneuvotteluvilitteisen koulu-
tuksen koettiin myos vaatineen opiskelijoilta enemmain itsendisyyttd ja keskittymisté
kuin perinteinen koulutus. Konstruktivistisessa oppimisnidkemyksessd korostetaankin
oppijan omaa aktiivisuutta ja itsendisyyttd oppimisessaan ja videoneuvotteluvilitteinen
opiskelu niyttiisikin edistdvin molempia. Opiskelijoiden mielestd heilld itselldén oli
jopa enemmén vastuuta omasta oppimisestaan videoneuvotteluvilitteisessid opiskelﬁssa,
kuin perinteisesséd opiskelussa. Videoneuvotteluvilitteinen opiskelu siis korosti oppijan
omaa vastuuta oppimisestaan, mikd on oleellista konstruktivistisessa oppimisndkemyk-
sessd.

Oppimisen videoneuvottelussa koettiin myos vaatineen paljon opittavien asioi-
den itseniistd pohdiskelua, mikd on konstruktivismia erityisesti leimaava piirre. Useim-
pien opiskelijoiden kokemusten mukaan oppiminen videoneuvottelussa ei mydskain
jaanyt pinnalliseksi. Videoneuvottelussa oli siis mahdollista oppia syvillisesti. Sen si-
jaan opiskelun itsendinen suunnittelu ja oppimisen itsendinen arviointi eivét toteutuneet

videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa. Opiskelijat eivit useinkaan kokeneet saaneen-
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sa suunnitella itse opiskeluaan sen enempai videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessa
kuin olivat saaneet perinteisessd koulutuksessa. T#ltd osin konstruktivismin mukaiset

oppimisen periaatteet eivit siis toteutuneet videoneuvotteluvilitteisessd opiskelussa.

Konstruktivismin toteutuminen opettajan toiminnassa

Konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukaiset oppimisen periaatteet eivit toteutuneet
opettajan toiminnan osalta niin usein kuin oppijan toiminnan osalta. Opiskelijoiden ko-
kemukset opettajan tuen vilittymisestd oppijoille videoneuvottelussa olivat melko kiel-
teisid. Opettajan tuen ei koettu vilittyneen oppijoille kovinkaan tehokkaasti. Opiskeli-
joiden kokemukset oppijoiden motivoinnista ja kannustamisesta videoneuvottelun vili-
tykselléd jakautuivat tasaisesti sekd myonteisiin ja kielteisiin. Opettajan ei koettu pysty-
neen huomioimaan kovinkaan tehokkaasti opiskelijoiden mielipiteitd videoneuvottelus-
sa. Sen sijaan opettajan koettiin pystyneen vastaamaan suhteellisen tehokkaasti opiske-
lijoiden esittdmiin kysymyksiin videoneuvottelussa, rohkaisseen ja aktivoineen opiske-
lijoita sekd antaneen tehokkaasti palautetta videoneuvottelun vilitykselld. Opettajan
videoneuvottelussa antama palaute oli ollut hyodyllistd oppimisen kannalta ja palautetta
oli usein saatu riittdvasti.

Videoneuvotteluvilitteisen opetuksen koettiin usein olleen liian opettajajoh-
toista. Opettajan ei mydskéén opiskelijoiden kokemusten mukaan ollut mahdollista ottaa
opiskelijoiden pohjatietoja riittdvasti huomioon videoneuvottelun vilitykselld tapahtu-
vassa opetuksessa. Kokemusten mukaan opettajan piti myos aktivoida oppijoita enem-

mén videoneuvottelussa kuin perinteisessi opiskelussa.

Konstruktivismin kokemiseen vaikuttaneita tekijoitd

Opiskelijoiden kokemuksia konstruktivismin toteutumisesta videoneuvotteluvilitteises-
sd opiskelussa mittaavaan summamuuttujaan vaikuttivat useat tutkimuksen taustamuut-
tujat. Taustamuuttujilla havaittiin olevan myos yhdysvaikutusta opiskelijoiden koke-
muksiin asiasta.

Opiskelijoiden kokemuksiin konstruktivistisen oppimisndkemyksen soveltu-
vuudesta videoneuvotteluun vaikuttivat opiskelijan ikd (F= 2.551, p= .034*, df= 81),

opiskeltava aine (t= -3.69, p= .000***, df= 80), videoneuvotteluun osallistumisen tois-
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tuvuus (F= 8.542, p= .000*** df= 82), videoneuvotteluun osallistuneiden pisteiden
lukumiérd (F= 5.390, p= .007**, df= 78) seka osallistujien lukumééira videoneuvottelu-
pisteessd (t= 4.00, p= .000***, df= 81) (taustamuuttujat 1, 4, 5, 10 ja 11).

Opiskelijan ikd vaikutti kokemuksiin siten, ettd nuorin ikdryhmaé oli kokemuk-
sissaan kaikkein kielteisin (ka 3) ja erottui erityisesti ryhmisti kolme (ka 3.,4), eli 40-49
vuotiaista. Vanhemmat opiskelijat kokivat videoneuvotteluvilitteisen opiskelun siis
enemmin konstruktivismin mukaiseksi kuin nuoremmat. Opiskeltava aine vaikutti opis-
kelijoiden kokemuksiin siten, ettd konstruktivismin koettiin toteutuneen kurssimuotoi-
sessa pienryhméopiskelussa mutta ei luento-opiskelussa. Videoneuvotteluun osallistu-
misen toistuvuudesta johtuneet erot opiskelijoiden kokemuksissa ilmenivét kaksi kertaa
kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneiden opiskelijoiden myonteisempind koke-
muksina (ka 3,7) muihin ryhmiin verrattuna. Videoneuvotteluun osallistuneiden pistei-
den méairé aiheutti eroja kokemuksiin siten, ettd konstruktivismin periaatteet toteutuivat
parhaiten 4-6 pisteen videoneuvotteluissa. Videoneuvottelupisteen osallistujaméiré taas
vaikutti kokemuksiin siten, ettd konstruktivismi toteutui paremmin alle 10 hengen pis-
teissd kuin 10-30 hengen pisteissi.

Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissd havaittiin nailld tutkimuksen tausta-
muuttujilla olleen my0s nelji erilaista yhdysvaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin kon-
struktivismin toteutumisesta videoneuvottelussa. Opiskeltavalla aineella ja videoneu-
votteluun osallistumisen toistuvuudella (F= 4.389, p= .007**, df= 3) sekdi toisaalta opis-
keltavalla aineella ja videoneuvotteluun osallistuvien pisteiden lukumaéralla (F= 3.379,
p=.040*, df= 2) oli yhdysvaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin. Kaksi kertaa kuukau-
dessa kurssimuotoiseen pienryhméiopiskeluun osallistuneet olivat kokeneet konstrukti-
vismin myonteisemmin kuin muut opiskelijat. Kurssimuotoinen opiskelu ja osallistuvi-
en pisteiden vihdinen lukuméaird aiheuttivat myos myonteisemmit kokemukset kon-
struktivismin toteutumisen suhteen.

Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus ja osallistujaméédrd videoneuvot-
telupisteessd vaikuttivat yhdessd opiskelijoiden kokemuksiin siten, ettd kaksi kertaa
kuukaudessa osallistujamaaraltdan pieniin neuvotteluihin osallistuneet kokivat kon-
struktivismin toteutuneen useammin kuin muut (F= 5.032, p= .003**, df= 3). Video-
neuvotteluun osallistuvien pisteiden lukuméairalld oli yhdysvaikutusta opiskelijoiden
kokemuksiin my6s videoneuvottelupisteen osallistujamiérdn kanssa (F= 14.046, p=

.000***  df= 1). Konstruktivismin mukaiset periaatteet olivat toteutuneet paremmin
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kooltaan pienisséd videoneuvotteluissa, joissa seké osallistuvien pisteiden ettd osallistuji-

en madré pisteissi oli vihéinen.

11.5 Tutkimuksen taustamuuttujien vaikutus opiskelijoiden kokemuksiin

Tutkimuksen kyselylomakkeessa oli 11 taustamuuttujaa, joiden avulla selvitettiin mil-
laisia opiskelijoita koulutukseen osallistui. Opiskelijoiden jakautuminen taustatietojen
perusteella esitetdédn tutkimuksen liitteessd 3. Opiskelijoiden taustatietojen avulla pyrit-
tiin selvittimédn miten opiskelijoiden ominaispiirteet vaikuttivat kokemuksiin video-
neuvotteluvilitteisestd koulutuksesta. Opiskelijoiden kokemukset erosivatkin suuresti
toisistaan taustamuuttujista johtuen. Taustamuuttujista opiskelijoiden ikd, pohjakoulu-
tus, opiskeltava aine, videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus, opiskelun syy, vide-
oneuvotteluun osallistuneiden pisteiden lukumaiird sekd opiskelijoiden lukumiéri vide-
oneuvottelupisteessd aiheuttivat eroja kokemuksiin videoneuvottelun avulla tapahtu-
vasta opiskelusta. Sen sijaan opiskelijan sukupuoli, aiempi kokemus videoneuvottelu-
vilitteisestd koulutuksesta, tietokoneen kiyton maird ja tietoteknisten taitojen taso eivit
juurikaan vaikuttaneet opiskelijoiden kokemuksiin. Tutkimuksen véittimien keskiarvot
kunkin taustamuuttujan suhteen seki tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilas-
tolliset suureet esitetdéin tutkimuksen liitteissd 4-14. Seuraavassa tarkastellaan erikseen
lyhyesti kunkin taustamuuttujan vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvotte-

luvilitteisestia koulutuksesta.

Opiskelijoiden ian vaikutus kokemuksiin videoneuvotteluvilitteisesta opiskelusta

Opiskelijat jaettiin iin mukaan kuuteen luokkaan. Opiskelijoiden i4n havaittiin aiheutta-
van joitakin eroja opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta.
Tutkimuksen 57:std viittiméstd 12:sta oli tilastollisesti merkitsevé ero ikdryhmien kes-
kiarvoissa (p <.05). Ikdryhmien keskiarvot viittamille seké tilastollisesti merkitsevien
keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetién liitteessé 4.

Nuorin ikdryhmi, eli 18-29 vuotiaat, erottui muista ikdryhmistéd usein kieltei-
semmilld kokemuksillaan videoneuvotteluvilitteisesté opiskelusta. Vanhempien opiske-

lijoiden kokemukset olivat yleensd myonteisempid kuin nuorempien. Mitd nuorempia
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opiskelijat olivat, sitd kielteisemmin he olivat kokeneet videoneuvottelun. Videoneu-
vottelu soveltuu siis myds vanhoille opiskelijoille toisin kuin usein oletetaan.
Vanhemmat opiskelijat kokivat videoneuvotteluvilitteisen opiskelun mm. te-
hokkaampana ja mielenkiintoisempana kuin nuoremmat opiskelijat. Vanhemmat opis-
kelijat kokivat nuoria useammin myos voineensa osallistua aktiivisesti opetukseen vide-
oneuvottelussa. Vanhempien opiskelijoiden kokemukset olivat nuorempien kokemuksia
mydnteisempid myos opettajan toiminnan suhteen. He olivat tyytyvdisempid mm. opis-
kelijoiden motivointiin, opetuksen etenemistahtiin seké opettajan esiintymisen rauhalli-
suuteen. Vanhemmat opiskelijat kokivat my6s videoneuvottelun vuorovaikutteisuuden

myonteisemmin kuin nuoremmat.

Opiskelijoiden sukupuolen vaikutus kokemuksiin opiskelusta

Tutkimukseen osallistuneen opiskelijat jakautuivat sukupuolensa mukaan epitasaisesti.
Melkein 90 % opiskelijoista oli naisia. Kansalaisopistojen tarjoamat luentosarjat olivat
aiheiltaan enemmin naisia kiinnostavia, kuten esimerkiksi muodin psykologia sekid
tunteet ja ihminen -luennot. Niille Iuennoille osallistuikin péddasiassa naisia. Miehet
osallistuivat enemmaénkin kurssimuotoiseen opiskeluun, esimerkiksi kielten opiskeluun.
Kuitenkin naiset osallistuivat myds kurssimuotoiseen opiskeluun paljon miehid useam-
min. Sukupuolesta johtuvia eroja opiskelijoiden kokemuksissa videoneuvotteluvilittei-
sestd opiskelusta ei juurikaan 18ydetty. Vain yhdessd tutkimuksen véittdmissd ilmeni
tilastollisesti merkitsevd ero (p <.05) sukupuolesta johtuen. Tutkimuksen viittimien

keskiarvot sukupuolen mukaan esitetdin liitteessd 5.

Opiskelijoiden pohjakoulutuksen vaikutus kokemuksiin opiskelusta

Opiskelijoiden pohjakoulutuksella havaittiin olevan vaikutusta opiskelijoiden kokemuk-
siin videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta. Kuudessa tutkimuksen véittiméssd ha-
vaittiin opiskelijan pohjakoulutuksesta johtuva tilastollisesti merkitsevi ero keskiarvois-
sa (p <.05). Ryhmien keskiarvot viittamille seki tilastollisesti merkitsevien keskiarvo-
erojen tilastolliset suureet esitetéén liitteessa 6.

Pelkin peruskoulun kdyneet opiskelijat olivat kokemuksissaan monesti paljon

kielteisempid kuin muunlaisen pohjakoulutuksen omanneet opiskelijat. My0os korkea-
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koulu-tutkinnon suorittaneet erottuivat hieman kielteisemmilld kokemuksillaan. Opis-
kelijoiden kokemuksissa oli pohjakoulutuksesta johtuvia eroja mm. videoneuvotteluvi-
litteisen opiskelun tehokkuutta, mielenkiintoisuutta, syvéllisyyttd sekd vuorovaikuttei-
suutta koskien. Erot ilmenivit usein opistoasteen koulutuksen omaavien opiskelijoiden

myonteisempind kokemuksina peruskoulupohjaisiin opiskelijoihin verrattuna.

Opiskeltavan aineen vaikutus kokemuksiin opiskelusta

Kansalaisopistoissa opiskeltiin useita eri aineita videoneuvottelun vilitykselld luku-
vuonna 1998-1999. Tiassd tutkimuksessd opiskeltavat aineet luokiteltiin sen mukaan,
oliko kyseessd videoluento vaiko ns. kurssimuotoinen pienryhméopiskelu. Muuttujasta
tuli siis kaksiluokkainen. Videoluennoille osallistui paljon ihmisid ja videoneuvottelu-
pisteitéd saattoi yli 15. Kurssimuotoinen opiskelu taas oli henkilokohtaisempaa, tietyin
viliajoin toistuvaa, esimerkiksi kielten opiskelua. Tédssd tutkimuksessa oli tarkoituksena
selvittdd videoneuvottelun soveltuvuutta niihin erilaisiin opiskelutapoihin. Témén
vuoksi opiskeltavat aineet luokiteltiin kahteen luokkaan, eikd kaikkia oppiaineita tar-
kasteltu erikseen.

Opiskeltavan aineen huomattiin vaikuttavan erittdin suuresti opiskelijoiden
kokemuksiin videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta. Tutkimustuloksena esiin nousi
videoneuvottelun parempi soveltuvuus kurssimuotoiseen pienryhméiopiskeluun kuin
luento-opiskeluun. Tilastollisesti merkitsevid eroja (p <.05) viittiimien keskiarvoissa
16ydettiin jopa 18:sta viittdmassd. Ryhmien keskiarvot viittdmille seké tilastollisesti
merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetidin liitteessd 7.

Opiskelijoiden kokemusten mukaan videoneuvottelu soveltuu siis parerrimin
kurssimuotoiseen opiskeluun kuin luennoille. Kurssimuotoinen opiskelu oli vuorovai-
kutteisempaa ja henkilokohtaisempaa, koska opetusryhmit olivat pienempiéd kuin luen-
noilla. Téllainen opiskelu koettiin usein tehokkaammaksi ja mielekkdimmaéksi kuin ns.
massaluennot. Videoneuvottelu opetuksen vilineend soveltuukin hyvin vuorovaikuttei-
seen opetukseen, koska videoneuvottelun erds parhaimmista puolista on juuri sen mah-
dollistama ldhes luonnollinen vuorovaikutus osapuolten vililld. Opiskelijoiden koke-
musten mukaan opettajan toiminta olikin selvisti onnistuneempaa kursseilla kuin vide-
oluennoilla. Myos konstruktivistinen oppimisnikemys toteutui useammin kurssimuotoi-

sessa opiskelussa kuin videoluennoilla.
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Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuuden vaikutus kokemuksiin

Opiskelijoiden kokemuksissa ilmeni erittdin paljon eroja sen mukaan, kuinka usein he
olivat videoneuvotteluun opiskelunsa aikana osallistuneet. Viittimien keskiarvoissa
16ydettiin jopa 29 tilastollisesti merkitsevéi eroa (p <.05). Viittdmien keskiarvot sekd
tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetdfin liitteessd 8.
Opiskelijoiden kokemuksissa oli videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuudesta joh-
tuvia eroja myos kaikkien tutkimuksen summamuuttujien suhteen.

Yllattavad oli, ettd kaksi kertaa kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneet
opiskelijat (2 ryhmi) olivat suurelta osin myonteisempid kokemuksissaan kuin muut.
Myés kerran kuukaudessa videoneuvotteluun osallistuneet opiskelijat erottuivat usein
myonteisemmilld kokemuksillaan. Kerran viikossa videoneuvotteluun osallistuneet oli-
vat hieman kielteisempiéd kokemuksissaan kuin muut. Tutkimuksessa ei selvitetty misti
ndmé erot johtuivat. Voidaan kuitenkin ajatella, ettd harvemmin videoneuvotteluun
osallistuneet ja siitd vihemmin kokemusta omanneet opiskelijat eivit odottaneet vi-
deoneuvotteluvilitteiseltd koulutukselta niin paljon kuin usein videoneuvotteluun osal-
listuneet, ja olivat siksi tyytyviisempid saamaansa koulutukseen. Useammin vi-
deoneuvotteluun osallistuneet hallitsivat laitteen kdyton hyvin ja pystyivét kiinnittdmain
enemmin huomiota itse opetukseen. Videoneuvottelun uutuuden viehitys ei myoskién

endd vaikuttanut heiddn mielipiteisiinsi.

Aiemman videoneuvottelun kiyton vaikutus kokemuksiin

Useimmilla opiskelijoilla ei ollut aiempaa kokemusta videoneuvottelun avulla tape{htu-
vasta opiskelusta. Opiskelijoilla, joilla oli aiempaa kokemusta, kokemukset olivat seki
myonteisid ettd kielteisid, kuitenkin useammin myonteisid. Kielteiset kokemukset joh-
tuivat yleensi teknisistd vaikeuksista.

Aiemmalla kokemuksella videoneuvottelusta ei ollut juurikaan vaikutusta
opiskelijoiden kokemuksiin kansalaisopistojen videoneuvotteluvilitteisestd koulutuk-
sesta. Vain kaksi tilastollisesti merkitsevii eroa havaittiin t-testissi (p <.05). Opiskelijat
joilla oli aiempaa kokemusta videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta kokivat muita

useammin, etti videoneuvottelu vaatii paljon kehittdmistd toimiakseen kiytdnnossi.
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Viittdmien keskiarvot aiemman videoneuvottelukokemuksen mukaan esitetésn liitteessi
9.

Tietokoneen kéyton vaikutus kokemuksiin

Useimmat opiskelijoista kayttivit tietokonetta pdivittdin. Toiseksi suurin ryhmi muo-
dostui harvemmin kuin kerran viikossa tietokonetta kiyttivistd opiskelijoista. Tietoko-
neen kéyton useus ei juurikaan vaikuttanut opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvotte-
luvilitteisestd opiskelusta. Ryhmien vilisten keskiarvojen perusteella harvoin tietoko-
netta kiytténeet opiskelijat erottuivat useammin tietokonetta kiyttineistd opiskelijoista
hieman myo6nteisemmilld kokemuksillaan. Piivittidin tietokonetta kiyttineet opiskelijat
olivat kokemuksissaan kaikkein kielteisempid. Erot keskiarvoissa eivit kuitenkaan ol-
leet tilastollisesti merkitsevid varianssianalyysissd. Vain kahdessa tutkimuksen viitté-
missi 10ydettiin tilastollisesti merkitsevi ero vastausten keskiarvoissa (p <.05). Viittd-
mien keskiarvot sekd tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet
esitetdiin liitteessd 10.

Tastd voidaankin piitelld, ettd tietokoneen kayttd ei ole yhteydessd vi-
deoneuvottelun kiyttoon. Vaikka videoneuvottelu perustuukin tietotekniikkaan, on se
tekniikaltaan niin yksinkertaista, ettd tietokoneen kiytto ei anna merkittavid lisdvalmi-
utta kiyttdd videoneuvottelua. Selityksend kokemusten eroille voi myds olla, ettd opis-
kelijat jotka eivit kiyti tietokonetta, eivit myoskéén tiedd tekniikasta paljoakaan. Hei-
din odotuksensa videoneuvotteluvilitteistd opetusta koskien eivit ole suuria ja he koke-

vat siten videoneuvottelun mydnteisemmin.

Tietoteknisten taitojen vaikutus kokemuksiin

Atk-taidoilla ei juurikaan havaittu olevan vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin vi-
deoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta. Varianssianalyysissd 10ydettiin vain kaksi ti-
lastollisesti merkitsevid eroa opiskelijaryhmien keskiarvoissa (p <.05). Viittdmien kes-
kiarvot sekd tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetiin
liitteessd 11. Opiskelijat, jotka eivit mielestdéin juurikaan osanneet kdyttdé tietokonetta

kokivat videoneuvotteluvilitteisen koulutuksen kaikkein myonteisimmin. Hyvit tieto-
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tekniset taidot eivit siis vaikuttaneet myonteisesti opiskelijoiden kokemuksiin vi-
deoneuvotteluviilitteisestd opiskelusta. Tietotekniikan osaaminen ei siten ole oleellinen

taito videoneuvotteluvilitteisessi opiskelussa.

Opiskelun syyn vaikutus kokemuksiin

Opiskelijoiden kokemuksissa oli runsaasti eroja opiskelun syisti johtuen. 13 tilastolli-
sesti merkitsevéd eroa loydettiin (p <.05). Viittdmien keskiarvot ryhmittidin seki tilas-
tollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetén liitteessi 12.
Kielitaidon kehittdmisen ja opitun hyodyllisyyden muualla kuin ty6ssid opiske-
lunsa syyksi ilmoittaneet opiskelijat olivat monissa asioissa muita opiskelijoita myontei-
sempid kokemuksissaan. He olivat mm. kokeneet videoneuvottelun vuorovaikutteisem-
pana seké opettajan toiminnan onnistuneempana. Erityisesti kielitaidon kehittdjét erot-
tuivat muista opiskelijoista myonteisemmilld kokemuksillaan. Videoneuvottelun voi-
daankin todeta soveltuvan hyvin kielten opiskeluun. Kielitaidon opiskelunsa syyksi il-
moittaneiden opiskelijoiden kokemusten myonteisyys muihin verrattuna saattoi johtua
siitd, ettd kielten opiskelu tapahtui usein ns. pienryhmaopiskeluna, miké koettiin onnis-

tuneempana kuin luento-opiskelu.

Videoneuvottelupisteiden mééirdn vaikutus kokemuksiin

Kansalaisopistojen videoluennot olivat pistemadréltisin yleensd pienchkdjd, kahdesta
kuuteen pistettd. Pisteiden lukumdidréstd johtuvia eroja opiskelijoiden kokemuksissa
ilmeni suhteellisen paljon. Varianssianalyysissi 1oydettiin 13 tilastollisesti merkitsevii
eroa opiskelijoiden vastausten keskiarvoissa. Viittimien keskiarvot ryhmittdin sekd
tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetién liitteessd 13.
Erot ryhmien vililld ilmenivét usein ryhmien yksi ja kaksi, eli 2-3 pisteen sekd
4-6 pisteen videoneuvotteluun osallistuneiden vililld. Myos ryhmi viisi, eli yli 15 pis-
teen videoneuvotteluun osallistuneet, erottui muista ryhmistd joissakin asioissa. Ylei-
sesti ottaen ne opiskelijat, jotka osallistuivat luennoille joissa oli vihén pisteité, kokivat
videoneuvotteluvilitteisen opiskelun onnistuneen paremmin kuin muut. Melkein kaikki
tilastollisesti merkitsevit erot opiskelijoiden kokemuksissa koskivat opettajan toimintaa

videoneuvottelussa. Jopa 11:sta opettajan toimintaa selvittivissd viittdméssé oli tilas-
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tollisesti merkitsevi ero. Opettajan toiminta koettiin onnistuneempana, jos osallistuvien

pisteiden lukuméiri oli pieni.

Osallistujien lukumaéiri videoneuvottelupisteissi

Videoneuvottelupisteet olivat osallistujaméiréltddn suhteellisen pienid, korkeintaan 30
hengen pisteitd. Ndin muuttujasta 11 tuli vain kaksiluokkainen. Alle 10 hengen pisteissi
olleet opiskelijat kokivat videoneuvotteluvilitteisen koulutuksen onnistuneempana kuin
10-30 hengen pisteisséd olleet opiskelijat. Mm. opettajan toiminta ja videoneuvottelun
vuorovaikutus koettiin onnistuneempana alle 10 hengen ryhmissi. T-testissd 16ydettiin
jopa 29:ssd viittdméssi tilastollisesti merkitsevd keskiarvoero (p <.05) osallistujien lu-
kumédrdn mukaan. Viittdimien keskiarvot ryhmittdin sekd tilastollisesti merkitsevien
keskiarvoerojen tilastolliset suureet esitetdén liitteesséd 14.

Mm. opiskelijoiden kokemuksissa oppimisen laadusta videoneuvottelussa oli
eroja riippuen opiskelijamiérdstd videoneuvottelupisteissd. Alle 10 hengen pisteissi
opiskelleet opiskelijat kokivat oppimisen olleen tehokkaampaa ja mielenkiintoisempaa
kuin suuremmissa pisteissd opiskelleet. Pienissd pisteissd opiskelleiden kokemukset
videoneuvottelusta olivat myonteisempid myds opettajan toiminnan onnistumisen suh-
teen. Pienissd pisteissd opiskelleet kokivat videoneuvottelun myds vuorovaikutteisem-

pana kuin suuremmissa pisteissé opiskelleet.
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12 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitettiin kuinka videoneuvotteluvélitteinen etdopetus soveltuu
opiskeluun kansalaisopistossa. Selvityksen kohteena olivat opiskelijoiden kokemukset
asiasta. Asiaa oli tarpeen tutkia, koska videoneuvottelu on vield suhteellisen uusi viline
opiskelussa ja siitd ei ole olemassa paljoakaan tutkimustietoa. Tutkimusaihe on siis
erittdin ajankohtainen. DINE PM -projekti, jonka toimesta timé tutkimus tehtiin, kes-
kittyy toiminnassaan videoneuvottelun opetuskiyton kehittdmiseen. Talld tutkimuksella

pyrittiin tuottamaan tarpeellista tietoa tihin kehittdmistyshon.

12.1 Tutkimuksen tuloksia

Tdmin tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd videoneuvottelu soveltuu suhteellisen hyvin
opetuksen vilineeksi aikuiskoulutuksessa. Opiskelijoiden mielestd he olivat oppineet
videoneuvottelun vilitykselld tehokkaasti ja tasokkaasti. Osallistujien toimintamahdolli-
suudet videoneuvottelussa olivat olleet monipuoliset. Osallistujien oli mahdollista to-
teuttaa konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaisia periaatteita videoneuvottelussa.
Konstruktivismin periaatteet olivat toteutuneet erityisesti oppijan toiminnassa. Oppijat
olivat voineet osallistua aktiivisesti opetukseen ja oppijan itsendisyys, vastuullisuus ja
omatoimisuus olivat toteutuneet videoneuvottelussa. Myds opettajan toiminta oli suu-
relta osin konstruktivismin periaatteiden mukaista. Opettaja oli mm. kannustanut, moti-
voinut ja rohkaissut opiskelijoiden osallistumista ja itsendisyyttd videoneuvottelun véli-
tykselld.

Konstruktivismin mukainen oppiminen on siis mahdollista videoneuvottelun
vilitykselld. Tamé kuitenkin vaatii sekd opiskelijoilta ettd opettajalta enemmén kuin
tavallisessa opiskelussa. Oppimistilanne videoneuvottelussa ei ole samanlainen kuin
normaalissa lahiopetuksessa videoneuvottelun teknisten ominaisuuksien vuoksi. Téssé
tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan videoneuvottelu asettaakin erityisesti opetta-
jalle joitakin vaatimuksia, jotta tasokas oppiminen mahdollistuisi. Videoneuvottelussa
opettajan on mm. kiinnitettdivd enemmén huomiota opiskelijoiden motivointiin, akti-

vointiin, kdytettdvddn oppimateriaaliin, katsekontaktiin, palautteen antamiseen seké
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opetuksen etenemisvauhtiin. Opiskelijoille videoneuvotteluvilitteinen oppiminen on
raskaampaa kuin ldhioppiminen ja vaatii enemmaén keskittymistd. Oikein suunniteltuna
ja toteutettuna videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta voidaan kuitenkin tehdd sekid
opiskelijoille etté opettajalle miellyttivaa.

Tutkimuksen taustamuuttujilla oli suuresti vaikutusta opiskelijoiden kokemuk-
siin videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta. Osa vaikutuksista oli ylldttdvid ja tutki-
muksessa ei valitettavasti selvitetty mistd ndméa vaikutukset johtuivat. Taustamuuttujien
avulla saatiin arvokasta tietoa mm. sopivasta videoneuvottelun koosta seki siitd, mil-
laisten aineiden opettamiseen videoneuvottelu parhaiten soveltuu.

Opiskelijoiden kokemuksiin videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta vaikutti-
vat erityisesti opiskeltava aine, videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus, videoneu-
sd (taustamuuttujat 4, 5, 10 ja 11). Taustamuuttujilla oli myds huomattavaa yhdysvai-
kutusta opiskelijoiden kokemuksiin. Vaikutukset olivat seuraavia: videoneuvottelu so-
veltui paremmin kurssimuotoiseen pienryhmiopiskeluun kuin suurille videoluennoille ja
véhiinen osallistuvien videoneuvottelupisteiden méérd sekd véhiinen osallistujaméira
pisteessd takasivat onnistuneemman tuloksen. Néiiden taustamuuttujien yhteisend ni-
mittdjand voidaan pitdd videoneuvotteluun osallistuneiden opiskelijoiden méairdi. Erot
opiskelijoiden kokemuksissa voitiin yleensd selittda silld, ettd opiskelu videoneuvotte-
lussa oli onnistuneempaa kun osallistujia oli vihén. |

Taustamuuttuja videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus vaikutti opiskeli-
joiden kokemuksiin siten, etti kaksi kertaa kuukaudessa videoneuvotteluun osallistunei-
den opiskelijoiden kokemukset videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta olivat myontei-
sempid kuin muiden (muuttuja 5). Tutkimuksessa ei selvitetty mistd tima ylléittﬁvéi €ro

johtui.

12,2 Tutkimuksen tulosten suhde teoriaan

Etdopetuksesta ja oppimisympdristdistd on olemassa paljon teoriaa, mutta videoneuvot-
telun suhdetta tdhin teoriaan on pohdittu vihemmain. T#ssé tutkimuksessa saatiin tietoa,
josta voidaan tehdd péitelmid videoneuvotteluvilitteisen etdopiskelun sijoittumisesta

oppimisympéristdajatteluun. Videoneuvottelun vilitykselld toimiva oppimisymparistd



100

tayttad useat uusille ja avoimille oppimisympéristoille asetetut vaatimukset ja kriteerit.
Tdssd tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan videoneuvotteluvilitteinen oppiminen
taytti mm. koulutuksen tasavertaisen saavutettavuuden vaatimuksen. Koulutus oli vide-
oneuvottelun avulla avoin kaikille oppijoille. Yli 70 % koulutukseen osallistuneista
opiskelijoista ei olisi pitkien etdisyyksien vuoksi voinut osallistua koulutukseen ilman
videoneuvottelua. Videoneuvottelu mahdollisti siis sellaisten ihmisten opiskelun, jotka
muuten olisivat jd4neet ilman koulutusta.

Videoneuvotteluvilitteinen koulutus oli avointa myds opiskelupaikan suhteen.
Opiskelu voi tapahtua mistd vain, kunhan opiskelijalla on videoneuvottelulaitteisto
kiytettdvissddn. Videoneuvotteluvilitteisessd oppimisessa toteutuu siten myos uusille ja
avoimille oppimisympdristoille ominainen vaatimus opiskelupaikan avoimuudesta. Sen
sijaan avoimuus ajan suhteen ei toteudu videoneuvottelun vilitykselli. Kommunikaatio
videoneuvottelussa on reaaliaikaista, joten osapuolten on oltava liasnd samaan aikaan.
Tamé “puute” toisaalta mahdollistaa paremman vuorovaikutuksen osallistujien vilille.
Kommunikaatio on kasvokkaista ja mahdollisuudet lihes luonnolliseen vuorovaikutuk-
seen ovat olemassa. Tamd tosin vaatii osallistujilta huomattavaa aktiivisuutta ja esimer-
kiksi taman tutkimuksen kohteena olleessa koulutuksessa vuorovaikutteisuus ei toteutu-
nut kovinkaan hyvin.

Videoneuvotteluvilitteistd koulutusta on usein verrattu perinteiseen ldhikoulu-
tukseen. Tillainen vertailu ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista. Videoneuvottelu
hévidi vertailussa aina. Kyse ei olekaan videoneuvottelun paremmuudesta tai huonom-
muudesta perinteiseen koulutukseen verrattuna. Videoneuvottelun tarkoitus on parantaa
ihmisten opiskelumahdollisuuksia tarjoamalla mahdollisuuden opiskella etdisyyksisti
riippumatta. Videoneuvottelu mahdollistaa opiskelun silloin kun se ei perinteisin mene-
telmin ole mahdollista. Videoneuvottelu opiskelun vilineend onkin saavuttanut tavoit-
teensa silloin kun se mahdollistaa riittdvin tasokkaan oppimisen etdisyyksistd riippu-
matta. Tédsséd tutkimuksessa riittdvén tasokkaana oppimisena pidettiin konstruktivismin
oppimisperiaatteet ainakin osittain tdyttdvadd opiskelua. Tutkimuksen tuloksista ilmeni-
kin videoneuvotteluvilitteisen opiskelun tiyttineen konstruktivistisen oppimisndkemyk-
sen oppimisperiaatteet suurelta osin. Néin ollen videoneuvottelua voidaankin pitaé var-
teenotettavana vaihtoehtona haluttaessa tarjota tasokasta opetusta silloin, kun opettajan

ei ole mahdollista opettaa oppijoita ldhiopetuksena.
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Videoneuvottelun vertaaminen perinteiseen ldhikoulutukseen on kuitenkin tar-
koituksenmukaista silloin, kun halutaan kehittda ja parantaa videoneuvottelua opetuksen
vélineend. Talloin perinteisen opetuksen hyvid puolia yritetdéin toteuttaa myds video-
miten hyvin tissd on onnistuttu. Myos tissd tutkimuksessa pyrittiin selvittdméidn video-
neuvotteluvilitteisen koulutuksen onnistuneisuutta vertaamalla sitéd joiltakin osin perin-
teiseen koulutukseen. Tulokseksi saatiin, ettd oppiminen oli usein yhti tehokasta video-
neuvottelun vilitykselld kuin perinteisin menetelmin, mutta ei kuitenkaan perinteisié
menetelmid tehokkaampaa. Videoneuvotteluvilitteistd opiskelua ei my0dskdén koettu
mielenkiintoisemmaksi kuin perinteistd opiskelua. Videoneuvotteluvilitteinen opiskelu
koettiin raskaammaksi kuin perinteisin menetelmin tapahtuva opiskelu ja sen koettiin
vaatineen enemmén keskittymisti oppijalta. Myoskéidn vuorovaikutuksensa osalta vide-
oneuvottelu ei ollut perinteisen koulutuksen tasoista. Tdémé& on luonnollista, koska laite
“hévittdd” osan ihmisten vilisestd luonnollisesta vuorovaikutuksesta, erityisesti non-
verbaalisen kommunikaation osalta. Kuitenkin niistd puutteista huolimatta videoneu-
vottelu tdytti tehtdvinsd, eli mahdollisti tasokkaan opiskelun ihmisille, jotka ilman vide-

oneuvottelua olisivat jddneet ilman koulutusta.

12.3 Tutkimuksen kriittisti tarkastelua

Tassd tutkimuksessa kéytettiin tilastollisia menetelmii tutkimustulosten analysoinnissa.
Tietoa hankittiin strukturoidulla kyselylomakkeella, jonka suhteellisen moni opiskelija
taytti. Tutkimuksessa pyrittiin saamaan yleiskuva opiskelijoiden kokemuksista video-
neuvotteluvilitteisestd etdopiskelusta. Tdhin tarkoitukseen strukturoitu lomake ja tilas-
tollinen analysointi soveltuivat hyvin. Tutkimuksessa saatiin vastaukset asetettuihin
ongelmiin. Saadut tulokset eivit anna kovin syvillistd tietoa asiasta, mutta tdhén ei ti-
lastollisessa tutkimuksessa pyrittykdin. Videoneuvottelua on tutkittu kohtalaisen vihin
ja tdssd tutkimuksessa haluttiin saada mahdollisimman laajasti tietoa videoneuvottelu-
vilitteiseen koulutukseen ja etdopiskeluun liittyen. Témén vuoksi tutkimuskohteita, eli
opiskelijoiden kokemusalueita otettiin mukaan kuusi (summamuuttujat), mikd on aika
suuri madrd. Jos tutkimuskohteita olisi valittu vihemman, olisi ollut mahdollista saada

syvallisempai ja yksityiskohtaisempaa tietoa asiasta.
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Tutkimuksessa muodostettiin teorian pohjalta kuusi summamuuttujaa, joiden
avulla opiskelijoiden kokemuksista muodostettiin yksittdisid muuttujia laajempia koke-
musalueita. Summamuuttujien Cronbachin alfa-kertoimet olivat korkeita, mikéd kertoo
niiden vastanneen hyvin tarkoitustaan. Summamuuttujien kaytto tutkimuksessa oli siis
perusteltua, koska niiden reliabiliteetti oli hyvd. Myos faktorianalyysid kidytettiin koke-
musalueiden muodostamisen apuna. Tutkimuksen summamuuttujat ja nelja faktoria
olivatkin suurelta osin samansiséltdisid, mikd puoltaa tulosten luotettavuutta. Seké teo-
rian ettd tilastollisen pidttelyn avulla saatiin siis samansuuntaisia tuloksia ja summa-
muuttujat ja faktorit tukivat toisiaan.

Tutkimuksessa saatujen tulosten yleistettivyys on kohtalaisen hyvé, koska koe-
henkil®ité oli suhteellisen paljon. Yleistettavyyttd heikentda kuitenkin se, ettd tutkimuk-
sessa ei suoritettu otantaa. Koehenkildiden valinta tapahtui harkinnanvaraisen nédytteen
muodossa. Kyselylomakkeiden palautusprosentti ei ollut kovin korkea (64 %). Tutkijan
ei ollut mahdollista kontrolloida koehenkildiden tosiasiallisia mahdollisuuksia vastata
kyselyyn. Kato on néin ollen saattanut vaikuttaa tuloksiin. Tulokset voidaan kuitenkin
yleistdd vastaavaan aikuisille suunnattuun videoneuvotteluvilitteiseen koulutukseen.
Videoneuvotteluvilitteistd koulutusta suunniteltaessa olisikin hyvé ottaa tissd tutkimuk-
sessa saadut tulokset huomioon ja suunnitella koulutusta opiskelijoiden kokemusten
pohjalta.

Videoneuvottelua opetuksen vilineend on tutkittu kohtalaisen véhién. Jatkotut-
kimuksen aiheita olisikin vaikka kuinka paljon. Suomessa videoneuvottelua on tutkittu
enemmin lasten ja nuorten koulutuksen osalta, mm. Kilpisjarviprojektin yhteydessa.
Aikuisten oppijoiden osalta videoneuvotteluun liittyvdd tutkimusta on huomattavasti
vihemman. Téssd tutkimuksessa selvitettiin millaisia kokemuksia aikuisilla oppijoilla
oli videoneuvotteluvilitteisestd opiskelusta. Tutkimuksessa kéytettyjen tilastollisten
menete]lmien avulla saatu tieto ei ollut kovin syvillistd. Mielenkiintoinen jatkotutkimuk-
sen aihe olisikin haastatella opiskelijjoita, jotta saataisiin yksityiskohtaisempaa ja syvil-
lisempid tietoa asiasta. Myos opettajien kokemusten ja mielipiteiden selvittiminen vi-
deoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta olisi tirkedd. Téssd tutkimuksessa opettajien
toimintaa videoneuvottelussa selvitettiin vain opiskelijoiden nikokulmasta. Mielen-

kiintoista olisi my0s verrata opiskelijoiden ja opettajien kokemuksia toisiinsa.



103

LAHDELUETTELO

Abbott, L., Dallat, J., Livingston, R. & Robinson, A. 1994. The Application of
Videoconferencing to the Advancement of Independent Group Learning for
Professional Development. Educational and Training Technology International.
Vol. 31(2), 85-92.

Aikuiskoulutuksen johtoryhma. 1989. 69 Toimenpidettd aikuiskoulutuksen
kehittimiseksi. Opetusministerién tyoryhmien muistioita 1989:59.
Aikuiskoulutuksen johtoryhmin muistio 27.11.1989.

Aikuiskoulutusneuvosto. 1989. Monimuoto-opetus aikuiskoulutuksessa.
Aikuiskoulutusneuvoston muistio 23.1.1989.

Akvaarioprojekti. 1996. akvar3.htmlatwww ksilta.edu.ouka.fi

Auer, A. & J. Nieminen. 1995. Verkostot - oppimisen uusi ulottuvuus. Teoksessa I.
Hein & R. Larna (toim.) Maailma muuttuu - muuttuuko aikuiskoulutus? Juva:
WSOY, 113-124.

Auer, A. & Pohjonen, J. 1995. Kohti uusia oppimisympéristdja. Teoksessa J.
Pohjonen, S. Collan, J. Kari, & M. Karjalainen (toim.) Teknologia
koulutuksessa. Juva: WSOY, 13-21.

Bagley, C. & Hunter, B. 1992. Restructuring, Constructivism, and Technology: Forging
a New Relationship. Educational Technology. July 1992, 22-27.

Bates, T. 1984. Putting it Together: Now and the Future. Teoksessa A.W. Bates (toim.)
The Role of Technology in Distance Education. London: Croom Helm, 223-
231.

Bates, T. 1995. Technology, Open Learning and Distance Education. London:
Routledge.

Brunell, V. & Vilijarvi, J. 1988. Didaktinen nakokulma yleissivistdvaidn opetukseen.
Teoksessa V. Brunell & J. Vilijirvi (toim.) Yleissivistidva koulutus: ndkymii ja
tulevaisuuden haasteita. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B.
Teoriaa ja kaytantod 25. Jyvaskyld: Jyviskyldn yliopisto, 1-4.

Burton, T. 1987. Training Authors to Write Open Learning Materials. Teoksessa F. Per-
cival, D. Craig & D. Buglass (toim.) Aspects of Educational Technology Vol.
XX. Flexible Learning Systems. London: Kogan Page, 28-34.

Cennamo, K. S., Abell, S. K. & Chung, M-L. 1996. A "Layers of Negotiation” Model
for Designing Constructivist Learning Materials. Educational Technology.-Vol.
36(4), 39-48.

Comeaux, P. 1995. The Impact of an Interactive Distance Learning Network on
Classroom Communication. Communication Education. Vol. 44(4), 353-361.

Dede, C. 1995. The Evolution of Constructivist Learning Environments: Immersion in
Distributed, Virtual Worlds. Educational Technology. Vol. 35(5), 46-52.

Dick, W. 1991. An Instructional Designer’s View of Constructivism. Educational
Technology. May 1991, 41-44.

Duffy, T.M. & Jonassen, D.H. 1991. Constructivism: New Implications for Instructional
Technology. Educational Technology. May 1991, 7-12.

Dunnett, C.W. 1994. Telecomedia! - Telecommunications and Media in Distance
Education. Educational Media International. Vol. 31(3), 197-201.

Etiisyyksisti riippumaton opetus DINE PM. 1996. Hankkeen yleisesitys.

Evans, T. & Nation, D. 1989. Dialogue in practice, research and theory in distance
education. Open Learning. Vol. 4(2), 37-42.



104

Evans, T. & Nation, D. 1992. Theorising open and distance education. Open Learning.
Vol. 7(2), 3-13.

Garrison, D.R. 1993. A cognitive constructionist view of distance education: An
analysis of teaching-learning assumptions. Distance education 14(2), 199-211.

Granger, D. 1990. Bridging Distances to the Individual Learner. Teoksessa M.G. Moore
(toim.) Contemporary Issues in American Distance Education. Oxford:
Pergamon Press, 163-171.

Griest, G. 1993. You Say You Want a Revolution: Constructivism, Technology, and
Language Arts. The Computing Teacher. April1993, 8-11.

Gruender, C.D. 1996. Constructivism and Learning: A Philosophical Appraisal.
Educational Technology. Vol. 36(3), 21-29.

Haapasalo, L. 1994. Oppiminen, tieto & ongelmanratkaisu. Jyviskyla: MEDUSA-
Software.

Haataja, I. 1995. Videoneuvottelu. Teoksessa J. Pohjonen, S. Collan, J. Kari & M.
Karjalainen (toim.) Teknologia koulutuksessa. Juva: WSOY, 91-100.
Haataja, I. 1996. NOFNETin alkutaival. http://oyt.oulu.fi/~nofwww/proinfo/ilkka.html
Hakkarainen, K. 1997. Verkostopohjaiset oppimisymparistot ja kognitio. Teoksessa E.
Lehtinen (toim.) Verkkopedagogiikka. Helsinki: Oy Edita Ab, 60-84.

Hannafin, R.D. & Savenye, W.C. 1993. Technology in the classroom: The Teacher’s
New Role and Resistance to It. Educational technology. June 1993, 26-31.

Hendry, G.D. 1996. Constructivism and educational practice. Australian Journal of
Education. Vol. 40(1), 19-45.

Hillman, D.C.A., Willis, D.J. & Gunawardena, C.N. 1994. Learner-Interface Interaction
in Distance Education: An Extension of Contemporary Models and Strategies
for Practitioners. The American Journal of Distance Education. Vol. 8(2), 30-
42.

Homberg, B. 1983. Guided didactic conversation in distance education. Teoksessa D.
Stewart, D. Keegan & B. Holmberg, (toim.) Distance Education: International
Perspectives. London: Croom Helm, 114-122.

Holmberg, B. 1991. Testable theory based on discource and empathy. Open Learning.
Vol. 6(2), 44-46.

Holmberg, B. 1992. Etdopetuksen ldhtokohtia. 2. Painos. Helsinki: VAPK-kustannus.

Holmberg, B. 1997. Distance education theory again. Open Learning. February 1997,
31-39.

Huhta, M. 1997. Apinalle keppi - teknologiaa ammattikielen oppimisympéristoon.
Teoksessa E. Lehtinen (toim.) Verkkopedagogiikka. Helsinki: Oy Edita Ab,
128-142.

Hitonen, H., Koro, J., Mékinen. A. & Vaherva. T. 1991. Etiopetuksesta monimuoto-
opetukseen. Aikuiskasvatus 3, 183-185.

Hitonen, H. 1993. Kuinka suunnittelen ja toteutan monimuoto-opetusta? MJK-
instituutti. Helsinki: Dark Oy.

Jokinen, T. 1996. Ohjaus opiskeluprosessin kuluessa. Teoksessa E. Lehtinen & T.
Jokinen. Tutor. Itsendistyvin oppijan ohjaaja. 2. painos. Juva: WSOY, 78-112.

Jonassen, D.H. 1991. Evaluating Constructivistic Learning. Educational Technology.
September 1991, 28-33.

Jonassen, D.H. 1994. Thinking Technology. Toward a Constructivist Design Model.
Educational Technology. Vol. 34(4), 34-37.



105

Jarveld, S. 1997. Tietokoneavusteinen intentionaalinen oppimisymparistd osana kemian
tutkivaa oppimisprojektia. Teoksessa E. Lehtinen (toim.) Verkkopedagogiikka.
Helsinki: Oy Edita Ab, 85-100.

Kantola, A. 1988. Opettamisesta oppimaan oppimiseen. Teoksessa A. Kantola (toim.)
Tulevaisuuden opettaja. Jyviskyld: Kopi-Jyvd Oy, 113-136.

Katajapuu, E. 1996. Telemaattinen etdopetus lisdd valinnan mahdollisuuksia. Opettaja 3,
50-51.

Kauppi, M. & Korvola, S. 1996. Virikkeiti telemaattiseen opetukseen. Painamaton
ldhde. Jyviskylén yliopisto. Tdydennyskoulutuskeskus.

Kearsley, G. & Shneiderman, B. 1998. Engagement Theory: A Fremework for
Technology-Based Teching and Learning. Educational Techology. September-
October 1998, 20-23.

Keegan, D. 1983. On defining distance education. Teoksessa D. Stewart, D. Keegan &
B. Holmberg, (toim.) Distance Education: International Perspectives. London:
Croom Helm, 6-33.

Keegan, D. 1990. Foundations of Distance Education. Second edition. London:
Routledge.

Keegan, D. 1996. Distance training in the European Union. Luxembourg: Office for
Official Publications of the European Communities.

Keskinen, M. 1995. Tietoverkot ja koulumaailma. Teoksessa P. Oinonen, 1. Rantala &
P. Vakkilainen (toim.) Telemaattisia yhteyksid. Kokemuksia teknologian
kiytostd opetuksessa. Turun yliopiston tiydennyskoulutuskeskus. Helsingin
yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Turku: Painotalo Gillot Oy, 25-
28.

Kiviniemi, K. 1993. Monimuoto-opetus kriittisen ja tiedostavan opiskeluprosessin
mahdollistajana. Teoksessa M. Suortamo & R. Valli (toim.) Opettaja opissa.
Opetuksen monimuotoistaminen. Juva: WSOY, 31-59.

Koro, J. 1990. Humanistinen oppimisnikemys. Teoksessa J. Koro, E, Lehtinen & J.
Nieminen. Monimuoto-opetus avoimessa korkeakoulu opetuksessa. Kokeilu-
ja tutkimusprojektin 1. osaraportti. Jyvéskylin yliopiston
tiydennyskoulutuskeskuksen tutkimuksia ja selvityksid 6.

Koro, J. 1993. Aikuinen oman oppimisensa ohjaajana: itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys oppimistuloksiin kasvatustieteen avoimen korkeakouluopetuksen
monimuotokokeilussa. 2. painos. Jyviskyldn yliopisto. Jyviskyld Studies in
Education, Psychology and Social Research 98. )

Kronlund, T., Kynislahti, H. & Meisalo, V. 1995. Modern distance education and the
problem of small rural schools in Finland. Life and Education in Finland 32, 43-
49.

Kronlund, T. 1996. Teachers' Planning and Experiences of Teaching in Classroom Fo-
cused Distance Education. Teoksessa V. Meisalo (toim.) The Integration of Re-
mote Classrooms: A Distance Education Project Using Video Conferencing. Uni-
versity of Helsinki. Department of teacher education. Research raport 160.

Kuusi, H. 1993. Kestivi arvopohja - henkisesti joustava koulutus. Teoksessa Koulutuksen
rajattomat mahdollisuudet. Suomen nuorisoyhteisty6 - Allianssi ry:n vuosikirja
1993-94. Jyviskyld: Gummerrus, 36-43.

Lehtinen, E. 1990. Tutortoiminta KAKOMO -projektissa. Teoksessa J. Koro, E. Lehtinen
& J. Nieminen. Monimuoto-opetus avoimessa korkeakouluopetuksessa. Kokei-
lu- ja tutkimusprojektin 1 osaraportti. Jyviskyldn yliopiston tdydennyskoulu-
tuskeskuksen tutkimuksia ja selvityksia 6, 74-99.



106

Lehtinen, E. 1992. Tutorointi. Teoksessa I. Hein, & R. Larna (toim.) 1992. Lihelld, kau-
kana, yksin, yhdessd. Nakokulmia monimuoto-opetukseen. Helsingin yliopiston
Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 14, 53-64.

Lehtinen, E. 1996. Opettaja organisoiden koulutuksen keskitssd. Teoksessa E. Lehtinen &
T. Jokinen Tutor. Itsendistyvén oppijan ohjaaja. 2. painos. Juva: WSOY, 18-33.

Lehtisalo, L. 1991. Koulutuksen ja sen kehittdmisen tulevaisuus. Teoksessa L. Lehtisalo
(toim.) Nikokulmia koulutuksen kehittdmiseen. Opetusministerion suunnittelu-
sihteeriston julkaisuja 8. Helsinki: VAPK-kustannus, 7-30.

Lindeman, M. 1991. Tutor-opetus ja tietoon liittyvien taitojen oppiminen. Teoksessa K.
Lonka & I. Lonka. Aktivoiva opetus. Tampere: Tammer-Paino Oy, 107-113.

Lindstrom, A. 1993. Ajatuksia tulevaisuuden koulutuksesta. Teoksessa Koulutuksen ra-
jattomat mahdollisuudet. Suomen nuorisoyhteistyd - Allianssi ry:n vuosikirja
1993-94. Jyviskyla: Gummerrus, 24-35.

Loader, D. 1993. Reconstructing an Australian School. The Computing Teacher. April
1993, 12-15.

Lonka, K. 1991. Aktivoivan opetuksen péfiperiaatteita. Teoksessa K. Lonka & 1. Lonka
(toim.) Aktivoiva opetus. Tampere: Tammer-Paino Oy, 12-27.

Manninen, J. & Pesonen, S. 1997. Uudet oppimisympéristot. Aikuiskasvatus 4, 267-274.

Mattila, K. 1997. Kun opettaja on ruudulla. Opettaja 5, 20-21.

McHenry, L. & Bozik, M. 1995. Communicating at Distance: a Study of Interaction in a
Distance Education Classroom. Communication Education Vol. 44(10), 362-371.

Meed, J. 1987. Involving Learners in Open Learning Materials. Teoksessa F. Percival, D.
Craig & D. Buglass (toim.) Aspects of Educational Technology Vol. XX. Flexi-
ble Learning Systems. London: Kogan Page, 21-27.

Moore, M.G. 1983. On a theory of independent study. Teoksessa D. Stewart, D. Keegan &
B. Holmberg (toim.) Distance Education: International Perspectives. London:
Croom Helm, 68-94.

Moore, M.G. 1989. Three types of interaction. The American Journal of Distance Educa-
tion. Vol. 3(2), 1-6.

Moore, M.G. 1990. Recent contributions to the theory of distance education. Open Lear-
ning. November 1990, 10-15.

Morrison, D. & Collins, A. 1995. Epistemic Fluency and Constructivist Learning Envi-
ronments. Educational Technology. Vol. 35(5), 39-45.

Nieminen, J. & Immonen, J. 1992. Sihkoiset viestintdvilineet monimuoto-opetuksessa.
Teoksessa I. Hein & R. Larna (toim.) Lihelld, kaukana, yksin, yhdessd. Nako-
kulmia monimuoto-opetukseen. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja kou-
lutuskeskus. Oppimateriaaleja 14, 85-95.

Oliver, E.L. 1994. Video Tools for Distance Education. Teoksessa B. Willis (toim.) Dis-
tance Education Strategies and Tools. New Jersey: Educational Technology Pub-
lications Englewood Cliffs, 165-197.

Paakkola, E. 1990. Monimuoto-opetuksen kokeiluista ja kokemuksista. Selvitys kokeilu-
toiminnasta 1989. 1.-2 painos. Helsinki: Ammattikasvatushallitus.

Paakkola, E. 1992. Johdatus monimuoto-opetukseen. 1.-3 painos. Helsinki: Opetushalli-
tus.

Pantzar, E. 1986. Aikuisen opiskelutaito. Perusteet ja kehittiminen. Helsinki: VAPK-
kustannus.



107

Pantzar, E. 1995. Theoretical Views on Changing Learning Environments. Teoksessa E.
Pantzar, S. Pohjolainen, H. Ruokamo-Saari & J. Viteli (toim.) Theoretical Foun-
dations and Applications Modern Learning Environments. Tampereen yliopiston
tietokonekeskuksen julkaisuja no: 1, 85-101.

Pantzar, E. & Viliharju, T. 1996. Kohti virtuaalisia oppimisympéristdjd. Avoimet oppi-
misympéristot aikuisen ammatillisen oppimisen puitteina. Ammatti-instituutti;
julkaisu 1/96. Tummavuoren Kirjapaino Oy.

Pasanen, T., Ruuskanen, J. & Vaherva, T. 1989. Itseohjautuva oppiminen. Itseohjautu-
vasta oppimisesta ja sen arvioimisesta aikuiskoulutuksessa. Jyvaskylidn yliopiston
kasvatustieteen laitoksen julkaisuja B 8/1989.

Paul, R.H. 1990. Open Learning and Open Management. Leadership and Integrity in Dis-
tance Education. London: Kogan Page.

Peltonen, M. 1981. Aikuisdidaktiikan perusaineksia. Juva: WSOY

Perkins, D.N. 1991a. Technology Meets Constructivism: Do They Make a Marriage?
Educational Technology. May 1991, 18-23.

Perkins, D.N. 1991b. What Constructivism Demands of the Learner. Educational Tech-
nology. September 1991, 19-21.

Peters, O. 1983. Distance teaching and industrial production: a comparative interpretation
in outline. Teoksessa D. Stewart, D. Keegan & B. Holmberg (toim.) Distance
Education: International Perspectives. London: Croom Helm, 95-113.

Peters, O. 1989. The iceberg has not melted: further reflections on the concept of indust-
rialisation and distance teaching. Open Learning. Vol. 4(3), 3-8.

Pitkénen, E. 1996. Etdopetuskokeilu Korpilahden kanssa.

Http://www .norssi.jyu.fi/yaste/projekti/etaproje.html

Pohjois-Suomen oppimisverkosto-NOFNET. 1996.
http://oyt.oulu.fi/~nofwww/proinfo/nofpro3.html

Pohjonen, J. 1992. Koulutusteknologiaa ja teknologiaa koulutuksessa. Teoksessa Uusi
teknologia koulutuksessa. Helsinki: Painomerkki Oy, 9-24.

Pohjonen, J. 1996. Open University and New Learning Environments. Lilis-conference.
Genoa, Italy. http://oyt.oulu.fi*pohjonen/lilis.html

Pohjonen, J. 1997. Backgrounds of The New Learning Environments.
Http://oyt.oulu.fi/*pohjonen/nle/intro/8.htm

Poutsaari, H. & Holopainen, M. 1996. Tietojenkésittely. Porvoo: WSOY.

Pulkkinen, J. 1997. Avoimien opiskeluympéristdjen toiminnallisia 14htSkohtia. Aikuiskas-
vatus 4, 275-282. )

Race, P. 1994. The Open Learning Handbook: Promoting Quality in Designing and Deli-
vering Flexible Learning. 2. Painos. London: Kogan Page.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. 1994. Oppiminen ja koulutus. Juva: WSOY.

Rauste-von Wright, M. 1997. Opettaja tienhaarassa - konstruktivismia kéytinnossa. Juva:

WSOY.
Reigeluth, C.M. 1991. Reflections on the Implications of Constructivism for Educational
Technology. Educational Technology. September 1991, 34-37.

Rinne, R. 1992. Luokanopettajan koulutuksen haasteet vuonna 2001. Teoksessa S. Hela-
korpi (toim.). Opettajankoulutus 2000. Julkaisuja 84. Hameenlinna: Ammatil-
linen opettajakorkeakoulu, 11-20.

Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja menestykseen. Helsinki: Oy Edita Ab.

Ronkd, A. 1995. Kilpisjarvi-projekti. http://www helsinki.fi/kasv/nokol/kilpi.html



108

Ronkd, A. 1997. Videoneuvottelu koulujen opetuksessa. Teoksessa J. Salminen (toim.)
Etdopetus koulussa. Kilpisjarviprojekti 1994-1997. Helsingin 2 normaalikoulun
julkaisuja 1. Helsinki 1997, 1-47.

Ronkd, A. 1998. Videoneuvotteluopetuksen ja -oppimisen edellytyksistd ja vuorovaiku-
tuksesta. Http://www helsinki.fi/kasv/nokol/projektit/kilpis/vidohj.html

Salonen, M. & Kynislahti, H. 1996. Pupils Experiences of Classroom Focused Distance
Education. Teoksessa V. Meisalo (toim.) The integration of remote classrooms:
A distance education project using video conferensing. Department of teacher
education. Research raport 160. University of Helsinki, 101-114.

Savery, J.R. & Duffy, T.M. 1995. Problem Based Learning: An Instructional Model and
Its Constructivist Framework. Educational Technology. Vol. 35(5), 31-38.

Seppédnen, M. 1997. Opettajien odotuksia videoneuvottelun kéytosti etdopetuksessa. Jy-
véskylin yliopisto. Pro seminaari -tutkimus.

Seppédnen, M. & Tukia, M. 1997. Telemaattinen kouluttaminen DINE PM -projektissa.
Http://www.mikkeliamk.fi/~dine/

Seppinen, M. & Tukia, M. 1998a. Telemaattiset intensiivikurssit.
Http://www.mikkeliamk.fi/~dine/

Seppénen, M. & Tukia, M. 1998b. Vuorovaikutus monipisteyhteydessa.
Http://www.mikkeliamk.fi/~dine/

Seppinen, M. & Tukia, M. 1998c. Harjoitustdiden esittely monipisteyhteydessa.
Http://www.mikkeliamk.fi/~dine/

Sihvonen, R. 1996. Saariston telemaattisen opetuksen raportti. http://opal.utu.fi/ala-
aste/telematiikka/telemat.html

Sirvio, P. 1998. Interaktiota, tekniikkaa vai viihdettd? Ote-opetus & teknologia. 1, 4-10.

Stoane, C. 1987. Tutoring in Flexible Learning Systems (Workshop Report). Teoksessa F.
Percival, D. Craig & D. Buglass (toim.) Aspects of Educational Technology Vol.
XX. Flexible Learning Systems. London: Kogan Page, 56-57.

Suonperd, M. 1993. Opettamiskisitys; oppijakeskeisen opettamiskisityksen perusaineksia.
3. Painos. Hameenlinna: Educons Oy

Suoranta, J. 1998. Kaksi diskurssia uusista oppimisympaéristoistd. Aikuiskasvatus 4, 324.

Syrjilédinen, E. 1993. Muuttuuko koulu? Koulu 2001 -projektin muutosmahdollisuuksista.
Teoksessa Koulutuksen rajattomat mahdollisuudet. Suomen nuorisoyhteistyd -
Allianssi ry:n vuosikirja 1993-94. Jyviskyld: Gummerrus, 44-67.

Telematiikkaa Oulun Normaalikoulussa. http:/norssi.oulu. -
fi/~pkemppai/telemat/otsikko.htm

Tella, S. 1994. Telematiikka ja verkostuva oppimisympéristd: haasteita aikuiskasvatuk-
selle. Aikuiskasvatus 14(4), 257-261.

Tella, S. 1995. Virtuaalikoulu verkostuvassa oppimisympéristossid. Teoksessa A. Vaahto-
kari & A. Viahépassi (toim.) Tutki, vertaile, arvioi. Nakokulmia opetuksen suun-
nitteluun ja tutkimukseen. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskes-
kus. Tampere: Tammer-Paino Oy, 146-176.

Tella, S. 1996. Tiedosta tie tulevaan. Ote - opetus & teknologia 1, 40-43.

Tella, S. 1997. Verkostuva viestinti- ja tiedonhallintaympiristd opiskelun tukena. Teok-
sessa E. Lehtinen (toim.) Verkkopedagogiikka. Helsinki: Oy Edita Ab, 41-59.

Togneri, C. & Paine, N. E. 1987. Open Learning: Student’s Perspective (Workshop Re-
port). Teoksessa F. Percival, D. Craig & D. Buglass (toim.) Aspects of Educatio-
nal Technology Vol. XX. Flexible Learning Systems. London: Kogan Page, 73-
76.



109

Toikkanen, U. 1996. Uusien opetusmenetelmien haasteet: Opettajien ja oppilaiden muut-
tuvat roolit. Ote-opetus & teknologia 1, 44-49.

Tukia, M. 1998. Videoneuvottelu ala-asteen kielten opetuksessa. Joensuun yliopisto. Pro
gradu -tutkielma.

Uudet oppimisympéristot. 1996. http://oyt.oulu.fi/~nofwww/proinfo/nofprol.html

Vaahtokari, A. & Vihipassi, A. 1995. Etidopetuskurssin suunnitteleminen - teoriasta kiy-
tantoon. Teoksessa A. Vaahtokari & A. Vihipassi (toim.) Tutki, vertaile, arvioi.
Nékokulmia opetuksen suunnitteluun ja tutkimukseen. Helsingin yliopiston Lah-
den tutkimus- ja koulutuskeskus. Tampere: Tammer-Paino Oy, 116-145.

Verduin, J.R. & Clark, T.A. 1991. Distance Education - The Foundations of Effective
Practice. San Francisco: Jossey-Bass.

Viitala, T. 1994. Yliopisto-opettajat tutoreina. Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiede-
kunnan tutkimuksia 93/1994. Oulu: Monistus- ja kuvakeskus.

Viitala, T. 1998. Kasvatustieteen cum laude monimuoto-opetuskokeilu Oulun avoimessa
yliopistossa - opiskelijoiden arvioimana. Oulun yliopiston kasvatustieteiden tie-
dekunnan opetusmonisteita ja selosteita 75/1998. Oulu: Oulun yliopistopaino.

Wagner, E.D. 1994. In Support of Functional Definition of Interaction. The American
Journal of Distance Education. Vol. 8(2), 6-29.

Wedemeyer, C.A. 1983. Back door learning in the learning society. Teoksessa D. Stewart,
D. Keegan & B. Holmberg (toim.) Distance Education: International Perspecti-
ves. London: Croom Helm, 128-140.

Whiting, J. 1987. Open Learning and Information Technology. Teoksessa F. Percival, D.
Craig & D. Buglass (toim.) Aspects of Educational Technology Vol. XX. Flexi-
ble Learning Systems. London: Kogan Page, 154149.

Wilson, B.G. 1995. Metaphors for Instruction: Why We Talk About Learning Environ-
ments. Educational Technology. Vol. 35(5), 25-30.

Winn, W.D. 1991. The Assumptions of Constructivism and Instructional Design. Educa-
tional Technology. Vol. 31(9), 38-40.



LIOTE 1.
HEI!

Teen pro gradu -tutkimustani videoneuvotteluvilitteisestd opetuksesta kansalaisopistois-
sa. Tutkimusongelmiani ovat mm. miten oppiminen onnistuu videoneuvottelun vélityk-
selld sekd videoneuvotteluvilitteisen opetuksen ja oppimisen ominaispiirteiden selvit-
taminen. Olisitteko ystédvillinen ja tdyttédisitte seuraavan kyselylomakkeen kokemuksi-
enne pohjalta. Palautteenne on erittdin tirked koska videoneuvottelun opetuskéytto on
uuttaja pyrimme kehittdmain videoneuvotteluvilitteistd opetusta palantteenne perus-
teella. KIITOS.

Terveisin Milla Seppénen, DINE PM

1. Ikdnne

2. Sukupuolenne 1 Mies
2 Nainen

3. Pohjakoulutuksenne 1 Kansakoulu
2 Oppikoulu
3 Peruskoulu
4 Keskiasteen koulutus
5 Korkea-asteen koulutus

4. Oppiaine, jota opiskelette videoneuvottelun avulla

5. Kuinka usein olette osallistuneet videoneuvotteluun opiskelunne aikana?
1 1 kertaa/vko
2 2 kertaa/kk
3 1 kertaa/kk
4 harvemmin

6. Onko teilld aiempaa kokemusta videoneuvotteluvilitteisestd koulutuksesta?
1 Ei
2 Kyll4, miten olette kokeneet sen aiemmin?

7. Kuinka usein kéaytitte tietokonetta seké tydssinne ettd vapaa-ajallanne?
1 Pdivittdin
2 2-3 kertaa/vko
3 Kerran viikossa
4 Harvemmin

8. Millaisiksi arvioitte omat atk-taitonne?
1 Osaan kayttda tietokonetta erittdin hyvin
2 Osaan kiyttid tietokonetta hyvin
3 Osaan kiyttiid tietokonetta keskinkertaisesti
4 En juurikaan osaa kiyttdi tietokonetta
5 En osaa kiyttdi tietokonetta ollenkaan
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9. Opiskelunne syy? 1 Tyétaitojeni kehittiminen
2 Hyédyllisyys muilla eldménaloilla kuin tyossd
3 Yleissivistys
4 Kielitaidon kehittdminen
5 Tutkinnon suorittaminen

10. Keskimiirdinen osallistuvien paikkojen (pisteiden) lukumiérd videoneuvotteluissa,
joihin olette osallistuneet? 1 2-3 pistetti

2 4-6 pistettd

3 7-9 pistetta

4 10-15 pistettd

5 Yli 15 pistettd

11. Keskiméiridinen osallistujien lukuméird omassa pisteessénne videoluennoilla, joille
olette osallistuneet? 1 Alle 10 henked
2 10-30 henked
3 31-50 henked
4 51-70 henked
5 71-100 henked
6 Yli 100 henked

Vastaisitteko seuraaviin viittimiin kokemuksienne perusteella seuraavan asteikon
mukaisesti. 1 = téiiysin eri mieltid kuin vaittama

2 = jokseenkin eri mielti

3 = en osaa sanoa

4 = jokseenkin samaa mielti

S = tiysin samaa mielta

12. Videoneuvottelun avulla opiskelu on mielestini mielenkiintoista. 12345

13. Tunnen oppineeni tehokkaasti videoneuvotteluvilitteisessd koulutuksessal 2 3 4 5

14. Videoneuvottelun avulla opiskelu on mielestini mielenkiintoisempaa
kuin opiskelu perinteisilld menetelmilla. 12345

15. Uskon oppineeni yhti tehokkaasti videoneuvotteluvilitteiselld kurssilla/
luennolla kuin olisin oppinut perinteiselld kurssilla/luennolla. 12345

16. Uskon oppimiseni olleen tehokkaampaa videoneuvottelun vilitykselld
kuin perinteisilld menetelmill. 12345

17. Opiskelu videoneuvottelun vilitykselld on mielestéini raskaampaa kuin
perinteisin menetelmin. 12345

18. Videoneuvotteluvilitteinen opiskelu vaatii minulta oppijana enemmén
keskittymistid kuin perinteinen opiskelu. 12345

19. Videoneuvotteluvilitteistd opetusta on helppo seurata. 12345

20. Oppiminen ji4 pinnalliseksi videoneuvotteluvilitteisessi koulutuksessa.l 2 3 4 5



21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.
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Videoneuvottelulaitteiden kéytto opiskelussa ei ole vienyt liikaa huomiotani

itse opiskeltavasta asiasta.

12345

Videoneuvottelussa on ilmennyt héiritsevin paljon teknisii ongelmia, jotka

ovat vaikeuttaneet oppimistani.

Tunnen, ettd minulla itselldni on suuri vastuu oppimisestani
videoneuvotteluvilitteiselld kurssilla/luennolla.

Mielestini videoneuvotteluvilitteinen koulutus vaatii oppijalta suurta
itsendisyytta.

Oppiminen videoneuvottelussa vaatii minulta paljon opittavien asioiden
pohdiskelua.

Oppija voi osallistua aktiivisesti opetukseen videoneuvottelun
vilityksella.

Videoneuvotteluvilitteinen koulutus vaatii minulta paljon
omatoimisuutta.

Olen itse osallistunut oppimiseni arviointiin videoneuvotteluvilitteisells
kurssilla.

Opiskelija voi itse suunnitella opiskeluaan videoneuvotteluvilitteisessi
koulutuksessa.

12345

12345

12345

12345

12345

12345

12345

12345

Minun on oltava aktiivisempi videoneuvotteluvilitteisessd opetuksessa kuin

perinteisessd opetuksessa jotta oppisin.

. Saan itse suunnitella enemmén opiskeluani videoneuvotteluvilitteisessd

opetuksessa kuin olen saanut perinteisessi opetuksessa.

12345

12345

Videoneuvotteluvilitteinen koulutus vaatii minulta enemman itsenéisyytta

kuin perinteinen koulutus.

12345

Tunnen ettd minulla itselléini on enemmin vastuuta oppimisestani videoneuvottelu-

vilitteiselld kurssilla/luennolla kuin perinteisessi koulutuksessa.

Videoneuvotteluvilitteinen opetus ei mielesténi ole liian
opettajajohtoista.

Opettajan rooli videoneuvottelussa on enemmaénkin oppimisen ohjaaja
ja tukija.

Opettajan on mielestini mahdollista ottaa opiskelijoiden pohjatiedot
huomioon videoneuvotteluvilitteisessd opetuksessa.

12345

12345

12345

12345

Kokemusteni mukaan opettaja pystyy motivoimaan opiskelijoita tehokkaasti

videoneuvottelun vélityksella.

Opettaja pystyy mielestéini kannustamaan opiskelijoita tehokkaasti
videoneuvottelun vilitykselld tapahtuvassa opetuksessa.

Opettaja pystyy mielesténi huomioimaan tehokkaasti opiskelijoiden

12345

12345
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41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.
49.

50.

51.
52.
53.

54.

55.
56.
57.

58.

59.

mielipiteitd videoneuvottelun vilitykselld tapahtuvassa opetuksessa. 123

Kokemusteni mukaan opettaja pystyy vastaamaan tehokkaasti
opiskelijoiden esittdmiin kysymyksiin videoneuvottelussa. 123

Opettaja pystyy mielesténi rohkaisemaan opiskelijoita videoneuvottelun
vilityksell4. 123

Opiskelijoiden motivointi on mielesténi videoneuvottelussa vield tirkedampdd
kuin perinteisesséd opetuksessa oppimisen tehokkuuden kannalta. 123

Opettaja pystyy mielesténi aktivoimaan opiskelijoita hyvin
videoneuvottelun vilityksell4. 123

Opettajan pitdd aktivoida opiskelijoita enemmin videoneuvottelussa
kuin perinteisessd opetuksessa, jotta oppimista tapahtuisi. 123

Opettajan katsekontakti opiskelijoihin on oleellinen videoneuvottelussa
oppimisen tehokkuuden kannalta. 123

Oheismateriaalin kayttdminen lisdd opetuksen tehokkuutta
videoneuvottelussa. 123

Palautteen antaminen onnistuu hyvin videoneuvottelulaitteen
vilitykselld. 123

Olisin kaivannut enemmin palautetta opettajalta videoneuvottelussa. 123

Opettajan videoneuvottelussa antamasta palautteesta oli hyotya
oppimiseni kannalta. 123

Opettaja eteni opetuksessaan liian nopeasti videoneuvotteluvilitteiselld

kurssilla/luennolla. 123
Opettaja esiintyi sopivan rauhallisesti videoneuvottelussa. 123
Opettaja puhui riittévin selkedsti videoneuvottelussa. 123
Opettajan kiyttami oheismateriaali oli tarpeeksi selkedd

videoneuvotteluun. 123

Opettajan puutteellinen tekniikan hallinta héiritsi opetusta

videoneuvottelussa. 123
Opettaja toimi tehokkaasti puheenjohtajana videoneuvottelussa. 123
Sain riittdvésti huomiota opettajan taholta videoneuvottelussa. 123
Opettaja onnistui huomioimaan kaikki videoneuvotteluun osallistujat

tasapuolisesti. 123

Videoneuvottelussa on mielesténi helppo keskustella muiden osallistujien
kanssa. 123

Vuorovaikutus videoneuvottelussa on mielestini riittdvin luonnollista. 1 2 3
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60. Videoneuvottelu soveltuu hyvin vuorovaikutteiseen opetukseen. 12345
61. Osallistuin itse keskusteluun videoneuvottelussa. 12345

62. Videoneuvotteluvilitteiselld luennolla ilmenee yhti paljon
vuorovaikutusta kuin tavallisellakin luennolla. 12345

63. Sain videoneuvottelussa puheenvuoron aina halutessani. 12345

64. Videoneuvotteluvilitteinen koulutus soveltuu hyvin osaksi
opiskelukokonaisuutta. 12345

65. Opiskeluni ei olisi ollut mahdollista etdisyyksien vuoksi ilman
videoneuvottelua. 12345

66. Juuri videoneuvottelulaitteiden kaytté opetuksessa motivoi minut
osallistumaan kurssille/luennolle. 12345

67. Voisin osallistua uudelleen videoneuvotteluvilitteiselle
kurssille/luennolle. 12345

68. Mielestini videoneuvottelu vaatii paljon kehittimistd toimiakseen
opetuksessa. 12345

KIITOS VAIVANNAOSTANNE!
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TAULUKKO 1. Tutkimuksen véittdmien prosenttijakaumat ja keskiarvot véi{;gn{‘i-z.
tain.
Viittamd 1 2 jok- 3 4 5
tdysin eri  seenkin eri enosaa  jokseenkin  tdysin samaa Yhteen Vdittdmdr
mieltd mieltd sanoa  samaa mieltd mieltd sa keskiarvo

12 - 12,2 % 6,7 % 54,4 % 26,7 % 100 % 4

13 33% 12,2 % 24,4 % 50 % 10 % 100 % 3,5
14 12,2 % 26,7 % 36,7 % 20 % 4,4 % 100 % 2,8
15 7,8 % 27,8 % 12,2 % 31,1 % 21,1 % 100 % 3,3
16 14,4 % 43,3 % 27,8 % 8,9 % 5,6 % 100 % 2,5
17 16,7 % 18,9 % 20 % 28,9 % 15,6 % 100 % 3,1
18 4,4 % 16,7 % 11,1 % 36,7 % 31,1 % 100 % 3,7
19 5,6 % 25,6 % 13,3 % 41,1 % 14,4 % 100 % 33
20 17,8 % 333 % 28,9 % 16,7 % 33% 100 % 2,5
21 33% 14,4 % 11,1 % 44.4 % 26,7 % 100 % 3,8
22 10 % 48,9 % 14,4 % 21,1 % 5,6 % 100 % 2,6
23 - 4,4 % 11,1 % 55,6 % 28,9 % 100 % 4,1
24 L1 % 5,6 % 14,4 % 51,1 % 27,8 % 100 % 4

25 1,1 % 13,3 % 28,9 % 41,1 % 15,6 % 100 % 3,6
26 10 % 23,3 % 13,3 % 36,7 % 16,7 % 100 % 33
27 1,1 % 12,2 % 26,7 % 42,2 % 17,8 % 100 % 3,6
28 40 % 13,3 % 17,8 % 20 % 7,8 % 100 % 24
29 18,9 % 16,7 % 322 % 25,6 % 5,6 % 98,9 % 2,8
30 6,7 % 24,4 % 17,8 % 40 % 10 % 98,9 % 3,2
31 13,3 % 24,4 % 37.8 % 17,8 % 5,6 % 98,9 % 2,8
32 22 % 7,8 % 25,6 % 45,6 % 18,9 % 100 % 3,7
33 3.3 % 7,8 % 18,9 % 50 % 20 % 100 % 3,8
34 12,2 % 34,4 % 22,2 % 22,2 % 8,9 % 100 % 2,8
35 5,6 % 15,6 % 23,3 % 30 % 24,4 % 98,9 % 3,5
36 14,4 % 33,3 % 25,6 % 21,1 % 5,6 % 100 % 2,7
37 4,4 % 30 % 25,6 % 34,4 % 5,6 % 100 % 3,1
38 6,7 % 26,7 % 28,9 % 333 % 4,4 % 100 % 3

39 11,1 % 333 % 22,2 % 26,7 % 6,7 % 100 % 2,8
40 6,7 % 18,9 % 14,4 % 46,7 % 13,3 % 100 % 34
41 5,6 % 20 % 22,2 % 41,1 % 11,1 % 100 % 33
42 - 7,8 % 20 % 55,6 % 16,7 % 100 % 3,8

(jatkuu)
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43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68

5,6 %
4,4 %
33 %
1,1 %
4,4 %
6,7 %
1,1 %
15,6 %
12,2 %
4,4 %
33 %
26,7 %
1,1 %
33 %
5,6 %
16,7 %
10 %
7.8 %
21,1 %
20 %
5,6 %
1,1%
8,9 %
25,6 %
1,1 %
4,4 %

25,6 %
10 %
24,4 %
2,2 %
14,4 %
18,9 %
6,7 %
20 %
16,7 %
16,7 %
14,4 %
37,8 %
11,1 %
15,6 %
14,4 %
30 %
30 %
23,3 %
15,6 %
36,7 %
10 %
10 %
4,4 %
16,7 %
4,4 %
16,7 %

27,8 %
41,1 %
33,3 %
10 %
23,3 %
46,7 %
40 %
20 %
4.4 %
5,6 %
17,8 %
22,2 %
18,9 %
31,1 %
21,1 %
21,1 %
17,8 %
20 %
5,6 %
11,1 %
17,8 %
11,1 %
11,1 %
21,1 %
7,8 %
22,2 %

34,4 %
30 %
26,7 %
47,8 %
44.4 %
21,1 %
35,6 %
18,9 %
41,1 %
47,8 %
38,9 %
8,9 %
50 %
333 %
35,6 %
18,9 %
31,1 %
33,3 %
30 %
18,9 %
42,2 %
42,2 %
22,2 %
222, %
33,3 %
44.4 %

6,7 %
12,2 %
11,1 %
37,8 %
12,2 %
2,2 %
10 %
23,3 %
24,4 %
24,4 %
24,4 %
33 %
17,8 %
14,4 %
21,1 %
11,1 %
8,9 %
13,3 %
25,6 %
11,1 %
22,2 %
34,4 %
52,2 %
13,3 %
52,2 %
10 %
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100 %
97,8 %
98,9 %
98,9 %
98,9 %
95,6 %
93,3 %
97,8 %
98,9 %
98,9 %
98,9 %
98,9 %
98,9 %
97,8 %
97,8 %
97,8 %
97,8 %
97,8 %
97,8 %
97,8 %
97,8 %
98,9 %
98,9 %
98,9 %
98,9 %
97,8 %

3,1
3,4
3,2
42
3,5
2,9
35
3,1
3,5
3,7
3,7
2,2
3,7
3.4
3,5
2,8

32
32
2,6
3,7

2,8
4,3
34
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LIITE 3.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen taustamuuttujien frekvenssit ja prosenttijakaumat.

1. Opiskelijoiden ikii f %
1 18-29 vuotiaat 22 24,4 %
2 30-39 vuotiaat 21 23,3 %
3 40-49 vuotiaat 19 21,1 %
4 50-59 vuotiaat 14 15,6 %
5 60-69 vuotiaat 11 122 %
6 70-79 vuotiaat 2 2,2 %
2. Opiskelijoiden sukupuoli f %
1 Mies 12 13,3 %
2 Nainen 78 86,7 %
3. Opiskelijoiden pohjakoulutus f %
1 Kansakoulu 10 11,1 %
2 Oppikoulu 3 3,3 %
3 Peruskoulu 11 12,2 %
4 Opistoasteen koulutus 40 44,4 %
5 Korkea-asteen koulutus 26 28,9 %
4. Opiskeltava aine f %
1 Luento 52 57,8 %
2 Pienryhmiopiskelu 36 40 %
5. Videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuus f %
1 1 kertaa viikossa 52 57,8 %
2 2 kertaa kuukaudessa 15 16,7 %
3 1 kertaa kuukaudessa 10 11,1 %
4 harvemmin 13 14,4 %
6. Aiempi kokemus videoneuvotteluviilitteisesti koulutuksesta f %
1 ei aiempaa kokemusta 72 80 %
2 On aiempaa kokemusta 18 20 %
7. Tietokoneen kiyton useus f %
1 Paivittdin 42 46,7 %
2 2-3 kertaa viikossa 17 189 %
3 Kerran viikossa 5 5,6 %
4 Harvemmin 26 28,9 %
8. Tietoteknisten taitojen taso f %o
1 Erittdin hyva 3 33%
2 Hyvi 18 20 %
3 Keskinkertainen 51 56,7 %
4 Huono 11 122 % .
5 Olematon 7 7.8 %
9. Opiskelun syy f %
1 tybtaitojen kehittiminen 18 20 %
2 Hyddyllisyys muualla kuin tyossé 8 8,9 %
3 Yleissivistys 25 27,8 %
4 Kielitaidon kehittdminen 8 8,9 %
5 Tutkinnon suorittaminen 14 15,6 %
6 Useita syitd 17 18,9 %
10. videoneuvotteluun osallistuvien pisteiden lukumddri yi %
1 2-3 pistettd 35 38,9 %
2 4-6 pistetti 47 52,2 %
3 7-9 pistetta 4 4,4 %
5 Yli 15 pistettd 3 3,3 %
11. Osallistujien lukumddrd videoneuvottelupisteessi f %
1 Alle 10 henked 56 62,2 %
2 10-30 henkei 34 37,8 %
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LIITE 4.
TAULUKKO 3. Tutkimuksen viittdmien keskiarvot opiskelijoiden ian mukaan seké tilastolli-

Vaittamé 1 2 3 4 5 6 Tilastolliset suureet
18-29 v. 30-39 v. 40-49 v. 50-59 v. 60-69 v. 70-79 v. F-arvo _p-arvo _df

12 3,32 424 4,26 3,86 4,18 4,50 3,784 ,004** 88
13 291 3,48 3,89 3,71 3,82 4,00 3,176 011+ 88
14 2,36 2,52 3,26 3,36 2,45 3,5 3,402 ,008%* 88
15 291 3,33 3,58 3,64 2,91 4,00

16 2,00 2,10 2,84 3,14 2,55 3,50 4,178 ,002%* 88
17 3,36 3,29 2,68 3,14 2,82 2,50

18 3,82 3,90 3,84 37 3,18 3,00

19 2,73 3,38 3,58 3,50 3,73 4,00

20 291 243 2,11 2,86 2,45 2,50

21 3,95 3,81 3,79 3,64 3,36 4,00

22 245 2,86 2,84 2,71 2,27 1,50

23 3,68 4,38 4,16 429 4,00 4,00

24 391 4,19 3,95 3,86 4,00 4,00

25 3,36 371 3,74 3,57 3,45 3,50

26 2,64 3,10 3,63 3,93 3,18 4,00 2,569 ,033* 88
27 345 3,95 3,89 3,50 3,36 2,50

28 245 1,75 2,47 2,86 2,91 1,50

29 2,50 2,85 3,00 2,79 2,91 3,50

30 291 3,00 3,37 3,36 3,70 4,50

31 2,55 2,95 2,89 2,64 2,55 4,00

32 345 3,95 3,84 3,79 345 3,50

33 3,59 3,81 3,74 4,07 345 4,50

34 2,59 2,62 332 2,57 3,00 3,50

35 3,23 3,38 3,79 3,50 4,00 4,50

36 2,27 2,71 2,84 3,00 2,55 4,50

37 2,55 3,00 3,32 329 3,64 2,50 2,472 ,039* 88
38 2,55 2,95 3,21 3,29 3,55 2,50

39 241 2,62 3,16 2,86 3,64 3,00

40 3,05 3,38 3,79 3,07 3,82 5,00 2,357 047* 88
41 2,95 3,33 3,68 3,14 3,55 4,00

42 3,82 4,10 3,63 3,79 345 4,50

43 2,59 3,33 3,37 3,00 3,36 4,00

44 3,68 3,38 332 3,08 2,90 4,00

45 3,55 3,05 2,84 323 3,18 3,50

46 445 424 3,95 446 3,82 4,00

47 3,09 3,62 3,68 3,08 373 4,50

48 3,00 3,00 2,84 3,00 2,82 2,50

49 3,14 3,56 3,61 3,58 391 4,00

50 4,00 3,20 2,58 3,23 2,55 1,50 3,632 ,005** 86
51 2,82 3,33 3,84 3,54 4,18 5,00 2,667 ,028* 87
52 3,36 357 3,84 3,69 4,27 5,00

53 3,82 3,52 342 3,69 3,82 5,00

54 2,32 2,52 2,37 1,92 191 1,00

55 3,50 3,67 395 377 3,82 4,50

56 2,73 3,57 3,89 3,33 3,55 4,50 3,860 L003%* 86
57 3,14 371 3,47 3,83 345 5,00

58 2,18 2N 2,89 3,33 3,00 4,50 2,465 ,039* 86
59 241 3,05 3,11 342 3,09 4,50

60 2,64 3,05 347 3,58 3,64 5,00 3,036 ,015* 86
61 241 3,67 337 3,75 327 3,00

62 2,05 27 2,58 333 2,91 3,50

63 3,36 3,76 3,53 3,83 4,18 4,00

64 3,55 424 426 3,92 4,00 4,50

65 423 4,10 447 3,54 3,55 4,00

66 2,23 2,57 3,16 3,46 3,00 4,00

67 4,14 443 442 431 427 5,00

68 3,73 3,25 3,05 3,77 3,18 3,00

*** p<.001, **p<.0l,*p<.05
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LIOTES.

TAULUKKO 4. Tutkimuksen viittimien keskiarvot opiskelijan sukupuolen mukaan sek ti-

lastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.

Vdittimd 1 Mies 2 Nainen t-arvo p-arvo dafr
12 37 4
13 32 3,6
14 26 2.8
15 28 34
16 25 25
17 28 31
18 38 37
19 3 34
20 29 25
21 35 38
22 32 2,6
23 38 4,1
24 4 4
25 34 36
26 35 32
27 4 36
28 28 24
29 29 28
30 3,6 32
3 3 27
32 4,1 37
33 38 37
34 31 28
35 32 3,6
36 27 2,7
37 35 3
38 31 3
39 3,1 2.8
40 33 34
41 31 34
42 3,6 39
43 33 3,1
44 33 34
45 3 32
46 42 42
47 35 35
48 2,6 3
49 39 35
50 27 32 -
51 39 34
52 4 37
53 34 37
54 24 22
55 38 37
56 35 34
57 38 35
58 3,1 2,7
59 32 3
60 35 32
61 3.8 32
62 28 2,6
63 37 37
64 41 4
65 3,7 4,1
66 2,6 28
67 3.8 44 -2,103 ,038* 87
68 35 34

**% p < 001, ** p< .01, *p<.05
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LITE 6.
TAULUKKO 5. Tutkimuksen viittamien keskiarvot opiskelijan pohjakoulutuksen mukaan
sektilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet. (*** p <.001, ** p <.01, * p < .05)

Viittimd 1 2 3 4 5 Tilastolliset suureet

Kansa-koulu  Oppi-koulu Perus-koulu Opisto-aste Korkea-aste F-arvo p-arvo df

12 4,1 4 31 42 3.9 3,481 LO11*> 89

13 4,1 4 3 37 32 2,971 ,024* 89

14 33 3 2,6 29 2,5

15 33 27 27 35 33

16 2,7 23 22 2,6 24

17 28 3 36 2,8 34

18 35 4 37 3,7 39

19 4 4 3,1 35 29

20 31 23 34 22 25 3,750 ,007** 89

21 35 4 38 38 3,7

22 2,7 2 2,6 2,7 2,7

23 4 4 37 42 41

24 4 3 3.9 4 4,1

25 4 3 35 37 33

26 38 2,7 2,6 34 33

27 34 27 39 38 34

28 2,7 2 2,6 23 2,5

29 2,7 2 25 3 2,8

30 39 27 29 33 3,1

31 31 23 2,6 2,8 2.8

32 38 3 37 39 35

33 41 4 38 3,8 35

34 32 2,7 2,7 29 2,6

35 43 3 3 3,6 35

36 3,1 2,7 27 24 3

37 33 3 2,6 3,1 31

38 35 3 23 3,1 31

39 3 3 22 29 3

40 37 3,7 25 35 35

41 36 3 2,7 34 34

42 3,6 43 3.9 39 37

43 31 33 2,6 33 3,1

44 29 35 39 33 34

45 33 15 34 32 3,2

46 4,1 4,5 42 42 42

47 3,7 3 2,9 35 3,6

48 29 3.5 32 29 2,9

49 3,7 3 32 3,6 34 A

50 2,6 3 3.8 3,1 32

51 4,1 3 33 34 3,5

52 42 3,5 3,6 3,7 3,7

53 38 35 36 38 3,6

54 2 2 22 22 24

55 4 4 34 39 36

56 38 35 2,8 3,7 32

57 39 4 31 36 35

58 39 2 22 238 2,6 2,881 ,028* 87

59 3.6 3 22 3,1 2,9

60 38 2.5 2,1 33 34 3,796 L007** 87

61 3 5 2,6 34 33

62 31 2 19 2,7 2,7

63 37 3 32 37 39

64 3,8 4,5 33 42 4,1

65 39 4 39 42 4

66 33 4 16 2,9 2,9 3325 014 88

67 44 4.5 37 4.4 4,5

68 33 3 3,6 32 3,7
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LIITE 7.

TAULUKKO 6. Tutkimuksen viittimien keskiarvot opiskeltavan aineen mukaan seka tilastolli-
(*** p<.001, ** p<.01, * p<.05)

sesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.

Vdittdmd 1 2 Tilastolliset suureet
Luento Kurssi t-arvo p-arvo df
12 38 42 2,045 ,044* 85,587
13 34 3,7
14 2,7 2,9
15 31 3,6
16 24 2,6
17 33 28
18 37 37
19 33 35
20 2,8 23 2,051 ,043* 86
21 3.6 4,1
22 2,6 27
23 4 42
24 39 42
25 35 3.6
26 3 3,6 -2,623 J010%* 86,00
27 35 3.8
28 22 27
29 2,7 3,1
30 32 33
31 27 3
32 3.6 39
33 3,6 39
34 25 32 -2,929 004 %% 86
35 34 37
36 2,5 3 -2,092 ,039% 85,327
37 29 33
38 2.9 33 22,211 ,030% 85,732
39 2,6 32 -2,276 ,025% 86
40 32 37 -2,150 ,034* 84,998
41 31 37 -2,761 ,007** 85,750
42 37 3,9
43 29 34 -1,998 ,049* 86
44 33 33
45 32 31
46 43 41
47 3,1 39 -3,895 ,000%** 84,570
48 2.8 3
49 34 3,6
50 35 2,5 3,521 001 *%* 83,061 -
51 32 4,1 -3,436 001 H** 84,255
52 35 4,1 -2,395 ,019* 84,560
53 37 37
54 2 24
55 37 38
56 3.2 38 -2,959 ,004** 84
57 33 3,9 -2,459 ,016% 84
58 2,7 29
59 2.8 32
60 3 35
61 2.8 38 -3,237 ,002%* 80,026
62 25 29
63 3,6 38
64 38 42
65 39 43
66 2,7 2,9
67 43 44
68 37 3 2,678 ,010%* 60,740
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LIITE 8.
TAULUKKO 7. Viittamien keskiarvot videoneuvotteluun osallistumisen toistuvuuden mukaan
(muuttuja 5) sekd tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.

Vdittdmd 1 kertaatvko 2 kertaa/kk 1 kertaa/kk harvemmin Tilastolliset suureet

keskiarvo keskiarvo keskiarvo keskiarvo F-arvo p-arvo df

12 39 44 4 37

13 34 4,1 3,7 33 3,215 ,027* 89

14 26 3,6 2,7 2,5 4,239 ,008** 89

15 3.1 41 34 2.9 2,925 ,038* 89

16 23 33 28 22 4,932 ,003** 89

17 32 2.9 2,6 32

18 37 38 33 4

19 3,1 37 43 31 4,180 ,008** 89

20 2,6 24 2.8 2,5

21 38 43 34 33

22 2,7 22 2,6 2,9

23 4 4,5 4 4,1

24 39 39 42 4,1

25 34 38 39 3,7

26 29 43 33 34 4,818 ,004** 89

27 3,6 4,1 32 35

28 23 27 2 29

29 2,6 36 22 32 4,293 ,007** 88

30 32 31 33 33

31 27 37 2 28 6,306 001 *** 88

32 37 42 33 3,7

33 3,7 43 35 3,6

34 2,6 36 2,8 2.8 3,010 ,035* 89

35 33 43 39 35 3,421 J021* 88

36 2,6 35 2,5 2.5 2,973 ,036* 89

37 29 3,6 37 29 3,991 ,010%* 89

38 28 3,7 35 2.9 4,185 ,008** 89

39 2,6 35 32 29 2,791 ,045* 89

40 3.1 4,1 4 34 4,094 ,009** 89

41 31 4,1 3,6 32 3,711 L015% 89

42 38 4 3,8 3.6

43 29 37 33 3,1 2,726 J049* 89

44 34 35 3 3.4

45 3,1 3,5 3 34

46 43 44 4,1 38

47 33 4 37 33

48 29 31 28 3

49 33 39 39 35

50 37 2 22 3,1 8,754 ,000*** 87

51 3 44 43 38 6,090 R b 88

52 35 41 4,5 3,8 3,064 J032* 88

53 3,6 39 43 34

54 23 22 16 2,7

55 3,6 4,1 37 39

56 32 4,1 35 34 3,341 ,023% 87

57 34 43 3,7 32 2,963 ,037* 87

58 2,6 32 35 25

59 27 3,6 35 3.1 2,902 ,040* 87

60 2,9 4,1 3.5 33 4,248 ,008%* 87

61 2,9 4,1 3,6 34

62 2,3 37 3 2,6 5,390 ,002%* 87

63 35 4,1 44 35 2,930 ,038* 87

64 3,8 4,6 4,1 4,1 3,022 ,034* 88

65 45 44 2,9 2,9 12,264 000 ** 88

66 28 3,6 23 25

67 42 49 42 44 2,922 ,039* 88

68 35 28 34 37

*+ p< 001, ** p< O, *p<.05



TAULUKKO 8. Viittimien keskiarvot aiemman videoneuvottelukokemuksen mukaan
(muuttuja 6) seki tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.
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LITE 9.

Viittdmd Ei kokemusta On kokemusta t-arvo p-arvo df
keskiarvo keskiarvo

12 4 39
13 35 35
14 2,7 32
15 33 32
16 24 2,7
17 3 35
18 37 39
19 34 32
20 2,5 2,6
21 38 37
22 2,5 3
23 4,1 42
24 3.9 42
25 3,6 3,6
26 32 34
27 3,6 3,9 -2,029 ,049% 40,804
28 24 2,7
29 2,8 3
30 33 2,9
31 2,8 27
32 37 3.7
33 3.8 3,7
34 2,9 2,6
35 35 3.6
36 27 2,8
37 31 3
38 3 3
39 2,9 2,7
40 34 33
41 34 31
42 39 37
43 31 3
44 34 33
45 31 33
46 4,1 45
47 35 33
48 3 27
49 36 33
50 3,1 33 .
51 3,6 32
52 38 3.6
53 3,7 3,6
54 23 22
55 37 3,9
56 34 34
57 3,5 35
58 2.8 2,8
59 3 2,8
60 32 34
61 32 32
62 27 2,5
63 37 3,6
64 4 4
65 4 42
66 2,7 32
67 43 4,6
68 33 38 -2,799 L007** 47,652

***p<.001,**p<.0l,*p<.05
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LIITE 10.
TAULUKKO 9. Viittimien keskiarvot tietokoneen kidyton useuden mukaan (muuttuja 7) sekd
tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.

Vdittamd pdivittdin 2-3 krtvko 1 krt/vko harvemmin F-arvo p-arvo df
keskiarvo keskiarvo keskiarvo keskiarvo

12 4 38 38 4
13 34 3,6 32 3,7
14 2,6 3 2,6 29
15 33 34 3,6 32
16 23 2,6 22 2,7
17 34 31 32 2,6
18 4 35 34 35
19 31 34 38 3,6
20 2,5 2,5 3 2,6
21 4 37 38 35
22 2,6 28 24 2,7
23 4,1 4,1 4 4,1
24 4,1 41 32 39
25 37 35 2,6 3.5
26 31 33 32 3,5
27 38 37 34 34
28 23 27 1.6 2,5
29 2,9 2,7 3 2,8
30 31 32 2,6 3,6
31 28 3 24 2.7
32 38 37 38 3,6
33 37 4 32 38
34 2,6 3 3 3
35 32 35 4 4
36 2,6 25 32 29
37 3 29 3 33
38 3 2.9 28 32
39 2,7 2,8 34 3
40 33 35 32 35
41 34 32 32 34
42 39 39 38 3,7
43 31 32 28 32
44 36 35 3 3
45 32 33 24 32
46 44 39 42 4,1
47 34 3.6 28 3,6
48 3 31 3 2,8
49 34 35 34 3,6
50 3,6 31 32 2,5 3,178 ,028* 87 -
51 31 34 4 4,1 3,282 J025* 88
52 35 3.6 4 42
53 3,6 37 2,8 39
54 22 28 22 2
55 3,6 38 38 39
56 32 3,6 38 3,6
57 33 38 3 39
58 2,6 31 2,6 3
59 2,8 3 3 32
60 3 34 2,8 3,6
61 29 38 3,6 34
62 23 31 2,2 2,9
63 35 39 4 37
64 4 3,9 38 4,1
65 4,2 44 42 3,5
66 2,6 31 2 3.1
67 44 43 4 44
68 37 33 3 3

**% p < 001, ** p< .0, * p<.05
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LITE 11.
TAULUKKO 10. Viittdmien keskiarvot tietoteknisten taitojen tason mukaan (muuttuja 8) seké
tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.

Viittama Erittdin hyvdt  hyvdt taidot Keskinker- Ei osaa kiyttid  Ei osaa lainkaan ~ F-arvo p-arvo df
taidot taiset taidot atk:ta kdyrdd atk:ta

12 4 38 39 41 41
13 37 31 35 36 4,1
14 27 28 27 2,9 33
15 33 34 32 32 39
16 23 23 24 2,7 3
17 3 34 31 2,5 3
18 33 4,1 37 37 37
19 37 31 33 34 44
20 3 2,6 25 2,6 24
21 3 43 37 33 4
22 3 22 28 2,7 23
23 4 44 4 4.4 3.7
24 43 4,1 39 4.2 4
25 33 37 35 3.5 4
26 3 31 33 3.6 34
27 37 38 37 3.6 3.1
28 33 24 24 23 24
29 27 2,8 29 2,5 2,6
30 27 32 3 4,1 34
31 27 29 2,8 2,6 2,7
32 37 38 3.8 37 31
33 37 4 36 4 37
34 23 2,6 28 3.1 33
35 33 33 34 4 4.3
36 33 29 25 27 3
37 3 3 3 2.8 39
38 33 3,1 2,9 2,7 39
39 3 2,6 28 2,7 3.6
40 37 32 34 33 43
41 3 33 33 33 39
42 37 39 3.8 3,7 39
43 3 28 32 33 33
44 3 33 3.5 2,9 34
45 33 2.8 34 33 2,7
46 43 44 42 41 39
47 3 3,1 36 34 4
48 3 238 3.1 2,6 27
49 37 34 35 34 4
50 33 4 31 2,7 2 3,431 ,012%* 87
51 3 2.8 3,6 38 44
52 33 3,6 36 3,9 4.6
53 3 35 37 3.6 44
54 2,7 23 23 2 19
55 4 3,7 37 3.8 4,1
56 33 32 34 35 3.9
57 4 33 35 37 4
58 37 29 2.5 2,7 4 2,7 ,032% 87
59 33 27 29 31 37
60 33 28 32 35 39
61 43 2.8 33 33 3,1
62 3 23 2,6 3.1 3
63 43 3,7 36 35 4.4
64 43 4,1 39 43 4
65 37 43 4,2 3,6 34
66 33 2,8 2,6 35 2,9
67 43 44 42 4.6 44
68 3 36 35 3 33

*%p < 001, ** p<.01, * p<.05
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LIITE 12.
TAULUKKO 11. Viittimien keskiarvot opiskelun syyn mukaan (muuttuja 9) seka tilastollisesti
merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet. (*** p <.001, ** p < .01, * p <.05)

Vaittdma Tyétaito-jen Hyédyllisyys Yleissi- Kielitaidon Tutkinnon suo- Useita  F-arvo p-arvo df
kehitys muualla kuin vistys kehitys rittami-nen syitd
tyossd
12 4,1 4 38 45 39 3.8
13 3,6 4 33 38 33 3,7
14 2,7 31 2,6 28 25 31
15 34 3,6 31 39 2,8 3.5
16 24 2.8 2,5 24 2,1 2,7
17 31 24 32 2,6 3.5 3
18 3,7 33 38 3.1 4,1 39
19 33 4 33 38 3 32
20 24 19 27 1.9 29 2,8
21 37 4,1 35 41 44 34
22 29 24 2,6 24 2,1 31
23 42 39 4 4,1 4,1 42
24 4,1 34 4,1 34 44 4 2411 ,043* 89
25 38 29 3.5 3 3.6 39
26 33 4,1 32 36 2,6 32
27 37 35 3,6 3 4 37
28 24 24 24 23 22 28
29 28 39 29 3 2,6 23
30 34 2.6 34 29 34 3.1
31 2,8 33 2,7 25 29 2,7
32 3,7 4,1 3,6 28 4 39 2,620 ,030* 89
33 39 34 3,6 3 42 39
34 2,8 33 2,6 35 28 2,7
35 32 4 38 3,6 31 3.5
36 2.8 33 2,5 3.6 23 2,5 2319 050 89
37 28 3,6 3 35 31 3.1
38 29 34 3 3.5 29 29
39 2,6 38 28 3.6 24 28 2,523 035« 89
40 32 4 3,6 4 29 3.2
41 3 3,6 34 4 34 31
42 39 38 3.8 3.9 3.8 38
43 28 36 3 3,6 31 3
4 3,6 23 3,6 2.8 3.5 3.5 3,778 ,004** 87
45 31 29 3,6 24 32 33
46 39 4,1 44 38 44 43
47 31 39 35 44 35 3.1 2,643 029 88
48 3 2,6 2,7 2,9 32 31
49 32 4 3.5 3,6 3.6 36 R
50 33 2,1 32 21 36 35 2436 041 87
51 32 4,5 34 44 3 34
52 3.6 4,5 3,6 43 3.1 39
53 36 4,1 39 4,1 3,6 31
54 2,3 18 2,2 2 24 24
55 3.8 43 3.8 3,8 33 3.6
56 34 4,1 3,2 4.4 32 31 3,131 012%+ 87
57 33 39 3,6 438 32 32 2,849 020 87
58 27 33 2,7 36 24 2,7
59 27 39 29 4 3 24 3,380 008+ 87
60 28 4 33 4,1 32 2,6 3,212 ,011**+ 87
61 34 44 28 4,6 3.1 2,5 3,817  ,004** 87
62 26 31 2,6 34 23 2.4
63 3,6 44 36 44 3.8 31 2,514  ,036* 87
64 4 43 38 44 38 4,1
65 4,1 43 3,7 4,6 42 4,1
66 2.8 33 27 26 25 31
67 43 44 43 4,6 42 4,4
68 39 3.1 35 2,6 33 33
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LIITE 13.
TAULUKKO 12. Viittdimien keskiarvot videoneuvottelun pisteiden lukuméérin mukaan sekd
tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet. (*** p <.001, ** p < .01, * p < .05)

Viittdmd 2-3 pistettd 4-6 pistettii 7-9 pistetti yli 15 pistettii keski- Tilastolliset suureet

keskiarvo keskiarvo keskiarvo arvo F-arvo _ p-arvo df

12 4 39 45 4

13 38 33 35 37

14 28 2,7 3 3

15 3.5 31 38 4

16 2,6 23 2,8 3

17 28 33 35 2,7

18 3.6 38 4 43

19 35 32 35 27

20 24 2,7 25 1,7

21 39 3,6 43 43

22 28 25 3 23

23 4,1 4,1 4.5 4,7

24 3.9 41 4 43

25 36 35 33 43

26 37 3 38 3

27 3,6 37 38 4

28 2,6 2 38 4 4,172 L008** 87

29 29 2,6 35 4

30 31 34 38 27

31 3 2,6 33 2,7

32 3,6 37 43 43

33 37 38 4 43

34 33 25 25 23 3,594 ,017* 88

35 37 35 33 3

36 31 25 2 3

37 34 28 35 27 3,447 ,020% 88

38 33 2.8 33 33

39 33 25 2,5 3 3,332 ,023* 88

40 37 33 23 4 2,749 ,048* 88

41 38 3 28 4 4,559 ,005%* 88

42 38 39 33 4

43 3.6 29 2,5 2,7 4,267 L007*+* 88

44 33 34 35 37

45 31 32 33 4

46 4 43 45 5

47 4 31 38 3 5,948 001 *** 87

48 3 2,9 25 4

49 3,6 34 33 3,7

50 23 38 2,5 37 9,468 L00QH** 86-

51 4,1 3 43 33 5,642 001 *%* 87

52 4,1 34 4 3,7

53 39 3,6 3,5 2.7

54 23 23 2 23

55 4 3,6 4 33

56 39 32 2,8 23 6,121 001 *** 86

57 39 34 35 2 3,903 L012%* 86

58 29 2,8 2.3 2

59 33 2,8 33 1,7

60 3,6 3 33 23

61 39 29 38 1.7 4,356 007+ 86

62 3 25 28 1.7

63 38 37 2,5 33

64 42 338 45 4

65 4 4,1 45 4,7

66 27 28 33 4

67 44 43 45 4,7

68 33 35 3,5 33
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LIITE 14.

TAULUKKO 13. Viittdmien keskiarvot videoneuvottelupisteessi opiskelevien henkildiden
lukumaérin mukaan seki tilastollisesti merkitsevien keskiarvoerojen tilastolliset suureet.

Vidittdmd Alle 10 henked pisteessd  10-30 henkedi pisteessii t-arvo p-arvo df
12 42 35 3,462 ,001*+* 56,183
13 37 32 2,678 J010** 50,804
14 3 24 2,442 L017* 88
15 35 29 2,270 ,026* 88
16 2,7 22 2,438 017+ 88
17 29 34 -2,049 043 88
18 37 38
19 3,6 3 2,348 J021* 88
20 22 31 -3,805 000+ 88
21 3.9 3,6
22 2,6 27
23 42 39 2,047 ,044* 88
24 39 41
25 35 3,6
26 3,7 2,6 3,287 ,000%** 55,650
27 3,7 3,6
28 26 22
29 3.1 24 2,647 ,010%* 87
30 33 31
31 3 24 3,051 J003%* 87
32 38 3.5
33 38 37
34 3 2,6
35 37 32
36 3 23 2,761 ,007** 88
37 32 28
38 33 27 2,624 L011%* 56,254
39 31 2,5 2,167 ,034* 58,686
40 3.6 32
41 35 3
42 38 3,9
43 33 29
44 33 34
45 31 33
46 4,1 44
47 37 3 3,026 ,004** 54,538
48 29 29
49 3,6 34
50 2,8 38 3,255 L002%* 57,115
51 39 29 3,071 ,003%* 51,454 °
52 39 34 2,040 ,046* 52,267
53 3,7 37
54 23 2,1
55 3,9 35
56 37 2,9 3,765 000 4* 86
57 3.8 3,1 2,907 ,005%* 86
58 3 24 2,036 ,045* 86
59 33 24 3,691 L000*** 86
60 3,6 25 4,795 000 ** 86
61 37 25 3,657 K0 R 57,096
62 3 2,1 2,973 ,004** 86
63 37 3,6
64 43 3,6 3,037 ,004%* 55,474
65 4 42
66 3 25
67 45 4,1 2,017 ,047* 87
68 3,1 39 -4,080 ,000%** 85,601

*** p< 001, **p<.0l, *p<.05



Faktorimatriisi

1. faktori
12 ,22344
13 ,L17687
14 ,24636
15 23141
16 ,44056
17 -,24075
18 -,34816
19 ,11251
20 -,11852
21 -,26862
22 ,02098
23 -,02056
24 -,08123
25 -,00299
26 ,77360
27 -,08888
30 ,21667
31 ,50699
32 -,00094
33 ,09009
34 ,74306
35 ,56493
36 ,59076
37 , 31829
38 ,52320
39 ,68548
40 ,55198
41 ,45632
43 , 37984
44 -,15661
47 ,46503
49 ,34013
50 -,52610
51 ,27836
52 ,13765
53 -,19335
54 ,29455
55 ,10523
56 ,59602
57 ,65801
58 ,62482
59 ,59073
60 ,66670
61 , 74835
62 ,76726
63 ,54482
64 ,28991
65 -,05742
66 ,37525
67 ,13423
68 -,25565

2. faktori

,17910
22574
,09950
,00769
02777
,36797
,63861
,03027
,12369
,06093
,24371
,69424
,68417
,59378
,00683
,68616
37723
,30747
,72953
,64240
,07444
,10528
;02115
,11261
-,04922
-,26906
-,14127
-,06312
-,06392
,39687
,09017
,29390
-,10124
,02969
,04016
-,15481
,40815
,08099
,10502
-,0789%4
-,08074
-,27934
-,06992
,02611
-,06253
-,28391
,09224
,06002
,20443
,00836
-,01627

3. faktori

,59374
,51448
,56029
,57152
,32457
-,32858
-,05392
,32993
-,62200
,51015
-,50378
,24225
,06592
-,05340
,14267
,22052
-,39218
,12187
,01104
-,08593
-,04797
-,00242
-,12354
,12805
,18121
07677
,18981
,25381
,21929
-,22768
,05543
-,03208
,15452
-,15428
-,07541
,00829
-,23241
,12980
,12543
,02012
,02687
,21103
,23575
-,12008
,07084
-,01093
,52073
,67344
,55555
,62325
-,31584

4. faktori

,09398
,28241
,08195
,26356
,11954
-,21264
,03123
,59453
-,07613
,19576
,08751
,23903
-,10808
,12001
-,02198
,00965
-,06960
-,15969
-,03051
-,10158
-,14271
,04300
,10407
,54256
,31486
,06012
,10283
,31465
,39639
-,28064
41074
31719
-,39024
, 74360
,70621
, 74338
-,46527
,49506
,12868
,05803
,18456
,15022
, 11244
-,05610
,02202
-,06406
,18945
-,34248
-,36891
,15662
-,25421

Kommunaliteetti

,55176
,57050
,50232
,64707
45031
,48229
,51243
,64557
,50472
31174
,30228
,57299
49238
,35614
,66913
49234
,33579
,38468
,53629
45763
,50370
,35237
,36827
,58888
,60114
,59673
47540
,58083
,55023
42145
,54381
,35568
,51650
,69795
,54785
,54847
,51604
,34906
,50175
47140
,51629
,63663
66777
,50702
,63622
,33620
,56927
43867
,54976
,54557
,36142

129
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