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Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella HAMKin liiketalouden koulutuk-
sen verkkotutkinto-opiskelijoiden keskinäisviestintää ja sen merkitystä opiskelulle. 
Tutkimuksen avulla pyrittiin tunnistamaan keskinäisviestinnän ominaispiirteitä ja 
selvittämään yhteisöllisyyden ja vertaistuen merkitystä opiskelulle. Tutkimuksen 
päätutkimuskysymys on: Mikä on opiskelijoiden välisen keskinäisviestinnän mer-
kitys verkko-opiskelussa opiskelijoiden näkökulmasta? Väitöskirja on monografia-
muotoinen ja tutkimusstrategialtaan tapaustutkimus. 

Tutkimusmenetelminä käytettiin aineistolähtöistä sisällönanalyysiä ja kyselyä, 
jota analysoitiin kuvailevaa tilastollista analyysiä, ristiintaulukointia, faktoriana-
lyysiä, k-keskiarvon klusterointia ja rekursiivista ositusta hyödyntäen. Tutkimusai-
neistoja oli kolme: verkko-opiskelijoille kohdistettu kysely (n=107), opiskelijoiden 
eräälle opintojaksolle kirjoittamat reflektoivat tekstit (n=70) ja seitsemän opiskeli-
jaryhmän osallistujien (n=35) yksityiset WhatsApp-keskustelut.

Tulosten perusteella voidaan todeta, että verkko-opiskelijat käyttävät opiskeluun 
liittyvässä työskentelyssä pääasiassa oppilaitoksen tarjoamia työkaluja mieluusti 
siten, että opettaja ei näe opiskeluun liittyvää keskinäisviestintää. Informaalissa 
keskinäisviestinnässä suosituimmat viestintävälineet ovat Facebook ja WhatsApp. 
Opiskelijoista pystytään muodostamaan kolme erilaista ryhmää, jotka ilmentävät 
erilaista suuntautumista verkossa tapahtuvaa opiskelua kohtaan, ja yhteisöllisyyden 
tunne on merkittävin näitä ryhmiä toisistaan erotteleva tekijä. Lisäksi tuloksissa 
todetaan, että ryhmätöiden tekemiseen liittyen tärkeimpiä asioita ovat muilta op-
piminen, sosiaaliset kontaktit vertaisiin ja heiltä saatava tuki. Opiskelijat käyttävät 
keskinäisviestinnässään runsaasti emojeita, jotka liittyvät suurimmaksi osaksi sellai-
siin toimintoihin, joissa sovitaan yhteisestä tekemisestä.

Tutkimus tuo uutta tietoa kasvatustieteen kentälle, sillä opettajalle näkymättö-
män viestinnän merkitystä ei ole tunnistettu aikaisemmin. Tämän tutkimuksen 
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perusteella merkittävä osa opiskelijoista ei halua opettajan näkevän heidän keski-
näisviestintäänsä tai olevan mukana heidän viestinnässään. Lisäksi todetaan, että 
verkko-opiskelijat kokevat olevansa hyvin yhtenäinen joukko, ja hyvä ryhmä voi olla 
heille opiskelua kannatteleva voima; opiskelijat pitävät tärkeänä myös muiden ryh-
mäläisten hyvinvointia ja heiltä saatavaa vertaistukea. Informaali keskinäisviestintä 
on tärkeä elementti opiskelijoiden keskinäisten suhteiden rakentamisen kannalta. 
Se edesauttaa opiskelijoita tutustumaan toisiinsa, helpottaa yhteistä työskentelyä ja 
tarjoaa vertaistukea.

Tämän tutkimuksen kohderyhmää ovat korkeakouluopettajat ja korkeakouluhal-
linto, sillä verkkotutkintojen määrä tullee tulevaisuudessa lisääntymään, mitä koro-
napandemia-aika osaltaan on vauhdittanut. Ammattikorkeakouluissa ryhmätöiden 
määrä on korkea ja opetusryhmien koko suuri. Ryhmien rakentumista ja toimivuut-
ta olisi hyvä tukea opetusläsnäolon avulla ja mahdollistaa tilaa sekä vertaistuen että 
yhteisöllisyyden tunteen synnyttämiselle, sillä ne lisäävät opiskelijoiden sitoutumis-
ta opiskelua kohtaan ja toisaalta vähentävät viestitulvaa opettajan suuntaan. Mitä 
paremmin ryhmät toimivat, sitä suurempi niistä saatava hyöty on kaikille opiskelun 
osapuolille.
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ABSTRACT

Hanna-Kaisa Sulonen
Community Built by Keyboard
A Case Study on the Significance of Interpersonal Communication for University 
of Applied Sciences Online Degree Students
Rovaniemi: Lapin yliopisto 2025
Acta electronica Universitatis Lapponiensis, 412
ISBN 978-952-337-490-4
ISSN 1796-6310

The aim of this study was to examine the interpersonal communication between 
HAMK’s online degree students in business administration and its significance for 
studying. The aim of the study was to identify the characteristics of interpersonal 
communication and to find out the significance of a sense of community and 
peer support for studying. The main research question of the study is: What is the 
significance of interpersonal communication between students in online learning 
from the students’ point of view? The dissertation is in the form of a monograph and 
its research strategy is a case study.

The research methods used were data-driven content analysis and a questionnaire, 
which was analysed using descriptive statistical analysis, cross-tabulation, factor 
analysis, k-means clustering and recursive partitioning. There were three research 
datasets: a survey targeted at online students (n=107), reflective texts written by 
students for one course (n=70) and private WhatsApp conversations by participants 
in seven student groups (n=35). 

Based on the results, it can be stated that online degree students mainly prefer 
to use the tools provided by the educational institution in their study-related 
work so that the teacher does not see the students’ communication related to their 
studies. The most popular medium of communication in informal communication 
are Facebook and WhatsApp. Online students can be formed into three different 
groups, which reflect different orientations towards online learning, and the sense of 
community is the most significant factor that distinguishes these groups from each 
other. In addition, the results state that the most important things related to group 
work are learning from others, social contacts with peers and support received from 
them. Students use a lot of emojis in their interpersonal communication, which are 
mostly related to activities where joint activities are agreed. 
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The study brings new information to the field of education, as the significance 
of communication that is invisible to teachers has not been recognized before. 
Based on this study, a significant number of students do not want the teacher to see 
their interpersonal communication or to be involved in their communication. In 
addition, it is stated that online students feel that they are a very cohesive group, and 
a good group can be a force that supports their studies; the students also consider 
the well-being of other group members and the peer support they receive important. 
Informal communication is an important element in building relationships between 
students. It helps students get to know each other, facilitates joint work and offers 
peer support. 

The target group of this study is higher education teachers and higher education 
administration, as the number of online degrees is likely to increase in the future, 
which has been accelerated by the COVID-19. Universities of applied sciences have 
a high number of group assignments and large teaching groups. It would be good to 
support the construction and functioning of the groups with the help of teaching 
presence and enable space for both peer support and a sense of community, as they 
increase students’ commitment to studying and, on the other hand, reduce the flood 
of messages towards the teacher. The better the groups work, the greater the benefit 
they bring to all parties involved in the study. 
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1	 Johdanto

Suomessa korkeakouluopiskeluun sisältyy suurehko määrä ryhmätöitä (Haltia, 2017; 
Mäensivu, 2019; Toom ym., 2023). Olen työskennellyt opettajana ammattikorkea-
koulussa vuodesta 2009 lähtien, ja työni merkityksellisin asia on opiskelijoiden 
kanssa tehtävä lähi- ja verkko-opetus sekä lukuisat muut heidän kanssaan tapahtuvat 
kohtaamiset. Olen usein kiinnittänyt huomiota siihen, että kun opiskelijoille anne-
taan ryhmätehtävä ja heitä pyydetään jakamaan keskenään ryhmätyöskentelyyn liit-
tyviä ajatuksia oppilaitoksen tarjoamissa sovelluksissa (tutkimusta tehtäessä tällaisia 
olivat Moodle ja Teams), nuo sovellukset ovat kovin hiljaisia, mutta opiskelijat pa-
lauttavat minulle yhtenäisiä töitä. Tehtäväpalautuksia lukiessa on selvää, että ryhmät 
keskustelevat opiskeluun liittyvistä asioistaan jossakin opettajalle näkymättömässä, 
keskustelua kuhisevassa kulississa varsin aktiivisesti. Halusin alkaa selvittää, mikä 
opettajille näkymättömien opiskelijoiden keskinäisten keskusteluiden merkitys 
opiskelulle on ja missä niitä käydään. Näistä pohdinnoista alkoi tutkimusmatkani.

Tämä tutkimus keskittyy tarkastelemaan ammattikorkeakoulututkintonsa koko-
naan verkossa suorittavien opiskelijoiden keskinäisviestintää. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena on selvittää, millaista on opiskelijoiden välinen keskinäisviestintä ja mikä 
sen merkitys opiskelulle on. Tutkimuskonteksti on Hämeen ammattikorkeakoulun 
liiketalouden koulutus, ja tässä työssä verkko-opiskelulla viitataan toimintaan, jossa 
opiskelijat ja opettajat ovat fyysisesti eri tilassa keskenään ja hyödyntävät yksi- tai 
monisuuntaiseen viestintään soveltuvia tietoteknisiä sovelluksia sekä internetiä 
opetussisältöjen ja kokemusten välittämiseksi toisilleen (Singh & Thurman, 2019). 
Lähiopetuksella puolestaan tarkoitetaan ns. perinteistä luokkahuoneopetusta, jossa 
opiskelu tapahtuu siten, että sekä opettaja että opiskelijat ovat samassa fyysisessä 
tilassa (Gherheș ym., 2021).

Vaikka viestintä tapahtuukin sekä opiskelijoiden että opettajien välillä, keskittyy 
tämä tutkimus tarkastelemaan vain opiskelijoiden näkökulmia. Tutkimuksessa yh-
distyy kaksi tutkimuskenttää: kasvatustiede ja viestintä. Kasvatustieteen osalta verk-
ko-opiskelua tarkastellaan yhteisöllisen oppimisen ja Tutkiva yhteisö -viitekehyksen 
näkökulmista, ja viestintätieteen osalta keskitytään keskinäisviestintään, asynkroni-
seen ja synkroniseen sekä formaaliin ja informaaliin viestintään. Pääorientaatioltaan 
tämä tutkimus on kasvatustieteen väitöskirja, minkä vuoksi kasvatustieteen alan 
käsitteet ja teoriat ovat työssä keskeisessä roolissa. Tutkiva yhteisö -viitekehys ke-
hystää sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen periaatteita korostaen sosiaalista vuoro-
vaikutusta ja yhteisöllistä tiedonrakentamista. Tässä keskinäisviestintä toisaalta luo 
sekä perustan opiskelulle että mahdollistaa ajatustenvaihdon opiskelijoiden kesken, 
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mikä lisää tyytyväisyyttä opiskelua kohtaan ja luo vertaissuhteita. Keskinäisviestintä 
on punainen lanka, joka sitoo Tutkiva yhteisö -viitekehyksen eri läsnäolot toisiinsa. 
Sen merkityksen tunnistamisen avulla voidaan parantaa opiskelijoiden sitoutumista 
ja pysyvyyttä, mikä on jokaiselle korkeakoululle tärkeää oppilaitosten keskinäisen 
kilpailun vuoksi. 

Etäopiskelun historia on varsin pitkä. Muuta kuin koulussa läsnä tapahtuvaa opis-
kelua on ollut olemassa jo 1800-luvun puolivälin tienoilta lähtien, kun postilaitosten 
kehityttyä alettiin järjestää erilaisia kirjekursseja Ruotsissa, Iso-Britanniassa ja Yh-
dysvalloissa (Simonson ym., 2015). Niin kutsuttuja kirjeenvaihto-opistoja pidettiin 
luotettavana tapana toimittaa postin kautta opetuslähetyksiä opettajilta opiskelijoil-
le, mikä teki opiskelemisesta tasa-arvoista, sillä näin myös heikommassa asemassa 
oleville ja muille kuin eliittiin kuuluville tarjoutui etäopiskelun ansiosta mahdolli-
suus sivistää itseään (Saykili, 2018). Kun televisiot alkoivat yleistyä 1950-luvulla, 
alkoi Yhdysvaltain ensimmäinen julkinen tv-kanava lähettää televisioituja korkea-
koululuentoja. Lähetyksiä näytettiin pääasiassa ilta-aikaan, jotta työssäkäyvilläkin 
oli mahdollisuus katsoa niitä, ja näin syntyi koulu-tv. Tämän jälkeen kaikkein suurin 
mullistus etäopiskelun näkökulmasta on ollut tietokoneiden ja internetyhteyksien 
kehittyminen ja saatavuus 1990-luvun loppupuolella. (Dvoráková ym., 2021; On-
lineSchools.org, 2022.) 

Yhteiskunnassa tapahtuvat teknologissosiaaliset muutokset ovat aina muokan-
neet ja muokkaavat etäopiskelua, ja jokainen etäopiskelun sukupolvi hyödyntää 
vuorollaan sillä hetkellä olemassa olevia teknologisia innovaatioita pedagogisten 
perusteiden mukaisesti. Etäopiskelu on hyvin riippuvainen kunkin aikakauden 
viestinnällisistä sovelluksista ja tavoista, joiden tarkoituksena on pyrkiä kuromaan 
umpeen niin maantieteellinen kuin ajallinenkin kuilu opiskelijoiden ja opettajien 
välillä. (Saykili, 2018.) Tietotekniikan ja tietoverkkojen käytön monipuolistuttua 
mahdollistui kaksisuuntainen viestintä opiskelijoiden ja opettajien välillä, mutta 
oleellista on ollut erityisesti se, että viestintä mahdollistui myös opiskelijoiden välillä 
(Bates, 2005). Näin etäopiskelua on voitu alkaa kutsua verkko-opiskeluksi, ja siihen 
on saatu tuotua mukaan myös sosiaalinen ulottuvuus (Tu & McIsaac, 2002). 

Verkkotutkintojen lukumäärä ja kiinnostus verkossa opiskelemista kohtaan alkoi-
vat lisääntyä maailmanlaajuisesti 2000-luvulla, kun uusi digitaalinen teknologia teki 
opiskelusta joustavampaa ajan ja paikan näkökulmasta tarkasteltuna (Saykili, 2018). 
Verkko-opiskelun edelläkävijä on Yhdysvallat, ja vuonna 2019 Yhdysvalloissa 
7 313 623 opiskelijaa ilmoittautui tutkintoon johtaviin korkeakoulun verkko-opin-
toihin (NCES, 2019). Vuonna 2022 suomalaisissa korkeakouluissa kokonaan ver-
kossa opiskeltavia tutkintoja oli tarjolla 1741 koulutuksessa ja 37 eri oppilaitoksessa 
(Opintopolku, 2022). Kemi-Tornion ammattikorkeakoulu (nyk. Lapin ammatti-
korkeakoulu) oli ensimmäinen suomalainen korkeakoulu, joka alkoi vuonna 2003 
tarjota kokonaan verkossa järjestettävää, tutkintoon johtavaa korkeakouluopetusta 
(Siltala, 2009).  
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Nopea teknologinen muutos, työurien epävakaus ja paine kehittää omaa osaa-
mista ovat työelämään kuuluvia muutoksia, joiden vuoksi ihmisiltä odotetaan oman 
osaamisen jatkuvaa päivittämistä. Näiden seikkojen vuoksi elinikäisen oppimisen 
merkitys on kasvussa, ja yksi työssäkäyvien aikuisten suosimista opiskelumuodoista 
on verkko-opiskelu. Mahdollisuuden opiskella ja kouluttautua missä elämänvaihees-
sa tahansa katsotaan kuuluvan suomalaiseen hyvinvointimalliin (Haltia ym., 2019), 
ja tämä ajatus elinikäisestä oppimisesta on muodostunut keskeiseksi koulutuspoliit-
tiseksi käsitteeksi viimeisten 30 vuoden aikana (Saari, 2016). Tarkennettakoon, että 
elinikäisen oppimisen ajatellaan ulottuvan varhaiskasvatuksesta aina ikääntyneiden 
oppimiseen saakka kattaen ihmisen koko elämänkaaren, kun taas jatkuva oppiminen 
on koulutuspoliittisen diskurssin, erityisesti työuran aikaiseen oppimiseen liittyvä 
termi, jossa oppiminen nähdään osana työelämässä olevien osaamisten ylläpitämistä 
ja kehittämistä (OKM, 2019; Siirilä ym., 2021). Jatkuvan oppimisen näkökulmasta 
verkkotutkinnot ovat erityisesti työssäkäyville aikuisille joustava tapa kouluttautua. 
Tulevaisuudessa tarvitaan yhä monipuolisempaa osaamista, ja koulutuspoliittisessa 
keskustelussa osaajapula on hyvin tuttu aihe. Lisäksi aikuisten opiskelumahdollisuu-
det ovat ajankohtaisen keskustelun aiheena nykyisen hallituksen tekemien aikuis-
koulutuspoliittisten leikkausten vuoksi.

Moni hakeutuu verkko-opintoihin opintokuvauksiin kuvatun joustavuuden pe-
rässä (Stone ym., 2019), mutta huolimatta joustavuudesta ja opiskelun tietynlaisesta 
aikatauluttomuudesta sekä itsenäisyydestä, opiskelu verkossa edellyttää opiskelijalta 
hyvää organisointikykyä, sitoutumista, aktiivisuutta, sosiaalisuutta ja vastuunottoa 
omasta oppimisesta (Alexander ym., 2012; Baxter, 2012; Ilgaz & Gülbahar, 2015; 
Markova ym., 2017; Saykili, 2018). Verkko-opiskelussa opiskelumenestys nojaa 
paljolti opiskelijoiden omaan, autonomiseen toimintaan, mikä edellyttää toimivaa 
keskinäisviestintää. Opiskelijoiden tulee osata kommunikoida muiden oppimis-
yhteisönsä ihmisten kanssa ja hyödyntää heille tarpeellisia oppimiseen liittyviä 
sisältöjä. (Bautista, 2013; Ribbe & Bezanilla, 2013.) Verkko-opiskeluun liittyykin 
tietty ristiriita: verkossa suoritettavat korkeakoulututkinnot ovat valtavan suosittu-
ja, mutta verkossa opiskelevat keskeyttävät opintonsa huomattavasti lähiopetukseen 
osallistuvia useammin ja tuntevat itsensä opiskelukontekstissa yksinäisiksi (García & 
Nokelainen, 2022; Salmi, 2022; Stone & O’Shea, 2019a; Stone & Springer, 2019). 
Stone ja O’Shea (2019a) korostavatkin, että opettajien on tärkeää tuntea opiskelijan-
sa edes jollain tasolla, jotta heidän opiskeluaan osataan tukea ja rakentaa tehtävistä 
sekä opintojaksoista sellaisia, että ne soveltuvat verkko-opiskeluun. 

Suomessa korkeakoulujen hakijamääristä puhuttaessa puhutaan usein vetovoi-
masta, ja erityisesti ammattikorkeakoulut kokevat verkko-opintojen lisäävän heidän 
vetovoimaansa ja olevan merkittävä kilpailuetu (Humak, 2023; JAMK, 2022; Lapin 
AMK, 2024; Lukinmaa, 2021; Metropolia, 2021). Aikuiskoulutukseen osallistu-
minen lisääntyi 2000-luvun vaihteeseen saakka, minkä jälkeen se kääntyi laskuun. 
Osallistumattomuuteen liittyviä syitä ovat mm. koulutuksen ja työn vaikea yhteen-
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sovittaminen, perhesyyt ja pitkä etäisyys koulutusta järjestävään oppilaitokseen. 
(OKM, n.d.a.) Verkko-opinnoilla näitä esteitä voidaan vähentää, ehkä jopa poistaa. 
Samalla kun verkossa tapahtuvan opiskelun joustavuus palvelee verkko-opiskelijoita, 
palvelee se myös verkko-opetusta tarjoavia korkeakouluja. Joustavien koulutusrat-
kaisuiden avulla korkeakoulut pystyvät kilpailemaan kotimaisista ja kansainvälisistä 
opiskelijoista sekä toisaalta parantamaan vetovoimaansa myös kansallisilla mark-
kinoilla, kun verkko-opiskelulla tavoitellaan lähiopetukseen ulottumattomissa 
olevaa vapautta ja joustavuutta, opiskelun, työn sekä perheen yhdistämistä (Basir 
ym., 2021; Boling ym., 2012; Goodman ym., 2019; Houlden & Veletsianos, 2019; 
O’Shea ym., 2015). 

Joshin (2023) mukaan suomalaisten ja kansainvälisten korkeakoulujen verk-
ko-opetuksessa on havaittavissa selkeitä eroja. Suomalaisten korkeakoulujen 
verkko-opinnot erottuvat erityisesti kokonaisvaltaisella ja pedagogisesti vahvalla 
suunnittelullaan. Tyypillistä suomalaiselle järjestelmälle on pedagogisten rat-
kaisujen, digitaalisen osaamisen, kestävyyden ja inklusiivisuuden systemaattinen 
sisällyttäminen koko organisaation toimintaan. Vaikka kansainvälisissäkin korkea-
kouluissa on innovatiivisia verkko-opetuksen esimerkkejä, niiden soveltaminen 
koko organisaation tasolla on Suomea epäyhtenäisempää ja suppeampaa. Joshi 
(2023) painottaa, että kansainväliset lähestymistavat ovat usein hajanaisia ja keskit-
tyvät vain yksittäisiin opintojaksoihin. Lisäksi verkko-opintojen integrointi osaksi 
opetussuunnitelmia ja organisaatiorakennetta on kansainvälisesti harvinaisempaa 
verrattuna suomalaiseen korkeakoulujärjestelmään. 

Opiskelijat haluavat säädellä itse omaa opiskeluaan (Yoo & Huang, 2013), ja 
mitä opiskelijakeskeisempiä korkeakoulut pyrkivät olemaan, sitä paremmin ne 
osoittavat pystyvänsä mukautumaan niille asetettuihin tavoitteisiin, yhteiskuntaan 
ja opiskelijoiden tarpeisiin (Houlden & Veletsianos, 2019). Ammattikorkeakoulu-
jen päätavoitteita ovat monialainen yhteistyö oppilaitosten ja yritysten kanssa, 
aikuiskoulutuksen lisääminen ja opintojaksojen osittainen liittäminen osaksi työ-
elämän toimeksiantoja. Jotta nämä tavoitteet pystytään toteuttamaan, edellytetään 
ammattikorkeakouluilta palveluhenkisyyttä ja tiukkojen oppiainerajojen hälven-
tämistä (Auvinen ym., 2007), mihin ne voivat vastata verkko-opintojen runsaalla 
tarjonnalla. 

Eräs todennäköisesti verkko-opintoja tulevaisuudessa lisäävä tekijä on Opetus- ja 
kulttuuriministeriön (OKM) hanke Digivisio 2030, jonka tavoitteena on jatkuvan 
oppimisen helpottaminen ja joustavoittaminen digitalisaation keinoin. Opiskelua 
halutaan tukea kaikkien korkeakoulujen yhteisellä digiopintotarjonnalla, joka 
edistää verkko-opiskeluun liittyvää pedagogiikkaa ja verkko-opiskelua kansallisel-
la tasolla. Tavoitteena on rakentaa yhteinen osaamisen ekosysteemi, jonka avulla 
voidaan sekä oppia että kerryttää omaa osaamista entistä joustavammin muuttuvan 
maailman tarpeisiin. (Digivisio, 2022a; Digivisio, 2022b; Digivisio, 2020.) Digita-
lisaation avulla koulutustarjontaa voidaan avata myös varsinaisen tutkintokoulutuk-
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sen ulkopuolelle, niin toiselle asteelle kuin työelämässä oleville oppijoillekin (OKM, 
2019). Yksi Digivision tavoitelluista vaikutuksista on, että oppiminen kietoutuu 
entistä enemmän osaksi työelämää, minkä vuoksi se on erityisesti ammattikorkea-
koulujen näkökulmasta tärkeä, jatkuvaa ja joustavaa opiskelua edistävä hanke (Di-
givisio, 2021). 

Globaalilla tasolla korkeakoulujen verkko-opetukseen on reilun vuosikymmenen 
ajan kohdistunut paljon muutospaineita, kuten lisääntyvä opiskelijoiden moni-
muotoisuus, kansainvälisen koulutuksen kasvu, digitaalinen muutos ja työelämä-
lähtöinen oppiminen (Devlin & Samarawickrema, 2022). Vaikka verkko-opetusta 
on ollut kauan ennen vuoden 2020 koronaviruspandemiaakin, voi sen ajatella 
olevan jonkinlainen vedenjakaja, jolla on ollut valtava vaikutus koulutussektoriin 
niin Suomessa kuin maailmanlaajuisestikin (Crawford ym. 2020; Korhonen ym., 
2023; McInnes ym., 2020; Mäki ym., 2021; Vuorio ym., 2021). Pandemian vuoksi 
nopeasti verkkoon siirrettyä opetusta ei kuitenkaan voi verrata suunnitelmalliseen 
verkko-opetukseen (Hodges ym., 2020; Zimmerman, 2020), mutta se lisäsi tietoi-
suutta siitä, miten tärkeää laadukas verkko-opiskelu on (Simsek ym., 2021). 

Korona-ajan opiskeluun liittyy lukuisia huonoja kokemuksia: opiskelijat olivat 
erittäin stressaantuneita, henkisesti kuormittuneita, yksinäisiä, ja valmistumisaika-
taulut viivästyivät (Green ym., 2020; Korhonen ym., 2023; Parikka ym., 2022; Sahu, 
2020; Salmela-Aro ym., 2022; Sangster ym., 2020; Turan & Gurol, 2020). Lisäksi 
heidän oppimisensa vaikeutui merkittävästi (Gillis & Krull, 2020; Rahiem, 2020) ja 
opiskelumotivaationsa heikkeni (Korhonen ym., 2023; Petillion & McNeill, 2020). 
Opiskeluun liittyi myös paljon teknisiä ongelmia (Kapasia ym., 2020). Vaikka verk-
ko-opiskeluun liitetään usein adjektiivi ”joustava”, voi joustavuus kääntyä itseään 
vastaan ja muodostua opiskelijan näkökulmasta jopa ahdistavaksi lukuisien itseoh-
jautuvuuden vaatimusten takia (Peltola ym., 2023).

Korona-aikana verkkoon siirretty opetus ei ollut kaikkien mielestä epämieluisa 
asia, vaan siihen koettiin liittyvän myös paljon hyvää. Opiskelijoiden mielestä 
korona-ajan verkko-opiskelu oli perinteistä opiskelua joustavampaa ja mahdollista 
sopeuttaa heidän omiin tarpeisiinsa (Alasmari, 2021; Bdair, 2021; Du ym., 2022; 
Mukhtar ym., 2020; Sangster ym., 2020), mikä sopi esimerkiksi perheellisille kor-
keakouluopiskelijoille hyvin (Parikka ym., 2022; Parpala ym., 2021; Puro & Byman, 
2023). Lähiopetuksessa tyypillisesti hiljaisina pysyvät opiskelijat kokivat, että 
verkossa opiskeleminen sopi heille lähiopetusta paremmin (Akpınar, 2021; Jawo-
rek, 2021; Sanudin ym., 2022; Yu, 2021), sillä verkko-opiskelu tarjoaa paremman 
mahdollisuuden opiskella omaan tahtiin (Bhagat ym., 2019) ja toisaalta osallistua 
opetukseen sekä muiden kanssa tapahtuvaan vuorovaikutukseen kirjallisen viestin-
nän keinoin (Sibandze ym., 2020). Pienryhmätyöskentelyn ja vertaistuen merkitys 
opiskelua edistävinä asioina nähtiin korona-ajan opiskelussa aivan uudella tavalla 
( Juntunen ym., 2022). Näitä kokemuksia pitäisi pystyä hyödyntämään ja pohtia, 
voidaanko opiskelumuotoja tulevaisuudessa kenties yhdistää joustavammin (Benito 
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ym., 2021; HS, 2022; Laato ym., 2022), sillä sitä suomalaiset korkeakouluopiskelijat 
opiskelultaan toivovat (Toom ym., 2023). 

Korona-ajan etäopiskeluun liittyvää epämiellyttävyyttä leimasivat ennen kaikkea 
viestintään ja vuorovaikutukseen liittyvät ongelmat ja puutteet (Aguilera-Hermida, 
2020; Alqurshi, 2020; Baber, 2021; Bawa, 2020; Bozkurt ym., 2020; Rahiem, 2020; 
Tuchler, 2021; Wiltse ym., 2020). Verkko-opiskelun näkökulmasta opiskeluun liit-
tyvän keskinäisviestinnän ja vuorovaikutuksen kehittäminen sekä niihin liittyvän 
tutkimuksen edistäminen onkin erityisen tärkeää, jotta opiskelusta saadaan opiske-
lijalle mahdollisimman miellyttävää ja oppimista edistävää (Amsal ym., 2021; Baber, 
2020; Chen ym., 2020; Goh ym., 2017; Ramadiani ym., 2019; Thoms & Eryilmaz, 
2014; Widjaja & Widjaja, 2022). Tutkimalla, miten opiskelijat hyödyntävät järjes-
telmiä ja välineitä keskinäiseen viestintäänsä, voidaan verkko-oppimisympäristöjä ja 
-tutkintoja kehittää paremmin oppimista tukeviksi (Armstrong, 2011; Hrastinski, 
2006), ja myös siksi oma tutkimukseni on osaltaan merkityksellinen. Tätä tutkimus-
ta varten tehdyn tiedonhaun perusteella voidaan todeta, että opiskelijoiden välistä, 
korkeakoulukontekstiin linkittyvää informaalia keskinäisviestintää on tutkittu 
jonkin verran (Contreras-Castillo ym., 2004), mutta kovin yleinen se ei tutkimus-
kohteena ole (Wong & Chapman, 2023; Xu & Li, 2013), kuten ei myöskään opetta-
jalle näkymätön opiskelijoiden välinen keskinäisviestintä ja sen merkitys opiskelulle. 
Tämä tutkimus vastaa joiltain osin näihin molempiin tutkimusaukkoihin. 

Suomessa korkeakoulut on jaoteltu maantieteellisesti eri puolille maata, jotta 
korkeakoulutusta pystytään tarjoamaan mahdollisimman suurelle osalle ihmisiä al-
haisesta väestöntiheydestä huolimatta. Suomen kaltaisessa maassa verkko-opiskelu 
on oleellinen osa koulutusvalikoimaa syrjäseudulla asuville kuin myös niille, jotka 
eivät jostain muusta syystä voi tai halua osallistua lähiopetukseen. (Murtonen ym., 
2020.) Kaikkiaan 24 ammattikorkeakoululla on lisäksi yhteinen RIPA-ristiinopiske-
lupalvelu, jossa minkä tahansa suomalaisen ammattikorkeakoulun opiskelijat voivat 
ilmoittautua ja opiskella palvelun kautta tarjottavia opintojaksoja (Korkeakoulujen 
ristiinopiskelupalvelu, 2025). Yhteiskunnallisesti taustalla vaikuttaa Euroopan uni-
onin digitaalisen osaamisen viitekehys. Sillä tavoitellaan kansalaisten digitaalisen 
osaamisen parantamista ja päättäjien tukemista digitaalisen osaamisen kehittämisen 
edistämisessä. Tavoitteena on laatia toimintalinjauksia, jotka edistävät digitaalista 
osaamista ja suunnitella koulutushankkeita sen tukemiseksi. (Vuorikari ym., 2022.)

Tämä tutkimus on HAMKin liiketalouden alan verkko-opiskelijoita tarkasteleva 
tapaustutkimus, joka koostuu kolmesta eri aineistosta. Ensimmäinen aineisto on 
kerätty kyselyn avulla 29.4−29.5.2019 ja analysoitu kuvailevaa tilastollista analyysiä, 
ristiintaulukointia, faktorianalyysiä, k-keskiarvon klusterointia ja rekursiivista osi-
tusta hyödyntäen. Toinen aineisto on kerätty opiskelijoiden eräälle opintojaksolle 
kirjoittamista loppureflektioista 18.1.−21.3.2021. Aineisto on analysoitu aineis-
tolähtöistä sisällönanalyysiä hyödyntäen. Kolmas aineisto koostuu opiskelijoiden 
keskinäisistä WhatsApp-keskusteluista ja sekin on kerätty 18.1.−21.3.2021. Myös 
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kolmas aineisto on analysoitu aineistolähtöistä sisällönanalyysiä hyödyntäen. Mää-
rällisen aineiston analysointiin liittyen k-keskiarvon klusteroinnissa ja rekursiivi-
sessa osituksessa sekä niihin yhdistyvissä kuvissa on tehty yhteistyötä maatalous- ja 
metsätieteiden tohtorin, dosentti Ville Hallikaisen kanssa. Muilta osin olen tämän 
tutkimuksen ainoa toteuttaja. 

Väitöskirjan tuloksia voivat hyödyntää korkeakoulutuksen kehittäjät, koulutus-
päälliköt ja opettajat, joiden tehtävänä on luotsata verkossa entistä suurempia opis-
kelijamääriä entistä monimuotoisemmin tutkintopolun läpi opintojen ensipäivistä 
lähtien. Tutkimuksessa tavoitteeni oli pyrkiä ymmärtämään opiskelijoiden välistä 
keskinäisviestintää, ei niinkään selittää sitä. 
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2	 Tietokonevälitteinen viestintä verkko-opiskelussa

Tietoverkkoja hyödyntävän viestinnän muuttuessa suunnatonta vauhtia, olisi ehkä 
tarkoituksenmukaisempaa kutsua tietokonevälitteistä viestintää teknologia- tai 
digitaalisvälitteiseksi viestinnäksi, ja tutkimuskirjallisuudessa käytetäänkin näitä 
kaikkia käsitteitä (Yao & Ling, 2020). Aikaisemmin saatettiin kysyä, mikä kaikki 
on tietokonevälitteistä viestintää, ja nyt relevantimpi kysymys lienee, millainen 
viestintä ei ole sitä (Yao & Ling, 2020). Käsitteen kannalta ja tietokonevälitteisen 
viestinnän nopeasti muuttuvan luonteen vuoksi sitä ei kuitenkaan ole tarkoituksen-
mukaista määritellä viestinnän muodon tai välineen perusteella, vaikka onkin totta, 
että tietokonevälitteisyys viestinnän tapana kuulostaa tänä päivänä vanhanaikaiselta 
ja kankealta. 

Tietokonevälitteinen viestintä on käsitetasolla vakiintunein, sateenvarjokäsite, 
jossa hyödynnetään tietokonetta tai jotain muuta digitaalista laitetta viestien lähet-
tämiseen, vastaanottamiseen ja tulkitsemiseen (Carr, 2020; Simpson, 2002). Siispä 
myös tässä tutkimuksessa käytetään käsitettä tietokonevälitteinen viestintä kuvaa-
maan ihmisten välistä keskinäisviestintää, jossa välittäjänä on jokin teknologinen tai 
digitaalinen laite, määrittelemättä sen tarkemmin, mikä tuo laite on. Jones (1997) 
mieltää tietokonevälitteisen viestinnän sosiaalisten suhteiden luomisen moottoriksi, 
joka ei ainoastaan rakenna suhteita, vaan hänen mukaansa se on tila, jossa sosiaalisia 
suhteita ilmenee, mutta samalla se on työkalu, jota ihmiset hyödyntävät päästäkseen 
sisälle kyseiseen sosiaalisten suhteiden tilaan. Tietokonevälitteinen viestintä painot-
taa ihmisten välistä keskinäisviestintää, mutta sitä, mitä tietokoneella tarkoitetaan, 
ei yleensä määritellä (Carr, 2020). 

Teknologiset sovellukset kehittyvät jatkuvasti, ja tietokonevälitteinen viestintä 
on siirtynyt tekstipohjaisesta ja pääosin asynkronisesta, eli eriaikaisesta viestinnästä 
kohti monipuolisempaa ja synkronista, reaaliaikaista viestintää: kuvaa, ääntä ja so-
siaalisen median hyödyntämistä (High ym., 2023; Romiszowski & Mason, 2004). 
Tietokonevälitteisellä viestinnällä on vankka ja koko ajan merkityksellisempi osa 
jokapäiväistä viestintäkulttuuriamme (Auxier & Anderson, 2021; Hsieh & Tseng, 
2017; Pettegrew & Day, 2015; Smith, 2017). Vuonna 2021 internetiä käytti aktii-
visesti noin 60 prosenttia kaikista maapallon ihmisistä (Statista, 2021), ja sosiaalista 
mediaa puolestaan käytettiin keskimäärin 145 minuuttia päivässä (Statista, 2022). 
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2.1	 Verkko-opiskelua tukeva keskinäisviestintä

Verkko-opiskelun on usein ajateltu olevan oppijan näkökulmasta yksinäistä ja eris-
täytynyttä toimintaa (Budiman, 2018; Oguz ym., 2016; Ross & Sheail, 2017; Wei 
ym., 2012), mikä saattaa johtaa opintojen keskeyttämiseen useammin kuin mitä 
lähiopetuksessa tapahtuu (Gregori ym., 2018; Levy, 2007; Mubarak ym. 2020; Ra-
dovanović ym., 2021; Tello, 2007). Joidenkin mielestä nämä verkko-opiskeluun liit-
tyvät huonot kokemukset johtuvat toimimattomasta viestinnästä (Adnan & Anwar, 
2020; Chakraborty & Nafukho, 2014; Cole ym., 2014; Dailey-Hebert, 2018; 
McBrien ym., 2009; Muilenburg & Berge, 2005; Poon, 2013). Widjaja ja Widjaja 
(2022) muistuttavat, että kritiikki saattaa juontaa juurensa siihen, ettei viestinnän 
soveltamista opintojaksolle ole pohdittu erityisen syvällisesti. Verkko-opiskelun 
yhteisöllinen ulottuvuus voi vähentää yksinäisyyden tunnetta ja lisätä opiskelijoiden 
välistä viestintää samalla kun se selkeyttää opintojakson sisältöä opiskelijoille (Berge, 
2002; Gedik ym., 2013; Kettunen ym., 2013; WinklerPrins ym., 2007). Viestintä 
verkossa ei kuitenkaan tapahdu itsestään, vaan vaatii opettajalta huolellista suunnit-
telua niin työkalujen kuin niiden hyödyntämisenkin näkökulmasta (Dailey-Hebert, 
2018). Verkkoviestintä saatetaan myös kokea kasvokkaisviestintää hankalammaksi, 
sillä mikäli opiskelija haluaa olla yhteydessä vertaistensa kanssa, edellyttää yhteyden 
saaminen usein enemmän ponnistelua (Puro & Byman, 2023).

Viestintä ja vuorovaikutus ovat olennainen osa opiskelua, ja tutkimuksessa ne 
on pitkään tunnustettu välttämättömiksi tekijöiksi hyvän opiskelukokemuksen 
kannalta (Alqurashi, 2019; Baber, 2021; Cho & Kim, 2013; Garrison & Cleve-
land-Innes, 2005; Jung ym., 2002; Kuo & Feng, 2013; Kuo ym., 2014; Lasfeto, 
2020; Pozdeeva & Obskov, 2015; Rodriquez-Ardura & Meseguer-Artola, 2016; 
Woo & Reeves, 2007). Viestintä tukee opiskelua, sillä opiskelijat sitoutuvat, sopeu-
tuvat, ryhmäytyvät ja mieltyvät opiskeluun sitä tiiviimmin, mitä säännöllisemmin 
he kommunikoivat muiden kanssa ja mitä säännöllisemmin ja positiivisemmin he 
viestintään sekä viestintävälineisiin suhtautuvat (Bolliger & Armier, 2013; Bryan 
ym., 2018; Kaymak & Horzum, 2013; McKavanagh ym., 2002; Smith, 2005). 
Opiskelijoiden keskinäisviestintä tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuden jakaa koke-
muksia, opiskeluun liittyviä aineistoja ja ideoita sekä työskennellä oppimistehtävien 
parissa ryhmänä (Bolliger & Martin, 2018). Toimivan keskinäisviestinnän ansiosta 
he myös kokevat oppivansa enemmän (Sher, 2009; Swan, 2002), opintojaksoihin 
liittyvä opiskelijapalaute on positiivisempaa (Cole ym., 2014; Fedynich ym., 2015; 
Khalid & Quick, 2016; Sher, 2009; Swan, 2002) ja tyytyväisyys opiskelua kohtaan 
on korkeampi (Chen ym., 2020; Su ym., 2005). Lisäksi opiskelijoiden välinen keski-
näisviestintä voi parantaa opiskelumenestystä (Long ym., 2011). 

Opetusalalla verkkovuorovaikutus on yleensä luokiteltu kolmeen ryhmään. Luo-
kituksen perustana käytetään Mooren (1989) kolmijakoa: opiskelijoiden välinen 
vuorovaikutus, opiskelijoiden ja opettajan välinen vuorovaikutus sekä opiskelijoi-
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den ja opetusmateriaalin välinen vuorovaikutus. Osa tutkijoista (esim. Bouhnik & 
Marcus, 2006; Hillman ym., 1994; Van Den Berg, 2020) on lisännyt neljänneksi 
komponentiksi opiskelijoiden ja teknologian välisen vuorovaikutuksen, jolla pyri-
tään korostamaan teknologian merkityksellistä roolia verkko-opiskelussa. 

Jos ajatellaan verkossa tapahtuvan keskinäisviestinnän jaottelua, ei se ole yhtä sel-
keä kuin yläpuolella kuvattu verkkovuorovaikutuksen jaottelu, ja siinä näkyy myös 
keskinäisviestinnän käsitteen määrittelyn epätarkkuus ja päällekkäisyys vuorovaiku-
tuksen kanssa. McNeil ym. (2000) jaottelevat keskinäisviestinnän Mooren (1989) 
tavoin kolmeen ryhmään: opiskelijoiden väliseen keskinäisviestintään, opiskelijoi-
den ja opettajien väliseen keskinäisviestintään sekä opiskelijoiden ja opetusmateriaa-
lin väliseen keskinäisviestintään. Tanis (2020) puolestaan jakaa keskinäisviestinnän 
vain kahteen ryhmään: opiskelijoiden väliseen viestintään ja opiskelijoiden sekä 
opettajien väliseen viestintään. Tässä tutkimuksessa määrittelyssä käytetään Tanisin 
(2020) tekemää jakoa, ja keskinäisviestintä jaotellaan opiskelijoiden väliseen sekä 
opiskelijoiden ja opettajien väliseen keskinäisviestintään. Aineistot kattavat vain 
opiskelijoiden näkökulman.

Kun verkko-opiskelukontekstissa puhutaan vuorovaikutuksesta ja viestinnästä, 
käytetään käsitteitä usein rinnakkain. Tutkimuksessa näistä puhutaan lisäksi osittain 
saman sisältöisinä ja ilmaisu niiden välillä on epäselvää, sillä kummankaan tarkasta 
sisällöstä ei ole täyttä yksimielisyyttä (Littlejohn, 1995; Thurmond, 2003). Thur-
mondin (2003) mukaan vuorovaikutus on laaja-alainen käsite, joka pitää sisällään 
näkökulmia viestinnästä, aktiivisesta oppimisesta, yhteistyöstä ja sosiaalisista proses-
seista. Hän mieltää vuorovaikutukseen myös oppijan sitoutumisen kurssin sisältöön, 
muihin oppijoihin, opettajiin ja opintojaksolla käytettäviin teknologisiin viestintä-
välineisiin. Myöskään Wagnerin (1994) määritelmä vuorovaikutukseen liittyen ei 
ole erityisen tarkka. Hänen mukaansa vuorovaikutus on vastavuoroinen tapahtuma, 
joka vaatii vähintään kaksi osapuolta ja kaksi toimintoa, ja kun nämä osapuolet ja 
toiminnot vaikuttavat toisiinsa, lopputuloksena syntyy vuorovaikutusta. Kristofin ja 
Satranin (1995) mukaan vuorovaikutus tarkoittaa ihmisten välistä viestintää, johon 
hyödynnetään jotain viestintävälinettä, jota hyödyntämällä pystytään välittämään 
ihmiseltä toiselle ideoita ja tietoa. Heidän mukaansa hyvän vuorovaikutteisen vies-
tinnän ytimiä ovat selkeä viesti ja esitystapa. Kuten huomataan, vuorovaikutusta 
määriteltäessä siihen liittyy käsitetasolla hyvin tiiviisti myös viestintä, mutta näistä 
kahdesta vuorovaikutus on käsitteenä laajempi kuin viestintä. Vuorovaikutus kattaa 
sellaisia ihmisten välisiä toimintoja, joita ei mielletä viestinnäksi. Tällaisia ovat esi-
merkiksi lahjan antaminen toiselle henkilölle tai oven avaaminen.

Viestintä on tiedon siirtämistä ja yleisen ymmärryksen välittämisprosessi yhdeltä 
ihmiseltä yhdelle tai useille ihmisille, useilta ihmisiltä useille ihmisille tai useilta ihmi-
siltä yhdelle ihmiselle. Viestit voivat olla faktoja, ideoita, mielipiteitä, kommentteja, 
tunteita tai asenteita, ja niitä voidaan lähettää eri muodoissa, kuten tekstinä, kuvina, 
äänenä tai reaktioina joko synkronisesti tai asynkronisesti. (Alawamleh ym., 2020; 
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Keyton, 2011; Rayudu, 2009; Solomon & Theiss, 2013; Veytia-Bucheli ym., 2020; 
Vlachopoulos & Makri, 2019.) Tässä tutkimuksessa keskitytään tarkastelemaan 
opiskelijoiden välistä viestintää, joka mahdollistuu tietokonevälitteisen viestinnän 
avulla, ja viestinnän ajatellaan olevan tiedon tuottamiseen ja välittämiseen liittyvä 
välttämätön sosiaalinen prosessi, jonka tarkoituksena on osapuolten yhteisen ym-
märryksen toteutuminen (Albalawi & Nadeem, 2020; Krahe ym., 2020; Özde-
mir-Güngör ym., 2018). Viestintäkäsitteen määritelmä on muuttunut ja muuttuu 
koko ajan samalla kun viestintä muovautuu yhä teknologiavälitteisemmäksi, no-
peammaksi ja helpommaksi: siitä saatetaan puhua muutaman vuoden kuluttua eri 
tavalla kuin nyt riippuen siitä, miten teknologia viestintää ja viestintäkulttuuriamme 
muokkaa (Venter, 2017). Viestintä-sanan alkuperä on latinassa, jossa ”communis” 
tarkoittaa yhteistä, ja sitä voidaan pitää kaiken inhimillisen elämän perustana, inhi-
millisenä toimintana ja interaktiivisena prosessina, jossa ihmiset yrittävät ymmärtää 
toinen toistaan ja jakaa toisilleen ymmärrystä (Venter, 2019; Hartman & McCam-
bridge, 2011). 

Tämän tutkimuksen vuorovaikutukseen ja keskinäisviestintään liittyvät määri-
telmät on liitetty verkko-opiskelun kontekstiin, ja jatkossa viestinnästä käytetään 
nimitystä keskinäisviestintä sen sosiaalisen luonteen ja vastavuoroisuuden vuoksi. 
Tehokas keskinäisviestintä on ajatustenvaihtoprosessi, jossa ajatuksia tai tietoja 
siirretään toiselle siten, että ne täyttävät tarkoituksensa parhaalla mahdollisella 
tavalla. Keskinäisviestintä voi tapahtua kahden tai useamman ihmisen välillä ja 
se perustuu moniin ihmissuhdetaitoihin kuten puhumiseen, kuuntelemiseen, kat-
somiseen ja tulkintaan. Jokainen yhteistoiminnallinen tehtävä tai toiminta vaatii 
jonkinlaista suoraa tai epäsuoraa keskinäisviestintää (Alawamleh ym., 2020), ja 
viestin vastaanottajan onkin pystyttävä tunnistamaan lähettäjän tarkoitus, huo-
mioimaan viestin konteksti, ratkaisemaan mahdolliset väärinkäsitykset ja päättää, 
miten näiden tietojen pohjalta tulisi toimia. (Velentzas & Broni, 2014.)  Lähettäjä 
pyrkii ilmaisemaan näkemyksensä sellaisella tavalla, jonka vastaanottaja parhai-
ten ymmärtää. Verkossa tapahtuvan keskinäisviestinnän tavoite on sama kuin 
kasvokkaisviestinnänkin: saada yhteys toiseen, tulla kuulluksi ja ymmärretyksi. 
(Alawamleh ym., 2020.) 

Opiskeluun liittyvän keskinäisviestinnän toimivuuden kannalta on tärkeää, että 
opiskelijat saavat valita keskinäisviestintään käyttämänsä välineet itse. Esimerkiksi 
sosiaalisen median työkalujen käyttö saattaa olla miellyttävämpää oppimisalustojen 
viestintätyökaluihin verrattuna (Thoms & Eryilmaz, 2014), minkä lisäksi on tärkeää 
mahdollistaa opiskelijoiden viestintä niin, ettei opettaja ole samassa tilassa läsnä 
(Baber, 2021). Kun opiskelijoita rohkaistaan käyttämään heille luontevia viestintä-
välineitä, saadaan keskinäisviestinnästä monipuolista ja vapautunutta, yhteisöllisyy-
den mahdollistavaa toimintaa (Insorio & Olivarez, 2021; Vahed, 2021). On tärkeää, 
että käytössä olevat viestintävälineet tukevat nimenomaan opiskelijoiden tarpeita 
(Robinson & Stubberud, 2012). 
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Jotta verkko-opiskeluun liittyvä keskinäisviestintä saadaan toimimaan parhaalla 
mahdollisella tavalla, tarvitaan viestinnän osapuolten välille silta, jonka roolia 
verkossa toimittaa teknologia, siis tietokoneet, mobiililaitteet ja tietotekniset sovel-
lukset (Vlachopoulos & Makri, 2019). Korkeakoulujen opetussuunnitelmatyössä 
saatetaan keskittyä formaaliin viestintään, jota määrittävät kunkin oppilaitoksen 
valitsemat viestintävälineet. Nämä eivät välttämättä tue opiskelijoiden keskinäisvies-
tintää riittävästi ja vaikeuttavat siten opiskelua, eivätkä ne toisaalta vastaa sellaista 
keskinäisviestintää, johon opiskelijat ovat sosiaalisen median palveluissa ja arjessaan 
tottuneet (Deng & Tavares, 2013; Kazanidis ym., 2018; Liao ym., 2015; Tuchler, 
2021; Zachos ym., 2018; Zharova ym., 2020). 

Kaikki edellä mainitut piirteet ovat myös verkko-opiskeluun liittyvän keskinäis-
viestinnän kannalta välttämättömiä, sillä viestinnällä on tärkeä asema siinä, että ih-
miset saadaan sitoutumaan uusien asioiden opiskeluun ja yhteisölliseen toimintaan 
(Alrashidi & Phan, 2015; Velentzas & Broni, 2014). Käsitteellisen selkeyden nimis-
sä tarkennettakoon, että tässä työssä puhutaan ensisijaisesti keskinäisviestinnästä, 
mutta on silti todettava, että vuorovaikutuksen hyvin lavean määrittelyn ja osittain 
viestinnän kanssa päällekkäisten, toisiinsa limittyvien näkökulmien vuoksi näitä 
kahta on lähes mahdotonta ja toisaalta myös keinotekoista irrottaa täysin toisistaan.

2.2	 Asynkroninen ja synkroninen viestintä

Aika-aspektista ajatellen verkko-opiskelussa ilmenevä viestintä on useimmiten 
jaoteltu kahteen muotoon: asynkroniseen (aikaviivästeinen) ja synkroniseen (yhtäai-
kainen). Verkko-opiskelun on aikaisemmin ajateltu olevan asynkronisen viestinnän 
synonyymi (Peterson ym., 2018). Viestinnän muodot ovat kuitenkin muuttumassa, 
sillä synkronisen viestinnän lisääntynyt käyttö on helpottanut ja laajentanut opiske-
lijoiden viestintää monin tavoin, eikä opiskelu ole enää vain asynkronisen viestinnän 
eri muotoja. Keskinäisviestinnässä puhutusta kielestä ja kasvokkaisviestinnästä 
ollaan siirtymässä kohti laajennettua sosiaalisen median viestinnällistä käyttöä. Täl-
lä tarkoitetaan sitä, että opiskelijat rakentavat tietoa toistensa tietämyksen päälle, 
mikä auttaa reflektoimaan omaa ja yhteistä oppimista: mitä jo osataan, mitä pitää 
vielä selvittää. ( Jeong & Hmelo-Silver, 2016; Krahe ym., 2020.) Verkko-opetukses-
sa asynkronisen viestinnän etu synkroniseen nähden on, että se tarjoaa synkronista 
viestintää joustavamman suhtautumisen opiskelua ja sen aikatauluttamista kohtaan, 
ja opiskelijoilla on mahdollisuus hyödyntää opiskelumateriaaleja itsenäiseen työs-
kentelyyn ( Jeong & Hmelo-Silver, 2016).

Asynkroninen viestintä ei siis ole reaaliaikaista, vaan muilta tulleisiin viesteihin 
on mahdollista reagoida parhaaksi katsomaansa aikaan ja tahdistaa oma viestintä 
sähköpostitse, blogia, wikiä, keskustelufoorumia, virtuaalista oppimisalustaa, sosiaa-
lisen median alustaa tai palvelua, virtuaalikirjastoa tai muuta sellaista hyödyntäen 
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(Lin ym., 2012; Moallem, 2015; Vlachopoulos & Makri, 2018). Verkko-opiskelua 
pidetään lähiopetusta joustavampana opiskelutapana nimenomaan asynkronisen 
viestinnän ja viestinnän tahdistamisen vuoksi (Zhang ym., 2023). 

Asynkronisen viestinnän yksi suurimmista eduista on sen ajasta ja paikasta riip-
pumattomuus (Zwaanswijk & van Dulmen, 2014), mikä mahdollistaa opiskelijoille 
joustavan, oma-aikaisen etenemisen (Hrastinski, 2008a). Asynkronisen ympäristön 
tarjoama viiveaika saattaa myös edesauttaa opiskeluun liittyvää keskustelua, aktii-
vista osallistumista ja ideointia, kun opiskelijoilla on aikaa muotoilla vastauksensa 
rauhassa (Heckman & Annabi, 2005; Vess, 2007; Lin & Gao, 2020). Viiveajan 
ansiosta asynkroninen viestintä edistää omaehtoista, itsenäistä ja opiskelijakeskeistä 
opiskelua ja saattaa näin ollen syventää omaa ajattelua (Murphy ym., 2011; Perveen, 
2016). Asynkroninen viestintä on etu myös sellaisille opiskelijoille, jotka eivät ole 
lähiopetustilanteissa kaikkein äänekkäimpiä: painetta oman mielipiteen ilmaisuun 
tai mikrofonin avaamiseen ei juuri tietyllä hetkellä ole (Perveen, 2016). Myöskään 
heikommat verkkoyhteydet eivät yleensä vaikeuta asynkronista viestintää toisin kuin 
synkronista viestintää, joten se soveltuu paremmin katvealueillekin (Villanueva ym., 
2020; Perveen, 2016). Lisäksi asynkronista viestintää hyödyntävä opiskelu on kus-
tannustehokasta, kun se ei edellytä opettajalta jatkuvaa läsnäoloa (Fernandez ym., 
2022). 

Toisaalta asynkronista viestintää hyödyntävä verkko-opiskelu edellyttää opetta-
jalta tarkkaa pohdintaa opintojakson kokonaisuuden muotoilemiseksi siten, että 
se on kokonaisuus, joka pitää opiskelijan mielenkiintoa yllä ja etenee loogisesti. 
Opiskelijalta puolestaan edellytetään motivaatiota ja itsekuria, kun tehtävät on 
suoritettava tiettyyn määräaikaan mennessä, eikä opettaja välttämättä ohjaa niiden 
suorittamista lainkaan. Asynkronisesti toteutettavissa verkko-opintojaksoissa ongel-
maksi saattaa muodostua myös keskinäisviestinnän puute, sillä viestinnästä puuttuu 
reaaliaikaisuus, ja tämä voikin olla omiaan korostamaan verkko-opiskeluun liittyviä 
yksinäisyyden tunteita. (Fernandez ym., 2022; Perveen, 2016; Puro & Byman, 2023; 
Tunison & Noonan, 2001.) Keskinäisviestintää edistävien elementtien lisääminen 
opintojaksolle voi vahvistaa opiskelijoiden sosiaalista sitoutumista, keskinäisviestin-
tää ja rohkeutta ilmaisemaan omia näkemyksiä (Zhang ym., 2023).

Synkronisesta viestinnästä puhuttaessa tarkoitetaan verkko-opiskelukonteks-
tissa reaaliaikaista viestintää, kuten webinaareja tai luentoja (olettaen, että niitä ei 
tallenneta), chat-keskusteluita, kameran auki pitämistä pienryhmätyöskentelyssä, 
virtuaalisten valkotaulujen käyttämistä ja sovellusten jakamista, eli sellaista viestin-
tää, jossa viesti lähetetään ja vastaanotetaan samanaikaisesti (Martin & Parker, 2014; 
Moallem, 2015; Pineda Hoyos, 2018). Synkroniseen verkko-opiskeluun saadaan 
lisättyä interaktiivisuutta esimerkiksi videoin ja erilaisin kyselyin (Perveen, 2016). 
Synkroninen viestintä voi tukea yhteisöllisyyden tunteen syntymistä asynkronista 
viestintää paremmin, kun opiskelijoilla ja opettajalla on mahdollisuus toimia yhdes-
sä reaaliaikaisesti. Samalla se saattaa parantaa opiskelumotivaatiota niin opettajan 
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kuin opiskelijoiden verkkoläsnäolon ansiosta. (Asoodar ym., 2014; Teng ym., 2012; 
Yamagata-Lynch, 2014.) 

Synkronisen viestinnän hyviä puolia verkko-opiskelun kannalta ovat välittömän 
palautteen mahdollisuus, mahdollisuus esittää kysymyksiä, dynaamisen vuoro-
vaikutuksen ja näkökulmien vaihdon lisääminen osallistujien välillä reaaliajassa, 
sosiaalisen läsnäolon vahvistaminen, emotionaalisen tuen edistäminen ja ylipäätään 
se, että synkronista viestintää hyödyntävät työkalut soveltuvat yhteistoiminnalliseen 
työskentelyyn erinomaisesti (Fernandez ym., 2022; Park & Bonk, 2007; Riwayati-
ningsih & Sulistyani, 2021). Ryhmätöiden kannalta synkronisen viestinnän etuja 
ovat reaaliaikaisen viestinnän spontaanius ja oppimistehtävien pohtiminen tietyssä 
hetkessä (Tabak & Rampal, 2014). Opiskelijoiden mielestä synkroninen viestintä 
tekee opiskelusta miellyttävämpää ja parantaa sitoutumista, sillä synkronisen vies-
tinnän avulla he mieltävät toisensa ”todellisiksi ihmisiksi”, ei ainoastaan näytöllä 
näkyvänä tekstinä (He & Huang, 2017; Lietzau & Mann, 2009). 

Synkronista viestintää hyödyntävä verkko-opiskelu edellyttää osallistujilta nopeaa 
ja vakaata internetyhteyttä, ja tiettyyn aikaan tapahtuvat tapaamiset voivat olla eri-
tyisesti aikuisopiskelijoille hankalia (Fernandez ym., 2022; Pappas, 2015; Stone ym., 
2019). On myös huomioitava, että synkronista viestintää edellyttävien ryhmätehtä-
vien takia opiskelijoiden on organisoitava aikataulutus, joka sopii kaikille, ja tämä 
puolestaan saattaa sotia verkko-opiskelun joustavaa luonnetta vastaan (Perveen, 
2016; Teng ym., 2012). Toisaalta voidaan pohtia, ovatko joustavuus ja omatahtisuus 
itsestäänselvyyksiä ja oletuksia verkko-opiskelussa, vai voiko siinäkin noudattaa tiet-
tyä aikataulua, joka perustuu esimerkiksi synkronisille opetustuokioille. Synkronista 
viestintää edellyttävä opiskelu on usein opettajajohtoisempaa, joten kokonaisuus on 
suunniteltava huolellisesti siten, että viestinnän näkökulmaa saadaan laajennettua 
myös muuhun kuin pelkkään luennointiin tai opettajalta opiskelijoille kohdistuvaan 
viestintään (Murphy ym., 2011; Perveen, 2016).  

Näitä kahta viestinnän muotoa on mahdotonta laittaa paremmuusjärjestykseen 
siltä kannalta, kumpi on opiskelun näkökulmasta tehokkaampaa (Amiti, 2020). 
Asynkronisen ja synkronisen viestinnän duaalijakoon on tutkimuksissa suhtaudut-
tu siten, että kumpaankin muotoon yhdistetään tietyt viestinnälliset sovellukset tai 
kommunikointitavat, jotka ovat niille tyypillisimpiä ja perusteltu, millaista opiskelua 
ne parhaimmillaan edistävät. Pikaviestintä ja chat-työkalut ajatellaan synkroniseksi, 
koska ihmiset kommunikoivat niiden avulla reaaliajassa, mutta sen sijaan keskuste-
lufoorumit nähdään asynkronisena, sillä keskustelu on suhteellisen riippumatonta 
yhteisestä aikakäsityksestä (Harasim, 2012). Kahtiajako on peräisin ajalta, jolloin 
universaali aikakäsitys oli nykyaikaa yksinkertaisempi, eikä siinä ole huomioitu 
internetin ja teknologian vaikutusta siihen, miten rajaton käsitys ajasta meillä ny-
kyään on. Sen vuoksi viestinnän muodoissa pelkkään teknologiaan keskittymällä jää 
kontekstin lisäksi huomioimatta se, miten moniulotteisesti aikaan nykyisin suhtau-
dutaan, ja miten paljon tietoverkot ovat viestintää monipuolistaneet. Aikaisemmin 
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tietokone oli ainoa tukiasema, jota verkko-opiskelijat hyödynsivät osallistuakseen 
opiskeluun. Nykyisin älypuhelimet ja muut internetiä hyödyntävät laitteet edustavat 
pääsyä kaikkiin sisältöihin myös verkko-opiskelussa, eikä viestintää voida enää mää-
ritellä välttämättä pelkästään asynkroniseksi ja synkroniseksi. (Öztok ym., 2014.) 

Öztok ym. (2014) kritisoivatkin sitä, että pelkkä teknologinen tulkinta ei voi 
määrittää tietyn viestintävälineen kapasiteettia, vaikka teknologia toki tarjoaakin 
käytölle omat mahdollisuutensa ja asettaa sille keskinäisviestintään vaikuttavia 
rajoitteita. Jos chat-viestiä ei lueta heti, voidaanko sitä silti pitää synkronisena, ja 
mikäli keskustelufoorumin viestiin vastataan välittömästi, puhutaanko edelleen 
asynkronisesta viestinnästä? Kahtiajaon ongelmallisuus on oiva tapa ilmentää, mi-
ten monimutkainen kokonaisuus viestintä on, eikä sen muotoa tulisikaan määrittää 
tiukasti viestintävälineen ominaisuuksia tarkastellen, vaan keskittyä käyttötapaan ja 
-tarkoitukseen sekä opiskelun ja opintojakson tavoitteisiin. Verkko-opiskeluun kuu-
luu monenlaisia opintojaksoja: osassa viestintä on asynkronista, osassa synkronista, 
jossa verkko-opiskelijalta saatetaan odottaa läsnäoloa. Verkkoviestintää ei siis ole 
välttämättä tarkoituksenmukaista ajatella vain tiettyyn kategoriaan luokiteltavak-
si, vaan ajatella, että viestintä voi olla sekä asynkronista että synkronista (Tuhkala 
& Kärkkäinen, 2018). Näiden kahden käsitteen rinnalle on tuotu termejä, kuten 
kvasisynkroninen, polysynkroninen ja k-synkroninen (Garcia & Baker Jacobs, 1999; 
Robinson & Stubberud, 2012; Öztok ym., 2014), mutta voidaan pohtia, onko 
viestinnän muodon yksityiskohtainen määritteleminen ajan suhteen tarkoituksen-
mukaista tai mahdollista lainkaan. Tiettyyn muotoon juuttumisen sijaan kaikkein 
oleellisinta on, että opiskelijat ovat motivoituneita viestimään keskenään ja toimi-
maan yhdessä (Amiti, 2020; Cleveland-Innes & Ally, 2004). 

2.3	 Formaali ja informaali viestintä

Sen lisäksi, että verkko-opiskeluun liittyvä viestintä voidaan jaotella asynkroniseen 
ja synkroniseen muotoon, on tärkeää määritellä ja erottaa toisistaan myös formaali 
ja informaali viestintä. Verkko-opiskelukontekstissa formaalilla viestinnällä tarkoi-
tetaan opettajan organisoimaa, sisältökeskeistä ja kielensä puolesta formaalia vies-
tintää, informaalilla puolestaan opiskelijoiden organisoimaa, kokemuskeskeistä ja 
kielensä puolesta informaalia (Hrastinski, 2008b). Hrastinskin (2008b) jaottelemat 
formaalin ja informaalin viestinnän erot on muokattu verkko-opiskelun näkökul-
masta sopiviksi alapuolella olevaan taulukkoon 1. 
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Taulukko 1	 Opiskelukontekstiin liittyvän formaalin ja informaalin verkkoviestinnän erot 
(Hrastinski, 2008b)

Formaali                                                →→ Informaali 

Aikataulutettu  Aikatauluttamaton 

Yksisuuntainen  Interaktiivinen 

Etukäteen sovittu asialista  Muuttuva asialista 

Pakollinen  Vapaaehtoinen 

Opettajan organisoima  Opiskelijoiden organisoima 

Sisältökeskeinen  Kokemuskeskeinen 

Formaali kieli  Informaali kieli 

 

Kuten jaottelusta havaitaan, Hrastinski (2008b) näkee formaalin viestinnän ole-
van aikataulutettua ja yksisuuntaista. Hänen mukaansa siinä on etukäteen sovittu 
asialista, mikä viittaa hyvin strukturoituun ja ennalta suunniteltuun, tehokkaaseen 
viestintään. Hän mieltää formaalin viestinnän näiden lisäksi pakollisena, opettajan 
organisoimana ja sisältökeskeisenä, formaalia kieltä hyödyntävänä toimintana. Tau-
lukon perusteella Hrastinski (2008b) vaikuttaa pitävän formaalia viestintää opetta-
jan ohjaamana didaktisena viestintänä, mikä korostaa sen opetuksellista luonnetta ja 
sitä, että viestintä on tiedon välittämistä opettajalta opiskelijoiden suuntaan. 

Hrastinskin (2008b) mielestä informaali viestintä puolestaan on aikataulutta-
matonta ja interaktiivista. Informaalin viestinnän asialista on muuttuva. Tällaisen 
viestinnän voidaan ajatella viittaavan formaalia viestintää spontaanimpaan ja jousta-
vampaan, emergenttiin viestintään, jonka aikana koko viestintätilanne voi muuttua 
ja kehittyä yllättäviinkin suuntiin. Informaali viestintä on Hrastinskin (2008b) jaot-
telun mukaan myös vapaaehtoista, opiskelijoiden organisoimaa ja kokemuskeskeis-
tä, ja siinä hyödynnetään informaalia kieltä. Informaalin viestinnän voisi näin ollen 
ajatella viittaavan opiskelijoiden luomiin, informaaleihin viestintätilanteisiin, jotka 
korostavat viestinnän sosiaalista luonnetta. Taulukon perusteella voidaan tulkita, 
että Hrastinski (2008b) mieltää informaalin viestinnän formaalia täydentäväksi. 

Tällaista kahtiajakoa voidaan pitää myös ongelmallisena. Hrastinskin (2008b) 
mukainen jaottelu polarisoi kaksi edellä määriteltyä viestinnän muotoa ja asettaa ne 
vastakkainasetteluasemaan. Vaikka kirjallisuuden perusteella formaali ja informaali 
viestintä nähdään erillisinä käsitteinä, asia ei käytännön opiskelussa ole näin musta-
valkoinen. Viestintä saattaa sisältää elementtejä hyvin monenlaisesta toiminnasta, 
jota voi olla toisinaan jopa vaikea rajata tai luokitella. Hrastinskin (2008b) määri-
telmässä ei ole huomioitu myöskään sitä, että viestinnän formaalin tai informaalin 
luonteen voi ainakin pääosin määritellä viestintäkanavan perusteella. Lisäksi viestin-
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tä saattaa muuttua formaalista informaaliksi tai päinvastoin, kun keskustelu siirtyy 
kanavasta toiseen, keskusteluun osallistuvien kokoonpanossa tapahtuu muutoksia 
tai jostain muusta, selittämättömästä syystä.

Myös viestintävälineet voidaan luokitella formaaleiksi ja informaaleiksi, mikä 
tässä tapauksessa tarkoittaa sitä, että formaalit viestintävälineet ovat koulutusta 
tarjoavien organisaatioiden käyttämiä viestintävälineitä (esim. sähköposti, Teams), 
ja informaalit puolestaan kaikki tämän ulkopuolelle jäävät. Sekä formaaleissa että 
informaaleissa viestintävälineissä on omat tunnuspiirteensä: Ne painottavat viestin-
tää eri tavalla, luovat tietynlaisia viestinnällisiä kokemuksia ja toisaalta rajoittavat 
toisenlaisia kokemuksia (Swan & Shea, 2005). Formaaleja viestintävälineitä käyte-
tään verkko-opiskelukontekstissa siksi, että niiden avulla voidaan viestiä opettajien 
tai muiden opiskelun käytäntöihin liittyvien ihmisten kanssa, viestintä pysyy järjes-
tyksessä ja siihen on helppo palata myöhemmin. Lisäksi organisaatioilla on myös 
tietoturvaan liittyviä perusteita käyttää tiettyjä välineitä viestintäänsä. Koska osa 
viestintävälineistä mielletään toisia formaalimmaksi, informaali keskinäisviestintä 
ei välttämättä ole kaikkialla kovin luontevaa. Opiskelijoiden keskinäisviestintää 
voidaan tukea kannustamalla heitä käyttämään keskinäisviestinnässään sellaisia 
välineitä, jotka he kokevat mieluisimmiksi, sillä näin opiskelijat tuntevat kont-
rolloivansa viestintäänsä tehokkaammin. Myös virallisia oppilaitosten työkaluja 
hyödynnettäessä olisi hyvä huomioida se, että opiskelijoiden pitää voida tarvittaessa 
itse määritellä, kuka heidän viestintäänsä pääsee käsiksi. Sen sijaan, että eri viestin-
tävälineiden välille rakentaisi vastakkainasettelua, niiden voisi ajatella täydentävän 
toisiaan: vaikka jokin viestintäväline luokitellaan informaalia viestintää tukevaksi, 
käyttäjät määrittävät itse, millaiseen viestintään sitä käytetään. (Beuschel ym., 2003; 
Brown & Duguid, 1998; Gomes ym., 2015; Hrastinski, 2008b.) 

Viestinnän formaaliutta lisäävät opettajan läsnäolo, asynkroninen viestintä ja op-
pimisalustojen ulkoasu. Asynkronisen viestinnän ja opettajan läsnäolon on ajateltu 
olevan opiskelijoiden viestinnälle etu, joten tutkimuksissa on jossain määrin ristirii-
taisuutta. Kun opettaja ei ole paikalla, opiskelijoiden kirjallinen keskinäisviestintä 
on informaalimpaa ja avoimempaa, ja he mieltävät sen psykologisesti turvallisem-
maksi. ( Jung-Ivannikova, 2016.) Verkon yhteistoiminnalliset valkotaulut (esim. 
Padlet, Flinga) saattavat lisätä informaalia keskinäisviestintää ja opiskelijoiden 
yhteisöllisyyden tunnetta etenkin verkkoluennoilla, joihin osallistuu paljon ihmisiä. 
Kysymyksiä esittämällä saadaan luotua informaalia opiskeluilmapiiriä etenkin sil-
loin, jos opiskelijat eivät tunne toisiaan hyvin entuudestaan. (Kyrkjebø, 2020; Lud-
vigsen ym., 2019.) Tämän perusteella voidaan ajatella, että formaalin ja informaalin 
viestinnän välinen ero viestintävälineiden näkökulmasta on jossain määrin häilyvä, 
sillä informaalia keskinäisviestintää voidaan tukea myös formaalisti tarjottavilla 
viestintävälineillä. 

Viestintävälineen valinta formaalin ja informaalin välillä ei sekään ole aivan 
yksinkertaista, ja valinnan taustalla on useimmiten sen käyttötarkoitus ja help-
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pous. Jeongin ja Hmelo-Silverin (2016) mukaan chat valitaan videoneuvottelua 
useammin, koska silloin viestintä on nopeampaa ja se on helpompi ujuttaa mihin 
hetkeen tahansa, eikä verkkoyhteydeltä vaadita kovin korkeaa suorituskykyä. Sekä 
sähköposti että oppimisalustan keskustelufoorumit tukevat molemmat asynkronista 
viestintää sähköpostin ollessa henkilökohtaisempi: keskusteluissa yhdeltä monelle 
sähköposti on toimivampi, kun taas ketjutettuja keskusteluita on helpompi hyödyn-
tää monenväliseen, kaikkia koskevaan keskusteluun. Opiskelun kannalta tärkeintä 
olisi tarjota viestintään useita vaihtoehtoja, jotta opiskelijat voivat itse valita heidän 
tarpeisiinsa sopivimman. Mitä paremmin opiskelijoiden viestintään liittyvät tarpeet 
ja teknologian mahdollisuudet sekä rajoitteet ymmärretään, sitä helpompi viestin-
tää on tukea kuitenkin niin, että teknologia palvelee pedagogiikkaa, ei toisin päin. 
( Jeong & Hmelo-Silver, 2016.)

Kiinnostavaa erityisesti verkko-opiskelun näkökulmasta onkin pohtia informaa-
lin keskinäisviestinnän merkitystä. Beins (2016) korostaa sen tärkeyttä erityisesti 
verkkotutkinnoissa. Verkko-opiskelijat saattavat kokea, ettei heitä nähdä oikeina 
ihmisinä, vaan ainoastaan niminä näytöllä. Informaali keskinäisviestintä lisää opis-
kelijoiden sosiaalista läsnäoloa ja yhteisöllisyyden tunnetta (Beins, 2016). Lisäksi 
informaaliin keskinäisviestintään osallistuvat opiskelijat suorittavat opintonsa to-
dennäköisemmin loppuun saakka, ja opiskelu verkossa on muutakin kuin pelkkää 
formaalia, tiukasti opiskeluun liittyvää viestintää (Beuschel ym., 2003; Goodwin 
ym., 2010; Hrastinski, 2008b; Kraut ym., 1990; Nardi ym., 2000; Tinto, 2012). 
Lähiopetuksessa informaalia keskinäisviestintää tapahtuu kuin itsestään esimerkiksi 
odotellessa tunnin alkua tai taukojen aikana: sen sijaan verkko-opiskelussa tuollaista 
aikaa ja paikkaa ei useimmiten ole, ja asynkronista viestintää hyödyntävässä verk-
ko-opiskelukontekstissa informaalin keskinäisviestinnän luominen voi olla hanka-
laa (Beins, 2016). Informaali keskinäisviestintä on kuin käytäväkeskustelua, mutta 
koska verkosta puuttuvat käytävät, sieltä puuttuu helposti myös käytäväkeskustelu. 
Opettajien tulisi tehdä epäviralliselle viestinnälle opiskelun lomassa sijaa ja nähdä 
sen merkityksellisyys (Beins, 2016). Tätä samaa toivovat myös opiskelijat (Vermeu-
len & Volman, 2024). 

Verkko-oppimisalustojen, kuten Moodlen, ongelma on opiskelijoiden näkökul-
masta se, että vaikka opintojaksoilla edellytetään keskustelua, opiskelijoille oppimi-
salustan käyttö saattaa olla niin epämiellyttävää, että keskustelu siirretään jonnekin 
kaikille tuttuun ja suosittuun paikkaan, joita opiskelijoiden näkökulmasta ovat pää-
asiassa sosiaalisen median kanavat, esimerkiksi WhatsApp (Venter, 2020). Tähän 
ilmiöön liittyen Gilmore (2020) kutsuu Moodlea näyttämöksi, jonne yhteiset poh-
dinnat voidaan pyydettäessä viedä kaikkien näkyville, ja WhatsAppia tai vastaavaa 
kulissiksi, jossa vertaiset ovat tavoitettavissa 24/7. Näissä ryhmien itse valitsemissa 
viestintäkanavissa opiskelijat voivat viestiä niin formaalisti kuin informaalistikin il-
man, että opettaja tai muut ryhmään kuulumattomat näkevät sitä. Kulissien takana 
tapahtuva, osallistava kulttuuri tekee yhteisestä työskentelystä kokonaisvaltaista, eli 
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opiskelijoiden on helpompi osallistua yhteisiin oppimistehtäviin niin Moodlessa 
kuin myös sen ulkopuolella (Looi ym., 2016). Kulisseissa tapahtuva toiminta ei 
tarkoita poissaoloa opiskelusta vaan sitä, että opiskelijat valitsevat itse itselleen so-
pivat informaalit viestintävälineet, joissa he välttyvät Moodlen formaalin viestinnän 
vaatimuksilta (Gilmore, 2020). Verkko-opiskelualustojen ja informaalien, sosiaa-
lisen median sovellusten rajojen hämärtyminen voi helpottaa opiskelukokemusta, 
kun WhatsAppin kaltaiset ympäristöt on ikään kuin integroitu osaksi jokapäiväistä 
opiskelun viestintäkulttuuria ja -tapoja (Venter, 2020).

Opiskelijat hyödyntävät sosiaalista mediaa parantaakseen sekä keskinäistä että 
opettajien kanssa tapahtuvaa keskinäisviestintää ja tunnistavat useita myönteisiä 
viestintään liittyvä asioita sosiaalisen median käytössään (Hamid ym., 2015). He 
uskovat olevansa sitoutuneempia kurssin sisältöön ja tuntevat ymmärryksen ja 
hallinnan opintojaksolla käsiteltäviä aiheita kohtaan kasvavan. Sosiaalisen median 
käyttö lisää opiskelijoiden välistä informaalia keskinäisviestintää, ja keskustelun 
informaalista luonteesta huolimatta käsitellyt teemat liittyvät opiskelua koskeviin 
aiheisiin; opiskeluun liittyvää tietoa jaetaan paljon. Keskinäisviestintä on rakentavaa 
ja siitä koetaan olevan hyötyä opiskelulle ja muille ryhmäläisille, minkä vuoksi so-
siaalisen median käyttö kehittää opiskelijoiden mielestä heidän kriittistä ajatteluaan. 
Lisäksi se auttaa suhtautumaan rennommin opiskeluun ja lisää vertaistukea. (Hamid 
ym., 2015.) Sosiaalisen median välineitä saatetaan pitää ainoastaan informaaliin 
keskinäisviestintään soveltuvina, mutta Mancan (2020) tutkimuksessa opiskelijat 
käyttivät sosiaalista mediaa enemmän formaaliin kuin informaaliin keskinäisviestin-
tään. Tästä huolimatta sosiaalisen median pedagogiset edut toteutuvat opetuksessa 
edelleen vain osittain (Manca, 2020). Osa opettajista kantaa huolta siitä, että myös 
heidän täytyy osata käyttää sosiaalisen median välineitä päästäkseen kiinni opiskeli-
joiden keskusteluihin ja tehdä muutoksia opetussuunnitelmiin lisääntyneen sosiaa-
lisen median informaalin käytön vuoksi (Russell ym., 2014). 

Kaikesta huolimatta on opettajien vastuulla rohkaista verkko-opiskelijoita ylipää-
tään harjoittamaan keskinäisviestintää mutta myös korostaa informaalin viestinnän 
ja jutustelun merkitystä yhteisöllisyyden rakentamiseksi (Beins, 2016). 

Verkko-opiskelukontekstissa informaalin keskinäisviestinnän merkitys on se, 
että se mahdollistaa opiskelijoiden välisen sosioemotionaalisen tuen, jolla on 
akateemisen tuen lisäksi suuri merkitys erityisesti verkko-opiskelukontekstissa ja 
yhteisöllisyyden tunteen luomisessa ( Jeng ym., 2024). Informaali keskinäisviestintä 
on sosiaalisesti arvokasta, sillä sen avulla opiskelijoiden on mahdollista tutustua 
toisiinsa riippumatta opettajan ohjeista tai ohjauksesta, ja näin se edistää luotta-
musta, kaveruutta sekä yhteisöllisyyden tunteen syntymistä (Beins, 2016; Kreijns 
ym., 2003). Lisäksi se kehittää sosiaalista läsnäoloa, joka puolestaan korreloi vahvan 
opiskeluyhteisön kehittymisen kanssa, ja rakentaa luottamusta, opiskelijoiden välis-
tä yhteyttä sekä motivaatiota (Al-Dheleai ym., 2020; Beins, 2016; Wuryaningrum, 
2023). Esimerkiksi muilta saatu kannustus voi olla hyvin merkityksellistä sellaiselle 
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opiskelijalle, joka ei ole kokenut yhteisöllisyyden tunnetta verkko-opiskelussa ( Jeng 
ym., 2023). Informaalilla keskinäisviestinnällä on merkitystä opiskelun kannalta, 
vaikkei se suoranaisesti edistäisikään opintojakson oppimistavoitteita. Informaalin 
keskinäisviestinnän sosiaalista arvoa nostaa sen vaikutus yhteisöllisyyden tunteen 
syntymiseen. (Beins, 2016.)

2.4	 Emojit osana tietokonevälitteistä viestintää

Sosiaalisen median, mobiililaitteiden ja mobiilidatan yleistyttyä tietokonevälittei-
sestä viestinnästä on tullut normi, eikä se ole enää pelkkä kapea siivu viestintätapo-
jen laajassa valikoimassa (Krishnan & Hunt, 2021; Smith, 2017). Tekstipohjainen, 
tietokonevälitteinen viestintä saattaa olla siinä mielessä ongelmallista, että kehon-
kielen ja äänenpainojen tarjoamaa viestin tulkintaan vaikuttavaa lisäinformaatiota 
ei ole saatavilla: sarkasmin, huumorin ja tunteiden tulkinta jää helposti puolitiehen. 
(Dresner & Herring, 2010; McCulloch, 2019.) Juuri tulkinnan kannalta tietokone-
välitteisessä viestinnässä onkin kasvokkaisviestintään verrattuna joitain haittapuo-
lia. Kasvokkaisviestinnässä tyypillistä nonverbaalia viestintää ei tekstipohjaisessa 
viestinnässä ilmene samalla tavalla, ja siksi kosketusta, kasvonilmeitä, kehonkieltä ja 
äänen intonaatiota on vaikeaa, ellei mahdotonta ylläpitää. Verkkoviestinnän onkin 
nonverbaalin viestinnän näkökulmasta sanottu olevan jossain määrin yksiulottei-
sempaa kasvokkaisviestintään verrattuna. (Krishnan & Hunt, 2021.) Tämän kuilun 
paikkaamiseksi informaalissa keskinäisviestinnässä hyödynnetään usein emojeita, 
jotka ovat tiivis osa nykypäivän tietokonevälitteistä viestintää (Gawne & McCul-
loch, 2019). 

Vaikka emojit eivät varsinaisesti ole osa korkeakouluopetukseen ja korkeakoulu-
kontekstiin liittyvää viestintää, ovat ne olennainen osa opiskelijoiden viestintää. 
Koska opiskelijat käyttävät emojeita informaalissa keskinäisviestinnässään, valuu 
niiden käyttö myös osaksi formaalia keskinäisviestintää, ja näin ollen niiden käytön 
huomioiminen on tärkeää myös opiskelukontekstissa (Veytia-Bucheli ym., 2020). 
Emojien käytöllä on opiskelijoiden näkökulmasta vaikutusta heidän opiskeluun 
liittyvään motivaatioonsa samoin kuin opettajan uskottavuuteen (Sia ym., 2024). 
Hayes ja Fatima (2024) kutsuvat emojeita kieleksi, jota opiskelijat puhuvat ja ymmär-
tävät. Opiskelijoiden mielestä emojien käytöllä on positiivinen vaikutus opettajan 
persoonallisuuteen, mutta emojit saattavat vaikuttaa positiivisesti myös opetettavan 
sisällön ymmärtämiseen (Hayes & Fatima, 2024).

Nonverbaalilla viestinnällä on tärkeä rooli merkityksen muodostamisen nä-
kökulmasta, sillä suuri osa ihmisten välisen viestinnän tulkinnasta rakentuu sillä 
perusteella, miten viesti ilmaistaan, ja siksi nonverbaalin viestinnän puuttuminen 
saattaa johtaa väärinkäsityksiin ja tulkintaongelmiin. (Candrasari, 2021.) Toisaalta 
nonverbaalin viestinnän on ajateltu olevan suunnittelemattomampaa sen verbaaliin 
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vastineeseen verrattuna, ja lisäksi sillä on suurempi vaikutus vastaanottajan tekemiin 
tulkintoihin, sillä kasvokkaisviestinnässä näitä nonverbaaleja vihjeitä (katsekontak-
ti, äänensävy, eleet) hyödyntämällä arvioidaan mm. keskustelukumppanin osaamista 
ja persoonallisuutta (Krishnan & Hunt, 2021; Burgoon ym., 1996). 

Waltherin (2011) mukaan tietokonevälitteisessä viestinnässä ei toisaalta ole syytä 
jatkuvaan nonverbaalin viestinnän vajavaisuuden demonisointiin, sillä myös pelkällä 
tekstipohjaisella verkkoviestinnällä voidaan päästä ihmissuhteiden rakentamisessa 
syvälle, jopa syvemmälle kuin mitä kasvokkaisviestinnässä toisinaan päästään. Kas-
vokkaisviestinnässä kiinnitetään useimmiten huomiota helposti havaittaviin non-
verbaaleihin vihjeisiin, kuten fyysiseen ulkonäköön, rotuun ja sukupuoleen, mutta 
tietokonevälitteisessä viestinnässä näitä vihjeitä ei välttämättä ole (Bargh & McKen-
na, 2004). Vaikka suuri osa tietokonevälitteisestä viestinnästä on tekstimuotoista, 
nonverbaaleja vihjeitä voi lisätä käyttämällä hymiöitä tai, kuten nykyään, emojeita, 
kompensoimaan nonverbaalin viestinnän puuttumista (Beattie ym., 2020; Tang & 
Hew, 2019). Mainittakoon, että emojien lisäksi myös vastausnopeus ja virkeraken-
teet ovat nekin nonverbaaleja vihjeitä (Markey & Wells, 2002). 

Ensimmäisen kerran hymiöitä käytettiin tiettävästi vuonna 1982, kun yhdysval-
talaisen yliopiston ilmoitustaululle piirrettiin sivuttain olevat kasvot välimerkkejä 
käyttäen: :-) (Krohn, 2004). Hymiöiden nimitys englanniksi on ”emoticons”, ly-
henne sanoista ”emotion icon”, tunnesymboli. Osa tutkijoista tosin kyseenalaistaa 
sen, onko hymiöiden tarkoitus ilmentää tunteita vai onko niillä pragmaattisempi 
käyttötarkoitus, kuten käskyn pehmentäminen tai sarkasmin viljely (Dresner & 
Herring, 2010; Kaye ym., 2016; Luor ym., 2010; Skovholt ym., 2014). Näppäimis-
tön välimerkeistä muodostuvien hymiöiden tarkoituksena on ilmentää kasvojen 
ilmettä vastaavaa tunnetilaa. Hymiöiden voisi ajatella olevan jonkinlaisia ”vanhan 
liiton emojeja” tai esiemojeja, jotka ilmestyivät osaksi tietokonevälitteistä viestintää 
reilu vuosikymmen ennen emojeja. Siinä missä hymiö on välimerkeistä muodostuva, 
kyljellään makaava naama, on emoji pieni kuva tai symboli, joka voi esittää myös 
muuta kuin kasvoja, esimerkiksi esineitä, eläimiä, käsimerkkejä ja tekemistä (Holt-
graves & Robinson, 2020). Tutkimusten valossa on hieman epäselvää, ovatko emojit 
universaali, globaali kieli. Joidenkin tutkijoiden mukaan (esim. Lu ym., 2016; Tang 
& Hew, 2019) emojeista ajatellaan suunnilleen samalla tavalla kaikkialla maailmas-
sa, kun taas toisaalta tiedetään, että ihmisten ikä, sukupuoli, emojitottumukset ja 
kulttuuritausta vaikuttavat merkittävästi siihen, millä tavalla emojeita käytetään ja 
vastaavasti siihen, miten ne tulkitaan (Alshenqeeti, 2016; An ym., 2018; Baron, 
2004; Sampietro ym., 2022; Weiß ym., 2020). 

Emojeilla on nykyisin valtava vaikutus viestintäkulttuuriin (Crombie, 2020), sillä 
nuo pienet, vuonna 1999 kehitetyt, viesteihin lisättävät kuvat ovat sittemmin muo-
vautuneet kokonaan itsenäiseksi viestintämuodokseen (McCulloch, 2019; Yang, 
2022). Vaikka emojien ajatellaan ainakin jossain määrin olevan nonverbaalin viestin-
nän jatke, on niiden viestinnällinen käyttötarkoitus yhä epäselvä. Emojit mielletään 
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yleensä osaksi informaalia viestintää, mutta niiden käyttöä on nykyisin mahdotonta 
rajata. Formaaleissa ympäristöissä käytetään myös informaalin viestinnän muotoja 
(Riordan & Glikson, 2020), ja siksi myös emojien tarkastelu korkeakoulutuksen 
verkko-opiskelukontekstissa on tärkeää ja perusteltua. Osassa tutkimuksista emo-
jien on todettu pehmentävän viestejä ja lisäävän läheisyyttä, toimivan affektiivisina 
signaaleina, parantavan lähettäjän tunnetilan tulkintaa, lisäävän viesteihin ilmeitä 
ja täydentävän nonverbaalia viestintää (Boutet ym., 2021; Gesselman ym., 2019; 
Kazmi ym., 2019; Tandyonomanu & Tsuroyya, 2018), kun taas osassa niillä ei kat-
sota olevan erityisen merkittävää vaikutusta (Clark-Gordon ym., 2018). Emojit ovat 
strategisempi ja suunnitelmallisempi tapa ilmentää tunteita kuin ilmeet ja eleet kas-
vokkaisviestinnässä. Niitä käytetään tietoisesti tarkentamaan lähetettyä viestiä, jotta 
vältyttäisiin väärinymmärryksiltä. Tästä syystä emojien valintaan saatetaan käyttää 
paljon aikaa ja pohtia, mikä emoji tukee ja täydentää lähetettävää viestiä parhaiten. 
(Krishnan & Hunt, 2021; Riordan, 2017.) 

Tässä tutkimuksessa keskitytään tarkastelemaan ainoastaan emojeita, mutta tie-
tokonevälitteiseen viestintään keskittyvässä tutkimuksessa tunnistetaan myös muita 
graafisia, tekstiin lisättäviä vuorovaikutuselementtejä. Jo mainittujen hymiöiden 
ja emojien lisäksi samankaltaisia käyttötapoja on GIF-kuvilla, tarroilla, kuvilla ja 
videoilla, joita hyödynnetään samantyyppisissä tilanteissa kuin emojeitakin (Hou-
gaard & Rathje, 2018). Näistä kaikista emojit ovat kuitenkin Herringin ja Dainasin 
(2017) mukaan yleisimpiä ja monikäyttöisimpiä, sillä ne eivät ole kokonsa puolesta 
liian suuria eivätkä toisaalta liian yksityiskohtaisia.  

Emojien käyttöön liittyy kuitenkin paradoksaalisuutta: yhtäältä ne helpottavat 
ihmisten välistä vuorovaikutusta ja lisäävät nonverbaaleja vihjeitä tietokonevälit-
teiseen viestintään, mutta toisaalta ihmisten tavoissa tulkita emojien merkitystä on 
usein merkittäviä eroja, jolloin ne vaikeuttavat keskinäisviestintää, vuorovaikutuksen 
tulkintaa ja siten keskinäisen ymmärryksen luomista (Cramer ym., 2016; Jaeger ym., 
2018; Lu & Wu, 2022; Miller ym., 2021; Sugiyama, 2015). Opiskeluun liittyvässä 
keskinäisviestinnässä tunteiden ilmaisu halutaan tuoda näkyväksi (Kee, 2020). Vaik-
ka nonverbaalit vihjeet ja tunneilmaisun osoittaminen emojeilla ovatkin tärkeitä 
asioita ymmärrettävyyden kannalta, ne eivät ole ainoita viestinnällisiä käyttötarkoi-
tuksia, joihin emojeja käytetään; käyttötarkoituksia näyttäisikin olevan käyttäjille 
paljon (Al Rashdi, 2018; Beißwenger & Pappert, 2019; Hougaard & Rathje, 2018; 
Liu & Sun, 2020; Sampietro, 2021; Weissman & Tanner, 2018; Zhang ym., 2021), 
eikä viestijän ikä vaikuta asiaan juurikaan. Emojeita käytetään piristämään tunnel-
maa, viestien merkityksen tarkentamiseen, kiusallisten tilanteiden välttämiseksi, 
osoittamaan keskustelun päättymistä, lisäämään ymmärrystä ja hauskanpitoon 
(Hougaard & Rathje, 2018; König, 2019; Liu & Sun, 2020). Al Rashdin (2018) 
tutkimuksessa todettiin, että vaikka emojien käyttöön liittyvät käyttötarkoitukset 
ovat päällekkäisiä ja monimutkaisia, emojieilla on hyvin kokonaisvaltainen merkitys 
keskustelun ilmapiirin ja sävyn luomisessa.
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3	 Opiskelijoiden keskinäisviestinnän merkitys  
verkko-opiskelussa

Korkeakoulut käyttävät verkko-opiskelun tukena pääasiassa omia oppimisalus-
tojaan (esim. Moodle). Verkko-opiskelukontekstissa keskinäisviestintää pyritään 
edesauttamaan kaikin keinoin (Kreijns ym., 2013), mutta aivan yksinkertaista se ei 
ole (Veletsianos & Navarrete, 2012). Opiskelijat pitävät opiskeluun tarkoitettuja 
oppimisalustoja kankeina, eikä niitä ole ensisijaisesti edes tehty sosiaaliseen kanssa-
käymiseen ja keskinäisviestintään. Vaikka opiskelijoita kannustetaan keskinäisvies-
tintään oppimisalustoilla, viestintää ei välttämättä tapahdu kuin pakon sanelema 
määrä: opiskelijat saattavat mieluummin siirtää keskustelunsa muualle. (Akcaoglu 
& Lee, 2018.) 

Kun opiskelijoilla on mahdollisuus käyttää formaalien viestintävälineiden rinnal-
la jotain heidän valitsemaansa sosiaalisen median palvelua, vahvistaa se opiskelijoi-
den sosiaalista läsnäoloa ja helpottaa yhteyden luomista vertaisten kanssa (Akcaoglu 
& Lee, 2018; Asghar ym., 2021; Bowman & Akcaoglu, 2014; Vázquez-Cano & 
Díez-Arcón, 2021). Myös tunteiden ilmaiseminen, yhteisymmärryksen luominen ja 
sanattoman viestinnän hyödyntäminen on opiskelijoiden mielestä sosiaalisen medi-
an palveluissa helpompaa kuin oppilaitoksen formaaleissa viestintävälineissä (Háhn, 
2020; Tang & Hew, 2020). Opiskelijat haluavat valita käyttöönsä heitä miellyttävän 
viestintävälineen, joka tekee viestinnästä mahdollisimman helppoa (Akcaoglu & 
Lee, 2018). Tärkeänä pidetään myös sitä, että toisin kuin oppimisalustoilla, sosiaali-
sessa mediassa opettajat eivät voi rajoittaa järjestelmän ulkoasua tai sen käyttömah-
dollisuuksia (Akcaoglu & Lee, 2018; Vázquez-Cano & Díez-Arcón, 2021). 

Verkko-opiskelijat haluavat suunnitella ajankäyttönsä huolellisesti, jotta he voivat 
sovittaa opiskeluun käytettävän ajan omaan elämäänsä. Tästä syystä on suositeltavaa, 
että opintojaksokokonaisuudet viestittäisiin opiskelijoille hyvissä ajoin kokonaan, 
sillä heidän on tärkeää saada edetä omaan tahtiinsa. Opiskelijat kaipaavat säännöl-
listä viestintää opettajaltaan, mikä vahvistaa ja lisää välittämisen kulttuuria, mutta 
sen lisäksi opettajien on myös tärkeää kannustaa ja auttaa opiskelijoita vahvistamaan 
keskinäisviestintäänsä. Aikuisopiskelijat eivät välttämättä juurikaan kaipaa vertais-
viestintää muiden opiskelijoiden kanssa, sillä se on monelle yksi verkko-opiskelun 
joustavuutta vähentävistä seikoista. Opiskeluun käytettävää aikaa ei välttämättä ole 
paljon, ja se tapahtuu muun elämän ohella, joten opiskelulta kaivataan tehokkuutta, 
ei mitään ”turhaa”. On kuitenkin tärkeää, että verkko-opiskelijoita kannustetaan 
keskinäisviestintään vertaistensa kanssa ja että myös pedagogiset ratkaisut edel-
lyttävät sitä, sillä viestinnän on todettu lisäävän tyytyväisyyttä opiskelua kohtaan, 
mahdollistavan yhteisöllisyyden tunteen ja vertaistuen syntymistä ja saavan opiske-
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lijat sitoutumaan opiskeluun paremmin. (Hewson, 2018; Ilgaz & Gülbahar, 2015; 
Kyei-Blankson ym., 2016; Stone ym., 2019; Stone & O’Shea, 2019a; Tuhkala & 
Kärkkäinen, 2018.) Verkko-opiskelussa opiskelijoiden ja opettajan välinen viestintä 
on opiskeluun sitoutumisen näkökulmasta erityisen tärkeää, ja opettajien olisi hyvä 
olla tavoitettavissa useamman kuin yhden viestintävälineen kautta (Martin ym., 
2018; Muir ym., 2019; Stone & O’Shea, 2019a). Opiskelijat saattavat kokea, että 
viestintä opettajan kanssa on melko hidasta ja henkilökohtaisen yhteyden luominen 
vaikeaa (Kaufmann & Vallade, 2021).  Opiskelijoiden väliselle keskinäisviestinnälle 
puolestaan on tyypillistä sitoutuminen, jaettu kokemus ja läsnäolo, mikä erottaa sen 
opiskelijan ja opettajan välisestä keskinäisviestinnästä, mutta toisaalta opiskelijoiden 
välistä viestintää pidettiin hankalana suhteiden solmimisen näkökulmasta (Kauf-
mann & Vallade, 2021).

Verkko-opiskelukokemuksen näkökulmasta opiskelijoiden ja opiskelijoiden sekä 
opettajien välistä keskinäisviestintää voidaan edistää hyödyntämällä Tutkiva yhteisö 
-viitekehystä. Tutkiva yhteisö -viitekehyksen avulla voidaan edistää aktiivista, avointa 
ja kriittistä keskinäisviestintää opiskelijoiden ja opettajien välillä sekä sitouttaa opis-
kelijat verkko-opiskeluun (Garrison ym., 1999). Seuraavassa alaluvussa tarkastellaan 
tätä viitekehystä eri ulottuvuuksineen ja niiden vaikutusta keskinäisviestintään. 

3.1	 Tutkiva yhteisö ja keskinäisviestintä

Tutkiva yhteisö (Community of Inquiry, CoI) ei sinänsä tarkastele erityisesti 
verkko-opiskelua tai verkko-opetusta, vaan se kuvaa lähestymistapaa, jossa verk-
ko-opiskelu tapahtuu yhteisöllisesti ja vuorovaikutteisesti (Garrison ym., 1999; 
Garrison ym., 2001). Tutkiva yhteisö pohjautuu deweylaiseen opetusfilosofiaan, 
jossa toiminta ja ajattelu kulkevat jatkuvasti toisiinsa kytkeytyneinä. Tutkiva yhteisö 
on sosiokonstruktivistinen prosessimalli, joka sisältää kolme toisiinsa kietoutuvaa 
läsnäoloulottuvuutta, jotka edistävät ja parantavat verkko-opiskeluyhteisöön liitty-
vää kokemusta: tiedollinen, sosiaalinen ja opetusläsnäolo (Garrison, 2017). Merki-
tyksellisen verkko-opiskelukokemuksen luomiseen tarvitaan näitä kaikkia kolmea 
toisistaan riippuvaista elementtiä (Tyrväinen ym., 2021). Viitekehys on kuvattu 
alapuolella olevassa kuviossa 1. 
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Kuvio 1	 Tutkiva yhteisö -viitekehys (Garrison ym., 1999; Garrison ym., 2001).

Tutkiva yhteisö -viitekehystä on tutkittu hyvin laajalti ja käytetty monin eri ta-
voin sekä verkko- että sulautuvan oppimisen (blended learning) tutkimukseen ja 
käytäntöön (Swan & Ice, 2010). Tiedollinen läsnäolo keskittyy tukemaan tietojen, 
taitojen ja ymmärryksen kehittämistä, mihin kuuluu sisällöllistä ongelmanratkaisua 
sekä opetusmateriaalin hyödyntämistä ongelmanratkaisuun; opiskelijoille tiedolli-
nen läsnäolo on ensisijainen kannustin osallistua oppimisyhteisön toimintaan (Gar-
rison ym., 1999). Keskinäisviestintä on Tutkiva yhteisö -viitekehyksen selkäranka, 
sillä kuvion 1 kuvaamat elementit pohjautuvat tarkoituksenmukaiseen, jatkuvaan 
keskinäisviestintään, jonka avulla edistetään oppimiskokemusta sekä yhteisöllistä 
tiedonhankintaa, ja joka toisaalta sitoo eri elementit toisiinsa (Garrison ym., 1999; 
Garrison ym., 2001). Keskinäisviestinnän merkityksellisyys korostuu myös Tutkivan 
yhteisön pyrkimyksenä painottaa sellaisen oppimisympäristön rakentumista, jossa 
opiskelijat voivat viestiä keskenään avoimesti (Garrison, 2019). Tämän tutkimuksen 
kannalta Tutkiva yhteisö -viitekehyksessä on kaksi keskeistä läsnäoloa: opetusläsnä-
olo ja sosiaalinen läsnäolo, joista ensimmäiseksi pureudutaan opetusläsnäoloon.

3.1.1	 Opetusläsnäolo
Vaikka opiskelijoiden välisen keskinäisviestinnän merkitys opiskelulle tunnistetaan 
(Banna ym., 2015; Berge, 2002; Bolliger & Martin, 2018; Johnson, 2014; Tanis, 
2020; WinklerPrins ym., 2007), pelkästään se ei ole riittävä komponentti varmis-
tamaan laadukasta opiskelukokemusta, ja siksi tarvitaan myös opetusläsnäoloa 
(Garrison ym., 1999; Lim & Richardson, 2021; Su ym., 2023). Opetusläsnäolo 
tarkoittaa kaikkea opintojaksojen suunnittelusta, järjestämisestä ja organisoinnista 
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opiskelijoiden ohjaamiseen (Garrison ym., 1999), siis kaikkia opettajan toimia, joita 
verkko-opiskeluun voidaan liittää. Vaikka tutkimuksessa keskitytään opiskelijoiden 
väliseen keskinäisviestintään, on opetusläsnäolo viestinnän onnistumisen näkökul-
masta keskeinen elementti.

Opetusläsnäolo kytkeytyy opiskelijoiden keskinäisviestintään viidestä näkö-
kulmasta. Ensinnäkin opiskelijoiden ja opettajan välinen keskinäisviestintä on 
verkko-opiskelussa tärkeää yhteisön rakentamisen, opiskelumenestyksen ja -tyyty-
väisyyden kannalta (Akyol & Garrison, 2008; Arbaugh, 2008). Nimensä mukaisesti 
opetusläsnäolo liittyy eritoten opettajan toimintaan, koska se on tapa sekä antaa 
palautetta ja arvioida opiskelijoiden suorituksia että varmistaa opiskelijoiden koke-
van opettajan olevan käytettävissä ohjaamaan, auttamaan heitä sekä helpottamaan 
opiskeluun liittyvää keskustelua (Pham & Jahnke, 2023). Toiseksi verkko-opis-
keluympäristössä opetusläsnäolon tärkein tehtävä on Phamin ja Jahnken (2023) 
mukaan saada osapuolten välinen etäisyys katoamaan. Kolmanneksi Andersonin 
ym. (2001) mukaan opettajan vastuulla on fasilitoida opiskelua, mikä pitää sisällään 
myös sosiaaliset ja tiedolliset prosessit, joita ilman ei voida saavuttaa merkityksellisiä 
oppimistuloksia. Myös tämä selittää sitä, että opetusläsnäolo on perustavanlaatui-
nen osa Tutkiva yhteisö -viitekehystä. Neljänneksi opetusläsnäolon voidaan ajatella 
olevan avain sekä sosiaalisen että tiedollisen läsnäolon luomiseen ja ylläpitämiseen 
verkko-opiskelussa joko suoraan tai epäsuorasti (Caskurlu ym., 2020; Garrison ym., 
2010; Garrison, 2017; Joksimović ym., 2015). Sen vuoksi opetusläsnäolo on erityi-
sen tärkeä tekijä videoita hyödyntävässä, asynkronisessa verkko-opiskelussa, jossa 
opettajien ja opiskelijoiden välinen vuorovaikutus on rajallista (Garrison, 2018; Saa-
datmand ym., 2017). Viidenneksi sillä on myös positiivinen vaikutus opiskelijoiden 
viestinnälliseen käyttäytymiseen, kuten asioiden julkaisemiseen ja kommentointiin 
verkko-opiskeluympäristössä (Zhang ym., 2016), se korreloi minäpystyvyyden 
kanssa (Shea & Bidjerano, 2010) ja edistää oppimisyhteisöön kuulumisen tunnetta, 
tyytyväisyyttä ja sitoutumista opiskelua kohtaan (Caskurlu ym., 2020; Pham ym., 
2021; Scagnoli ym., 2019).

Opetusläsnäolo on sosiaalisten ja tiedollisten prosessien edellytys (Anderson ym., 
2001) ja merkityksellinen verkko-opiskelun komponentti, sillä sen edistäminen 
johtaa Zhangin ym. (2023) mukaan myös opiskelijoiden sosiaalisen ja tiedollisen 
läsnäolon vahvistumiseen. Jos puolestaan opetusläsnäolo ei ole riittävän aktiivista 
tai suunnitelmallista, vaikuttaa se negatiivisesti myös sosiaaliseen ja tiedolliseen 
läsnäoloon (Waghid ym., 2021). Tämän tutkimuksen kannalta opetusläsnäolo on 
merkityksellinen siksi, että opiskelijoiden opetusläsnäoloon liittyvillä kokemuk-
silla on mahdollisuus lisätä opiskelijoiden välistä yhteisöllisyyden tunnetta (Stone 
& Springer, 2019) ja sitoutumista opiskelua kohtaan (Zhang ym., 2016). Voidaan 
ajatella, että opettajan opintojaksolle luoma kehys ohjaa ja tukee keskinäisviestintää.

Opettajan näkökulmasta tarkasteltuna opetusläsnäoloon liittyy kolme keskeis-
tä elementtiä: opintojakson suunnittelu ja organisointi, diskurssin edistäminen 
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sekä varsinainen opettaminen (Anderson ym., 2001; Garrison & Anderson, 
2003). Näistä ensimmäinen, suunnittelu ja organisointi, on opetusläsnäolon osa, 
jolla tarkoitetaan opetussuunnitelman laatimista, opintojaksolla käytettävien 
opetusmenetelmien valitsemista, keskinäisviestinnän ja arviointielementtien 
suunnittelua sekä opintojakson aikataulutuksen määrittämistä (Anderson ym., 
2001; Zhao & Sullivan, 2017). Hungin ja Choun (2015) tutkimuksen mukaan 
verkko-opiskelijat mieltävät opettajan tärkeimmäksi rooliksi opintojakson suun-
nittelun ja organisoinnin. Nämä ennen opintojakson alkamista päätettävät asiat 
ovat hyvin yksilöllisiä riippuen siitä, millaisia opettajan opetus- ja viestintätyyli 
ovat (Fiock ym., 2021). Opintojakson suunnittelussa ja organisoinnissa tulee 
Stewartin (2017) mukaan huomioida sekin, miten ja millä tavoin opiskelijoiden 
välinen keskinäisviestintä toteutuu ja missä opiskelijoiden on mahdollista harjoit-
taa keskinäisviestintää vertaistensa kanssa, sillä se on keskeinen osa opetusläsnä-
oloa (Fiock ym., 2021). Opintojakson suunnittelussa ja organisoinnissa on pyrit-
tävä läpinäkyvyyteen, sillä verkko-opiskelusta puuttuvat lähiopetuksen sosiaaliset 
vihjeet ja normit (Arbaugh & Hwang, 2006). Edellä mainitut kolme elementtiä 
(opintojakson suunnittelu ja organisointi, diskurssin edistäminen sekä varsinai-
nen opettaminen) ovat osoittautuneet hyväksi keinoksi heijastaa opetusläsnä-
olon olennaisia osatekijöitä verkko-opiskelukontekstissa (Anderson ym., 2001; 
Arbaugh & Hwang, 2006; Fiock ym., 2021; Shea ym., 2006). Opetusläsnäolon 
taso on tärkeä osa verkko-opiskelukokemusta siinäkin mielessä, että se vaikuttaa 
merkittävästi siihen, miten verkko-opiskelijat kokevat oppivansa asioita, miten 
tyytyväisiä he opiskeluun, verkko-opiskelun lähestymistapoihin ja mahdollisesti 
myös keskinäisviestinnän laatuun ovat (Zhao & Sullivan, 2017). Elementit ovat 
verkko-opiskelijoille merkityksellisiä kriittisen ajattelun ja käytännön opiskelutai-
tojen oppimisen kannalta (Gurley, 2018).

Keskinäisviestinnän näkökulmasta varsinaisen opettamisen elementti ilmentää 
opettajien tehtävää opintojakson sisällön fasilitaattoreina: heidän tulee tehdä yhtei-
sistä keskusteluista yhteenvetoja ja nostaa esiin keskeisimpiä näkökulmia, vahvistaa 
opiskelijoiden osaamiseen liittyvää ymmärrystä arvioinnin ja selittävän palautteen 
avulla sekä esimerkiksi vinkata opiskelijoille käsiteltävien teemojen kannalta rele-
vantteja tiedonlähteitä (Goodyear ym., 2001; Zhao & Sullivan, 2017). Waghid ym. 
(2021) kritisoivat verkko-opetusta siitä, että heidän mukaansa opettajat suunnitte-
levat opintojaksojen toteutukset perusteellisesti keskittymällä pääosin tiedolliseen 
läsnäoloon unohtaen, että verkko-opiskelussa opetusläsnäolo edellyttää myös opet-
tajan sosiaalista läsnäoloa, kuten keskusteluiden fasilitointia, mitä opiskelijat heiltä 
odottavat (Hung & Chou, 2015; Wang & Liu, 2020). Varsinainen opettaminen 
sekoitetaankin toisinaan diskurssin edistämiseen, mutta toisaalta opettajan tekemä 
opetustyö ulottuu pidemmälle kuin pelkkään keskusteluiden ohjailuun, sillä sen 
perimmäinen tarkoitus on ruokkia opiskelijoiden ajattelua (Fiock ym., 2021). Opet-
tajien aktiivisuus lisää opiskelijoiden yhteisöllisyyden tunnetta niin vertaisten kuin 
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opettajankin kanssa (Epp ym., 2017; Phirangee ym., 2016; Rovai, 2007). Watsonin 
ym. (2017) tutkimuksessa opetusläsnäolosta 60 prosenttia liittyi verkkokeskustelui-
den fasilitoimiseen, mikä piti sisällään tiettyjen aiheiden korostamista, opiskeluun 
liittyvien vinkkien tarjoamista, yhteenvetojen laatimista ja opiskelijoiden huomion 
ohjaamista keskeisiin asioihin. 

Tutkiva yhteisö -viitekehystä on kritisoitu siitä, ettei se korosta opettajan roolia 
verkko-opinnoissa riittävästi (Richardson ym., 2015; Richardson & Lowenthal, 
2017). Osa tutkijoista onkin alkanut käyttää käsitettä ohjausläsnäolo opetusläs-
näolon asemesta, millä halutaan vahvistaa opettajan roolia verkko-opiskelussa ja 
erityisesti opintojakson synkronista viestintää edellyttävissä osuuksissa verrattuna 
suunnitteluprosessiin (Richardson ym., 2015; Richardson ym., 2017; Richardson & 
Lowenthal, 2017). Richardson ym. (2015) määrittelevät ohjausläsnäolon sellaisiksi 
ohjaajan toimiksi, joista heijastuu hänen inhimillisyytensä. Tutkivassa yhteisössä 
ohjausläsnäolon voidaan ajatella edustavan opetusläsnäolon ja sosiaalisen läsnäolon 
leikkauspistettä, joka perustuu havaittavampaan opetuskäyttäytymiseen ja toimin-
taan kuin pelkkä opetusläsnäolo (Tyrväinen ym., 2021). Ohjausläsnäolo liittyy 
siihen, miten opettaja sijoittuu sosiaalisesti ja pedagogisesti verkkoyhteisöön, mutta 
myös monimutkaisempaan, opettajan persoonaan liittyvään sekoitukseen, johon 
voidaan laskea opettajan avoimuus, inhimillisyys, nöyryys, aitous ja sitoutuminen 
(Richardson ym., 2015; Thomas & Thorpe, 2019). Richardsonin ym. (2017) mu-
kaan opettajan sosiaaliseen läsnäoloon liittyvät toimet ja viestintästrategiat, kuten 
opetuksessa käytettävän viestinnän sävy, henkilökohtaisten asioiden jakaminen sekä 
aktiivinen palautteen hyödyntäminen, ovat merkityksellisiä myös niin opetusläsnä-
olon kuin opiskelijoiden sitoutumisen kannalta. 

Opiskelijoiden ja opettajien asenteessa opetusläsnäoloa kohtaan sekä siinä, mikä 
opetusläsnäolon merkitys on opiskelulle, on jossain määrin ristiriitaa. Zhaon ja 
Sullivanin (2017) tutkimuksessa havaittiin, että aktiivisella, korkean tason opetus-
läsnäololla oli negatiivinen vaikutus opiskelijoiden osallistumiseen, keskinäisviestin-
tään, tiedolliseen läsnäoloon ja oppimiskokemukseen verkko-opiskeluympäristössä. 
Opiskelijat arvostavat opettajien aktiivisuutta verkko-opetuksessa, ja sillä on merkit-
tävä vaikutus heidän kokemukseensa opettajan kanssa luodusta yhteydestä: opettaja 
ei kuitenkaan saa olla niin aktiivinen, että opiskelijat hukkuvat opettajan viestinnän 
alle ja kadottavat mahdollisuutensa viestiä vertaistensa kanssa (Larson ym., 2019; 
Parrish ym., 2021). Opettajan liiallinen aktiivisuus heikentää opiskelijoiden aktiivi-
suutta ja passivoi heitä: kun opiskelijalle annetaan tilaa, saattaa se edistää itseohjau-
tuvaa, syvällistä ajattelua (Zhao & Sullivan, 2017). Mazzolini ja Maddison (2007) 
tekivät tutkimuksessaan hyvin samansuuntaisia havaintoja: mitä enemmän opettajat 
lähettivät opiskelijoille viestejä ja olivat aloitteellisia opiskeluun liittyvissä keskuste-
luissa, sitä passiivisemmiksi opiskelijat muuttuivat. Opettajat saattavat ajatella, että 
opiskelijat edellyttävät heiltä aktiivista osallistumista, kommentteja ja jatkuvaa apua, 
kun parempi toimintatapa voisi olla ensinnäkin kannustaa opiskelijoita viestimään 
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keskenään ja toisekseen viestiä itse sellaisella tavalla, joka tukee ja vahvistaa opiskeli-
joiden omaa kykyä ajatella (Nicol, 2012; Zhao & Sullivan, 2017). 

Wangin ym. (2021) tutkimuksessa opiskelijat ja opettajat kokivat opetusläsnä-
oloon liittyvän diskurssin edistämisen täysin päinvastaisella tavalla: Kun opettajat 
kokivat diskurssin edistämisen tason olleen korkea, olivat opiskelijat toista mieltä. 
Samassa tutkimuksessa opiskelijat kokivat diskurssin edistämisen tärkeämmäksi 
kuin varsinaisen opetuksen, minkä puolestaan opettajat kokivat täysin päinvastai-
sella tavalla: opettajat ajattelivat varsinaisen opetuksen olevan tärkeämpi osa ope-
tusläsnäoloa diskurssin edistämiseen verrattuna (Wang ym., 2021). Opiskelijoiden 
ja opettajien näkemyserot osoittavat, miten vaikeaa on rakentaa verkko-opintojakso 
tai -tutkinto, joka on ihanteellinen niin opiskelijoille kuin opettajillekin (Blaine, 
2019).  Vaikka yksi verkko-opiskelun suurimmista eduista on sen joustavuus opinto-
jakson sovittamisessa oppimisympäristöön ja opiskelijoiden tarpeisiin (Martin ym., 
2020), eivät nykyiset verkko-opintojaksot välttämättä jousta riittävästi vastaamaan 
opiskelijoiden tarpeita (Wang ym., 2021).

Larsonin ym. (2019) tutkimuksessa opiskelijoiden käsitys riittävästä opetusläs-
näolon määrästä oli ennen kaikkea epämääräinen: opiskelijat toivoivat opettajilta 
läsnäoloa niin, ettei sitä kuitenkaan ollut liikaa. Kun opettajalla on kova halu auttaa 
opiskelijoita, mutta hän päätyy puuttumaan pieniinkin yksityiskohtiin ja olemaan 
aina saatavilla sekä fasilitoimaan opiskelijoita liikaa, voidaan puhua helikopteriopet-
tajuudesta, joka heikentää opiskelijan kykyä opiskella itsenäisesti (Howell ym., 2018; 
Kittle & Gallagher, 2020). Kuten Kittle ja Gallagher (2020) toteavat, opettajien täy-
tyy antaa opiskelijoille tilaa, jotta he pystyvät kuulemaan omat ajatuksensa. Vaikka 
opiskelijoiden mielestä opetusläsnäolo ei olisikaan heidän kokemansa oppimisen 
kannalta merkityksellinen tekijä, ovat Lim ja Richardson (2021) asiasta eri mieltä. 
Heidän mukaansa opetusläsnäolo on tärkeä tekijä ennustamaan opiskelijoiden ha-
vaittua oppimista useimmilla tieteenaloilla. Myös aikaisemmat tutkimukset tukevat 
tätä samaa käsitystä siitä, että opetusläsnäolo on välttämätön tekijä verkko-opis-
kelijoiden onnistuneille oppimiskokemuksille (Arbaugh, 2008; Joo ym., 2011; 
Shea ym., 2003). Verkko-opiskelun laadun parantamiseksi opettajille on tarjottava 
mahdollisuuksia kehittää suunnittelu-, opetus-, hallinnointi- ja palautetaitojaan 
(Lim & Richardson, 2021). Toisaalta on korostettava sitä, ettei opettaja voi jättää 
opiskelijoitaan yksin, vaan on tärkeää esittää jatkokysymyksiä, vastata opiskelijoi-
den kysymyksiin, kannustaa kriittiseen ajatteluun ja ohjata keskustelua eteenpäin 
(Stillman-Webb ym., 2023). Jos opettaja jättää nämä asiat huomiotta, välittää hän 
opiskelijoille viestin, ettei heidän keskinäisviestinnällään ole opiskelun ja oppimisen 
kannalta merkitystä (Stillman-Webb ym., 2023). 

Eräs asia, joka vaikuttaa ratkaisevasti niin opiskelijoiden suhtautumiseen ope-
tusläsnäoloa kohtaan kuin ylipäätään verkko-opetukseen liittyviin asenteisiin, on 
opiskelijoiden ja opettajan välinen yhteys, jonka luominen on opettajan vastuulla 
ja jolla on merkitystä tuottavan, yhteisöllisyyden tunnetta luovan oppimisyhteisön 
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rakentamiseksi ( Joyner ym., 2014; Stillman-Webb ym., 2023). Opettajan tulee myös 
pyrkiä tietoisesti kannustamaan opiskelijoita keskinäisviestintään vertaistensa kans-
sa, mikä sitouttaa heidät verkko-oppimisympäristöön paremmin (Salta ym., 2022). 
Tutkiva yhteisö -viitekehys ei Pellicerin (2021) mukaan ota huomioon opettajien 
roolia verkko-opintojaksoilla. Opettaja saatetaan kokea näkymättömäksi, vaikka 
opetusläsnäolon tarkoitus on saada aikaan oppimisyhteisö, jossa verkon aiheuttama 
välimatka katoaa tai ainakin vähenee (Castellanos-Reyes, 2020; Pham & Jahnke, 
2023). Opiskelijoiden yhteisöllisyyden tunne syntyy opettajan luoman läsnäolon 
kautta (Anderson ym., 2001; Sime & Themelis, 2020) eikä se muotoudu itsestään, 
ellei opettaja ole aktiivinen ja hyödynnä keskinäisviestintää opiskelijoiden suuntaan 
(Pham & Jahnke, 2023). Opettajan pitää olla läsnä opiskelijoita varten ja pyrkiä 
inhimillistämään verkko-oppimisympäristö (Castellanos-Reyes, 2020). Opiskelu 
olisi hyvä suunnitella tavalla, joka helpottaa osallistumista oppimisyhteisön toimin-
taan, mikä on avain opiskelijoiden sitoutumiseen verkko-opintojaksoja ja -opiskelua 
kohtaan (Stone & Springer, 2019; Thomas ym., 2014). Zayac ym. (2020) havaitsi-
vat, että opiskelijat keskittyvät keskinäisviestinnässään opettajan kanssa pääasiassa 
sosiaalisiin tekijöihin, kun taas opettajat keskittyvät ammatilliseen osaamiseen. On 
huomioitava, että opettajan täytyy suunnitella myös sellaista opiskelua hyödyttävää 
viestintää, jonka osaksi hän ei pääse itse.

Aktiivisen oppimisyhteisön luominen ja ylläpitäminen on tärkeää opiskelijoille, 
ja opiskelijoiden kokeman oppimisen kannalta näyttää hyödylliseltä, että opettajat 
ovat opiskelijoille saatavilla, reagoivat heidän viesteihinsä ja ovat joustavia: opetus-
läsnäolon henkilökohtaisia elementtejä on painotettava enemmän, jotta opiskelijat 
kokevat opettajien olevan vuorovaikutuksessa heidän kanssaan (Rueter ym., 2019). 
Opetuksen yhteydessä opettajat edistävät myös sosiaalista läsnäoloa (Richardson 
& Lowenthal, 2017), ja opiskelijoiden hyvän opiskelukokemuksen kannalta rat-
kaisevan tärkeää on nähdä opettajat todellisina ihmisinä ( Jones-Roberts, 2018). 
Kun opiskelijat kommunikoivat tarkoituksenmukaisesti luottamuksellisessa 
ympäristössä, parantaa se heidän uuden tiedon prosessointikykyään (D’Alessio 
ym., 2019). Sen vuoksi opiskeluilmapiirin on tuettava ideoiden ilmaisemista tur-
vallisessa ympäristössä (Garrison, 2009), jonka edistämiseen vaikuttavat opettaja, 
toiset opiskelijat ja opetussuunnitelmatyö (D’Alessio ym., 2019; Stone & Springer, 
2019). Tulee kuitenkin muistaa, että niin tärkeä kuin opettajan aktiivinen ote onkin, 
vaatii se työaikaresursseja. Jos opintojaksolla on yli sata opiskelijaa, ja jos opettaja 
opettaa useammalla opintojaksolla yhtäaikaisesti, ei keskinäisviestinnän ja aktiivi-
sen opetusläsnäolon suunnittelu ja toteuttaminen ole välttämättä realistista. Aivan 
kuten Stone ja Springer (2019) huomauttavat, suuri osa opettajilta opiskelijoille 
kohdennetuista viesteistä voidaan automatisoida opetusalustojen välityksellä. Siitä 
huolimatta verkossa opettaville on varattava ja annettava riittävästi aikaa, resursseja, 
koulutusta ja jatkuvaa tukea, jotta varmistetaan laadukas, tasapuolinen ja kiinnosta-
va verkko-opiskelukokemus. 
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3.1.2	 Sosiaalinen läsnäolo
Toinen tässä tutkimuksessa tarkasteltava Tutkiva yhteisö -viitekehyksen ulottuvuus 
on sosiaalinen läsnäolo, johon on tutkijat ovat vuosien varrella keskittyneet kaikkein 
eniten (Lowenthal & Dunlap, 2018). Sosiaalisella läsnäololla tarkoitetaan ihmisen 
kykyä heijastaa omaa identiteettiä verkkoympäristössä niin, että henkilöt näkevät 
toisensa mahdollisimman ”todellisina” (Garrison ym., 1999). Sosiaalisen läsnäolon 
tarkasta määritelmästä ei ole täyttä yksimielisyyttä, vaan määritelmät voivat poiketa 
toisistaan paljonkin (Cummings & Wertz, 2023; Kreijns ym., 2022). 

Ensimmäisen kerran sosiaalisen läsnäolon määrittelivät Short ym. (1976), jotka 
kuvaavat sitä toisen yksilön merkittävyytenä viestintätilanteissa ja tästä johtuvana 
ihmisten välisen suhteen tärkeytenä. Heidän mukaansa eri viestintävälineillä on 
erilaiset mahdollisuudet välittää sosiaalista läsnäoloa vaikuttaen sekä keskinäis-
viestinnän luonteeseen että tarkoitukseen, mikä puolestaan vaikuttaa siihen, mitä 
viestintävälinettä yksilö päättää viestintäänsä käyttää. Shortin ym. (1976) käsitteen 
määrittelyn aikoihin ei ollut internetiä, ja viestintä tapahtui välineillä, jotka liittyivät 
videon, äänen tai molempien välittämiseen. Viestintää ei myöskään voitu tallentaa, 
joten sosiaalista läsnäoloa koettiin vain näissä välittömissä viestintätilanteissa. Gu-
nawardena (1995) oli ensimmäinen, joka havaitsi sosiaalisen läsnäolon yhteyden 
läheisyyteen ja välittömään käyttäytymiseen verkko-oppimisympäristössä, ja hänen 
mukaansa se selitti opiskelijoiden tyytyväisyyttä ryhmässä tapahtuvaan opiskeluun. 
Gunawardenan (1995) mukaan sosiaalinen läsnäolo ei ole pelkkä havainto, vaan 
jotakin, jota verkko-opiskelijat voivat tuottaa itse, ja hänen mukaansa opiskelijat 
luovat sosiaalista läsnäoloa heijastamalla verkkoidentiteettiään ja rakentamalla 
verkkoyhteisöjä. 

Tutkiva yhteisö -viitekehyksen kehittäneiden Garrisonin ym. (1999) sosiaalisen 
läsnäolon käsitteen taustalla on Gunawardenan (1995) luoma määritelmä: Sosiaali-
nen läsnäolo on taito, jota opiskelija voi kehittää. Myöhemmin Garrison (2009) tar-
kensi määritelmää ja näki sosiaalisen läsnäolon etenevän vaiheittain sosiaalisen iden-
titeetin hankkimisesta tarkoituksenmukaiseen viestintään ja lopulta opiskelijoiden 
välisten suhteiden rakentamiseen. Alenezi (2022) puolestaan määrittelee sosiaalisen 
läsnäolon opiskelijoiden tavaksi havaita ja rakentaa yhteisöllisyyden tunnetta ver-
kossa niin kahdenvälisissä kuin ryhmäyhteyksissäkin. Sosiaalinen läsnäolo voidaan 
myös kuvata subjektiivisena tunteena siitä, että henkilö on läsnä jossakin tilassa tai 
jollakin alustalla muiden toimijoiden kanssa tietokonevälitteisesti, mikä korostaa 
intersubjektiivista tunnetta (Öztok & Kehrwald, 2017). Öztokin ja Kehrwaldin 
(2017) määritelmä perustuu ajatukseen, että tietyn alustan muut läsnäolijat ovat 
mahdollisia keskustelukumppaneita. Jossakin paikassa ollaan läsnä yhdessä, vaikka 
yhdessä oleminen ei edellytäkään fyysistä läsnäoloa (Öztok & Kehrwald, 2017). 

Sosiaalisen läsnäolon tarkoituksena on edistää yhteisöllisyyden tunnetta ja 
sellaisen oppimisympäristön rakentumista, jossa opiskelijat voivat kommunikoida 
keskenään avoimesti eri näkökulmista ja vahvistaa omaa, keskinäistä yhteyttään 
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(Zhang, 2020). Kriittisen ajattelun kannalta on tärkeää, että opiskelijat uskaltavat 
olla keskenään myös eri mieltä, mikä edellyttää oppimisyhteisön jäseniltä muiden 
kunnioitusta ja hyväksyntää (Garrison, 2017; Tolu, 2013). Ryhmän yhtenäisyys 
edistää yhteisöllisyyden tunteen rakentumista ja sitä, että opiskelijat kokevat olevan-
sa osa ryhmää (Garrison, 2017). Sosiaalisen läsnäolon merkitys piileekin siinä, että 
toimiessaan hyvin se tukee opiskelumenestystä ja tiedollisten asioiden rakentumista 
(Zhang, 2020).

Tutkiva yhteisö -viitekehyksen läsnäolon eri muodot tukevat toisiaan: sosiaalisen 
läsnäolon katsotaan toimivan yhdessä kognitiivisen läsnäolon kanssa, mikä hel-
pottaa epäsuorasti opiskeluyhteisön harjoittamaan kriittisen ajattelun prosessia ja 
vaikuttaa suoraan opiskelukokemuksen onnistumiseen sekä korostaa keskinäisvies-
tinnän vaikutusta siihen (Beins, 2016; Garrison ym., 1999; Lowenthal & Dunlap, 
2018). Kun sosiaalinen läsnäolo on vakiintunut osaksi verkko-opiskelukokemusta, 
kognitiivinen läsnäolo puolestaan pysyy ennallaan ja jopa vahvistuu (Garrison & 
Anderson, 2003). Garrisonin ja Andersonin (2003) mukaan opetusläsnäolo tuo 
yhteen sosiaalisen ja kognitiivisen läsnäolon tasapainoiseksi ja toiminnalliseksi suh-
teeksi, joka on yhdenmukainen ja huomioi oppijoiden tarpeet ja kyvyt. Näyttäisi 
siltä, että sosiaalinen läsnäolo on välittäjä kognitiivisen ja opetusläsnäolon välillä, 
ja opetusläsnäolo puolestaan vaikuttaa kausaalisesti sosiaaliseen ja kognitiiviseen 
läsnäoloon (Garrison ym., 2010; Shea & Bidjerano, 2009). Sosiaalisella läsnäolol-
la on yhteys opiskelijoiden opiskelua kohtaan kokeman tyytyväisyyden (Akyol & 
Garrison, 2008; Gunawardena, 1995), yhteisöllisyyden tunteen (Ryman ym., 2010; 
Zhang, 2020) ja koetun oppimisen kanssa (Caspi & Blau, 2008). Opiskelijoiden 
mielestä omia ajatuksia on helpompi ilmaista sosiaalisen läsnäolon ansiosta (Akyol 
& Garrison, 2008) ja luoda yhteisöjä, joissa tiedon yhdisteleminen johtaa ryhmän 
yhteisen ajattelun edistämiseen, edesauttaa luottamuksen syntymistä sekä ihmissuh-
teiden rakentumista (Ryman ym., 2010). Koettua oppimista sosiaalinen läsnäolo voi 
edistää otollisen ilmapiirin luomisen ansiosta (Caspi & Blau, 2008). 

Sosiaalista läsnäoloa pidetään merkityksellisenä osana verkko-opiskelussa tapah-
tuvaa ryhmätyöskentelyä. Se liittyy kykyyn käyttää viestintävälineitä siihen, että 
opiskelijat kokevat toisensa ”oikeina” ihmisinä (Kreijns ym., 2022; Richardson ym., 
2017). Voidaankin ajatella, että sosiaalisen läsnäolon tavoite on tuoda opiskelijat 
lähemmäs toisiaan. Se vaikuttaa tapaan, jolla ryhmätöihin liittyvä keskinäisviestintä 
kehittyy ja on siten merkityksellinen tekijä koetun oppimisen kannalta (Miao ym., 
2022; Tu & McIsaac, 2002; Zhao ym., 2014): vahva sosiaalinen läsnäolo korreloi 
vahvan oppimisyhteisön syntymisen kanssa (Beins, 2016). Sosiaaliseen läsnäoloon 
liittyy erityisesti psykologinen läheisyys, jonka yhteys verkko-opiskeluun ja keski-
näisviestinnän eri osapuoliin on hyvin suoraviivainen. Opiskelijat ovat maantie-
teellisesti kaukana toisistaan, minkä vuoksi välitteinen viestintä on välttämätöntä. 
(Moore & Kearsley, 2012.) Verkko-opiskelussa opiskelijat eivät Weidlichin ym. 
(2024) mukaan miellä toisia opiskelijoita erillisinä yksilöinä, mikä johtuu ajallisesta 
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ja maantieteellisestä etäisyydestä. Opiskelijat kokevat olevansa psykologisesti etäällä 
toisistaan, ja erityisesti opintojaksojen tai opintojen alussa he eivät tunne toisiaan 
kovin hyvin tai lainkaan (Weidlich ym., 2024). Tämä on osasyy siihen, minkä 
vuoksi verkko-opiskelu mielletään yksinäiseksi toiminnaksi, mistä puhutaan verk-
ko-opiskelukontekstissa usein (Ali & Smith, 2015; Ludwig-hardman & Dunlap, 
2003; McInnerney & Roberts, 2004). Opiskelijat eivät opiskelujen alussa tiedä, mitä 
odottaa, eivätkä oppimisympäristöt välttämättä tarjoa mahdollisuutta nopeaan ja 
saumattomaan keskinäisviestintään (Weidlich & Bastiaens, 2022). Näiden tekijöi-
den luoma epävarmuus ja psykologinen etäisyys ylläpitää opiskelijoiden abstrakteja 
tulkintoja toisistaan (Weidlich ym., 2024). 

Teknologinen kehitys ja sen monipuoliset mahdollisuudet esimerkiksi verk-
ko-opiskeluun liittyvissä ryhmätöissä ovat Kreijnsin ym. (2022) mukaan saaneet 
aikaan sen, että sosiaalisesta läsnäolosta ei voida puhua ainoastaan teknologisesta 
näkökulmasta. Toki sosiaalinen läsnäolo määräytyy edelleen verkkoviestintä- ja 
-opiskelualustojen fyysisten ominaisuuksien perusteella, mutta toisaalta siihen vai-
kuttavat myös sattumanvaraiset yksilölliset ja sosiaaliset tekijät, kuten esimerkiksi 
osallistujien persoonallisuus, motivaatio, sosiaalinen konteksti ja opiskeluun liittyvät 
sosiaaliset prosessit (Kreijns ym., 2022). Jo pitkään on tiedetty, että verkko-opiskelu 
saattaa aiheuttaa tiettyjä psykososiaalisia ongelmia, kuten yksinäisyyden tunnetta, 
sillä viestinnän elementit ja monimuotoisuus ovat verkossa rajallisempia kasvokkais-
viestintään verrattuna (Gunawardena, 1995; Lowenthal & Dunlap, 2018; Weidlich 
& Bastiaens, 2019). Kun opiskelijat eivät koe olevansa keskenään samalla aaltopi-
tuudella toistensa kanssa eivätkä välttämättä ymmärrä, mitä toiset ajattelevat tai 
tuntevat, lisää se keskinäisviestinnän tarpeetonta tulkintaa ja heikentää sosiaalisen 
läsnäolon kokemusta (Weidlich ym., 2024). Nämä havainnot korostavat sitä, että 
verkko-opiskelu edellyttää opettajilta tarkkaa pohdintaa sen suhteen, millaisilla 
opetusläsnäolon toimilla suunnitelmallista ja mielekästä sosiaalista läsnäoloa sekä 
keskinäisviestintää saadaan lisättyä opiskelijoiden välille (Weidlich ym., 2024). 

Opiskelijoiden mielestä sosiaalista läsnäoloa parantavat toimivissa ryhmissä teh-
dyt ryhmätyöt, joiden aikana heillä on mahdollisuus tutustua toisiinsa. Opettajan 
kanssa tapahtuvaa keskinäisviestintää ja tavoitettavuutta pidetään kuitenkin merki-
tyksellisempänä. (Lowenthal & Dunlap, 2018.) Lowenthalin ja Dunlapin (2018) 
tutkimuksessa nousivat esiin konkreettiset näkökulmat siitä, miten opettaja voi 
parantaa sosiaalista läsnäoloa itsensä ja opiskelijoiden välillä samoin kuin opiskelijoi-
den välistä keskinäisviestintää. Näin ollen voidaan tulkita opettajan olevan ainakin 
jossain määrin vastuussa siitä, että opiskelijoiden välille saadaan luotua sosiaalista 
läsnäoloa. Tätä palvelevat toimenpiteet pitäisi myös sitoa opintojakson tavoitteisiin, 
sillä sekä opiskelijoiden että opiskelijoiden ja opettajien välisellä sosiaalisella läsnä-
ololla on suora vaikutus opiskelijoiden tyytyväisyyteen sekä sitoutumiseen opiskelua 
kohtaan. (Edwards, 2021; Guo ym., 2021; Jackson, 2019; Lowenthal & Dunlap, 
2018; Oyarzun ym., 2018; Shehzad & Charles, 2023). Weidlich ym. (2024) ko-
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rostavat opettajilta opiskelijoille suuntautuvaa avointa, aktiivista tiedottamista 
esimerkiksi tulevista ryhmätöistä ja opiskeluun liittyvistä aikatauluista. Oleellista 
on ajallisen etäisyyden vähentäminen konkreettisin keinoin (Weidlich ym., 2024), 
mikä tarkoittaa vaikkapa viestinnän säännöllisyyttä, avoimuutta opiskeluun liittyvi-
en käytäntöjen suhteen, opiskelijoiden kannustamista keskinäisviestintään toistensa 
kanssa ja sitä, että opettaja on opiskelijoiden saatavilla koko opintojakson ajan. 
Niin merkityksellinen kuin sosiaalinen läsnäolo opiskelun kannalta onkin, tulee 
kuitenkin muistaa, että eri opiskelijoilla on erilaiset sosiaalisen läsnäolon tarpeet, 
ja he reagoivat eri tavalla sosiaalisen läsnäolon strategioihin, eikä tutkimuksissa 
ole selvyyttä sen suhteen, onko olemassa jokin optimaalinen sosiaalisen läsnäolon 
taso ja mitkä oppimisympäristöjen ominaisuudet edistävät sosiaalista läsnäoloa 
(Lowenthal & Dunlap, 2018; Lowenthal & Dunlap, 2020; Weidlich & Bastiaens, 
2019). Vaikka opettaja on merkityksellinen toimija sosiaalisen läsnäolon luomisessa, 
voidaan opiskelijoillakin ajatella olevan oma vastuunsa. Ryhmätöiden näkökulmasta 
opiskelijan tulee olla aktiivinen, yhteistyökykyinen ja sitoutua työskentelemään tie-
tyssä ryhmässä tehtävänannon ja annetun ohjeistuksen mukaisesti. Ilman sitä ope-
tusläsnäolon toimilla sosiaalisen läsnäolon luomiseksi ei ole juurikaan merkitystä. 
Opettaja ei myöskään voi olla kokonaisvaltaisesti vastuussa opiskelijoiden välisestä 
keskinäisviestinnästä, ellei hän näe sitä ja pääse viestintään käsiksi.

Sosiaalisen läsnäolon edistäminen verkko-opiskelukontekstissa on merkityksellis-
tä, sillä se auttaa vahvistamaan opiskelijoiden yhteisöllisyyden tunnetta (Phirangee 
& Malec, 2020). Sosiaalista läsnäoloa käsittelevässä Phirangeen ja Malecin (2020) 
tutkimuksessa tuli ilmi, että ryhmänmuodostukseen on tärkeää käyttää aikaa, jotta 
vertaisryhmissä toimivien tavoitteet opintojakson arvosanojen tai muiden tavoittei-
den suhteen ovat samansuuntaiset. Mikäli näin ei ole, saattaa se heikentää sosiaalista 
läsnäoloa ja yhteisöllisyyden tunnetta, saada aikaan eristäytymistä opiskeluyhtei-
söstä ja motivaation puutetta opiskelua kohtaan. Ongelmien välttämiseksi samassa 
ryhmässä työskenteleviä tulisi kannustaa keskustelemaan opiskeluun liittyvistä 
tavoitteistaan avoimesti (Phirangee & Malec, 2020). 

Tutkiva yhteisö -viitekehyksestä keskusteltaessa oletus on, että sosiaalinen läsnäolo 
kehittyy opetusläsnäolon tuloksena (Lowenthal & Dunlap, 2020). Viitekehyksestä 
tai kirjallisuudesta ei kuitenkaan löydy paljonkaan ohjeita opintojaksojen suunnit-
teluun, verkossa tapahtuvan keskinäisviestinnän helpottamiseen tai siihen, minkä-
laista opetuksen pitäisi olla, jotta sosiaalinen läsnäolo helpottuisi (Martin ym., 2018; 
Shehzad & Charles, 2023). Verkkoviestinnästä on tullut monelta monelle tapahtuvaa 
monimutkaista ja -ulotteista keskinäisviestintää, johon vaikuttavat esimerkiksi ryh-
män koko, käsillä oleva tehtävänanto ja osallistujien välinen aikaisempi viestintä, ja 
sosiaalisen läsnäolon rajallisuuden ymmärtäminen on edelleen, tai erityisesti nykyään, 
kaikkea muuta kuin yksinkertaista (Lowenthal & Dunlap, 2020).

Sosiaalisella läsnäololla on useita yhtymäkohtia sekä vertaistuen että yhteisölli-
syyden tunteen kanssa. Sosiaalinen läsnäolo on väline vertaistuen ja yhteisöllisyyden 
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tunteen havaitsemiseksi, rakentamiseksi ja vahvistamiseksi (Phirangee & Malec, 
2020). Sosiaaliseen läsnäoloon liittyy myös opiskelijoiden välisen suhteen ja keski-
näisen luottamuksen kehittäminen esimerkiksi ryhmätöitä tehden (Gunawardena, 
1995; Lowenthal & Dunlap, 2018), mikä saattaa edesauttaa vertaistuen ja yhteisölli-
syyden tunteen syntymistä. Sekä vertaistukeen että yhteisöllisyyden tunteeseen liit-
tyy olennaisena osana luottamus (Rovai, 2002c), tuki (Byrom, 2018) ja kunnioitus 
(Mead et al., 2001), jotka ovat syviä tunteita. Sosiaalisessa läsnäolossa puolestaan 
keskinäisviestinnän toinen osapuoli pyritään näkemään mahdollisimman ”todelli-
sena” (Garrison ym., 1999) ja toisaalta pyrkimyksenä on viestiä avoimesti siten, että 
vertaistukea ja yhteisöllisyyden tunnetta, joita voidaan pitää sosiaalisen läsnäolon 
mahdollisina lopputuotteina, voidaan havaita ja rakentaa (Alenezi 2022).

3.2	 Yhteisöllinen oppiminen

Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on tulosta ihmisen ja 
ympäristön välisestä vuorovaikutuksesta, ja yhteisöllinen oppiminen perustuu 
tähän sosiaaliseen prosessiin. Sen vuoksi sitä eivät määritä vain yksilön kognitioon 
ja käyttäytymiseen liittyvät asiat (Ferguson & Buckingham Shum, 2012; Woolfolk 
Hoy ym., 2013). Sosiokulttuurista oppimiskäsitystä voidaan pitää teoriaryppäänä, 
jossa vallitsee yhteinen olettamus siitä, että opiskelijat ja sosiaaliset toiminnot ovat 
rekursiivisessa suhteessa toisiinsa (Beach, 1999): opiskelijat ja heidän sosiaaliset toi-
mintonsa vahvistavat ja ruokkivat toinen toistaan. Sosiokulttuurisen oppimiskäsityk-
sen mukaan ajattelun alkuperä on mahdotonta erottaa sosiaalisista ja kulttuurisista 
käytännöistä. Tiedon rakentuminen on yhteiskonstruoidussa vuorovaikutuksessa 
yksilöiden ja yhteiskunnan välillä, jolloin oppimisen ajatellaan olevan jatkuvaa vuoro-
vaikutusta yksilön, sosiaalisten ja kontekstuaalisten prosessien välillä. Oletuksena on, 
että ihmiset ovat pohjimmiltaan sosiaalisia, ja keskinäisviestintä muiden kanssa saa 
aikaan kognitiivisia muutoksia heidän ajattelussaan. (Dillenbourg ym., 2009; Lantolf 
ym., 2014; Säljö ym., 2001; Vygotsky, 1978.) Oppimisen puolestaan ajatellaan olevan 
välineriippuvaista, ja siihen vaikuttavat sosiaalisten tekijöiden lisäksi kulttuuriset ja 
historialliset tekijät (Packer & Goicoechea, 2000; Säljö ym., 2001, 2009; Vygotsky, 
1978), jotka muuttuvat jatkuvasti (Palincsar, 2005). Voidaankin siis ajatella, että so-
siokulttuurisen oppimiskäsityksen mukaan tieto on sosiaalisessa toiminnassa raken-
tuva ja merkitysten pohdintaan linkittyvä prosessi ja siihen liittyy aina tietty kulttuu-
rinen kehys, jossa yksilöt toimivat ja vaikuttavat (Radford, 1997, 2008). Oppiminen 
ei siis ole kaikesta irrallinen, eristynyt toiminto, vaan se jakautuu ja muuntuu yhteisön 
jäsenten kesken. Sosiokulttuurinen oppimiskäsitys korostaa jokaisen oppijan arvoa 
ja merkitystä yhteiselle tiedon luomiselle sekä oppijoiden näkemysten jakamista yh-
teisesti, minkä ajatellaan rikastavan kaikkien oppimista (Connolly ym., 2022). Tässä 
kaikessa oppijoiden välinen keskinäisviestintä on keskeisessä roolissa.
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Yhteisöllisen oppimisen juuret ovat tässä samassa vygotskilaisessa sosiokulttuuri-
sessa oppimiskäsityksessä, jonka yhtenä alakäsitteenä sitä voidaan pitää. Yhteisölli-
nen oppiminen on sateenvarjokäsite monille opiskeluun liittyville lähestymistavoil-
le, joille on tyypillistä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakennettava yhteinen tavoite 
ja tietämys, jotka voidaan saavuttaa keskinäisviestinnän avulla joko opettajan, ver-
taisryhmän tai molempien kanssa ( John-Steiner & Mahn, 1996; Prince, 2004; Uz 
Bilgin & Gul, 2020). Yhteisöllisen oppimisen suosio perustuu opiskelijakeskeisiin 
opetuskäytäntöihin, jotka edistävät opinnoista suoriutumista, psyykkistä hyvinvoin-
tia ja sosiaalista osaamista (Laal & Ghodsi, 2012). Voidaan ajatella, että opiskelijat 
ovat keskenään jonkinlaisessa riippuvuussuhteessa: he oivaltavat tarvitsevansa 
toisiaan kurssin tai tehtävän suorittamiseen, mutta kun he ovat vastuussa omasta 
oppimisestaan, ovat he samalla vastuussa myös muiden ryhmäläisten oppimisesta, 
ja ideaalitilanteessa yhden onnistuminen tuo onnistumisia kaikille (Gokhale, 
1995; Mkonto, 2018; Topping, 2005). Johnsonin ja Johnsonin (2009) mukaan 
yhteisöllisen oppimisen tärkein painopiste on positiivisen sosiaalisen riippuvuuden 
toteutuminen: yksilöiden oppimistuloksiin vaikuttavat niin heidän omat kuin 
myös muiden ryhmäläisten toimet, joten kaikki yksilöiden tekemät toimenpiteet 
edistävät yhteisen päämäärän saavuttamista. Ryhmätyöskentelyllä tiedetään olevan 
paljon positiivisia vaikutuksia opiskeluun. Analysointitaitojen paranemisen lisäksi 
sen on nähty lisäävän opiskelijoiden tyytyväisyyttä opiskelua kohtaan ja parantavan 
koettuun oppimiseen liittyvää kokemusta (La Rocca ym., 2014; Matveev & Milter, 
2010; Pombo ym., 2010; Schmulian & Coetzee, 2018).

Lisäksi monet tutkijat (esim. Banna ym., 2015; Berge, 2002; Bolliger & Martin, 
2018; Johnson, 2014; Tanis, 2020; WinklerPrins ym., 2007) muistuttavat, että 
tutkimuksissa on toistuvasti havaittu ryhmätöiden vähentävän eristäytymistä op-
pimisyhteisöstä, minkä vuoksi opiskelijoiden keskinäisviestinnän edistäminen on 
verkkoympäristössä oppimisen ja yhteisöllisyyden kannalta erityisen tärkeää. Opis-
kelijoiden keskinäisviestintää sisältävä ryhmätyöskentely näyttäisi myös edistävän 
opiskelijoiden analyyttisiä taitoja, mahdollisuuksia edetä opinnoissa ja pienentävän 
opintojen keskeyttämisen riskiä (Martin & Bolliger, 2018; Wahid ym., 2020). Nämä 
asiat kiteyttävät hyvin sen, kuinka ryhmätyöt ja keskinäisviestintä edistävät yhteisöl-
listä oppimista erityisesti verkkoympäristössä. Ammattikorkeakoulujen tehtävänä 
on opetuksen lisäksi tarjota opetusta tukevaa tutkimus-, kehittämis- ja innovaatio-
toimintaa, joka palvelee sekä työelämää että aluekehitystä (OKM, n.d.c), ja näin 
ollen yhteisöllinen oppiminen ja ryhmätyöskentely soveltuvat Kettusen ym. (2013) 
mukaan ammattikorkeakouluihin hyvin.

Toisinaan ryhmien toiminta ei ole täysin saumatonta, eikä tavoitteita välttämättä 
saavuteta, sillä verkko-opiskelijat tekevät tehtävänsä mieluummin yksin kuin ryh-
mätöinä (Elola & Oskoz, 2010; Toom ym., 2023). Fransen ym. (2011) muistuttavat, 
että korkeakouluopiskelijoiden ryhmätyöskentely on usein hyvin tehtäväorientoitu-
nutta, eikä ryhmän toimivuus välttämättä kiinnosta heitä, vaan tärkeämpää on saada 
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käsillä oleva tehtävä valmiiksi ja päästä opinnoissa eteenpäin. Se, miksi jotkut ryhmät 
onnistuvat oppimistavoitteissaan paremmin kuin toiset, riippuu monista tekijöistä. 
Näitä ovat esimerkiksi ryhmäläisten osallistuminen, yhteistyön sujuvuus, keskinäis-
viestintä, luottamus ja yhteisöllisyyden tunne (Greenlee & Karanxha, 2010; Strijbos 
ym., 2004). Myös opettajan toiminnalla on merkitystä: he ovat suunnittelijoita, fasi-
litaattoreita ja arvioijia yhteisöllisen oppimisen prosessissa, ja heidän toiminnallaan 
on vaikutusta opiskelijoiden väliseen keskinäisviestintään (De Hei ym., 2014). 

Tutkimusten mukaan näyttää siltä, että mikäli opiskelijoiden ryhmätyöskentelyn 
halutaan tukevan heidän oppimistaan mahdollisimman tehokkaasti, opiskelijat pi-
täisi jaotella sellaisiin ryhmiin, joissa keskinäisviestintä toimii ja opiskelijat kokevat, 
että he hyötyvät toisistaan (Lewis ym., 2014). Ryhmien sekoittamista ja kokoon-
panon muuttamista perustellaan puolestaan usein sillä, että taito toimia ja viestiä 
erilaisten ihmisten kanssa on tärkeä työelämätaito (Virtanen ym., 2020). Opettajan 
näkökulmasta opiskelijoiden jakaminen ryhmiin yksilöllisten viestintätaitojen 
perusteella on suurissa opetusryhmissä harvoin realistista. Tämä edellyttäisi opetta-
jalta erityisen syvällistä opiskelijoiden tuntemusta ja kykyä arvioida, millaiset viesti-
jätyypit täydentävät toisiaan parhaiten, mutta opetustyön rajalliset työaikaresurssit 
estävät usein kovin perusteellisen tutustumisen. Lisäksi suuri osa opiskelijoiden väli-
sestä viestinnästä tapahtuu opettajalle näkymättömissä, mikä vaikeuttaa entisestään 
viestintätaitojen havainnointia ja arviointia ryhmäjaon pohjaksi. 

Kopp ym. (2012) ovat tarkastelleet yhteisöllistä oppimista nimenomaan verk-
ko-opiskelun näkökulmasta ja korostavat sitä, että opettajan on tarjottava oppi-
joille viestinnällistä tukea ja läsnäoloa, sillä verkko-opiskeluympäristö on heidän 
mukaansa viestinnän ja yhteistyötapojen näkökulmasta ympäristönä lähiopetusta 
vaativampi. Verkko-opiskelu ei tarkoita sitä, että opettaja voi jäädä passiiviseksi taus-
tavaikuttajaksi, päinvastoin: opettajan roolin muutos perinteisestä opettajuudesta 
kohti kollektiivisten oppimisprosessien edistäjää ja tukijaa on verkkokontekstissa 
ratkaisevan tärkeä (Herrera-Pavo, 2021; Vahed, 2021), ja opettajalta kaivataan li-
säksi huomattavan paljon aktiivisuutta (van Leeuwen & Janssen, 2019). On myös 
tärkeää tarjota opiskelijoille mahdollisimman monipuolisia tapoja ja työkaluja 
keskinäisviestinnän ja yhteisöllisen oppimisen edistämiseen (Herrera-Pavo, 2021), 
samoin kuin huomioida tehtävänantoihin liittyvä monipuolisuus ja joustavuus 
(Capp, 2017; Herrera-Pavo, 2021). 

Kohdatessaan ongelmatilanteen opiskelijat etsivät mieluummin vastauksia 
vertaisiltaan kuin opettajalta (Garrett Dikkers ym., 2013), ja jos oppimistehtäviin 
saadaan pedagogisin ratkaisuin liitettyä tarkoituksenmukaista keskinäisviestintää, 
jonka avulla opiskelijat voivat osallistua opiskeluun liittyviin keskusteluihin, on 
se erinomainen keino parantaa verkko-opiskelijoiden sitoutumista ja motivaatiota 
opiskeluun sekä lisätä yhteisöllisyyden tunnetta heidän välillään (Mohamad & Sha-
haruddin, 2014; Peacock ym., 2020; Wahid ym., 2020; Young & Bruce, 2011; Xu & 
Xu, 2019). Peacockin ym. (2020) tutkimuksessa kävi ilmi, että sekä opiskelijoiden 
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välinen että opiskelijoiden ja opettajien välinen keskinäisviestintä on merkityksel-
listä yhteisöllisyyden tunteen rakentumisen näkökulmasta, ja vaikka verkko-opis-
keluun liittyvä viestintä on pääosin teknologiavälitteistä, opiskelijat haluavat tulla 
nähdyiksi ihmisinä niin opettajien kuin vertaistensakin silmissä. Jos opiskelijat eivät 
koe tuntevansa toisiaan, heikentää se yhteisöllisyyden tunnetta, eivätkä tällaiset 
opiskelijat todennäköisesti pidä keskinäisviestintää muiden kanssa hyödyllisenä tai 
opiskelua edistävänä (Diep ym., 2017; Peacock ym., 2020). Opiskelijoiden verk-
ko-opiskelukokemusta muokkaavat sekä opetukseen ja keskinäisviestintään hyödyn-
netty viestintäväline että viestinnän muoto (Peacock ym., 2020). 

Sosiokulttuurisessa oppimiskäsityksessä painotetaan oppimisen välitteistä 
luonnetta. Sillä tarkoitetaan sitä, että ihmisen toimintaan vaikuttavat välitteiset, 
kognitiiviset työkalut, kuten kieli, kulttuuri, symbolit ja artefaktit (Vygotsky, 1978; 
Palincsar, 2005; Säljö ym., 2001, 2009), ja opiskelijoiden toimiessa yhdessä siihen 
vaikuttavat välitteisesti myös yhteisön jäsenten asiantuntemus sekä heidän histo-
riansa (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Oppimisen siis ajatellaan tapahtuvan 
vuorovaikutuksessa muiden kanssa, ja verkko-opiskelun näkökulmasta siihen vai-
kuttaa myös teknologia, jonka avulla oppijat ovat keskenään vuorovaikutuksessa, ja 
jota hyödyntämällä he rakentavat yhteistä tietämystä ( John-Steiner & Mahn, 1996; 
Lemke, 1997). Toisinaan verkossa opiskelevat opiskelijat toivovat vain asynkronisia 
yksilötehtäviä, sillä heidän mielestään synkroniseen viestintään perustuvat ryhmä-
oppimistehtävät ovat epämukavia (Kanno, 2020), ja osa kritisoi niihin liittyen myös 
omaa rooliaan yhteisen tiedon rakentajana, mikä Kearin ym. (2016) tutkimuksen 
tuloksien mukaan kuuluu opiskelijoiden mielestä opettajan, ei opiskelijoiden 
vastuulle. 

Yhteisöllisellä oppimisella on suuri vaikutus opiskelijoiden viestintätaitojen 
kehittymiseen koko kurssin tai periodin kestävän yhteistyön ansiosta. Ryhmissä 
työskentelevät opiskelijat saattavat oppia tuntemaan toisensa myös opiskelun ulko-
puolisissa yhteyksissä ja pystyvät hyödyntämään toistensa osaamista myös muiden 
opintojaksojen yhteydessä; yhteydenpito jatkuu usein varsinaisen opintojakson 
päättymisen jälkeen. (Bean, 2011.) Tinton (1997) mukaan yhteisöllinen oppiminen 
edesauttaa yhteisöllisyyden tunteen syntymistä opiskelijoiden keskuudessa. Hyvin 
organisoituna se voi myös helpottaa tiedon rakentamista, kannustaa osallistumises-
sa, parantaa oppimisprosessiin kohdistuvaa motivaatiota ja kehittää sekä kognitiivi-
sia että empatiataitoja (Rivera & Cox, 2016; DeClute & Ladyshewsky, 1993; Gillies 
ym., 2008; Schellens ym., 2011; Woo & Reeves, 2007). Yhteisöllinen oppiminen on 
tiivis osa tämän tutkimuksen kontekstia. Liiketalouden verkko-opiskelijat työsken-
televät pääsääntöisesti ryhmissä ja heitä kannustetaan siihen yhteisöllisen oppimisen 
keinoin. Opiskelusta halutaan tehdä mahdollisimman sosiaalinen prosessi, jossa 
ryhmä voi hyödyntää keskinäisviestintää ja rakentaa yhteistä ymmärrystä sen avulla. 

Keskinäisviestintä ja vuorovaikutus ovat yhteisöllisen oppimisen kannalta täysin 
välttämättömiä asioita (Hrastinski, 2009; Volet ym., 2009). Samalla, kun opiskeli-
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joilta edellytetään yhteisen sisällön laatimiseen osallistumista, heiltä edellytetään 
myös osallistumista yhteiseen keskinäisviestintään (Lee, 2014), minkä ajatellaan 
parantavan oppimistehtävistä suoriutumista (Chan ym., 2019). Keskinäisviestintää 
hyödyntävässä oppimisympäristössä opiskelijat ovat toisilleen oppimisresursseja: he 
keskustelevat, kommentoivat toistensa aikaansaannoksia, jakavat ideoita ja tekevät 
yhteisiä päätöksiä, ja näin viestinnän sekä kokemusten vaihdon avulla saadaan sekä 
jaettua tietoa että kannustetaan aktiiviseen osallistumiseen (Qureshi ym., 2021; Sha-
piro ym., 2017; Strebe, 2017). Erityisesti synkronista viestintää edellyttävät oppimis-
tehtävät näyttäisivät edistävän yhteisöllistä oppimista, sillä se saa verkko-opiskelijat 
tuntemaan yhteyttä toisiinsa (d’Alessio ym., 2019; Gunawardena & Zittle, 1997; 
Han & Li, 2019). Tuhkalan ja Kärkkäisen (2018) tutkimuksessa tällaiset oppimis-
tehtävät saivat aikaan sen, että opiskelijat eivät kaivanneet opettajan läsnäoloa, vaan 
ratkaisivat opiskeluun liittyvät ongelmat keskenään. Anderson (2003) puolestaan 
uskoo, että opiskelijoiden välinen informaali keskinäisviestintä on merkityksellinen 
osa yhteisöllistä oppimista ja yhteisöllisyyden tunteen rakentamista ilman virallisen 
oppimisympäristön vaikutusta. 

Opiskelijoiden ja opettajien välinen viestintä on viestinnän muodoista kaikkein 
tutkituin (Mbwesa, 2014). Sitä on pidetty tärkeänä tekijänä opiskelijoiden ohjaa-
misen ja ymmärryksen vahvistamisen näkökulmasta, verkko-opiskelun perustana ja 
yhtenä kaikkein merkittävimmistä tekijöistä lisäämään opiskelijoiden tyytyväisyyttä 
opiskelua ja oppimista kohtaan (Bolliger, 2004; Dailey-Hebert, 2018; Marks ym., 
2005; Nieuwoudt, 2018; Owens ym., 2009; Roddy ym., 2017). Näiden lisäksi 
opiskelijoiden ja opettajien välisen viestinnän on osoitettu lisäävän yhteisöllisyyden 
tunnetta (Tanis, 2020). Opiskelijoiden on tärkeä kokea, että heillä on jonkinlainen 
henkilökohtainen kontakti tai suhde opettajaan, mikä tarkoittaa, että opiskelijan 
täytyy tuntea olevansa opettajan ”tuttu”. Tuttuuden kokemuksen lisäksi opettajalta 
saatu oikea-aikainen palaute ja monipuoliset arviointitavat ovat kaikki viestinnän 
tapoja, jotka vaikuttavat merkittävästi opiskelijoiden tyytyväisyyteen verkko-opis-
kelua kohtaan. (Dailey-Hebert, 2018; Martin & Bolliger, 2018; Swan, 2002; Thur-
mond ym., 2002.) 

Yhteisöllisen oppimisen suurimmat esteet liittyvät opiskelijoiden ryhmätyö-
vastustukseen, jota verkko-opiskelijoilla ilmenee enemmän kuin lähiopetukseen 
osallistuvilla (Favor & Kulp, 2015; Kemp & Grieve, 2014; Lowes, 2014). Suurin 
syy vastustukselle löytyy aikaisemmista, huonoista ryhmätyökokemuksista (Bakir 
ym., 2020; Beccaria ym., 2014) ja ehkä myös siitä, että verkko-opiskelijat ovat usein 
aikuisia, jotka työskentelevät mieluummin yksin (Youde, 2020). Negatiivisesti ryh-
mätöihin suhtautuvat kritisoivat keskinäisviestinnän puutetta osallistujien välillä, 
epätasa-arvoista arviointia, sitä, että opettajat eivät näe ryhmätöihin liittyvää yksi-
löllistä puurtamista, ja lisäksi osa opiskelijoista suhtautuu ryhmätöihin merkitykset-
tömänä touhuamisena (Bakir ym., 2020; Polyakova-Norwood ym., 2023). Vaikka 
verkko-opiskelijat ovat aikuisia, joilla on paljon elämänkokemusta ja hyvät opis-
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kelutaidot (Cross ym., 2019; HAMK, 2024c; Kara ym., 2019; Mirke ym., 2019), 
vastuu ryhmätöiden organisoimisesta ja ryhmäytymisprosessin helpottamisesta 
kuuluu lopulta opettajalle, ja työskentelyyn liittyvien toimien pitäisi olla valmiina 
jo ennen opintojakson aloitusta (Polyakova-Norwood ym., 2023). Opettajilta ei 
suinkaan vaadita ryhmätyötaitojen opettamista (Gueldenzoph Snyder, 2009; Riebe 
ym., 2016), vaan mm. toiminnallisten roolien jakamista ja ryhmätyön jäsentämistä 
siten, että opiskelijat voivat työskennellä itsenäisesti (Ekblaw, 2017; Lowes, 2014). 
Vaikka pedagogista suunnittelua tarvitaan yksittäisen opettajan taholta, tarvitaan 
sitä myös koulutusratkaisuja tarjoavan organisaation taholta: verkkopedagogiikkaa 
tulee suunnitella ja luoda sitä varten organisaation läpileikkaava strategia opetus-
henkilöstöä ja opiskelijoita varten, jotta opiskelijat saadaan sitoutumaan niin verk-
ko-opiskeluun kuin oppilaitokseenkin, ja opettajat luomaan pedagogisesti laadu-
kasta, oppilaitoksen strategian mukaista verkko-opetusta ( Joshi, 2022). Opiskelun 
mielekkyyttä opiskelijan näkökulmasta lisää se, että se on suunniteltu pedagogisesti 
hyvin ja tapahtuu verkossa opiskelijan omia lähtökohtia ja tavoitteita kunnioittaen 
(Maunula ym., 2023). 

3.3	 Vertaistuki

Verkko-opiskelussa vertaistuki on oleellinen osa opiskelua ja sillä katsotaan olevan 
jopa yhtä tärkeä rooli kuin varsinaisella opetuksella, sillä opiskelijat saattavat kokea 
ulkopuolisuuden ja eristyneisyyden tunteita viestinnän erityyppisen luonteen vuok-
si kasvokkaisviestintään verrattuna (Muilenburg & Berge, 2005; White, 2006). 
Aktiivinen vertaistuki saattaa myös korreloida paremman opiskelumenestyksen 
kanssa (Ashwin, 2003), ja opiskelijat saattavat kokea vertaisilta saadun tuen tuovan 
verkko-opiskeluun lisää joustavuutta ja lisäävän tyytyväisyyttä opiskelua kohtaan sa-
malla kun usein verkko-opiskelussa koettu yksinäisyyden tunne vähenee (Raymond 
ym., 2016). Vertaistukea ei ole aikaisemmassa kirjallisuudessa määritelty täysin 
yksioikoisesti (Dennis, 2003), mutta sillä tarkoitetaan samassa tilanteessa olevien 
toisilleen kohdistamaa tukea (Byrom, 2018), joka perustuu kunnioituksen, jaetun 
vastuun ja avun keskinäiseen sopimiseen (Mead ym., 2001). Vertaistuki tuo yhteen 
ihmisiä, joilla on samankaltaisia kokemuksia, ja tietoa jaetaan siten, että se hyödyttää 
kaikkia osapuolia. Samalla rakentuvat sosiaaliset yhteydet ja yksinäisyys vähenee. 
(Solomon, 2004.) Vertaistuki liitetään tässä tutkimuksessa ammattikorkeakoulun 
verkko-opiskelukontekstiin. 

Boud ym. (2013) määrittelevät vertaiset keskenään samassa tilanteessa oleviksi 
ihmisiksi, tässä tapauksessa opiskelijoiksi. Näillä ihmisillä voi olla paljon tai vähän 
asiantuntemusta, eikä heillä ole asemaan liittyvää valtaa toisiinsa (Kibler, 2017). 
Kibler (2017) jatkaa, että vertaiset voidaan määritellä vain suhteessa tiettyyn sosi-
aaliseen tai institutionaaliseen kontekstiin, ja määrittelyssä tulee huomioida sekä 
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vertaisten samankaltaisuus että eroavaisuudet: Vertaisilla on keskenään päällek-
käiset, mutta toisinaan erilaiset sosiaaliset roolit ja asemat, joista he neuvottelevat 
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Kiblerin (2017) määritelmän perusteella ei 
siis voida ajatella, että kaikki vertaiset ovat keskenään täysin samankaltaisia, vaan 
heidän osaamiseensa ja elämänkokemukseensa liittyvät taustatekijät ovat kunkin 
oppijan osalta henkilökohtaisia ja uniikkeja. Se, kuka on kenenkin ”vertainen”, riip-
puu täysin kontekstista (Kibler, 2017). Vertaistuki perustuu keskinäisviestintään ja 
oppijoiden väliseen henkilökohtaiseen suhteeseen. Opiskelijat toimivat joko yksin 
tai ryhmässä, lähi- tai verkko-opetuksessa, ja tuki voi käsitellä joko opiskelu- tai sen 
ulkopuolisia asioita. Vertaistukea ilmentävä keskinäisviestintä voi liittyä opiskeli-
joiden kokemaan oppimiseen, opiskeluun, opiskelumateriaaleihin, opiskelijoiden 
tarpeisiin, mielenkiinnon kohteisiin, prioriteetteihin, huolenaiheisiin, valintoihin 
ja reflektointiin. (Lee ym., 2011; Lim ym., 2020; Robinson, 1995; White, 2006) 
Opiskelijoiden väliseen vertaistukeen ei lasketa neuvoja tai vinkkejä liittyen opis-
kelun tehostamiseen tai siihen, miten verkko-opiskelusta saisi irti mahdollisimman 
paljon (White, 2006).  

Sosiokulttuurisesta näkökulmasta tarkasteltuna vertaistuki on opiskelun kannalta 
merkityksellistä. Vaikka Vygotsky olikin kiinnostunut sosiaalisen vuorovaikutuksen, 
kielen ja kulttuurin vaikutuksesta oppimiselle ( Jonassen ym., 1995; Vrasidas, 2000), 
korosti hän vuoropuhelua ja opiskelun prosessimaisuutta, jossa opiskelijat integroi-
daan opiskeluyhteisöön ( Jonassen ym., 1995; Lave & Wenger, 1991; Vrasidas, 2000; 
Vygotsky, 1978). Vertaisilla oli tärkeä rooli erilaisten omiin elämänkokemuksiin 
perustuvien näkökulmien ja kokemusten jakamisessa ( Jonassen ym., 1995; Lave & 
Wenger, 1991; Vrasidas, 2000; Vygotsky, 1978), mutta vertaisten yhteensaattami-
nen on välttämätöntä sisällyttää mukaan jo opetussuunnitelmatasolla eikä luottaa 
sattumanvaraisuuteen (Woo & Reeves, 2007). 

Opiskelijoiden välinen keskinäisviestintä on siis merkityksellistä myös ver-
taistuen näkökulmasta (Su ym., 2005; Symeonides & Childs, 2015). King ym. 
(2017) muistuttavat, että keskinäisviestintä on syytä ajatella riittävän laajasti: kos-
ka opiskelu ja viestintätavat monimuotoistuvat jatkuvasti, vertaistukeen liittyvä 
keskinäisviestinnän määritelmä voidaan mieltää monin eri tavoin. Kun ryhmä-
dynamiikka on parhaalla mahdollisella tavalla toimivaa, verkko-opiskelijat saavat 
tukea muista ryhmäläisistä, jotka kamppailevat samankaltaisten asioiden kanssa, 
mikä vähentää myös riippuvuutta opettajasta (Haythornthwaite ym., 2000; Mesh, 
2010). Vertaisten ajatellaan tietävän, mitä vaikeuksia verkko-opiskeluun liittyy 
ja heillä ajatellaan olevan samanlaisia tavoitteita opiskelun suhteen. Vertaistukea 
hyödynnetään myös tiedonjakamiseen ja -hankintaan liittyvissä asioissa. (Kee, 
2020) Sinclairin (2017) mukaan opiskelijat saavat toisiltaan vertaistukea myös 
informaaleihin, opiskelun ulkopuolisiin asioihin, mikä saattaa johtaa myös ystä-
vyyteen. Keen (2020) tutkimuksessa opiskelijat hyödynsivät vertaisviestintäänsä 
muun muassa WhatsAppia, ja aktiivisimmissa keskusteluissa alle puolet viesteistä 
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liittyi formaaleihin opiskeluasioihin. Toisaalta aikuisopiskelijoihin liittyen tulee 
huomioida se, että heidän tarpeensa vertaistuelle saattaa olla hyvin toisenlainen 
nuorempiin opiskelijoihin verrattuna: siinä missä nuoremmat kaipaavat toisiaan 
vahvistaakseen näkemyksiään, aikuisopiskelijat työskentelevät usein mieluummin 
yksin (Youde, 2020).  

Vertaiset voivat viestiä keskenään joko synkronisesti tai asynkronisesti (Vlacho-
poulos & Makri, 2019), ja vertaisviestintä näyttäisi olevan oleellinen tekijä koetun 
oppimisen kannalta (Samuels-Peretz, 2014). Opiskelijat voivat tukea toinen tois-
taan vastaamalla esitettyihin kysymyksiin, kannustamalla toisiaan ja ryhmäytymällä 
ryhmätöitä varten (Lee ym., 2011).  Niin ikään Symeonidesin ja Childsin (2015) 
tutkimuksessa opiskelijat hakivat toisistaan turvaa verkko-opiskeluun liittyvää 
yksinäisyyttä kohdatessaan. He kokivat olevansa kaikki samalla viivalla, ja muiden 
kanssa keskustelemalla he tunsivat, etteivät ole ongelmiensa kanssa yksin. Vertais-
tuki on monimuotoinen ja -syinen ilmiö, joka voi ilmetä hyvin erilaisin tavoin, eikä 
sitä voi rajata tapahtuvaksi vain puhtaasti opiskelukontekstissa tai siihen liittyvissä 
viestintävälineissä (Kibler, 2017).  

Vertaistukea voidaan tukea pedagogisin ratkaisuin esimerkiksi seuraavilla tavoil-
la: ryhmäyttämällä opiskelijoita joko etukäteen tai tietyn opintojakson alkaessa 
(Devenish ym., 2009; Toom ym., 2023), rakentamalla opintojen rakenne riittävän 
väljäksi, jotta opiskelijat pystyvät hallitsemaan työmäärää ja aikarajoituksia ja jotta 
opiskelulle saadaan luotua tilaa (Youde, 2020), hyödyntämällä vertaismentoreita ja 
tuutoreita (Carragher & McGaughey, 2016) sekä tarjoamalla opiskelijoille mahdol-
lisuus keskinäisviestintään (Copeland ym., 2004). Positiivinen vertaistukikokemus 
kasvattaa opiskeluun liittyvää hyödyllisyyden tunnetta ja päinvastoin. Opiskelijat 
kaipaavat tukea ryhmänmuodostukseen opintojaksojen alussa, jotta vertaisten 
kohtaamisesta tulee organisoitua. (Amsal ym., 2020; Cocquyt ym., 2019.) Vertais-
tuen merkitys on suuri siinäkin mielessä, että opettajia ei kaivata enää sellaiseen 
rooliin, jossa heidät on perinteisesti totuttu näkemään. Heitä ei välttämättä ajatella 
auktoriteetteina tai oikeiden vastausten tarjoajina. Opiskelijat kaipaavat opettajalta 
pääosin oikea-aikaista palautetta ja ohjausta, niin kirjallista, video- tai audiopalau-
tetta (Huang, 2018; Tanis, 2020), joista Morrisin ja Chikwan (2016) tutkimuksessa 
ehdottomasti suosituin palautemuoto oli kirjallinen palaute. Vaikka vertaistuki ja 
opettajalta saatava tuki kietoutuvat verkko-opiskelukontekstissa toisiinsa, ne pal-
velevat opiskelijoiden näkökulmasta täysin erilaisia tarpeita, eikä niitä sen vuoksi 
kannata rinnastaa tai verrata. Opettajilta odotetaan monenlaista fasilitoivaa tukea 
opiskeluun liittyvissä asioissa, mutta sen lisäksi opettajien odotetaan mahdollistavan 
vertaistuen saaminen. (Cocquyt ym., 2019.)   
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3.4	 Yhteisöllisyyden tunne opiskelussa

Yksi verkko-opiskelun haittapuolista liittyy sen potentiaaliseen yksinäiseen luon-
teeseen, mikä johtaa usein korkeampiin opintojen keskeytyslukuihin (esim. Gregori 
ym., 2018; Levy, 2007; Mubarak ym. 2020; Radovanović ym., 2021; Tello, 2007), 
vaikka korona-ajan verkkoon siirretyllä opiskelulla olikin täysin päinvastainen vai-
kutus suomalaisiin korkeakouluopiskelijoihin (Tilastokeskus, 2022). Verkossa opis-
kelevilla ei välttämättä ole samanlaisia mahdollisuuksia tavata toisiaan kasvotusten 
kuin lähiopetuksessa opiskelevilla, mikä voi johtaa eristäytymiseen ja yksinäisyyteen 
(Ali & Smith, 2015; Ludwig-hardman & Dunlap, 2003; McInnerney & Roberts, 
2004): verkko-opiskelijat ovat usein yksinäisiä yhdessä (Turkle, 2011). Opiskeluun 
liittyvä yhteisöllisyyden tunne näyttäisi olevan opiskelijan opiskelumenestyksen 
sekä opiskeluun kiinnittymisen kannalta merkityksellistä erityisesti korkeakouluissa 
(Bond & Lockee, 2014; Hewson, 2018; Roberts & Lund, 2007), ja käsitetasolla se 
on kiinnostanut tutkijoita jo pitkään (Lally & Barrett, 1999; Sloman & Reynolds, 
2003; Zhu, 2012). Verkko-opiskelukontekstissa yhteisöllisyyden tunteella ja opiske-
lijan kokemalla tyytyväisyydellä opiskelua kohtaan näyttäisi olevan yhteys toisiinsa 
(Baturay, 2011; Innab ym., 2022; LaBarbera, 2013; Liu ym., 2007; Ni & Aust, 2008; 
Rajabalee & Santally, 2021; Rovai, 2002a; Rovai 2002b; Trespalacios & Perkins, 
2016), kuten myös yhteisöllisyyden tunteella ja sillä, miten opiskelija kokee oppi-
vansa (Baturay, 2011; Liu ym., 2007; Ni & Aust, 2008; Rovai, 2002a; Trespalacios 
& Perkins, 2016). 

Vaikka yhteisöllisyyden tunteen ja opiskeluun kiinnittymisen yhteys tiedetään, ei 
opiskelijoiden subjektiivista yhteisöllisyyden tunnetta verkko-opiskelukontekstissa 
ole juurikaan tutkittu ( Jeng ym., 2023; Peacock ym., 2020; Peacock & Cowan, 
2019), mikä perustelee tämän tutkimuksen olemassaoloa. Verkko-opiskelun yh-
teisöllisyyden tunteen tutkimus on tärkeää opiskelijoiden kokeman yksinäisyyden 
tunteen vähentämiseksi, sillä kampusyhteisön toimintaan osallistuminen ja yhtey-
den saaminen muihin saatetaan kokea monimutkaiseksi (Peacock ym., 2020; Tho-
mas ym., 2014). Sekä yhteisön toimintaan osallistuminen että yhteyden saaminen 
muihin ovat keskeisiä tekijöitä subjektiivisen yhteisöllisyyden tunteen syntymisen 
kannalta (Vaccaro & Newman, 2016). Näiden seikkojen lisäksi verkko-opiskeluun 
liittyvät viestintätavat sekä opiskelijoiden välillä että opiskelijoiden ja opettajien 
välillä eroavat melkoisesti lähiopetuksen viestintätavoista, minkä vuoksi on tärkeää 
tietää, miten verkko-opiskelijoiden hyödyntämät viestintävälineet ylläpitävät yhtei-
söllisyyttä ja luovat sitä heidän välilleen ( Jeng ym., 2023).

Verkko-opiskeluun liittyvää yhteisöllisyyden tunnetta tarkasteltaessa ongelmal-
liseksi saattaa muodostua käsitteen määrittely, jota ei Trespalacioksen ym. (2021) 
ja Peacockin ym. (2020) mukaan välttämättä tehdä perusteellisesti lainkaan, vaan 
yhteisöllisyyden tunne voi tutkimuksissa merkitä lukuisia asioita. Rovai (2002b) ja 
Rovai sekä Lucking (2003) määrittelevät yhteisöllisyyden tunteeksi kokemuksen 
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siitä, että ryhmän jäsenet kokevat olevansa merkityksellisiä toisilleen ja ryhmälle. 
Tähän sisältyy käsitys vastavuoroisista velvollisuuksista sekä toisia että oppilaitosta-
kin kohtaan kuin myös jaettu odotus siitä, että ryhmäläisten opiskeluun liittyvät tar-
peet täyttyvät heidän sitoutumisellaan yhteisiin oppimistavoitteisiin (Rovai 2002b; 
Rovai & Lucking 2003). Parrishin ym. (2021) ja Peacockin ym. (2020) mukaan 
yhteisöllisyyden tunteeseen liittyy opiskelun kannalta kaksi komponenttia: yhteys 
muihin ja kokemus omasta oppimisesta. Yhteys muihin liittyy ensisijaisesti yhteisöl-
lisyyden tunteeseen, turvallisuuteen ja luottamukseen, joita yksilö kokee tullessaan 
hyväksytyksi yhteisöön, kun taas kokemus omasta oppimisesta liittyy yksilön rooliin 
tiedon hankkimisen tukijana ja tehostajana (Parrish ym., 2021). Rovai (2002c) liittää 
yhteisöllisyyden tunteeseen myös seuraavanlaisia näkökulmia: yhteishenki (ystävyys, 
koheesio, oppijoiden välinen yhteys), luottamus (uskottavuus, hyväntahtoisuus), 
keskinäisviestintä (rehellisyys palautetta antaessa, oppijoiden välinen luottamus ja 
turvallisuuden tunne) ja yhteiset odotukset (samat oppimistavoitteet). Oleellista 
yhteisöllisyyden tunteessa on henkilökohtaisen jäsenyyden tunne, joka yksilölle 
rakentuu kuuluessaan johonkin sosiaaliseen ryhmään (Hahm ym., 2016; McMillan 
& Chavis, 1986). Yhteisöllisyys ilmentää myös vastuuta ja sitoutumista, joten siihen 
on laskettava mukaan tunne siitä, että yksilö kokee pystyvänsä vaikuttamaan asioi-
hin (Luo ym., 2017). Vastuu ja sitoutuminen voivat saada opiskelijat ajattelemaan, 
että he pystyvät edistämään todellisia muutoksia yhteisössään ottamalla vastuun 
itsestään ja muiden tarpeista, auttamalla toisiaan, tunnistamalla muiden yhteisöön 
kuuluvien tarpeet ja resurssit, miettimällä strategioita uusien haasteiden ratkaisemi-
seksi ja toimimalla nykyisten olosuhteiden muuttamiseksi yhdessä (Procentese ym., 
2020). Procentese ym. (2020) lisäävät, että vastuun yhdistäminen yhteisöllisyyden 
tunteeseen luo merkityksiä sille, miten tärkeä yhteisö opiskelukontekstissa on, sillä 
se saa huomaamaan avun, vastuuntunnon ja yhteisiin tavoitteisiin sitoutumisen 
merkityksen. Voidaan myös ajatella, että yhteisöllisyyden tunteen kokemus suojaa 
opiskelijoiden psyykkistä hyvinvointia (Cicognani ym., 2008). Se auttaa opiskeli-
joita näkemään hankalat kokemukset jaettuina sen sijaan, että ne johtuisivat vain 
heidän yksilöllisistä ominaisuuksistaan (Procentese ym., 2020). 

Yhteisöllisyyden tunteen määrittelyä saattaa hankaloittaa se, miten yhteisön 
jäsenten sijainnin koetaan vaikuttavan yhteisön olemassaoloon: Aikaisemmin 
pidettiin tärkeänä sitä, että yhteisön jäsenet ovat keskenään kasvokkaisessa vuoro-
vaikutuksessa ja fyysisesti samassa tilassa (Reich, 2010). Tämä perinteinen näkemys 
painotti fyysistä läheisyyttä yhteisöllisyyden keskeisenä edellytyksenä. Reich (2010) 
tarkentaa, että kaikki samassa maantieteellisessä lokaatiossa sijaitsevat ryhmät eivät 
ole yhteisöjä. Samoin eivät kaikki keskenään verkossa viestivät joukot ole automaat-
tisesti yhteisöjä. Reichin (2010) näkemys viittaa siihen, että yhteisöllisyyden ydin 
löytyy jostain muualta, ehkä jaetuista tavoitteista, keskinäisestä riippuvuudesta tai 
yhteisestä identiteetistä, riippumatta siitä, tapahtuuko vuorovaikutus kasvokkain 
vai verkon välityksellä. Tämä haastaa perinteisen ajatuksen yhteisöistä ja korostaa 



58
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

tarvetta syvemmälle ymmärrykselle siitä, mitkä tekijät todella rakentavat ja ylläpitä-
vät yhteisöllisyyttä digitaalisissa ympäristöissä. 

Yhteisön määrittäminen ei siis ole aivan yksinkertaista. Käsitteen moniulottei-
sesta luonteesta huolimatta siihen voidaan liittää tiettyjä tunnusomaisia piirteitä: 
Yhteisö on suhteellisen samana pysyvä joukko ihmisiä, jotka kokoontuvat muiden 
kanssa keskustelemaan, jakamaan tietoa tai muita resursseja keskenään, oppimaan 
tai vain viettämään keskenään aikaa. Yhteisöiden toimintaan saattaa liittyä sosiaalis-
ta tukea ja ystävyyttä, mutta yhteisön jäsenet eivät välttämättä tunne toisiaan kovin 
hyvin. Siitä huolimatta heitä yhdistävät tietyt asiat, tässä tapauksessa opiskelu. Yh-
teisölle on oleellista se, että siihen osallistuvat ihmiset ovat keskenään säännöllisessä 
kontaktissa, eikä keskinäisviestintä rajoitu tiettyyn aikaan tai paikkaan varsinkaan, 
kun puhutaan verkossa toimivista yhteisöistä. (Hsu & Liao, 2014; Jones, 1997; Res-
nick & Kraut, 2012; Sproull & Arriaga, 2007.) 

Luon ym. (2017) mukaan vain harvat tutkimukset käsittelevät keskinäisvies-
tinnän vaikutusta yhteisöllisyyden tunteeseen. Heidän mukaansa on tärkeää luoda 
mahdollisuuksia opiskelijoiden keskinäisviestinnälle ja tarjota opiskelijoille mah-
dollisuus sopia itsenäisesti ryhmänsä kanssa opiskeluun liittyvistä toiminnoista, 
millä vahvistetaan tunnetta siitä, että opiskelijoiden saavutukset ovat heidän oman 
toimintansa ansiota (Luo ym., 2017). Verkko-opiskeluilmapiirin tulisi kannustaa 
opiskelijoita avoimeen ja turvalliseen keskinäisviestintään (Cheng & Lei, 2020; Ste-
phenson, 2019). Tuon ilmapiirin luomiseen voidaan vaikuttaa opetusläsnäololla, ja 
yksi tärkeimmistä yhteisöllisyyden tunnetta edistävistä seikoista onkin opiskelijoiden 
ja opettajien välinen keskinäisviestintä (Kocdar ym., 2018; Luo ym., 2017). Vaikka 
puhutaan verkko-opiskelukontekstissa tapahtuvista ryhmätöistä, opettajat eivät voi 
jättää opiskelijoita yksin ja vetäytyä taustalle. Opettajan täytyy pystyä kommunikoi-
maan, auttamaan tarvittaessa ryhmien muodostuksessa ja hyödyntämään opetukses-
sa sellaista viestintää, joka sitouttaa opiskelijat ja saa heidät tuntemaan olevansa osa 
opiskeluryhmää; myös informaalien asioiden jakaminen opettajien ja opiskelijoiden 
välillä on yhteisöllisyyden tunteen rakentumisen kannalta merkityksellistä (Keb-
ritchi ym., 2017; Newell & Adam, 2022; Sriram ym., 2020). Verkko-opiskelussa 
on oleellista, että opettajat ymmärtävät sen ainutlaatuisen luonteen, irrottautuvat 
luokkahuonekontekstista ja oivaltavat, mitä opiskelijoiden keskinäisviestinnältä 
kyseisessä kontekstissa edellytetään ja miten sitä voidaan parhaiten hyödyntää yh-
teisöllisyyden tunteen aikaansaamiseksi (Arasaratnam-Smith & Northcote, 2017). 

Tiedetään, että opiskelijoiden välinen keskinäisviestintä on keskeinen tekijä 
yhteisöllisyyden tunteen kannalta (Wolcott, 1996), joten se on tärkeää voida mah-
dollistaa jollain tavalla. Tällaisia keinoja ovat esimerkiksi keskustelua edellyttävät 
ryhmätehtävät (Chatterjee & Correia, 2020; Newell & Adam, 2022; Oliphant & 
Branch-Mueller, 2016; Rovai, 2004). Sriramin ym. (2020) tutkimuksessa opiskeli-
joiden välinen formaali keskinäisviestintä oli yhteisöllisyyden tunteen syntymisen 
kannalta tärkein seikka. Yhteisöllisyyden tunnetta kuitenkin lisää se, ettei keskustelu 
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jää vain formaalille tasolle, vaan siinä on mukana opiskelukontekstin näkökulmasta 
myös informaaleja piirteitä: opiskelijoiden esittelyitä ja henkilökohtaisten kokemus-
ten jakamista (Gallagher-Lepak ym., 2009; Shackelford & Maxwell, 2012; Sriram 
ym., 2020). Tärkeä osa yhteisöllisyyden tunteeseen vaikuttavaa sosiaalisuutta on 
mahdollisuus hyödyntää keskinäisviestintään sellaisia viestintäkanavia, joita opiske-
lijat haluavat itse käyttää (Newell & Adam, 2022). 

Yhteisöllisyyden tunnetta edistää tarkoituksenmukainen ja monipuolinen 
viestintäsovellusten hyödyntäminen (Armstrong ym., 2018; Liu ym., 2007) ja 
viestinnän monipuolisuus (Bolliger & Armier, 2013). Huomionarvoisia ovat sekä 
sosiaalinen media että yhteisöllisten työkalujen käyttö (Abdelmalak, 2015; Chou 
& Pi, 2015; Gregory ym., 2014; Hewson, 2018; Kenney ym., 2013; Meishar-Tal 
ym., 2012; Rockinson-Szapkiw ym., 2014; Wang ym., 2013). Kocdarin ym. (2018) 
tutkimuksessa suljetun Facebook-ryhmän vapaaehtoisella käyttämisellä oli positii-
vinen vaikutus verkko-opiskelijoiden kokemaan yhteisöllisyyden tunteeseen, johon 
oppimistehtävien tyyppi ei kuitenkaan vaikuttanut millään tavalla: keskeisintä oli 
ryhmästä saatu vertaistuki, ja lisäksi moni mainitsi ryhmän olleen tärkeä tekijä 
kurssin läpäisyssä. Myös Parrishin ym. (2021) tutkimuksessa verkossa opiskelevat 
mainitsivat oman ryhmänsä lisäävän yhteisöllisyyden tunnetta kaikkein eniten. 
Kun ryhmäkoot ovat verkkokursseilla suuria, ei opiskelijoiden ja opettajien välinen 
keskinäisviestintä ole välttämättä mahdollista, joten tällaisissa tilanteissa sosiaalisen 
median alustat voivat olla hyvä tapa lisätä yhteisöllisyyden tunnetta: ryhmä voi toi-
mia itsenäisesti ilman opettajan läsnäoloa, aktivoitua tarvittaessa ja keskustella va-
paamuotoisesti heille merkityksellisistä asioista. (Alkhathlan & Al-Daraiseh, 2017; 
Deng & Tavares, 2013; Kocdar ym., 2018; Qureshi ym., 2021.) Vertaistuki ja yhtei-
söllisyyden tunne ovat yhteydessä toisiinsa, sillä opiskelijoiden välinen vertaistuki 
näyttäisi edistävän myös yhteisöllisyyden tunnetta (Shackelford & Maxwell, 2012).

Yhteisöllisyyden tunteen merkityksen korostaminen opetussuunnitelmatyössä ja 
opintojaksojen organisoinnissa on tärkeää. Opettajat voivat edistää yhteisöllisyyttä 
opiskelijoiden välillä tarjoamalla heille keskinäisviestintään kannustavia aktiviteet-
teja (Baranik ym., 2017; Cameron ym., 2009; Green ym., 2017; LaBarbera, 2013; 
Shackelford & Maxwell, 2012). Tässä kontekstissa opiskelun tulisi tapahtua yh-
teistyössä opiskelijoiden kesken ja korostaa keskinäisviestintää, eikä sen tulisi olla 
ainoastaan opettajan ohjauksen ja osallistumisen varassa (Green ym., 2017; Shackel-
ford & Maxwell, 2012; Trespalacios & Perkins, 2016; West ym., 2012). Vasta tällöin 
oppimisympäristöstä muodostuu aidosti yhteisöllinen ja se edistää opiskelijoiden 
aktiivista osallistumista ja jaettua vastuuta oppimisprosessista.
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4	 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, millaista on verkko-opiskelijoiden välinen 
keskinäisviestintä ja mikä sen merkitys opiskelulle on. Tarkoituksena on tunnistaa 
opiskelijoiden välisen keskinäisviestinnän ominaispiirteitä ja tarkastella yhteisölli-
syyden ja vertaistuen merkitystä opiskelulle. Tutkimustehtävänä on etsiä vastausta 
seuraavaan päätutkimuskysymykseen: Mikä on opiskelijoiden välisen keskinäisvies-
tinnän merkitys verkko-opiskelussa opiskelijoiden näkökulmasta? Aikaisemmin kä-
sitellyt teorialuvun käsitteet tukevat tätä kysymystä, sillä keskinäisviestinnän avulla 
voidaan verkko-opiskelussa edistää aktiivista osallistumista yhteiseen työskentelyyn 
ja syventää opiskeluun liittyvää sitoutumista. Nämä seikat ovat välttämättömiä yh-
teisten tavoitteiden edistämisen näkökulmasta, joka on oleellinen osa opiskelijoiden 
välistä ryhmätyöskentelyä. Tutkiva yhteisö -viitekehys ja yhteisöllinen oppiminen 
ovat puolestaan merkityksellisen verkkoviestinnän ja yhteisen tiedonrakentamisen 
tukirakenteita.

Päätutkimuskysymystä on täsmennetty seuraavin alatutkimuskysymyksin, jotka 
liittyvät neljään tehtyyn osatutkimukseen: 

•	 Ensimmäisessä osatutkimuksessa selvitettiin, mitä viestintävälineitä opiskelijat 
keskinäisviestintäänsä käyttävät. Samalla tarkasteltiin opettajalle näkymättö-
män keskinäisviestinnän merkitystä: 

	o Mitä viestintävälineitä verkkotutkinto-opiskelijat käyttävät keskinäis- 
viestintäänsä? 

	o Mikä merkitys opiskelijoille on sellaisella viestinnällä, johon opettajilla ei 
ole pääsyä tai mahdollisuutta osallistua? 

	o Toisessa osatutkimuksessa keskityttiin opiskelijoille verkko-opiskelussa 
merkityksellisiin asioihin ja sosiaalisen läsnäolon rooliin:

	o Miten opiskelijoita voidaan ryhmitellä sen mukaan, mitä he pitävät verk-
ko-opiskeluun liittyvässä viestinnässä tärkeänä? 

	o Mitkä asiat selittävät opiskelijoiden kuulumista näihin eri ryhmiin? 
•	 Kolmas osatutkimus tarkasteli ryhmätöiden, informaalin keskinäisviestinnän 

ja yhteisöllisen oppimisen merkitystä opiskelijoille seuraavin tutkimuskysy-
myksin:

	o Millainen merkitys ryhmällä on opiskelijoiden kokeman oppimisen näkö-
kulmasta? 

	o Mikä on informaalin keskinäisviestinnän merkitys verkko-opiskelu- 
kontekstissa? 
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•	 Neljäs ja viimeinen osatutkimus pureutui opiskelijoiden keskinäisen Whats
App-keskustelun piirteisiin, sosiaaliseen läsnäoloon ja yhteisölliseen oppimi-
seen:

	o Miten opiskelijat käyttävät emojeita keskinäisviestinnässään? 
	o Millä tavalla oppimiseen viitataan opiskelijoiden keskinäisessä keskuste

lussa? 
	o Miten yhteisöllisyyden tunne ilmenee opiskelijoiden keskinäisessä Whats

App-keskustelussa?  
	o Miten vertaistuki ilmenee opiskelijoiden keskinäisissä WhatsApp-keskuste-

luissa?
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5	 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus toteutettiin monimenetelmällisenä tutkimuksena. Tutkimuksessa pyrit-
tiin hyödyntämään erityyppisiä aineistoja siten, että ne tukevat tutkimusongelman 
ratkaisemista. Tutkimuksen kulku tutkimuskysymyksineen, aineistoineen ja analyy-
sitapoineen on kuvattu alapuolella olevassa taulukossa 2.

Taulukko 2	 Tutkimuksen eteneminen
Aihe Tutkimuskysymykset Aineisto Analyysi 

Opiskelijoiden 

käyttämät 

viestintävälineet 

Mitä viestintävälineitä 

verkkotutkinto-

opiskelijat käyttävät 

keskinäisviestintäänsä?  

Mikä merkitys 

opiskelijoille on 

sellaisella viestinnällä, 

johon opettajilla ei ole 

pääsyä tai 

mahdollisuutta 

osallistua? 

Kaikille liiketalouden 

verkkotutkintoa 

opiskeleville 

kohdistettu kysely 

(N=191, n=107), joka 

on kerätty 

Webropolilla 

Kuvaileva tilastollinen 

analyysi, 

ristiintaulukointi, 

teemoiteltu 

sisällönanalyysi 

Opiskelijoille 

merkitykselliset 

asiat verkko-

opiskelussa 

Minkälaisia ryhmiä 

opiskelijoista voidaan 

tunnistaa suhteessa 

siihen, mitä he pitävät 

verkko-opiskeluun 

liittyvässä viestinnässä 

tärkeänä?   

Millaiset asiat 

selittävät 

opiskelijoiden 

suhtautumista verkko-

opiskelun eri piirteitä 

kohtaan?   

Kaikille liiketalouden 

verkkotutkintoa 

opiskeleville 

kohdistettu kysely 

(N=191, n=107), joka 

on kerätty 

Webropolilla 

Faktorianalyysi, k-

keskiarvon klusterointi, 

rekursiivinen ositus 

(Conditional Recursive 

Partitioning) 

Ryhmän ja 

informaalin 

keskinäisviestinnän 

merkitys 

opiskelijoille 

Mikä opiskelijoiden 

mielestä on 

ryhmätyöskentelyyn 

liittyvän opiskelun 

kannalta keskeisintä 

Opiskelijoiden 

kirjoittamat 

loppureflektiot 

(N=70), joissa 

käsitelty ryhmän 

merkitystä 

Aineistolähtöinen 

sisällönanalyysi, 

toteutettu ATLAS.ti 9 -

ohjelmalla 
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Aihe Tutkimuskysymykset Aineisto Analyysi 

Opiskelijoiden 

käyttämät 

viestintävälineet 

Mitä viestintävälineitä 

verkkotutkinto-

opiskelijat käyttävät 

keskinäisviestintäänsä?  

Mikä merkitys 

opiskelijoille on 

sellaisella viestinnällä, 

johon opettajilla ei ole 

pääsyä tai 

mahdollisuutta 

osallistua? 

Kaikille liiketalouden 

verkkotutkintoa 

opiskeleville 

kohdistettu kysely 

(N=191, n=107), joka 

on kerätty 

Webropolilla 

Kuvaileva tilastollinen 

analyysi, 

ristiintaulukointi, 

teemoiteltu 

sisällönanalyysi 

Opiskelijoille 

merkitykselliset 

asiat verkko-

opiskelussa 

Minkälaisia ryhmiä 

opiskelijoista voidaan 

tunnistaa suhteessa 

siihen, mitä he pitävät 

verkko-opiskeluun 

liittyvässä viestinnässä 

tärkeänä?   

Millaiset asiat 

selittävät 

opiskelijoiden 

suhtautumista verkko-

opiskelun eri piirteitä 

kohtaan?   

Kaikille liiketalouden 

verkkotutkintoa 

opiskeleville 

kohdistettu kysely 

(N=191, n=107), joka 

on kerätty 

Webropolilla 

Faktorianalyysi, k-

keskiarvon klusterointi, 

rekursiivinen ositus 

(Conditional Recursive 

Partitioning) 

Ryhmän ja 

informaalin 

keskinäisviestinnän 

merkitys 

opiskelijoille 

Mikä opiskelijoiden 

mielestä on 

ryhmätyöskentelyyn 

liittyvän opiskelun 

kannalta keskeisintä 

Opiskelijoiden 

kirjoittamat 

loppureflektiot 

(N=70), joissa 

käsitelty ryhmän 

merkitystä 

Aineistolähtöinen 

sisällönanalyysi, 

toteutettu ATLAS.ti 9 -

ohjelmalla 

verkko-

opiskeluympäristössä?   

Mikä on informaalin 

keskinäisviestinnän 

merkitys verkko-

opiskelukontekstissa? 

oppimiselle, ryhmän 

viestintää ja 

keskusteluja sekä 

niiden merkitystä 

omalle oppimiselle 

Opiskelijoiden 

keskinäisen 

WhatsApp-

keskustelun 

piirteet 

Miten emojeita 

käytetään 

opiskelijoiden 

keskinäisissä 

keskusteluissa?    

Millä tavalla 

oppimiseen viitataan 

opiskelijoiden 

keskinäisessä 

keskustelussa?   

Miten yhteisöllisyys 

ilmenee opiskelijoiden 

keskinäisessä 

WhatsApp-

keskustelussa?    

Miten vertaistuki 

ilmenee opiskelijoiden 

keskinäisissä 

WhatsApp-

keskusteluissa? 

Seitsemän 

opiskelijaryhmän 

WhatsApp-

keskustelut (n=29)   

Aineistolähtöinen 

sisällönanalyysi, 

toteutettu ATLAS.ti 9 -

ohjelmalla 
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Tutkimus on toteutettu tapaustutkimuksena. Seuraavassa luvussa tarkastellaan 
valitun tutkimusstrategian lisäksi tapauksen valintaa ja tutkimuksen toiminta- 
ympäristöä.

5.1	 Tapaustutkimus, tapauksen valinta, esittely ja 
toimintaympäristö

Tämä tutkimus on tutkimusstrategialtaan tapaustutkimus. Piekkari ja Welch (2020, 
200) määrittelevät tapaustutkimuksen seuraavasti: ”Tapaustutkimus on tutki-
musstrategia, joka mahdollistaa ilmiön tarkastelun sen luonnollisessa kontekstissa 
käyttäen useita tietolähteitä. Tapaustutkimuksen tavoitteena on tuoda teoria kos-
ketuksiin empiirisen maailman kanssa.” Tutkimuksen teoreettisina lähtökohtina 
olivat keskinäisviestinnän moninaisuus verkossa, informaali keskinäisviestintä ja 
yhteisöllinen oppiminen

Stake (1995) määrittelee tapauksen asiaksi, jota ei ymmärretä riittävästi ja jota 
tulisi selvittää tutkimuksen avulla. Tässä tutkimuksessa tapaus ymmärretään HAM-
Kin liiketalouden verkkotutkintoa opiskelevien keskinäisviestinnän käytännöiksi, 
joita ei ole tarkasteltu aikaisemmin ja joiden merkitystä opiskelulle sekä opiskeli-
joille on voitu vain arvailla. Oleellista tapaustutkimusta tehdessä on myös pohtia, 
mitä tapauksesta voidaan oppia (Stake 1995). Tämä tapaus on valittu tutkimus-
kohteeksi siksi, että HAMKin liiketalouden koulutusta toteutetaan verkko-opin-
toina ja opiskelijoiden sisäänottomäärät ovat suuret. Lisäksi OKM:n rahoitus 
ammattikorkeakouluille määräytyy pääosin suoritettujen tutkintojen perusteella, 
ja ammattikorkeakouluopiskelijoiden opiskeluaika on rajattu 3,5 vuoteen, minkä 
vuoksi opiskelijoiden sujuva eteneminen opinnoissa on tärkeää (OKM, n.d.b). Ver-
kossa opiskelevat keskeyttävät opintonsa lähiopetuksessa opiskelevia useammin ja 
kokevat opintoihin liittyen yksinäisyyttä (García & Nokelainen, 2022; Salmi, 2022; 
Stone & O’Shea, 2019a; Stone & Springer, 2019). Liiketalouden verkko-opiskelussa 
hyödynnetään runsaasti ryhmätöitä suuren opiskelijamäärän vuoksi. Tavoitteena on 
myös integroida verkko-opiskelijat osaksi omaa vertaisyhteisöään. Opiskelijoilla on 
myös mahdollisuus nopeuttaa opintojaan suunnitellusta opiskelutahdista poiketen, 
mikä kuitenkin edellyttää heiltä runsaasti oma-aloitteisuutta ja itseohjautuvuutta 
(HAMK, 2024c). Tapauksesta opittujen asioiden perusteella näiden seikkojen edis-
täminen ja huomioiminen opiskelun käytännöissä helpottuu. 

Tapaustutkimuksen kannalta on tärkeää rajata se tarkasti, jotta tiedetään, mitä 
tapauksella halutaan tutkia kuvata, selittää tai ymmärtää (Vilkka ym. 2018). Tapaus-
tutkimus sopii hyvin vastaamaan miten-kysymyksiin, sillä tapaustutkimuksella tar-
kastellaan usein monimutkaisia ja pitkään jatkuvia ilmiöitä (Laine ym., 2008). On 
myös tärkeää erottaa toisistaan tapaus ja tutkimuksen kohde: kohde viittaa asiaan, 
jota tapaus ilmentää, ja tapaus on toisaalta aina tapaus jostakin isommasta kokonai-
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suudesta (Gomm ym., 2000; Laine ym., 2008). Laine ym. (2008) korostavat, että 
tapaus ei voi olla vain tapahtumien kuvausta, vaan tapaustutkimuksessa on oleellista 
kiinnostus jotain tiettyä jännitettä kohtaan, tässä tapauksessa opiskelijoiden välistä, 
opettajalle näkymätöntä keskinäisviestintää ja sen merkitystä opiskelun kannalta. 
Tutkimuksen edetessä tuo näkökulma jossain määrin niin laajeni, tarkentui kuin 
toisaalta muuttuikin, mikä on tyypillistä tapaustutkimukselle, sillä tapauksen mää-
rittäminen on koko tutkimuksen läpi jatkuva prosessi (Ragin, 1992). Tutkimus 
lähti liikkeelle näkökulmasta selvittää opiskelijoiden keskinäisviestinnän kanavia ja 
tarkentui opiskelijoiden käyttämien viestintävälineiden käytön, verkko-opiskelulle 
merkityksellisten asioiden, ryhmän ja informaalin keskinäisviestinnän merkityksen 
sekä opiskelijoiden WhatsApp-keskusteluiden analysoimiseen.

Tapaustutkimus voidaan jaotella, määritellä ja rajata hyvin eri tavoin ja hyvin 
erilaisiin luokkiin riippuen tieteenfilosofiasta, tutkimuksen tavoitteista, lähesty-
mistavasta, menetelmistä ja tutkimusprosessista (Eriksson & Koistinen, 2014). 
Stake (1995) jakaa tapaustutkimukset kolmeen ryhmään tapauksen luonteen, lu-
kumäärän, tavoitteiden ja tutkimukseen liittyvien perusoletusten perusteella: kun 
tutkijalla on kiinnostus juuri tiettyyn, ymmärtämisen kohteena olevaan tapaukseen 
(intrinsic case study), kun tutkija käyttää tapausta välineenä ymmärtää jotain muu-
ta kuin vain kyseistä tapausta (instrumental case study) tai kun tutkimus koostuu 
useista tapauksista ja keskeistä siinä on yksittäisten tapausten välinen koordinaatio 
tai rinnasteisuus (collective case study). Näistä kolmesta vaihtoehdosta tämän tut-
kimuksen tapaus on toki tietty ja ainutlaatuinen, kuten kaikki tapaukset omalla 
tavallaan ovat (Gomm ym., 2000, 12), mutta vaikka tutkimuksessa on tarkasteltu 
ainoastaan tiettyyn tutkintoon tähtääviä, tietyn oppilaitoksen ja tietyn oppiaineen 
opiskelijoita, ei tarkoituksena ollut kuvata vain yhtä opiskelijaryhmää tai vuosikurs-
sia, vaan tutkimuksessa haluttiin saada käsitys verkossa liiketaloutta opiskelevista 
ja keskenään viestivistä opiskelijoista. Tapaustutkimusta haluttiin hyödyntää ym-
märtämisen välineenä (Vilkka ym., 2018), jotta verkko-opiskelijoiden opiskeluun 
liittyviä käytäntöjäkin ymmärrettäisiin paremmin. Stake (1995) lisää, että tapaukset 
on oleellista jakaa ryhmiin lähinnä menetelmän valinnan kannalta, ei niinkään siksi, 
että ne pitää saada sovitettua johonkin tiettyyn muottiin. Tutkimuksessa siis pyri-
tään selittämään tapausta Raginin (1992) määritelmän mukaan kokonaisvaltaisesti 
eikä sitä pilkota erillisiin tekijöihin tai muuttujiin.

Tämän tutkimuksen tieteenfilosofinen paradigma on pääosin sosiaalinen 
konstruktionismi, mutta koska kyseessä on monimenetelmäinen tutkimus, yhdis-
tyvät kokonaisuuteen jossain määrin myös määrällisen tutkimuksen positivistiset 
näkökulmat (Kitchenham, 2010). Lisäksi koska tämä väitöskirja keskittyy kasva-
tustieteelliseen tutkimukseen, jonka tarkoituksena on löytää käytännönläheisiä ja 
opiskelukäytäntöjä hyödyttäviä vastauksia tutkimuskysymyksiin, voidaan sitä pitää 
tieteenfilosofialtaan myös pragmatistisena (Al Mandhari, 2024; Brown ym., 2023). 
Pragmatismi nähdään usein ideaalina tieteenfilosofisena perustana monimenetel-
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mätutkimukselle (Newton ym., 2020). Määrällisten tai laadullisten menetelmien 
tiukan jaon asemesta pragmatististen näkemysten mukaan tulisi tutkimukseen 
valita ja yhdistellä menetelmiä sen mukaan, miten ne vastaavat parhaiten tutkimus-
kysymyksiin (Newton ym., 2020). Toisaalta tätä näkemystä on myös kritisoitu, sillä 
menetelmien yhdistämisen tulisi perustua ennen kaikkea tutkimuskysymyksiin ja 
tutkimusongelmaan, ei niinkään pragmatismiin itseensä ja tiettyyn tieteenfilosofi-
seen näkökulmaan (Plano Clark, 2019). 

Pragmatismin mukaan yhden tietyn ratkaisun ei voida ajatella olevan sopiva 
jokaiseen tilanteeseen (Al Mandhari, 2024). Pragmatismille on tyypillistä mm. käy-
tännönläheisyys, kontekstisidonnaisuus ja joustavuus sekä tietynlainen avoimuus 
ja mukautuvuus, minkä vuoksi se soveltuu yhteen tapaustutkimuksen kanssa, sillä 
molemmat ovat luonteeltaan hyvin samankaltaisia (Harrison ym., 2017; Newton 
ym., 2020). Sen voidaan tässä tutkimuksessa pragmaattisiin periaatteisiin nojaten 
ajatella tarkoittavan esimerkiksi sitä, millä tavalla erilaiset viestintävälineet palvele-
vat opiskelijoiden keskinäisviestinnän tarpeita ja toisaalta sitä, miten eri viestintä-
välineitä voidaan mukauttaa ryhmien työskentelyyn tiukkojen määritysten sijaan. 
Tutkimus pyrkii korostamaan kontekstisidonnaisuutta ja havainnoimaan käytännön 
kokemuksista esiinnousseita havaintoja.  

Edellä mainittuja paradigmoja ei ole kaikilta osin edes mahdollista tai tarkoi-
tuksenmukaista erotella täydellisesti toisistaan, vaan ne kietoutuvat toisiinsa muo-
dostaen monitahoisen kokonaisuuden (Denzin & Lincoln, 2018). Myös Lincoln 
ja Guba (2000a) kannustavat yhdistelemään tutkimuksessa eri paradigmoja ja 
perspektiivejä. Oleellista on pohtia, mistä voidaan löytää yhtymäkohtia mieluum-
min kuin alleviivata eroavaisuuksia. Harmonian ja yhdistelyn avulla on toden-
näköisempää laajentaa näkökulmia, ei supistaa niitä. (Lincoln & Guba, 2000a.) 
Tieteenfilosofiset näkökulmat näkyvät tutkimuksessa myös tutkimuskysymyksissä, 
aineiston keräämisessä ja aineiston analysoimisessa: tavoitteena on ollut ymmärtää 
opiskelijoiden verkossa tapahtuvaa keskinäisviestintää ja sen merkitystä opiskelulle. 
Keskeisessä roolissa tutkimuksessa on ihmisten välinen vuorovaikutus, jonka avulla 
todellisuutta ja tietoa rakennetaan ( Jokinen ym., 2016). Se on määrittänyt tämän 
tutkimuksen rakentumista, sillä keskeisin tutkimuskohde on ollut opiskelijoiden 
välinen keskinäisviestintä ja verkko-opiskeluun liittyvä sosiaalinen konteksti. Kuten 
konstruktionistiselle tutkimukselle on tyypillistä, tällä tutkimuksella ei tavoitella 
ennustettavuutta tai yleistettävyyttä, vaan tiedon ajatellaan olevan moninäkökul-
maista, ja merkitykset syntyvät keskusteluissa sekä niiden tulkinnoissa (Kekäle & 
Puusa, 2020). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan tieto ei ole staattista, vaan se 
muuttuu ja muotoutuu vuorovaikutuksen myötä (Hakoköngäs ym., 2024). 

Tapaustutkimus tapahtuu useimmiten luonnollisessa asiayhteydessä, ja tarkas-
teltavat tapahtumat ovat tässä hetkessä tapahtuvia (Piekkari & Welch, 2020; Yin, 
2014). Tapaustutkimus on joustava tutkimusstrategia, joka muokkautuu hyvin 
erilaisiin toimintaympäristöihin (Piekkari & Welch, 2020) ja sen valintaan liittyi 
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muutamia perusteita. Ensinnäkin kyseessä on monimenetelmäinen tutkimus, eikä 
tapaustutkimus rajoita menetelmävalintoja (Vilkka ym., 2018). Toiseksi tapaustut-
kimus soveltuu hyvin kasvatustieteelliseen tutkimukseen siksi, että tarkoituksena 
on kuvata käytäntöjä kokonaisvaltaisesti, mitä ei voida tehdä irrallaan tietystä tilan-
teesta, ja toisaalta tapaustutkimuksen avulla valittuja toimintoja voidaan ymmärtää 
entistä syvällisemmin kaikkien osallistujien kannalta (Syrjälä ym., 1994). Kolman-
neksi tapaustutkimuksen vahvuus tämän tutkimuksen kannalta oli se, että sen avulla 
oli mahdollisuus antaa ääni sellaiselle ihmisryhmälle, jonka ääntä ei välttämättä 
aina kuulla (Ragin, 1994) ja tällä tarkoitettiin sitä, että tapauksen kontekstissa, eli 
HAMKin liiketalouden koulutuksessa, opiskelijoiden näkökulma on tutkimuksessa 
tarkasteltuihin asioihin liittyen tuntematon. Neljäs ja viimeinen valintaperuste on 
se, että tapaustutkimuksessa korostuu toimintaympäristön merkitys (Häikiö & Nie-
menmaa, 2007). Jos tapaustutkimusta verrataan esimerkiksi toimintatutkimukseen, 
niissä on jonkin verran samanlaisia piirteitä, kuten kiinnostus tiettyä tilannetta koh-
taan, tutkijan reflektiivinen asema ja avoimuus muutosta kohtaan (Sáez Bondía & 
Cortés Gracia, 2022). Tässä tapauksessa päädyttiin kuitenkin tapaustutkimukseen, 
sillä toisin kuin toimintatutkimuksessa (Heikkinen, 2018), tutkimuskohteeseen ja 
tutkittaviin henkilöihin ei haluttu vaikuttaa, eikä tarkasteltavaa kohdetta varsinai-
sesti kehittää. Tutkittavia henkilöitä haluttiin kuulla siten, kuin he halusivat asioista 
kertoa. 

Tämän tutkimuksen toimintaympäristö on Hämeen ammattikorkeakoulu 
(HAMK). HAMK on monialainen Kanta-Hämeessä sijaitseva ammattikorkea-
koulu, jossa voi opiskella 29 tutkintoon johtavaa ammattikorkeakoulututkintoa 
ja 16 ylempää ammattikorkeakoulututkintoa. Tutkinnoista 35 voi suorittaa joko 
monimuoto- tai verkko-opintoina. Yhteensä noin 8000 opiskelijan ammattikorkea-
koulussa toimii lisäksi ammatillinen opettajakorkeakoulu. (HAMK, 2024e.) Tässä 
tutkimuksessa ei ole tarkasteltu vain yhtä verkkotutkintoa opiskelevaa vuosikurssia, 
vaan tutkimusaineisto koostuu monen eri vuosikurssin liiketalouden opiskelijoista 
tai tietylle opintojaksolle osallistuvista opiskelijoista. Tapauksella on kuitenkin 
yhdistäviä tekijöitä: tietty oppilaitos, tietty oppiaine, tietty opiskelutapa ja tiettyyn 
tutkintoon tähtääminen. Liiketalouden koulutuksen verkkotutkintoa opiskelevien 
vuosittainen sisäänotto on noin 40 henkilöä (Opintopolku, n.d.), mutta todellisuu-
dessa opiskelijoita aloittaa vuosittain noin sata, sillä mukana on myös yhteishaun 
ulkopuolisia väyliä tai joustavampia pohjakoulutusvaatimuksia hyödyntäviä opiske-
lijoita (HAMK, 2024b). Yhteishaussa opiskelemaan voi hakea ylioppilastutkinnolla 
tai vastaavalla, ammatillisella perustutkinnolla ja alemmalla tai ylemmällä korkea-
koulututkinnolla (Opintopolku, n.d.). Opinnot koostuvat ydin- ja profiloivan 
osaamisen opintojaksoista, harjoittelusta ja opinnäytetyöstä. Tradenomitutkinnon 
laajuus on 210 opintopistettä, ja opiskeluaika on 3,5 vuotta. (HAMK, 2024b) Verk-
ko-opiskelu edellyttää opiskelijalta itsenäistä ja systemaattista otetta opiskeluun, ja 
opiskelijoiden odotetaan toimivan itseohjautuvasti (HAMK, 2024c). 
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Verkko-opiskelussa opiskelijan oletetaan ottavan vastuun omasta oppimisestaan, 
minkä vuoksi moni saattaa kokea, että opettaja jättää heidät yksin (Greenland & 
Moore, 2014; Kauppi ym., 2020).  Verkko-opiskelu edellyttää opiskelijalta myös 
perinteistä opiskelua enemmän itseohjautuvuutta ja itsesäätelyä (Puro & Byman, 
2023). Toisaalta itsesäätelyä voidaan opettaa ja siinä voi kehittyä paremmaksi (Pana-
dero, 2017). Keskeistä on oman oppimisen omistaminen (HAMK, 2024d), jonka 
määritellään yleisesti koostuvan motivaatiosta, sitoutumisesta, tavoitteellisuudesta, 
itseohjautuvuudesta, minäpystyvyydestä, metakognitiosta ja sinnikkyydestä (Con-
ley & French, 2014; Garrison & Kanuka, 2004; Jo ym., 2020; Owusu-Agyeman 
& Fourie-Malherbe, 2019). HAMKin strategian mukaisesti opettajien ajatellaan 
olevan oppimisen mahdollistajia (HAMK, 2024d). 

Viime vuosina tyypillisen korkeakouluopiskelijan kuva on kaventunut: opiskeli-
jaksi mielletään tyypillisesti nuori ylioppilas, joka hakee opiskelupaikkaa heti lukion 
jälkeen (Haltia ym., 2019). Ammattikorkeakoulun verkko-opinnoissa pyritään 
kuitenkin huomioimaan opiskelijoiden erilaiset taustat, jotka ovat usein tyypillisiä, 
aikuisopiskelijoihin liitettäviä piirteitä: hyvät opiskelutaidot, itsenäinen ote opiske-
luun, työkokemus, yleensä yli 25 vuoden ikä ja valmius opiskella verkossa (Cross 
ym., 2019; HAMK, 2024c; Kara ym., 2019; Mirke ym., 2019). HAMKissa heistä 
käytettiinkin aikaisemmin nimitystä aikuisopiskelija, mikä kuvastaa sitä, että verk-
ko-opiskelijoilla on toimintavalmiuksia, jotka usein liitetään aikuisiin. Suuri osa verk-
ko-opiskelijoista käy opintojen ohella kokopäiväisesti töissä, he eivät jätä opintojaan 
kesken ja heillä on elämässään monia asioita meneillään samanaikaisesti (Hewson, 
2018; Moore & Greenland, 2017; Signor & Moore, 2014; Stone & O’Shea, 2019a). 
Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä ei ole erikseen aikuisopiskelijan statusta, vaan 
kaikilla opiskelijoilla on samat oikeudet ja velvollisuudet riippumatta heidän iästään 
tai taustastaan (Haltia ym., 2019). Opinnoissa pyritään huomioimaan ja tunnista-
maan sekä opiskelijoiden erilaiset taustat että verkko-opiskelijoiden heterogeeninen 
taustaprofiili. Tämän vuoksi opiskeluun liittyvissä tavoissa, tottumuksissa ja tar-
peissa saattaa olla eroavaisuuksia, eikä ”one size fits all” -opiskelutapa ole näin ollen 
heille toimiva (Lee ym., 2019). Tässä tutkimuksessa aikuisopiskelija määritellään 
tyypillisesti yli 25-vuotiaaksi henkilöksi, joka joko palaa opintoihin pidemmän ajan 
jälkeen, opiskelee ensimmäistä tutkintoaan tehtyään joitain vuosia töitä tai vaihtaa 
alaa. Aikuisopiskelijoilla on elämässään opintojen lisäksi muitakin vastuita, kuten 
työ ja/tai perhe-elämä. Heidän motivaationsa opiskella liittyy usein käytännöllisiin 
tavoitteisiin, kuten uralla etenemiseen tai elämänmuutokseen. Aikuisopiskelijoille 
on tyypillistä tasapainotella useiden roolien välillä ja pyrkiä sovittamaan ne yhteen 
opiskelun kanssa, mikä saattaa marginalisoida heidän asemaansa perinteisissä kou-
lutusrakenteissa. (Haltia ym., 2019; Hewson, 2018; Moore & Greenland, 2017; 
Signor & Moore, 2014; Stone & O’Shea, 2019a.)

Liiketalouden verkko-opiskelijoiden opiskelussa aikaisemmin hankitun osaa-
misen tunnustaminen pyritään liittämään osaksi tutkintoa joustavasti (HAMK, 
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2024a). Kun pohditaan seikkoja, joilla kilpailla opiskelijahankinnassa, ajasta ja 
paikasta riippuvat toiminnot voivat olla työn, opiskelun ja perheen yhdistävien 
aikuisopiskelijoiden näkökulmasta monimutkaisia (Baxter & Britton, 2011; Urqu-
hart & Pooley, 2007), ja siksi liiketalouden koulutuksessa verkko-opiskelu pyritään 
järjestämään siten, että siinä olisi mahdollisimman vähän vain tiettynä aikana tapah-
tuvaa opiskelua. Tämä on saatu aikaan luomalla monista opintojaksoista itsenäisesti 
suoritettavia non stop -toteutuksia, jotka ovat auki koko lukuvuoden, ja opinto-
jakson voi aloittaa ja suorittaa missä kohdin lukuvuotta tahansa, oman aikataulun 
mukaisesti. Non stop -toteutuksella kaikki tehtävät ovat itsenäisesti suoritettavia, 
ja ne edellyttävät opiskelijalta runsaasti itseohjautuvuutta ja kykyä paneutua asioi-
hin oma-aloitteisesti, mutta ne ovat keino mahdollistaa täysin itsenäinen opiskelu. 
Lisäksi verkko-opiskelijoille tarkoitetut luennot tallennetaan ja tallenne on katsot-
tavissa itselle parhaiten sopivaan aikaan.

Verkko-opiskelun käytäntöjä on kuvattu HAMKin verkkosivuilla vain yleisesti 
(HAMK, 2024c), ja käytännössä jokainen koulutus määrittelee itse ne oman orga-
nisaatiokulttuurinsa yksityiskohdat ja käytännön toimenpiteet, joita kussakin kou-
lutuksessa pidetään tärkeinä verkko-opetuksen kannalta. Oma paikkani suhteessa 
tutkittavaan ilmiöön on, että olen työskennellyt HAMKissa pitkään lehtorina. 
Koska opiskeluun liittyviä asioita ei ole linjattu kovin tarkasti, olen kuvannut ne 
oman kokemukseni, näkemykseni ja toimintani pohjalta. Myös tämä on yksi niistä 
seikoista, joka korostaa tutkimuksen tapauskohtaisuutta: Kuvatut käytännöt, toi-
mintatavat ja -kulttuurit eivät välttämättä ole samanlaisia edes saman organisaation 
eri koulutuksissa, vaikka vertailtavana olisi kaksi verkkotutkintoa. Osittain näitä 
asioita selittävät suuret sisäänottomäärät ja niihin liittyvä vaihtelu eri koulutusten 
välillä. Kullakin koulutuksella on suurehko päätäntävalta opiskeluun liittyvien 
yksityiskohtien suunnittelun ja toteutuksen suhteen. Edellä mainitut seikat huo-
mioiden tämän tutkimuksen tavoitteena ei ole tuottaa yleistettävää tietoa. Lisäksi 
jokainen opettaja toteuttaa verkko-opetusta jossain määrin oman näkemyksensä 
mukaan. Tämä heijastaa opettajien vahvaa autonomiaa, mikä on melko tyypillistä 
suomalaisessa koulutuksessa kaikilla asteilla (Erss, 2018; Eteläpelto ym., 2015; Mäki 
& Helander, 2022; Paulsrud & Wermke, 2020).

Koska HAMKissa on tyypillistä, että opiskelijat kantavat verkko-opiskelussa itse 
suurimman vastuun oppimisprosessistaan, edellytetään heiltä runsaasti opiskeluun 
liittyvää itseohjautuvuutta. Ryhmätyöskentelyssä yhteisön tärkeä piirre on sen kyky 
parantaa asiantuntemustaan ongelmanratkaisun ja jatkuvan tiedonrakentelun avul-
la: ryhmä kehittää asiantuntemustaan koko ajan ratkaisemalla esimerkiksi opintoi-
hin liittyviä oppimistehtäviä yhteisen tiedonrakentamisen kautta (Slotte & Tynjälä, 
2003). Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen mukaisesti oppimista korostetaankin 
sosiaalisena prosessina, jossa vuorovaikutuksella on tiedon rakentumisen kannalta 
merkityksellinen rooli, kun opiskeluun liittyvä toiminta on kielen ja erilaisten opis-
keluvälineiden välittämää (Tynjälä, 1999, 148; Tynjälä ym., 2005, 27–28). Myös ver-
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taistuen merkitys on suuri, sillä opiskelijoiden edellytetään työskentelevän ryhmissä 
ja löytävän ratkaisuja opiskeluun liittyviin ongelmiin yhdessä. Osalle liiketalouden 
opiskelijoista opintojen loppuun sijoittuva opinnäytetyö saattaakin olla ensimmäi-
nen ja ainoa, yksin tehtävä opiskeluun liittyvä työ. Ryhmätöiden tarkoituksena on, 
että opiskelijoita kannustetaan sosiaalisesti yhteisvastuulliseen työskentelyyn yhteis-
ten ja toistuvien keskustelujen avulla, mutta myös ohjausta määrätietoisesti hyödyn-
täen (Kohonen, 2002; Tynjälä ym., 2005). Liiketalouden koulutuksessa tavoitteena 
on luoda opiskelijoille opiskeluympäristö, jossa jokainen ryhmän jäsen tekee osansa 
ja jakaa vastuun yhteisesti sovitulla tavalla. 

Liiketalouden koulutuksessa työskentelee noin 20 opettajaa. Opiskelijat voivat 
suuntautua taloushallintoon, markkinointiin tai liiketoiminnan kehittämiseen. Lii-
ketalouden verkkotutkinnossa opiskeluun saattaa liittyä luentoja, opetustuokioita 
tai opettajajohtoista ryhmäohjausta. Kaikki opiskelu tapahtuu verkon välityksellä, 
eivätkä opiskelijat siis välttämättä tapaa toisiaan tai opettajiaan opintojen aikana 
kasvokkain lainkaan. Pääasiassa ohjattua opetusta on tarjolla maanantaista per-
jantaihin kello 16–20 verkko-opetusympäristö Zoomissa, mutta näistäkin asioista 
kukin opettaja tai opettajatiimi voi päättää jossain määrin itse. HAMKin virallinen 
oppimisympäristö on Learn, jonka taustajärjestelmänä toimii Moodle. Moodle päi-
vitetään uuteen versioon noin kahden vuoden välein, ja tällä hetkellä käytetään ver-
siota 4.1. Opetusmateriaalien jakaminen, tehtävänannot ja palautukset sekä arvioin-
ti tapahtuvat Moodlessa. Liiketalouden koulutuksessa Moodlen rinnalla käytetään 
usein Microsoft O365 -työkaluja, joista erityisesti Teams on käytössä opiskelijoiden 
keskinäisviestinnässä ja ryhmätöihin liittyvässä työskentelyssä sekä opettajien ja 
opiskelijoiden välisessä keskinäisviestinnässä. Sitä, mitä viestintävälinettä opiskelijat 
voivat keskinäisviestintäänsä käyttää, ei ole rajoitettu millään tavalla, eli kukin ryh-
mä voi valita viestintätapansa itse. 

Liiketalouden verkkotutkinnossa opiskelijat on jaettu ennen opintojen alkua pien-
ryhmiin. Ryhmiin jakaminen tehdään joko asuinpaikkaan perustuen tai satunnais-
jaolla, ja opiskelijoita kannustetaan aktiiviseen keskinäisviestintään sekä pyrkimyk-
seen rakentaa yhteistä ymmärrystä ryhmän kesken. Osa aloittavista opiskelijoista on 
avoimen ammattikorkeakoulun opiskelijoita tai muuntokoulutusopiskelijoita, mikä 
pyritään huomioimaan ryhmäjaossa. Eri opiskelumuodoissa on hieman erityyppisiä, 
ohjaukseen liittyviä yksityiskohtia, mikä siis ohjaa ryhmäytymistä, mutta toisaalta 
tavoitteena on myös se, että vertaistukea löytyisi läheltä. Opintojen edetessä opiske-
lijat voivat joko pysyä näissä ryhmissä tai muuttaa niiden kokoonpanoa.

Opiskelijoissa on aina mukana niitä, jotka kritisoivat sekä ryhmätöitä että niiden 
suurta roolia opinnoissa (Toom ym., 2023). Lisäksi opiskelijat eivät joko halua tai 
pysty työskentelemään ryhmässä tai saa muokattua aikataulujaan sellaisiksi, että 
ryhmätöiden tekeminen olisi heille mahdollista. Opintojaksot saattavat näin ollen 
edellyttää opettajilta reaaliaikaista räätälöintiä, kun ryhmässä työskenteleminen ei 
ole niin sujuvaa kuin mitä oletetaan. Pedagogisia ratkaisuja pitäisi voida tarkastella 



71
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

resurssien näkökulmasta. Ammattikorkeakoulujen ryhmäkoot kasvavat, mutta ope-
tushenkilöstön tai -resurssien määrä ei. (Donelan & Kear, 2023; Koski, 2022; Toom 
ym., 2023; Viklund, 2022; Vipunen, n.d..) Ryhmätöitä voidaan käyttää yhtenä 
ratkaisuna opetushenkilöstön vähenemisen ja opiskelijamäärien kasvamisen aiheut-
taman työmäärän kasvuun, ja se lienee yksi syy niiden lisääntyneeseen määrään ja 
yleistyneeseen käyttöön. 

5.2	 Aineistonkeruu ja analyysimenetelmät

Tapaustutkimuksessa voidaan yhdistää useampia eri menetelmiä ja aineistoja (Esko-
la & Suoranta, 1998; Laine ym., 2008; Vilkka ym., 2018), ja niin on tehty myös tässä 
tutkimuksessa. Aineisto- ja menetelmätriangulaatiota on pyritty vahvistamaan sen 
vuoksi, että tutkimuskohteesta saataisiin mahdollisimman kattava kuva ja sille saatai-
siin sekä leveyttä että syvyyttä (Eskola & Suoranta, 1998; Tuomi & Sarajärvi, 2018). 
Tapaustutkimukselle on tyypillistä, että aineistoa on runsaasti yhtä tapausta kohden 
(Piekkari & Welch, 2020), joten aineistoja voidaan siis kerätä hyvin eri tavoilla: do-
kumentein, haastatteluin, havainnoimalla tai erilaisin tallentein (Yin, 2014). Tämän 
tutkimuksen aineistotriangulaatio koostuu verkko-opiskelijoiden viestintävälinei-
den käyttöä kartoittavasta kyselystä, opiskelijoiden kirjoittamista loppureflektioista 
ja heidän yksityisistä WhatsApp-keskusteluistaan. Kyselyllä pyrittiin tavoittamaan 
verkko-opiskelijat mahdollisimman laaja-alaisesti, ja kahdella muulla aineistolla 
tarkentamaan opiskelijoiden näkemyksiä. Yhden menetelmän käyttö olisi voinut 
rajata ymmärrystä, sillä ihmiset eivät välttämättä osaa täysin selittää toimintaansa tai 
ajatustensa perusteita, vaan ne ovat usein narratiivisia tulkintoja siitä, mitä ja miksi 
he tekevät tai ajattelevat (Denzin & Lincoln, 2003). Lisäksi yleisesti ajatellaan, että 
menetelmätriangulaatio lisää tutkimuksen luotettavuutta (Aaltio & Puusa, 2020; 
Eskola & Suoranta, 1998). Sen vuoksi menetelmätriangulaatiossa hyödynnettiin 
niin sisällönanalyysiä, faktorianalyysiä, summamuuttujien muodostamista, k-keski-
arvon klusterointia kuin rekursiivista ositustakin. 

Kirjallisuudessa kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten menetelmien yhdistämiseen 
suhtaudutaan jossain määrin varauksellisesti ajatellen, että erilaiset tutkimusmene-
telmät perustuvat erilaisiin ihmiskäsityksiin eikä niitä voi yhteensovittaa (Eskola & 
Suoranta, 1998). Asia ei kuitenkaan ole täysin yksiselitteinen, ja esimerkiksi Foss ja 
Ellefsen (2002), Risjord ym. (2002) sekä Östlund ym. (2011) toteavat, että mene-
telmätriangulaatio voi tarjota paremman ymmärryksen teorian ja empirian välisestä 
yhteydestä, haastaa vallitsevia teoreettisia oletuksia ja toisaalta sekä edistää uuden 
teorian kehittämistä että vahvistaa teoriaa paremmin kuin kvantitatiivisten ja kva-
litatiivisten menetelmien käyttäminen erikseen. Kyselyn positivistiset lähtökohdat 
yhdistettynä sisällönanalyysin sosiokonstruktivistisiin näkökulmiin tukivat tämän 
tutkimuksen pyrkimystä selvittää ja taustoittaa valittua ilmiötä monipuolisesti. 
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Kysely tarjosi alun perin yleiskuvan, kun taas sisällönanalyysin avulla syvennyttiin 
opiskelijoiden näkemyksiin ja heidän keskinäisviestintäänsä, millä saatiin täydennet-
tyä kyselytutkimusdataa. 

Tutkimuksen analyysitapa on abduktiivinen ja rakentuu pääosin teorian ja em-
pirian jatkuvalle vuoropuhelulle (Hurmerinta & Nummela, 2020). Laadullisen 
päättelyn logiikkaa kuvataan useimmiten induktion ja deduktion käsitteillä: induk-
tiivisessa (aineistolähtöinen) analyysissä logiikka on yksittäisestä yleiseen, kun taas 
deduktiivisessa (teorialähtöinen) analyysissa päinvastoin (Rosenthal, 2004). Nämä 
näkökulmat yhdistyvät tässä tutkimuksessa käytettyyn abduktiiviseen analyysiin, 
joka edellyttää, että teorian muodostamiseen liittyy ennakkoon asetettu johtoajatus. 
Se voi olla epämääräinen, intuitiivinen käsitys tai kehittynyt hypoteesi, jonka tar-
koitus on ohjata havaintoja kohti tiettyjä olennaisiksi oletettuja seikkoja. (Anttila, 
2006; Grönfors & Vilkka, 2011; Tuomi & Sarajärvi, 2018.) Tuomen ja Sarajärven 
(2018) mukaan abduktiivisessa logiikassa tutkijan ajattelua ohjaavat aineisto ja val-
miit mallit, joita hän yhdistää toisinaan luovasti, toisinaan tiukemmin, ja tällaista 
toimintatapaa Dubois ja Gadde (2002) suosittelevat erityisesti tapaustutkimuksen 
näkökulmasta. 

Tämän tutkimuksen johtoajatus muotoutui teoreettisen viitekehyksen rakenta-
misen kautta. Teorian ei kuitenkaan annettu ohjata tai sitoa analyysiä täysin, vaan ai-
neistoa pyrittiin tarkastelemaan mahdollisimman avoimesti. Abduktiivinen analyysi 
mahdollistaa sen, että tutkimuksen eri vaiheissa ja eri aineistolajeissa analyysin pai-
nopiste voi vaihdella teorian ja aineiston välillä. Kirjoitelma-aineiston keräämisessä 
(luku 4.2.2) vastaajia ohjattiin kysymyksin, mutta heille annettiin vapaus ilmaista 
näkökulmansa vapaasti. WhatsApp-keskusteluaineistossa (luku 4.2.3) vastaajilla 
oli täysi vapaus tuoda näkökulmansa esiin ilman ohjausta tai rajoituksia. Tämän 
jälkimmäisen aineiston analyysiä pyrittiin lähestymään mahdollisimman aineisto-
lähtöisesti antaen aineiston merkityksineen ohjata tulkintaa. Aineistolajit ja niiden 
analyysit kuvataan tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.

5.2.1	 Opiskelijakysely ja sen analyysi
Tutkimuksen ensimmäinen aineisto kerättiin kyselyllä ja sen avulla pyrittiin vas-
taamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin: Mitä viestintävälineitä verkkotutkin-
to-opiskelijat käyttävät keskinäisviestintäänsä? Mikä merkitys opiskelijoille on 
sellaisella viestinnällä, johon opettajilla ei ole pääsyä tai mahdollisuutta osallistua? 
Minkälaisia ryhmiä opiskelijoista voidaan tunnistaa suhteessa siihen, mitä he pitävät 
verkko-opiskeluun liittyvässä viestinnässä tärkeänä? Millaiset asiat selittävät opiske-
lijoiden suhtautumista verkko-opiskelun eri piirteitä kohtaan?  

Koska teknologiset välineet ovat merkittävässä roolissa opiskelijoiden keskinäis-
viestinnän välineinä verkkotutkinnoissa, kyselyn avulla pyrittiin saamaan opiske-
lijoiden käyttämistä viestintävälineistä jonkinlainen yleiskuvaus, ja samalla saatiin 
muodostettua perusteet sille, millä tavoin tutkimusta voidaan jatkossa tarkentaa 
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(Hirsjärvi ym., 2009). Opiskelijoiden viestintävälineiden käytöstä heidän keskinäis-
viestinnässään oli lähinnä arvailuja, minkä vuoksi kysely oli perusteltu menetelmä 
tutkimuksen alussa. Keskinäisviestinnän ja vuorovaikutuksen yksiselitteinen erot-
taminen ei ole välttämättä mahdollista, ja vaikka tutkimusinstrumentissa (liite 1) 
puhutaan vuorovaikutuksesta, tarkoitetaan sillä keskinäisviestintää. Lisäksi tarkas-
teltiin sitä, mikä merkitys opiskelun kannalta on sellaisella opiskelijoiden keskinäis-
viestinnällä, jota opettajat eivät näe. 

Aineistonkeruun päävastuu on minulla. Analyysissä tehtiin yhteistyötä maa-
talous- ja metsätieteiden tohtorin, dosentti Ville Hallikaisen kanssa siten, että 
Hallikainen on tehnyt k-keskiarvon klusteroinnin ja rekursiivisen osituksen sekä 
niihin liittyvät kuvat. Aineistonkeruu toteutettiin hyödyntämällä Webropolilla 
laadittua kyselyä. Kysely (liite 1) lähetettiin kaikille liiketalouden verkko-opiskeli-
joille (N=191). Vastausaika oli 29.4−29.5.2019, ja vastaamiseen liittyen lähetettiin 
kaksi muistutusviestiä. Kyselyn laatimiseen hyödynnettiin teemoja Tutkiva yhteisö 
-viitekehystä tutkineilta Garrisonilta, Cleveland-Innesiltä ja Fungilta (2010), ja 
niihin kuului mm. opiskelijoiden keskinäisviestintä, opiskelijoiden ja opettajan 
välinen keskinäisviestintä ja opetusläsnäolon ilmapiiri. Kyselyssä oli 33 kysymystä, 
joista suurin osa oli muotoiltu väittämiksi, ja yksi kysymys oli avoin kysymys. Vas-
tausasteikot olivat viisiportaisia Likertin asteikoita. Kyselyssä oli taustakysymyksiä 
(5 kpl), Mooren (1989) vuorovaikutukseen liittyvä kolmijako (1 kpl), sosiaaliseen 
läsnäoloon liittyviä kysymyksiä tai väittämiä (8 kpl), yhteisöllisyyden tunteeseen 
liittyviä väittämiä (3 kpl), vertaistukeen liittyviä kysymyksiä ja väittämiä (4 kpl), 
verkkoviestintävälineisiin ja niiden käyttämiseen liittyviä kysymyksiä ja väittämiä 
(3 kpl), formaaleihin ja informaaleihin viestintävälineisiin liittyviä kysymyk-
siä (5 kpl) ja opetusläsnäoloon liittyviä kysymyksiä ja väittämiä (4 kpl). Dataa 
tarkasteltiin kuvailevan tilastollisen analyysin menetelmin ja huomio keskittyi 
ensimmäisessä vaiheessa esiintymisfrekvensseihin, keskiarvoihin ja prosenttijakau-
miin. Alapuolella olevaan taulukkoon on operationalisoitu kyselyn kysymykset ja 
teoreettiset näkökulmat (Garrison ym., 2004), joista kysymykset on muodostettu. 
Lomakekysymyksistä jätettiin pois taustamuuttujat ja Mooren (1989) vuorovaiku-
tukseen liittyvät väittämät (viestintä opettajan kanssa tukee oppimistani, viestintä 
opiskelukavereiden kanssa tukee oppimistani, opiskelumateriaalin hyödyntäminen 
tukee oppimistani).
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Taulukko 3	 Kyselyn kysymysten teoreettinen operationalisointi
Lomakekysymykset Teoreettinen näkökulma 

7. Arvioi oman kokemuksesi perusteella, 

onko ryhmätöissä riittävästi opiskelijoiden 

välistä vuorovaikutusta 

Sosiaalinen läsnäolo 

8. Arvioi oman kokemuksesi perusteella 

opiskeluun liittyvää verkkoviestintää: Miten 

vuorovaikutteiseksi sen koet verrattuna 

kasvokkain tapahtuvaan viestintään?  

9. Arvioi oman kokemuksesi perusteella, 

miten paljon vuorovaikutus 

opiskelukavereiden kanssa vaikuttaa 

oppimiseen 

13. Muiden ryhmäläisten sosiaalinen 

läsnäolo verkossa on oppimisen kannalta 

tärkeää 

14. Opiskelijoiden keskinäisen 

vuorovaikutuksen laatu 

ryhmätyöskentelyssä on korkea  

15. Opiskelijoiden välinen vuorovaikutus on 

verkkokurssilla laadukkaampaa kuin 

perinteisessä opetuksessa  

19. Opiskelen mieluummin verkossa kuin 

kasvotusten 

20. Keskustelen muiden ryhmäläisten 

kanssa mieluummin verkossa kuin 

kasvotusten  

10. Opiskelukavereiden kanssa verkossa 

viestiminen saa aikaan yhteisöllisyyden 

tunnetta 

Yhteisöllisyyden tunne 

11. Yhteisöllisyyden tunne 

ryhmätyöskentelyssä parantaa oppimistani  
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12. Yhteisöllisyyden kannalta on tärkeää 

keskustella opiskelukavereiden kanssa myös 

epävirallisista asioista, jotka eivät liity 

opiskeluun  

16. Saan muilta ryhmäläisiltäni tukea 

oppimiseen 

Vertaistuki 

17. Olen auttanut muita oppimiseen 

liittyvissä asioissa verkkokurssilla  

18. Uusien asioiden oppiminen on 

helpompaa ryhmän kanssa kuin yksin  

21. Mitä viestintävälinettä käyttämällä olet 

tutustunut opiskelukavereihisi parhaiten?  

22. Vuorovaikutteisten 

verkkotyöskentelyvälineiden käyttäminen 

on helppoa 

Verkkoviestintävälineet ja niiden 

käyttäminen 

28. Mitä välinettä käytät ryhmän kanssa 

työskentelemiseen verkossa eniten?  

29. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän  

23. Mihin tarkoituksiin käytät 

verkkoviestintävälineitä?  

Formaalit ja informaalit viestintävälineet 

24. Mitä välineitä käytät ryhmän kanssa 

erityisesti opiskeluun liittyvään 

työskentelyyn? 

25. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän  

26. Mitä välineitä käytät epäviralliseen 

viestintään opiskelukavereiden kanssa?  

27. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän  

30. Minulle on tärkeää käyttää seuraavia 

viestintävälineitä opiskelukavereiden 

kanssa siksi, että opettaja ei ole kyseisessä 

paikassa läsnä 

Opetusläsnäolo 
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31. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän  

32. Minulle on tärkeää, että saan viestiä 

opiskelukavereiden kanssa niin, että 

opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole 

mukana viestinnässä 

33. Miksi? 

 

Kyselyn kysymysten 7–9, 13–15, 19–20 ja 30–33 teoreettinen näkökulma 
juontuu Tutkiva yhteisö -viitekehyksestä. Kyselystä puuttuu Tutkivan yhteisön 
tiedollisen läsnäolon näkökulma, sillä se ei ollut tämän tutkimuksen kannalta yhtä 
merkityksellinen kuin kaksi muuta näkökulmaa. Lisäksi kyselyn teoreettisen taustan 
operationalisoinnissa ovat mukana yhteisöllisyyden tunne ja vertaistuki, jotka ovat 
tämän tutkimuksen kannalta tärkeitä teoreettisia näkökulmia (kysymykset 10–12 
ja 16–21).  Muut kyselyn näkökulmat on muodostettu tämän tutkimuksen tavoit-
teeseen vastaamista varten, ja ne liittyvät verkkoviestintävälineisiin (22, 28–29) 
sekä formaaliin ja informaaliin viestintään (23–27), jotka ovat tämän tutkimuksen 
kannalta merkityksellisiä.

Analyysin toinen vaihe keskittyi ristiintaulukointiin. Vastaajien pienehkön 
määrän vuoksi (n=107) ristiintaulukoinnissa tarkasteltavat muuttujat muunnettiin 
Likertin viisiportaisesta asteikosta kolmiportaisiksi ennen analyysien tekemistä, jot-
ta ne saatiin uudelleenkoodattua luokitelluiksi muuttujiksi. Analyysi tehtiin IBM 
SPSS Statistics 24.0.0.0 -ohjelmalla. Ristiintaulukoinnissa hyödynnettiin Pearsonin 
khiin neliö -testiä, jotta nähtiin, onko valittujen muuttujien välillä tilastollista riip-
puvuutta. Pienen otoskoon vuoksi analyysissä käytettiin Monte Carlo -simulaatiota, 
jossa arvot poimitaan sattumanvaraisesti mahdollisten tulosten todennäköisyysja-
kaumasta. Tällöin voidaan simuloida sitä, mikä tulosten koko jakauma olisi, mikäli 
otoskoko olisi suurempi. Monte Carlo -simulaatio mallintaa epävarmat syötteet 
todennäköisyysjakaumilla, minkä jälkeen simuloituja arvoja käytetään ennustavassa 
mallissa lopputuloksen muodostamiseksi. (McCormick ym., 2017.) Tässä tapauk-
sessa sitä käytettiin määrittämään tilastollista merkitsevyyttä kuvaava p-arvo, mikäli 
otoskoko olisi 10 000. 

Kyselyssä olleen ainoan avoimen kysymyksen vastaukset analysoitiin käyttämällä 
laadullista sisällönanalyysiä, mutta monipuolisemman kokonaiskuvan saamiseksi ai-
neistoa tarkasteltiin myös määrällisen analyysin keinoin (Rossman & Rallis, 2017). 
Opiskelijat kertoivat, miksi on hyvä, että opettajat eivät pääse näkemään heidän 
keskinäisviestintäänsä. Sisällönanalyysin teemat luotiin opiskelijoiden vastausten 
pohjalta ja koodattiin numeroiksi, ja aineistosta nousi esiin viisi eri teemaa. 



77
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

Kyselyaineistoa analysoitiin kahdella eri analyysitavalla, mikä mahdollisti ilmiön 
syventämisen ja monipuolisemman tarkastelun. Ensinnäkin kuvailevan analyysin ja 
ristiintaulukoinnin jälkeen tulosten analysointia jatkettiin faktorianalyysillä, jonka 
tarkoitus oli tiivistää havaintoaineiston muuttujien määrää, muodostaa muuttujista 
isompia kokonaisuuksia ja nähdä, onko muuttujien välillä keskinäisiä riippuvuuksia 
tai vaihtelua (Fabrigar & Wegener, 2011; Heikkilä, 2014; Yong & Pearce, 2013). 
Faktorianalyysiin päädyttiin myös siksi, että faktorien lukumäärästä tai luonteesta ei 
ollut minkäänlaisia ennakko-oletuksia (Williams ym., 2010). 

Faktorianalyysin parametrien estimointimenetelmäksi valittiin pääakseli-
faktorointi, ja rotaatiomenetelmäksi varimax. Analyysissä hyödynnettiin Kai-
ser-Mayer-Olkin-indeksiä (KMO) ja Bartlettin sfäärisyystestiä määrittämään, onko 
otos kelvollinen faktorianalyysin tekemiseen. Tulokset on esitetty taulukossa 4.

Taulukko 4	 Datan soveltuvuuden arviointi faktorianalyysin tekemiseen
KMO-indeksi  .853 

Bartlettin sfäärisyystesti Approx. Chi-square 974.703 

 df 171 

 Sig. .000 

 

Mikäli KMO:n raja-arvo on 0,50 tai alle, ei aineisto sovellu faktorianalyysiin, sillä 
tällöin muuttujien välisiä korrelaatioita ei voida selittää muiden muuttujien avulla 
(Tähtinen ym., 2020). Kuten yläpuolella olevasta taulukosta nähdään, KMO-in-
deksi on 0,853 ja Bartlettin sfäärisyystestin merkitsevyys 0,000, mikä tarkoittaa 
sitä, että ainakin kahden tässä aineistossa olevan muuttujan välillä on tilastollisesti 
merkitsevää riippuvuutta. Faktorianalyysin ominaisarvolla kuvataan muuttujien sa-
mansuuntaisuusastetta, ja kun ominaisarvo ylittää rajan 1,00, tietokone muodostaa 
niistä uuden faktorin (Valli, 2015). 
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Kuvio 2	 Faktoreiden numeroiden mukaiset ominaisarvot

Yläpuolella olevasta kuviosta 2 nähdään, että kolme ominaisarvon 1,00 ylittävää 
faktoria selitti 61 % muuttujien kokonaisvaihtelusta (ks. taulukko 5). Yksi muuttuja 
ei latautunut minkään faktorin alle, joten kyselyn 15 väittämästä muodostui kolme 
faktoria. Näyttäisi siltä, että faktorit kuvaavat verkko-opiskelun kolmea ulottuvuutta. 

Taulukko 5	 Faktoreiden kokonaisvaihtelu ja selitysosuudet
Faktori Yhteensä Kokonaisvaihtelu 

ja 
selitysosuudet % 

Kumulatiivinen 
% 

1 6.404 40.028 40.028 
2 2.226 13.912 59.939 
3 1.203 7.519 61.459 

 

Muodostetuille faktoreille latautuneille muuttujille laskettiin faktorikohtaiset 
Cronbachin alfa -arvot uusien summamuuttujien muodostumista tukemaan. Sum-
mamuuttujilla tarkoitetaan alkuperäisten vastaajien keskiarvoa vastaajittain. Reliabi-
liteettia mittaavan kertoimen, Cronbachin alfan, yleisesti hyväksyttynä raja-arvona 
0,7:ää (Bartholomew ym., 2011; Heikkilä, 2014; Muijs, 2010) tai vaihtoehtoisesti 
yli 0,6:n arvoa (Valli, 2015), ja kaikki nyt muodostetut, uudet summamuuttujat 
ovat noiden arvojen yläpuolella. Uusien summamuuttujien nimeämisessä pyrittiin 
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huomioimaan kyselyaineiston väittämien samankaltaisuudet ja se, mitä niillä on 
tarkoitus mitata. Uudet summamuuttujat, väittämät ja Cronbachin alfa -kertoimien 
arvot on esitetty alapuolella olevassa taulukossa 6.

Taulukko 6	 Summamuuttujat, väittämät ja Cronbachin alfa -kertoimen arvot
Summamuuttuja
n nimi 

Väittämät Cronbachin 
alfa 

Vertaisryhmä ja 
keskinäisviestintä 
ovat 
merkityksellisiä 
opiskelulle 

“Olen auttanut muita.” 
“Saan muilta ryhmäläisiltäni 
tukea oppimiseen.” 
“Tunnen kuuluvani 
opiskeluryhmääni ja 
viestinnälläni on merkitystä.”  
“Ryhmätöissä on riittävästi 
vuorovaikutusta.” 
“On tärkeää keskustella 
ryhmäläisteni kanssa myös 
muista kuin oppimiseen 
liittyvistä asioista.” 
“On hyvä, että opettaja ei näe 
viestintäämme eikä ole 
mukana siinä.” 
“Vuorovaikutteisten 
verkkotyöskentelyvälineiden 
käyttäminen on helppoa.” (7) 

0.855 

Yhteisöllisyyden 
tunne on 
opiskelun 
kannalta tärkeää 

“Tunne toisten läsnäolosta on 
oppimisen kannalta tärkeää.” 
“Tunne ryhmään kuulumisesta 
on verkko-opinnoissa 
tärkeää.” 
“Yhteisöllisyyden tunne 
verkko-opiskelussa auttaa 
minua oppimaan.” 
“Opiskelijoiden keskinäinen 
vuorovaikutus on syvää ja 
merkityksellistä.” 
“Opiskelukavereiden kanssa 
viestiminen saa aikaan 
yhteisöllisyyden tunteen.” 
“Uusien asioiden oppiminen 
on helpompaa ryhmän kanssa 
kuin yksin.” (6) 

0.884 

Opiskelu verkossa 
on mieluisampaa 
kuin lähiopetus   

“Keskustelen muiden 
ryhmäläisten kanssa 
mieluummin verkossa kuin 
kasvotusten.” 
“Opiskelen mieluummin 
verkossa kuin kasvotusten.” 
(2) 

0.674 
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Toisessa analysointivaiheessa vastaajat pyrittiin jakamaan ryhmiin. Ryhmäjaon 
pohjana käytettiin luotuja summamuuttujia eli opiskelijoiden näkemyksiä siitä, 
millainen merkitys vertaisryhmällä, keskinäisviestinnällä, yhteisöllisyyden tunteella 
ja verkko-opiskelulla heille on (taulukko 6). Ryhmäjaon tukena ja lähtökohta-
na käytettiin hierarkkista klusterianalyysiä, joka on esitetty alapuolella olevassa 
dendrogrammissa (kuvio 3). Hierarkkiseen klusterianalyysiin päädyttiin siksi, että 
analyysissa haluttiin pysyä aluksi kuvailevalla tasolla, sillä tässä vaiheessa ei tiedetty, 
miten moneen klusteriin vastaajat jakautuvat. Hierarkkinen klusterianalyysi on hyvä 
lähtökohta ryhmittelylle, sillä menetelmänä se on joustava, kun mitään alkuoletuk-
sia klustereiden lukumäärälle ei ole (Sebastiani & Perls, 2016). 

 Kuvio 3	 Hierarkkinen klusterianalyysi ryhmäjaon tukena

Hierarkkinen klusterianalyysi tuottaa dendrogrammin, puumaisen rakenteen, joka 
kuvaa visuaalisesti datapisteiden välisiä suhteita eri tasoilla. Samalla siitä nähdään da-
tan rakenne ja voidaan päättää sopiva klustereiden määrä leikkaamalla dendrogram-
mia eri tasoilta. Yläpuolella oleva kuva osoittaa, että aineisto on leikattu kolmeen 
klusteriin, mikä on havainnollistettu punaisella värillä piirretyillä laatikoilla. Oikeassa 
laidassa oleva kolmas klusteri jakautuu periaatteessa kahtia, mutta neljään jaettuna 
klusterit ovat päällekkäisyyden vuoksi liian samankaltaisia. Tällaistakin jakoa kokeil-
tiin, mutta samankaltaisuuden vuoksi päädyttiin lopulta kolmeen klusteriin. 

Kun hierarkkisen klusterianalyysin jälkeen klustereiden lukumäärä oli tiedos-
sa, jatkettiin tarkempaa analyysiä hyödyntämällä k-keskiarvon klusterianalyysiä. 
Klusterointi laadittiin havaintojen välisiin euklidisiin etäisyyksiin perustuen, mikä 
tarkoittaa sitä, että algoritmi mittaa datapisteiden välistä samankaltaisuutta (tai 
erilaisuutta) perustuen suoraviivaiseen etäisyyteen. Euklidinen etäisyys on yleisim-
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min käytetty etäisyysmitta k-keskiarvon klusteroinnissa. (Singh ym., 2013.) Tässä 
tapauksessa parametrinen klusterianalyysi oli sopiva menetelmä ryppäisiin jakami-
seen, sillä summamuuttujien jakaumia voidaan pitää normaalijakaumina. K-keskiar-
von klusterianalyysiä varten testattiin erilaisia ryväskokoja (2, 3 ja 4), ja kolmen ryp-
pään ratkaisu oli tulkinnaltaan paras: sitä hyödynnettäessä klustereiden luomisessa 
ei menetetty tietoa, klusterit olivat erillisiä ja erilaisia toisiinsa verrattuna, mutta 
niiden tulkinta erosi siitä huolimatta toisistaan. Tässä luotua ryhmittelymuuttujaa 
käytettiin jatkoanalyysissä. 

 
Kuvio 4	 Kolmen ryhmän muodostaminen k-keskiarvon klusterointia hyödyntäen

Kuviossa 4 nähdään kaksikomponenttikuva, jossa esitetty k-keskiarvoklusterointi 
on tehty taulukossa 6 esitettyihin summamuuttujiin pohjautuen. Se osoittaa, mil-
laisia ryhmiä vastaajien summamuuttujiin perustuvat vastaukset muodostavat. Se 
selventää myös, miten nämä kolme tunnistettua ryhmää (A, B ja C) reagoivat eri 
tavoin summamuuttujiin nähden, ja miten ne linkittyvät toisiinsa yhteneväisyyksien 
perusteella. 

Vastaajien ryhmittymistä kolmeen k-keskiarvoklusterin muodostamaan ryhmään 
selitettiin ei-parametrisella, ehdollisella ja rekursiivisella osituspuulla (non-paramet-
ric conditional recursive partitioning tree) (Hothorn ym. 2006). Ositus on visuaali-
nen ja vakaa menetelmä kategoristen vastemuuttujien (ryhmä A, ryhmä B, ryhmä C) 
luokkien kuvaamiseen, ja menetelmässä osiointialgoritmi valitsee merkittävimmät 
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ennustajat muuttujaehdokkaiden joukosta samalla kun se huomioi myös muuttujien 
keskinäiset riippuvuudet eli korrelaation. Näin ollen selittävien muuttujien joukko 
vaikuttaa osituksen tulokseen. (Muttilainen ym., 2023.) Ehdokasmuuttujia olivat: 
”Sukupuoli”, ”Ikä”, ”Monettako vuotta opiskelet?”, ”Viestintä opettajan kanssa tukee 
oppimistani”, ”Viestintä opiskelukavereiden kanssa tukee oppimistani”, ”Opiskelu-
materiaalin hyödyntäminen tukee oppimistani”, ”Käytän verkkoviestintävälineitä 
opiskeluun”, ”Käytän verkkoviestintävälineitä opiskelun käytännöistä sopimiseen”, 
”Käytän verkkoviestintävälineitä opiskeluun liittyvään sosiaaliseen tukeen”, ”Käytän 
verkkoviestintävälineitä epäviralliseen viestintään, joka ei liity opiskeluun”. Ehdokas-
muuttujat liittyivät siihen, millainen keskinäisviestintä tukee opiskelua parhaiten, ja 
mistä syistä vastaajat käyttävät viestintävälineitä. 

Aineiston käsittelyssä hyödynnettiin myös vaihtoehtoista analyysitapaa, jossa 
rekursiiviset ositusmallit luotiin käyttämällä summamuuttujia (ryhmässä opiskelu, 
yhteisöllisyyden tunne, verkko-opiskelu) suoraan vastemuuttujina. Klusteriryh-
mien vastaajamäärät olivat: ryhmä A (n=27), ryhmä B (n=28) ja ryhmä C (n=52). 
Summamuuttujien merkitys ryhmittelyyn F-arvoilla kuvattuna oli seuraavanlainen: 
ryhmässä opiskelu, F=52,39, yhteisöllisyyden tunne, F=160,80 ja verkko-opiskelu, 
F=11,78. F-arvon perustella voidaan havaita, että yhteisöllisyyden tunne vaikuttaa 
ryhmittelyyn selkeimmin. Sekä k-keskiarvon klusterointi että rekursiivinen ositus 
tehtiin R-ohjelmointiympäristöä hyödyntäen (The R Project for Statistical Com-
puting, n.d.).

5.2.2	 Kirjoitelma-aineisto ja sen analyysi
Tutkimuksen toinen aineisto koostuu erään opintojakson opiskelijoiden kirjoitta-
mista loppureflektioista, joiden analysointitapa oli abduktiivinen. Aineistolla pyrit-
tiin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin: Millainen merkitys ryhmällä on opiskelijoi-
den kokeman oppimisen näkökulmasta? Mikä on informaalin keskinäisviestinnän 
merkitys verkko-opiskelukontekstissa? Ryhmätyöskentelyllä tiedetään aikaisemman 
tutkimuksen perusteella olevan paljon positiivisia vaikutuksia opiskeluun ja sen 
lisäksi haluttiin tietää, mitä opiskelijat ajattelevat informaalista, opiskelijoiden vä-
lisestä keskinäisviestinnästä, jonka merkitystä opiskelulle ei juurikaan ole selvitetty. 
Näistä ilmiöstä ajateltiin saatavan paras mahdollinen kuva antamalla opiskelijoiden 
kertoa niistä itse omin sanoin. Aineisto kerättiin opiskelijoille jaetulla, itsereflek-
tiivisellä kirjoitustehtävällä, joka oli pakollinen osa opintojakson suoritusta. Tätä 
loppureflektiota ohjattiin kysymyksin, jotta tarkasteltava ilmiö saatiin kartoitettua 
mahdollisimman kattavasti (liite 2). Kysymysten tarkoituksena oli saada opiskelijat 
pohtimaan informaalin keskinäisviestinnän merkitystä ja hyötyä sekä ryhmätöiden 
ja ryhmän ominaisuuksien vaikutusta koettuun oppimiseen. Tutkimusaineisto muo-
dostui tehtävänannon 19 kysymyksen vastauksista. 

Tehtävän palautuksen jälkeen opiskelijoilta kysyttiin, saako heidän tekstejään 
käyttää osana tutkimusaineistoa, mihin kaikki suostuivat. Tutkimusluvan viiväste-
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tyllä kysymisellä pyrittiin siihen, ettei tutkimusasetelma ohjaa vastaajia vastaamaan 
tietyllä tavalla, vaan tarkoituksena oli, että opiskelijat reflektoivat omia kokemuksi-
aan mahdollisimman autenttisesti. Kaikkiin opiskelijoihin otettiin yhteyttä sähkö-
postitse ja kysyttiin lupaa käyttää oppimistehtävää tutkimusaineistona. Lisäksi heille 
kerrottiin, että mitään tekstien tunnistetietoja ei tule ilmi, eikä ketään voida tunnis-
taa tuloksista heidän tekstiensä perusteella. Kyseinen loppureflektio ei vaikuttanut 
opintojakson arvosanaan, mutta sen tekeminen oli silti pakollista. Tehtävänan-
nossa mainittiin, etteivät kriittiset mielipiteet ole hylkäämisperuste. Tutkimuksen 
kannalta myönteistä oli, että loppureflektion luonne oli hyvin henkilökohtainen, 
sillä opiskelijat kuvasivat omia, välittömiä kokemuksiaan ja näkemyksiään. Vastaajat 
(N=70) olivat liiketalouden koulutuksen ensimmäisen vuoden verkko-opiskelijoita, 
ja tekstit on kirjoitettu aikavälillä 18.1.−21.3.2021. Tehtävän pituutta ei määritelty, 
eikä vastaamista muutenkaan ohjeistettu millään tavalla, ainoastaan vastaamaan 
kokonaisilla virkkeillä. Osa kirjoitti hyvin pitkiä tekstejä, osa vastasi jokaiseen kysy-
mykseen yhdellä tai kahdella virkkeellä. 

Tehtävän tarkoituksena oli saada opiskelijat pohtimaan parin tai ryhmän kans-
sa tapahtunutta keskinäisviestintää opintojakson aikana sekä seuraavien asioiden 
vaikutusta heidän kokemaansa oppimiseen: pari- tai ryhmätyöskentely, yhteisölli-
syyden tunne pari- tai ryhmätöissä sekä mahdollisuus opiskella pelkästään verkossa. 
Nämä kolme osa-aluetta valikoitui mukaan kyselyaineiston k-keskiarvoklusteroin-
nin tuloksista. Opintojaksolla oli yhteensä 70 opiskelijaa, joista muodostui 19 ryh-
mää. Ryhmäkoko vaihteli kahdesta opiskelijasta viiteen, ja opiskelijat saivat valita 
ryhmänsä itse. Yksi ryhmä työskenteli parina. Koska tutkimusaineistona käytetty 
tehtävä oli yksilötehtävä, kokonaisvastausmäärä oli näin ollen sama kuin osallistu-
jamääräkin (N=70). Kaikkien tekstien yhteenlaskettu sanamäärä oli 45 443 sanaa. 
Jokainen teksti tallennettiin ja siirrettiin sen jälkeen ATLAS.ti 9 -ohjelmaan. Sen 
jälkeen ne analysoitiin kvalitatiivista sisällönanalyysiä hyödyntäen. 

Aineiston koodaus aloitettiin induktiivisella, avoimella koodauksella, jonka avul-
la raakadata analysoitiin ja luokiteltiin järjestelmällisesti ensimmäistä kertaa (Hol-
ton, 2007; Mills ym., 2010; Urquhart, 2013). Luokittelua ohjasivat opiskelijoille 
jaetut kysymykset ja niissä esiintyneet teemat, joita tarkasteltiin tässä vaiheessa hyvin 
laaja-alaisesti. Aineistosta poimittiin tutkimuskysymykseen liittyvät alkuperäisil-
maisut, joista tiivistettiin ja nimettiin sen jälkeen koodein olennaisin ydinsisältö. 
Koodeja vertailtiin toisiinsa ja yhdisteltiin samankaltaiset keskenään. Alkuvaiheen 
koodauksessa koodien nimeämistä määritti aineisto, eli se aloitettiin niin sanotusti 
alhaalta ylöspäin, yksityiskohdista kohti yleistä (Urquhart, 2013). Esiin nousivat 
seuraavat alaluokat: 1) epävirallinen keskustelu, 2) hyvän ryhmän määritelmä, 3) 
huonon ryhmän määritelmä, 4) opettajan läsnäolon vaikutus opiskelijoiden koke-
maan oppimiseen, 5) ryhmätöiden vaikutus opiskelijoiden kokemaan oppimiseen, 
6) ryhmätöiden tekemisen positiiviset puolet, 7) verkko-opiskelun haitat ja hyödyt, 
8) eri viestintävälineiden käyttö opiskelussa, 9) yhteisöllisyyden määritelmä ja 10) 
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yhteisöllisyyden tunne opiskelussa. Jotkut luokista olivat tässä vaiheessa todella 
suuria, ja osa joko jaoteltiin pienempiin kokonaisuuksiin tai jätettiin jatkoanalyy-
sistä kokonaan pois, koska poisjätetyt aihealueet eivät liittyneet tarkasteltuihin 
tutkimuskysymyksiin. 

Kun ensimmäisessä koodausvaiheessa kuvatut kokonaisuudet oli määritelty, tut-
kimusaineistoa ja aineistosta esiin nousseita teemoja alettiin käydä yksityiskohtaises-
ti läpi. Aineistosta poimittiin sitaatioita ja pyrittiin tunnistamaan koodeja tarkkaa 
mikroanalyysiä hyödyntäen, jotta tekstikokonaisuus pystyttäisiin käymään mah-
dollisimman perusteellisesti läpi. Koodien tunnistusta aineistosta tehtiin pääasiassa 
sitaatiotasolla kuitenkin niin, että koodauksen pohjana olivat sekä opiskelijoille 
jaetun loppureflektion kysymykset että tutkimuskysymys: ryhmän merkitys opiske-
lijoiden kokemalle oppimiselle. Koodauksen tavoitteena oli huomioida opiskelijoi-
den kokemukset siitä, miten he edellä mainitut asiat kokivat. Opiskelijoille esitetyt 
kysymykset on muodostettu teoreettisessa viitekehyksessä esiintyvistä näkökulmista 
ja käsitteistä. 

Avoimen koodauksen jälkeen koodien päällekkäisyydet poistettiin ja samankaltai-
set tai samaan asiaan kohdistuvat koodit ryhmiteltiin yhtenäisiksi kokonaisuuksiksi. 
Tätä ryhmittelyvaihetta seurasi selektiivisen koodauksen vaihe, jossa koodiryhmiä 
pyrittiin tarkentamaan verkko-opiskeluun liittyviksi ilmiöiksi ja tarkastelemaan 
ryhmittelyn taustalla olevaa isompaa ilmiötä tai kokonaisuutta (Schiavio ym., 2018). 
Koodeista laskettiin niiden esiintymisfrekvenssit eli se, miten monta kertaa tietty 
koodi esiintyy aineistossa. Selektiivisessä koodauksessa pyrittiin keskittymään nii-
hin koodiryhmiin, jotka näyttivät nousevan tutkimuksen kannalta keskeisimmiksi 
(koodiryhmät, joiden sitaattien esiintymisfrekvenssi oli korkein), ja muodostamaan 
niistä tarkempia kategorioita (Urquhart, 2013). 

Analyysin viimeisessä vaiheessa aineistosta nousivat kolme koodiryhmää, joilla 
oli koko aineiston korkeimmat koodien yhteisesiintymäluvut (groundedness) olivat 
koko aineiston korkeimpia. Lisäksi nämä koodiryhmät osoittautuivat tutkimusky-
symykseen liittyen kaikkein merkityksellisimmiksi, sillä ne kuvasivat opiskelijoiden 
omissa kokemuksissa toistuvia ja keskeisiä ilmiöitä ryhmän merkityksestä oppimi-
selle. Termi ”groundedness” ilmentää ATLAS.ti-ohjelmassa sitä, miten monta sitaa-
tiota tiettyyn koodiin liittyy (ATLAS.ti, n.d.). Valitut koodiryhmät suurimmasta 
pienimpään olivat: ryhmätyöt ja oppiminen, epävirallisen keskustelun merkitys sekä 
yhteisöllisyyden tunne. Edellä mainituista koodiryhmistä valittiin jokaisesta viisi 
koodia, joiden esiintymisfrekvenssit olivat nekin ryhmittelyn korkeimmat. 

Toinen tutkimuskysymys keskittyi informaalin keskinäisviestinnän merkitykseen. 
Sen analysoinnissa lähdettiin liikkeelle vertailemalla toisiinsa koodien yhteisesiinty-
miä (Code Co-Occurence) ATLAS.ti-ohjelmalla. Koodien yhteisesiintymätyöka-
lua hyödynnetään, kun tarkastellaan kahden tai useamman koodin välisiä suhteita 
(Friese, 2020; ATLAS.ti, n.d.). Analyysi aloitettiin valitsemalla koodiryhmä, jonka 
kanssa vertailtiin vain yksittäisiä koodeja. Ensin testattiin, millä yksittäisillä koo-
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deilla voisi ylipäätään olla yhteisesiintymiä koodiryhmän ”epävirallinen keskustelu: 
vaikutus oppimiseen” kanssa. ATLAS.ti:n puumuotoisesta näkymästä saatiin selville 
yhteisesiintymiä sisältävät koodit, minkä jälkeen niitä päätettiin tarkastella koodeis-
ta, joiden yhteisesiintymäluvut olivat yhtä suuria tai suurempia kuin kolme.

5.2.3	 WhatsApp-keskusteluaineisto ja sen analyysi
Tutkimuksen kolmantena aineistona käytettiin opiskelijoiden pienryhmien yk-
sityisiä WhatsApp-keskusteluja. Tutkimuksessa pyrittiin vastaamaan seuraaviin 
tutkimuskysymyksiin: Miten opiskelijat käyttävät emojeita keskinäisviestinnässään? 
Millä tavalla oppimiseen viitataan opiskelijoiden keskinäisessä keskustelussa? Miten 
yhteisöllisyys ilmenee opiskelijoiden keskinäisissä WhatsApp-keskusteluissa? Miten 
vertaistuki ilmenee opiskelijoiden keskinäisissä WhatsApp-keskusteluissa? 

Tutkimukseen osallistunut opiskelijaryhmä oli sama kuin kirjoitelma-aineistossa-
kin (N=70). Kirjoitelma-aineiston yhteydessä kysyttiin, mitä viestintävälinettä ryh-
mät olivat käyttäneet työskentelyynsä, ja seitsemän ryhmää raportoi käyttäneensä 
ryhmätyöskentelyyn WhatsAppia. Näiltä seitsemältä ryhmältä pyydettiin lupa saada 
käyttää WhatsApp-keskusteluja tutkimusaineistona siten, että mitään tunnistetieto-
ja ei tule näkyville. Jokainen ryhmä suostui pyyntöön ja lähetti keskustelunsa sähkö-
postin liitetiedostona, ja näin ollen tähän osatutkimukseen osallistui 35 opiskelijaa 
(n=35), eli 50 prosenttia opintojaksolle osallistuneista. Ryhmien koot olivat 3–5 
opiskelijaa, ja keskustelut kerättiin keväällä 2021. Kaikki tutkimukseen osallistuneet 
opiskelijat ovat ensimmäisen vuoden opiskelijoita. 

Opiskelijoiden välisessä ja heidän organisoimassaan keskinäisviestinnässä on 
luonnollista, että myös opetus ja opettajat tulevat arvioiduiksi, eikä palaute ole vält-
tämättä aina vain ja ainoastaan myönteistä. Opiskelijoille tarjottiin mahdollisuutta 
poistaa keskustelusta viestejä, mutta yksikään ryhmä ei halunnut tehdä niin. Keskus-
teluja ei muokattu ennen analyysiä lainkaan. WhatsApp-aineiston kerääminen oli 
tutkimuksen kannalta merkityksellistä, koska se on syntynyt opiskelijoiden omasta 
tarpeesta luoda ryhmälleen keskinäisviestinnän kanava. Lisäksi keskustelujen sisältö 
on opiskelijoiden itsensä tuottamaa ja he ovat keskustelleet vapaasti haluamistaan 
asioista. Aineisto on siis syntynyt opiskelijoiden oman aloitteellisen toiminnan tu-
loksena ja se kuvaa olemassa olevaa tilannetta aidosti. Sen olemassaolo on huomattu 
vähän vahingossa ja tämän jälkeen kysytty, saako aineistoa käyttää osana tutkimusta. 
Aineiston avulla oli mahdollista saada käsitys opiskelijoiden keskinäisviestinnän 
dynamiikasta, viestintävälineen hyödyntämisestä, ryhmätöiden käytännön järjeste-
lyistä ja vertaistuesta.

Seitsemässä WhatsApp-keskustelussa oli kussakin keskimäärin 597 viestiä, ja vies-
timäärät keskustelua kohden vaihtelivat välillä 136–1054. Keskusteluissa oli yhteensä 
4324 viestiä, ja kaikkien keskusteluiden sanamäärä yhteensä oli 67 252 sanaa. Sana-
määrä vaihteli keskusteluissa 174–4810 sanan välillä. Keskustelut sijoittuvat pääosin 
opiskeluun liittyvään kontekstiin, jonka osana niitä tulkitaan. Osa opiskelijoista teki 
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ryhmätöitä tutkimuksessa tarkastellussa kokoonpanossa vain kyseisen, keväällä 2021 
olleen opiskelumoduulin ajan, mutta osa oli työskennellyt yhdessä jo pidempään.

Analyysin kulku on kuvattu alapuolella näkyvässä kuviossa 5. Aineisto analy-
soitiin aineistolähtöistä sisällönanalyysiä käyttämällä (Tuomi & Sarajärvi, 2018), 
ja analyysi tehtiin ATLAS.ti 9 -ohjelmalla. Sisällönanalyysin lisäksi hyödynnettiin 
myös keskustelunanalyysiä viestinnän ja vuorovaikutuksen multimodaalisuuden 
analysointiin eli siihen, millä tavoin keskusteluun osallistujat hyödyntävät keskus-
telussa nonverbaaleja piirteitä, eli emojeita, merkityksen välittämiseen, ja miten 
keskustelussa hyödynnetty teknologia vaikuttaa keskinäisviestinnän kulkuun (Lind-
holm ym. 2016). Keskustelunanalyysin hyödyntäminen tästä näkökulmasta auttaa 
ymmärtämään esimerkiksi ryhmän toimivuutta ja luottamusta opiskelijoiden välillä 
(Braga ym., 2022; Zhang ym., 2021). Keskustelunanalyysiä on perinteisesti käytetty 
enimmäkseen puhutun keskustelun ja fyysisen vuorovaikutuksen analysointiin, 
mutta sittemmin sitä on alettu hyödyntää myös verkkoviestintää tarkastelevassa 
tutkimuksessa (Giles ym., 2015; Paulus ym., 2016). Tutkimuksessa ei tarkastella 
keskustelun säännönmukaisuutta, aloitus- ja lopetusfraaseja, muita vuorovaikutus-
järjestykseen liittyviä ominaisuuksia, tapoja tai keskustelun tyypillisiä konventioita, 
jotka ovat ominaisia näkökulmia keskustelunanalyysiä hyödyntäville tutkimuksille 
(Gibson ym., 2018). 

 Kuvio 5	 WhatsApp-aineiston analyysin vaiheet

Yläpuolella olevassa kuviossa numerot ilmentävät analyysin vaiheita. Keskustelut 
tulostuvat WhatsAppista .txt-tiedostoina, joten ne muunnettiin ensin Word-tie-
dostoiksi ja tallennettiin siinä muodossa ATLAS.ti-ohjelmaan. Tällä tavoin keskus-
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teluista saatiin näkyviksi emojit ja muut visuaaliset elementit, ja tutkimuksellinen 
huomio alkoi keskittyä niihin. Emojeita todettiin olevan keskusteluissa paljon ja 
niitä näytettiin käytettävän aktiivisesti. Aineiston analysointi aloitettiin käymällä 
seitsemää keskusteluketjua läpi: mistä on keskusteltu, ja millaisia sekä keskustelun 
tyyli että sävy olivat. Samalla laskettiin aineistossa esiintyneet emojit, jotka listattiin 
Exceliin suuruusjärjestyksessä lukumäärän perusteella. Siten emojien lukumäärät 
saatiin selkeimmin näkyviin, eikä Exceliä käytetty tutkimuksessa muuhun. Emojien 
tarkastelu nousi aineistosta merkitykselliseksi asiaksi aineistolähtöisesti. Niiden 
tarkastelua ollut määritelty alkuperäisessä tutkimusasetelmassa. 

Emojien laskemisen jälkeen tarkempaan tarkasteluun ATLAS.ti:ssä valittiin kym-
menen suosituinta emojia, joille muodostettiin omat koodiryhmänsä. Ryhmien alle 
luotiin koodeja, jotka ilmentävät sitä, mihin tarkoituksiin emojeita on keskusteluissa 
käytetty, ja nuo koodit pyrittiin yhdenmukaistamaan mahdollisimman samankaltai-
siksi jokaisessa koodiryhmässä. Yksittäisten emojien käyttötarkoitukset vaihtelivat 
välillä 3–11. Emojianalyysi tehtiin aineistolähtöisesti, mutta emojien nimeämistä 
ohjasi Emojipedia (n.d.), jota on käytetty lähteenä myös mm. Arafahin ja Hasyimin 
(2019) tutkimuksessa. Suomennoksissa on hyödynnetty apuna myös Kansalliskir-
jaston koordinoimaa Kotoistus-hanketta, jonka tavoitteena on ”mahdollistaa tie-
to- ja viestintäteknisten tuotteiden ja palvelujen omakielinen käyttö Suomessa”, eli 
laatia emojeille sekä suomen- että ruotsinkieliset nimet (Kotoistus, n.d.). Aineiston 
analysoinnissa hyödynnettiin lisäksi WhatsAnalyze-palvelua1, jonka avulla saatiin 
selvitettyä muun muassa keskusteluiden viesti- ja sanamäärät, keskustelun kesto 
päivinä ja viestien lähettämisen kellonajat sekä viikonpäivät.

Emojianalyysin lisäksi keskityttiin tarkastelemaan keskustelujen sanallista sisäl-
töä, mihin hyödynnettiin aineistolähtöistä sisällönanalyysiä (Tuomi & Sarajärvi, 
2018). Analyysissä tarkasteltiin siis keskusteluissa esiintyviä teemoja, ei pelkästään 
viestejä, sillä yhdessä viestissä saattaa olla mukana useampi teema. Teemoittelun 
lisäksi aineisto kvantifioitiin, jolloin on aineiston kuvailun lisäksi saatu selville, pal-
jonko kutakin teemaa aineisto sisältää ja mikä teemojen suhde toisiinsa on. Samalla 
tutkimusaineiston sisältöä on saatu havainnollistettua ja kuvattua tarkemmin sekä 
tuotua mukaan hieman erilaista näkökulmaa verrattuna pelkkään aineistolähtöi-
seen sisällönanalyysiin (Puusa, 2020; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Jokainen sana on 
koodattu jonkin koodin yhteyteen, jotta keskusteluiden teemat on saatu laskettua, 
mutta analyysin tässä osassa pelkkiä emojeita sisältäviä viestejä ei ole huomioitu 
lainkaan. Yhteisöllisen oppimisen, vertaistuen ja yhteisöllisyyden tunteen koodiryh-
mien koodit on pyritty yhtenäistämään toistensa kanssa, ja kolmen teeman koodien 
lukumäärät vaihtelivat välillä 3–5. 

1	 https://whatsanalyze.com/ 

https://whatsanalyze.com/
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6	 Tutkimuksen tulokset

Tässä luvussa tarkastellaan tutkimustuloksia. Alalukuja on neljä, ja tutkimustulokset 
rakentuvat aineistoittain: opiskelijakyselystä on kaksi alalukua ja kirjoitelma-aineis-
tosta sekä WhatsApp-keskusteluaineistosta kummastakin yksi. Opiskelijakyselyyn 
liittyvää aineistoa tarkasteltiin kahdella eri tavalla, minkä vuoksi sen tulokset on 
esitetty kahdessa erillisessä tulosluvussa. Kaikkien tuloslukujen alalukujen muodos-
tumista ohjasivat tutkimuskysymykset, mikä näkyy lukujen nimeämisessä. Lisäksi 
kunkin luvun lopussa on johtopäätökset. 

6.1	 Verkko-opiskelijoiden käyttämät viestintävälineet ja 
suhtautuminen opettajan läsnäoloon

Opiskelijakyselyn tarkoituksena oli selvittää, mitä viestintävälineitä opiskelijat käyt-
tävät keskinäisviestintäänsä ja mikä merkitys opiskelijoille on sellaisella keskinäis-
viestinnällä, johon opettajalla ei ole mahdollista osallistua. Kyselyn vastausprosentti 
oli 55 (n=107). Vastaajien keski-ikä oli 29 vuotta, ja heistä 71 prosenttia oli naisia ja 
29 prosenttia miehiä. 

6.1.1	 Ryhmätyöskentelyssä suositaan oppilaitoksen omia viestintävälineitä
Ensimmäinen tutkimuskysymys käsitteli sitä, mitä viestintävälinettä opiskelijat 
käyttävät keskinäisviestintäänsä opiskeluun liittyvissä asioissa, ja tulokset on esi-
telty alapuolella olevassa kuviossa 6. Viestintävälineet on ilmaistu kuvassa samassa 
järjestyksessä kuin kyselylomakkeellakin. Vastauksissa ei noussut esiin muita 
viestintävälineitä.
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Kuvio 6	 Formaaliin keskinäisviestintään käytetyt viestintävälineet	

Kuten kuviosta 6 havaitaan, suosituimpia ovat ammattikorkeakoulun formaalit 
viestintävälineet: Microsoft Teams, O365-työkalut, Moodle ja sähköposti. Ryhmä-
töihin ja opiskeluun liittyvään formaaliin viestintään (esim. ryhmätyöt ja kurssitehtä-
vien tekeminen) käytetään eniten Microsoft Teamsia, O365-työkaluja sekä Moodlea. 
Kaiken kaikkiaan 59 % vastaajista käytti Microsoft Teamsia, 50 % O365-työkaluja 
ja 43 % Moodlea joko erittäin usein tai aina formaaliin keskinäisviestintään. Tämän 
lisäksi myös Facebook (johon lasketaan kuuluvaksi myös viestipalvelu Messenger) 
ja WhatsApp olivat hyvin suosittuja viestintävälineitä formaalissa keskinäisviestin-
nässä: 36 % vastaajista käytti Facebookia ja 29 % WhatsAppia erittäin usein tai aina. 

Ammattikorkeakoulun formaalien viestintävälineiden hyödyntäminen informaa-
liin keskinäisviestintään vaikuttaa vähäiseltä, kuten nähdään kuviosta 7. Facebook 
pysyy suosittuna viestintävälineenä, ja 34 % käyttää sitä erittäin usein tai aina. Sen 
sijaan WhatsApp ei ole informaalina viestintävälineenä yhtä suosittu kuin formaa-
lina: informaaliin keskinäisviestintään sitä käyttää 22 % opiskelijoista erittäin usein 
tai aina. Mainittakoon, että opettajat eivät näe opiskelijoiden välistä, informaalia 
keskinäisviestintää tai rajaa siihen käytettäviä viestintävälineitä. 
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Kuvio 7	 Informaaliin keskinäisviestintään käytetyt viestintävälineet

Kun opiskelijoita pyydettiin nimeämään viestintäväline, jota he käyttävät ryh-
män kanssa työskentelyynsä eniten, nousi Facebook suosituimmaksi 30 prosentilla. 
Vaikka Microsoft Teamsia käytetään vähemmän informaaliin kuin formaaliin kes-
kinäisviestintään (ks. kuvio 7), nousi se kaikkien viestintävälineiden listauksessa 
toiseksi suosituimmaksi, kuten alapuolella olevasta kuviosta 8 nähdään. Facebookin, 
Microsoft Teamsin ja WhatsAppin suosio oli korkea myös formaalissa keskinäisvies-
tinnässä, aivan kuten alapuolella näkyvässä listauksessakin. 
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Kuvio 8	 Suosituimmat viestintävälineet verkossa tapahtuvaan ryhmätyöskentelyyn (%)

Opiskelijakyselyaineisto on kerätty vuonna 2019. Sen jälkeen erityisesti What-
sAppin opiskeluun liittyvää käyttöä on dokumentoitu eri tutkimuksissa sekä 
Suomessa että muualla maailmassa (Manca, 2020; Uma ym., 2021), ja sovelluksen 
suosio opiskelukäytössä on kasvanut merkittävästi (Tüchler, 2021). 

6.1.2	 Opiskelijoille on tärkeää viestiä keskenään ilman opettajaa
Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin myös sitä, mikä merkitys on sellaisella opiskelijoi-
den välisellä keskinäisviestinnällä, johon opettajilla ei ole pääsyä. Kyselylomakkeen 
toiseksi viimeisessä kysymyksessä esitettiin seuraava väittämä: ”Minulle on tärkeää, 
että saan viestiä opiskelukavereiden kanssa niin, että opettaja ei näe viestintäämme 
eikä ole mukana keskustelussa.” Viimeisessä, avoimessa kysymyksessä väittämää oli 
mahdollista perustella. Kysymykseen vastasi 57 henkilöä (53 % vastaajista), ja heistä 
16 listasi vastaukseen enemmän kuin yhden syyn. Neljän vastaajan mielestä oli täysin 
merkityksetöntä, näkeekö opettaja opiskelijoiden välistä keskinäisviestintää vai ei. 

Avoimen kysymyksen kvalitatiivinen tekstiaineisto sisälsi 1075 sanaa, ja vasta-
ukset jaettiin aineiston perusteella viiteen eri teemaan, jotka koodattiin numeroilla 
1−5 (ks. taulukko 7). Suurimmalle osalle vastaajista oli erittäin tärkeää, että viestintä 
pysyy vain opiskelijoiden välisenä, ja he selittivät hyvin yksityiskohtaisesti syitä sille, 
miksi opettajan on tärkeää pysyä tällaisen viestinnän ulkopuolella. 

Kaiken kaikkiaan 73 prosenttia vastaajista (n=107) piti melko tai todella tärkeänä 
sitä, että opiskelijat voivat viestiä keskenään niin, että opettaja ei näe heidän keskus-
teluaan. Suurin osa asiaa kommentoineista koki, että opettajan läsnäolo hidastaa tai 
hankaloittaa heidän työskentelyään. Kuten taulukosta 7 nähdään, 39 % vastaajista 
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koki opettajan läsnäolon jollain tavalla ongelmallisena. Eniten opettajan mahdolli-
sen läsnäolon raportoitiin vaikuttavan haitallisesti keskusteluilmapiirin rentouteen 
(20 %) ja vertaistukeen (18 %). Avoimen kysymyksen vastauksien perusteella oli 
selvää, että suurin osa opiskelijoista ei halua opettajia mukaan keskusteluun. Alapuo-
lella olevaan taulukkoon 7 on poimittu muodostettujen teemojen lisäksi vastaajien 
sitaatteja, ja vastaajat on eroteltu toisistaan sitaatin perässä olevilla koodeilla.

Taulukko 7	 Syyt siihen, miksi keskinäisviestinnän pitäisi säilyä vain opiskelijoiden välisenä
Teemat Esiintymisfrekvenssi Esimerkit 

Tehokas ryhmätyöskentely ilman 

opettajaa 

31 (39 %) "Keskustelu on vapaampaa eikä tarvitse pingottaa." 

(V48) 

"Mielestäni on tärkeää, että opiskelijat voivat 

kehittää työtään ’pinnan alla’ ilman opettajaa ja 

harjoitella vuorovaikutusta omin avuin. Lisäksi 

voisin väittää, että ainakin jotkut ihmiset uskaltavat 

heittää itsensä ja ideansa likoon herkemmin ja 

vapautuneemmin opiskelijoiden keskinäisessä 

ryhmässä, joten ryhmän kaikki osapuolet saavat 

ryhmätyöstä ehkä enemmän irti ja haastavat 

itseään enemmän, kun opettaja ei ole mukana 

jokaisessa keskustelussa." (V33) 

"Opettaja ei useasti verkko-opiskeluissa tuo mitään 

lisäarvoa läsnäolemalla keskusteluissa. Ohjeet ja 

keskustelu on hyvin pinnallista." (V32) 

Vapaamuotoinen keskustelu  16 (20 %) "Tämä lisää vapaampaa keskustelua, ilman että 

pelätään tehdä ’tyhmiä kysymyksiä’. Avoimuus ja 

luottamus kasvaa ryhmän kesken. Tämä asia 

korostuu näin verkko-opinnoissa, kun ei nähdä 

kasvotusten." (V66) 

"Ylipäätään opettajan osallistuminen ja kaiken 

keskustelun näkeminen tuntuisi 

mikromanageeraukselta. Kaikki viestintä missä 

tahansa ryhmässä ei ole tarkoitettu kaikkien silmille 

ja korville." (V79) 

"Voi puhua avoimemmin." (V86) 

Vertaistuki 14 (18 %) "Viestintä pienessä ja tutussa, muutaman hengen 

ryhmässä taas muodostuu hieman vapaammaksi ja 

kun tullaan tutuiksi, voidaan vaihtaa kuulumisia 

myös opiskelun ulkopuolelta. Tämä taas tekee 
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ryhmästä entistä tiiviimmän. Erityisesti verkko-

opiskeluissa on tärkeää, että on saanut tutustua 

tällaiseen ryhmään. Tiukan paikan tullen on saanut 

tukea toisilta." (V28) 

"Verkko-opinnoissa kuitenkin on hankalampi 

tutustua opiskelukavereihin, niin silloin tällöin 

hieman aiheen ohi keskustelu on mielestäni tärkeää 

yhteishengen kannalta." (V29) 

Opiskeluun liittyvä avautuminen 11 (14 %) "Välillä pitää saada purkaa tunteita ilman opettajien 

läsnäoloa." (V8) 

"Etäopiskeluun ja ylipäätään opiskeluun aikuisena, 

mahdollisesti perheellisenä ja lähes aina 

työssäkäyvänä ihmisenä liittyy paljon sellaista josta 

tekee mieli "avautua" samassa tilanteessa olevien 

kanssa mikä tukee opiskelussa jaksamista mutta ei 

välttämättä tuo lisäarvoa opettajalle." (V55) 

"Joskus tekee hyvää valittaa asioista, jotka eivät 

kuitenkaan ole niin olennaisia, että niitä kannattaisi 

antaa palautteena opettajalle." (V73) 

Tehtävien keskeneräisyys 7 (8 %) "Helpompi kommentoida sekavia tehtävänantoja." 

(V39) 

"Opettajan ei tarvitse välttämättä aina tietää miksi 

ja miten ollaan päädytty esim. jonkun 

ryhmätehtävän aiheeseen kiinni ja miltä kantilta me 

sitä pohditaan." (V16) 

"Opettajalle haluaisin näyttää vain valmiin 

tuotoksen.". (V3) 

Tulokset ovat jossain määrin samansuuntaisia Akçayirin (2017) havaintojen 
kanssa: opiskelijat kokevat kiusalliseksi sen, jos opettajat näkevät opiskelijoiden 
tekemiä postauksia tai kommentteja, mikä oli Akçayirin tarkastelemien opiskeli-
joiden suurin huoli sosiaalisen median käytössä opiskelutarkoituksiin. Opiskelijat 
olivat huolissaan yksityisyydestään ja siitä, että opettaja tulkitsisi väärin kommentit, 
joita opiskelijat ovat tehneet liittyen opettajaan tai hänen toimintaansa. Sosiaalisen 
median yksityisyyteen liittyvät huolenaiheet saattavat vähentää sen käyttöä opiske-
lutarkoituksissa (Cain & Imre, 2022; Feng & Xie, 2014; Zhu & Bao, 2018). Naghdi-
pourin ja Mancan (2022) tutkimuksessa opettajat arvelivat heidän läsnäolonsa 
häiritsevän ryhmätyötä tekevien opiskelijoiden keskinäisviestintää ja heikentävän 
opiskelijoiden mahdollisuuksia keskustella tai oppia toisiltaan. Opetusläsnäolon 



94
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

näkökulmasta opettajan tehtävänä on fasilitoida opiskelua (Anderson ym., 2001), 
mutta opiskelijoiden mielestä opettajan tehtävä on suunnitella ja organisoida opis-
keluprosessia yleisellä tasolla (Hung & Chou, 2015). 

Aineiston teemoittelun lisäksi tehtiin ristiintaulukointi Mooren (1989) typolo-
gian ja kyselylomakkeen väitteen ”Minulle on tärkeää, että saan viestiä opiskelukave-
reideni kanssa niin, että opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole mukana viestinnäs-
sä” kanssa (ks. taulukko 8). Analyysissä käytettiin Khiin neliö -testiä määrittämään, 
onko väitteiden välillä tilastollista riippuvuutta vai ei. 

Taulukko 8	 Mooren (1989) typologian ristiintaulukointi väitteeseen ”Minulle on tärkeää, 
että saan viestiä opiskelukavereideni kanssa niin, että opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole 
mukana viestinnässä”

 Minulle on tärkeää, että saan viestiä 

opiskelukavereideni kanssa niin, että 

opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole 

mukana viestinnässä 

  

 ei lainkaan tai 

vähän tärkeää 

jokseenkin 

tärkeää 

hyvin tai 

erittäin 

tärkeää 

yhteensä 

(n = 105) 

p*  

 n (%) n (%) n (%)   

Viestintä opettajan 

kanssa tukee 

opiskeluani 

 

    .142 

täysin tai jokseenkin 

eri mieltä 

0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 10 (10 %) 10 (10 %)  

jossain määrin 

samaa mieltä 

2 (2 %) 12 (11 %) 25 (24 %) 39 (37 %)  

lähes tai täysin 

samaa mieltä 

5 (5 %) 10 (10 %) 41 (39 %) 56 (53 %)  

Viestintä 

opiskelukavereiden 

kanssa tukee 

opiskeluani 

 

    .020 

täysin tai jokseenkin 

eri mieltä 

2 (2 %) 6 (6 %) 5 (5 %) 13 (12 %)  

jossain määrin 

samaa mieltä 

2 (2 %) 5 (5 %) 13 (12 %) 20 (19 %)  

lähes tai täysin 

samaa mieltä 

3 (3 %) 10 (10 %) 59 (56 %) 72 (69 %)  

Opiskelumateriaalin 

hyödyntäminen 

    .175 
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 Minulle on tärkeää, että saan viestiä 

opiskelukavereideni kanssa niin, että 

opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole 

mukana viestinnässä 

  

 ei lainkaan tai 

vähän tärkeää 

jokseenkin 

tärkeää 

hyvin tai 

erittäin 

tärkeää 

yhteensä 

(n = 105) 

p*  

 n (%) n (%) n (%)   

Viestintä opettajan 

kanssa tukee 

opiskeluani 

 

    .142 

täysin tai jokseenkin 

eri mieltä 

0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 10 (10 %) 10 (10 %)  

jossain määrin 

samaa mieltä 

2 (2 %) 12 (11 %) 25 (24 %) 39 (37 %)  

lähes tai täysin 

samaa mieltä 

5 (5 %) 10 (10 %) 41 (39 %) 56 (53 %)  

Viestintä 

opiskelukavereiden 

kanssa tukee 

opiskeluani 

 

    .020 

täysin tai jokseenkin 

eri mieltä 

2 (2 %) 6 (6 %) 5 (5 %) 13 (12 %)  

jossain määrin 

samaa mieltä 

2 (2 %) 5 (5 %) 13 (12 %) 20 (19 %)  

lähes tai täysin 

samaa mieltä 

3 (3 %) 10 (10 %) 59 (56 %) 72 (69 %)  

Opiskelumateriaalin 

hyödyntäminen 

    .175 

(kirjat, artikkelit, 

Moodlen 

materiaalit) tukee 

opiskeluani 

 

täysin tai jokseenkin 

eri mieltä 

0 (0 %) 0 (0 %) 2 (2 %) 2 (2 %)  

jossain määrin 

samaa mieltä 

3 (3 %) 5 (5 %) 8 (8 %) 16 (15 %)  

lähes tai täysin 

samaa mieltä 

4 (4 %) 16 (15 %) 67 (64 %) 87 (83 %)  

 
*Monte Carlo Sig. (2-sided) based on 10.000 sampled tables with starting seed 2.000.000

Kuten taulukosta 8 nähdään, väitteiden ”Viestintä opiskelukavereiden kanssa tu-
kee oppimistani” ja ”Minulle on tärkeää, että saan viestiä opiskelukavereideni kanssa 
niin, että opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole mukana viestinnässä” voidaan 
ajatella olevan jossain määrin tilastollisesti riippuvaisia (X2 (4, n = 105) = 11.60; 
p < .05). Toomin ym. (2023) raportin mukaan ryhmätyöt koetaan korkeakouluissa 
usein hankaliksi. Korkeakouluopiskelijat kritisoivat ryhmätöiden korkeaa lukumää-
rää, ja opettajat sitä, että ryhmätöistä valitetaan paljon. Tämän tutkimuksen tulokset 
eivät kuitenkaan tue edellä mainittuja opiskelijoiden näkemyksiä. Erot opiskelijoi-
den kokemuksissa voivat johtua useista tekijöistä. Ensinnäkin Toomin ym. (2023) 
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tutkimuksessa vastaajajoukko oli huomattavasti suurempi kuin tässä tutkimuksessa, 
mikä voi vaikuttaa tulosten yleistettävyyteen. Toiseksi tässä tutkimuksessa ei kysytty 
opiskelijoiden yleistä suhtautumista ryhmätöihin, joten tulokset eivät ole suoraan 
vertailtavissa aiempiin tutkimuksiin. Lisäksi voidaan pohtia, että jos ryhmät ovat 
pidempiaikaisia, opiskelijoiden asenteet ryhmätöitä kohtaan saattavat muuttua 
myönteisemmiksi, mikä voisi osaltaan selittää havaittuja eroja. 

6.1.3	 Johtopäätökset
Tulosten perusteella voidaan päätellä, että ammattikorkeakoulun tarjoamia virallisia 
viestintävälineitä käytetään pääasiassa opiskeluun liittyviin tarkoituksiin, kuten teh-
tävien tekemiseen. Vaikuttaa siltä, että kun keskinäisviestintä muuttuu informaalik-
si, myös viestintäväline vaihtuu formaalista informaaliin. Tähän on kuitenkin kaksi 
poikkeusta: Facebook ja WhatsApp, joita käytetään aktiivisesti sekä formaaliin että 
informaaliin keskinäisviestintään. Sen sijaan Microsoft Teamsia käytetään pääasias-
sa opiskeluun liittyvään, formaaliin viestintään, mutta mikäli opiskelijat saavat itse 
valita viestintään minkä tahansa välineen, oli Microsoft Teams toiseksi suosituin 
Facebookin ollessa suosituin. Myös Lanin ym. (2023) tutkimuksessa Facebook oli 
opiskelijoiden suosituin keskinäisviestinnän väline, ja yksi syy tälle oli, että Faceboo-
kia käyttämällä opiskelijat pystyvät pysymään verrattain yksityisinä, sillä heidän ei 
tarvitse jakaa puhelinnumeroaan muille ryhmän jäsenille. Kun opiskelijoiden suo-
situimpia viestintävälineitä verrataan Top 100 Tools for Learning 2020 -listaukseen 
(2020), ovat kaikki kolme kyselyn suosituinta työkalua 12 suosituimman välineen 
joukossa. Kun taas tuloksia verrataan Top 100 Tools for Learning 2023 -listaukseen, 
on Microsoft Teams sijalla kolme, mutta WhatsApp sijalla 17 ja Facebook sijalla 
18 (Top 100 Tools for Learning, 2023). Tällä tutkimuksella ei pystytä vastaamaan 
siihen, mihin konkreettiseen tarkoitukseen viestintävälineitä käytettiin.

Adalberonin ja Säljön (2017) tutkimuksessa Facebookin ja WhatsAppin suosiota 
selitti se, että informaaleissa viestintävälineissä asioita on mahdollista nostaa esiin eri 
tavalla kuin virallisissa viestintävälineissä, esimerkiksi verkko-opiskelualustoilla. So-
siaalista mediaa käytettäessä oppimisympäristöjen perinteisiä rajoja voidaan rikkoa, 
ja opiskeluun liittyvät tarpeet mukautetaan sosiaalisempiin ja avoimempiin konteks-
teihin. Selwyn (2009) kutsuu tätä kahvilailmiöksi: sosiaalinen media täyttää hänen 
mukaansa samanlaisen tarpeen epäviralliselle viestinnälle ja vuorovaikutukselle 
kuin kahvilassa istuminen. Camus ym. (2016) ovat tehneet samanlaisia havaintoja. 
Sosiaalinen media voi olla luontevampi väylä informaalille keskustelulle, sillä siellä 
käyttäjä pystyy itse määrittämään, kuka hänen viestinsä ja postauksensa näkee, kun 
formaalissa oppimisympäristössä viestit näkyvät kaikille, myös opettajille. 

Sosiaalista mediaa voidaan myös pitää välineenä sosiaalisen läsnäolon luomiseen 
ja ylläpitämiseen, sillä sen tuttuus rohkaisee käyttämään viestintävälineitä tavalla, 
joka edistää vastavuoroisuutta, ja keskinäisviestinnän osapuolet mieltävät toisensa 
läsnä oleviksi, todellisiksi ihmisiksi (Kreijns ym., 2022; Richardson ym., 2017). 
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Lisäksi sosiaalisessa mediassa opiskelijalla on mahdollisuus olla oma itsensä ilman 
minkäänlaisia rooliristiriitoja suhteessa opiskeluun, opettajiin tai opettajien koke-
miin odotuksiin (Selwyn, 2009). Sosiaalisen median työkalut ja viestintävälineet 
läpileikkaavat ihmisten elämän ja vaikuttavat viestintäkulttuuriin merkittävästi, 
eikä opiskelu ole tämän suhteen poikkeus (Zachos ym., 2018). Sosiaalisen median 
työkalut rohkaisevat keskinäisviestintään ja yhteistyöhön, niiden käyttö on avointa, 
tuttua, opiskelijoille mieluisaa, yhteisöllisyyden tunnetta lisäävää, ja lisäksi opiske-
lijoilla on mahdollisuus kontrolloida sitä, kuka heidän viestinsä näkee (Awidi ym., 
2019; Escamilla-Fajardo ym., 2021; Lan ym., 2023). 

Toisaalta sosiaalisen median ja oppilaitosten epävirallisten viestintäkanavien 
käytössä kyse ei välttämättä ole siitä, että opiskelijat suosivat informaaleja viestintä-
välineitä vaan siitä, että he haluavat päästä pois opettajien ulottuvilta ja keskustelevat 
asioistaan mieluummin vain vertaistensa kanssa (Armellini & DeStefani, 2016). 
Tätä tukee taulukossa 8 esitetty ristiintaulukointi: väitteiden ”Viestintä opiskelu-
kavereiden kanssa tukee oppimistani” ja ”Minulle on tärkeää, että saan viestiä opis-
kelukavereideni kanssa niin, että opettaja ei näe keskusteluamme eikä ole mukana 
viestinnässä” voidaan ajatella olevan jossain määrin tilastollisesti riippuvaisia. Tilas-
tollinen riippuvuus näiden väitteiden välillä osoittaa, että opiskelijat, jotka arvosta-
vat vertaisten välistä viestintää koetun oppimisen tukena, pitävät myös tärkeänä sitä, 
että heillä on mahdollisuus keskustella vapaasti ilman opettajan läsnäoloa. Tulos ko-
rostaa sitä, että sosiaalinen läsnäolo ja yhteisöllisyyden tunne eivät synny pelkästään 
virallisissa opiskelutilanteissa, vaan ne rakentuvat pitkälti opiskelijoiden informaalin 
keskinäisviestinnän lomassa. 

Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että oppilaitosten ja opettajien tulisi tukea ja 
mahdollistaa opiskelijalähtöistä, informaalia keskinäisviestintää esimerkiksi tarjo-
amalla tukea, tiloja, alustoja ja aikaa vapaaseen keskusteluun. Sosiaalinen läsnäolo ja 
yhteisöllisyyden tunne ovat tärkeitä tekijöitä sellaisissa ympäristöissä, joissa kasvok-
kaista keskinäisviestintää on vähän (Garrison ym., 1999; Rovai, 2002c). Sosiaalisen 
läsnäolon on osoitettu lisäävän sitoutumista, kun opiskelijat tuntevat yhteyttä ver-
taisiinsa (Xia ym., 2024). Myös aikaisempien tutkimusten mukaan sosiaalinen läs-
näolo korreloi opiskelijoiden aktiivisen keskinäisviestinnän kanssa (Horzum, 2017; 
Kim ym., 2016; Miao ym., 2022), mutta vaikka sosiaalisen läsnäolon ja keskinäis-
viestinnän välillä on yhteys, on silti edelleen epäselvää, kumpi vaikuttaa kumpaan 
tai millainen näiden kahden käsitteen välinen tarkka vaikutussuhde on (Horzum, 
2017; Xia ym., 2024).

Beinsin (2016) mukaan vahva sosiaalinen läsnäolo korreloi vahvan oppimisyh-
teisön syntymisen kanssa ja sen tarkoitus on edistää yhteisöllisyyden tunnetta ja 
avoimen oppimisympäristön rakentumista (Zhang, 2020), mikä voi pitää sisällään 
mm. sen, minkälaisia asioita opiskelijat haluavat jakaa itsestään, valitun viestintäta-
van ja sen, miten toisten läsnäolo verkossa hahmotetaan. Opiskelijat saattavat aja-
tella näiden olevan asioita, joita he eivät halua jakaa muiden kuin oman ryhmänsä 
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jäsenten kesken. Tulokset korostavat sosiaalisen läsnäolon tärkeyttä opiskelijoille. 
Tämä voi selittää sitä, miksi opiskelijat suhtautuvat varauksellisesti opettajan läs-
näoloon, osallistumiseen osana heidän viestintäänsä ja kokevat sen vähentävän ren-
toutta sekä keskinäisviestinnän avoimuutta. Useista opiskelijoiden vastauksista kävi 
ilmi, että heidän ryhmänsä toiminnassa on mukana runsaasti sosiaalista läsnäoloa. 
Opiskelijat kokevat ryhmän merkitykselliseksi vertaistuen kannalta, ja samoin 
tärkeää oli tuttu, tiivis opiskeluyhteisö, jonka olemassaolo näyttäisi perustuvan 
luottamukselle. 

Opetusläsnäolon näkökulmasta puolestaan aiemmin mainittujen väitteiden 
korrelaatiolla on merkitystä siihen, miten opetusta tulisi verkko-opiskelijoiden mie-
lestä järjestää. Opiskelijat eivät kaipaa opettajan kommentteja heidän keskeneräisiin 
tehtäviinsä vaan ottavat mieluummin itse yhteyttä sitten, kun kaipaavat apua. Tämä 
osoittaa, miten vaikeaa on soveltaa opetusläsnäoloa niin, että opettajien ja opiskeli-
joiden käsitys riittävästä opetusläsnäolon määrästä on yhteneväinen. Mikäli opiske-
lijat kokevat hyötyvänsä vertaisviestinnästä, voisi hyvin suunniteltu vertaisyhteistyö 
omien ryhmäläisten kanssa vähentää heidän tarvettaan kääntyä opettajan puoleen 
saadakseen tietoa tai tukea; he voivat saada sitä myös toisiltaan. Voi olla, että opet-
tajan tulisikin keskittyä suunnittelemaan kokonaisuutta, jakaa vastuita opiskelijoille 
ja antaa ryhmien hoitaa keskinäisviestintää itsenäisesti. Opettajan tulee luoda olo-
suhteet, jotka epäsuorasti kannustavat ja mahdollistavat opiskelijoiden itsenäisen 
toiminnan ja itseohjautuvuuden, ei ohjata kaikkea keskinäisviestintään liittyvää 
(Salta ym., 2022). Aiempien tutkimusten perusteella tähän ei ole mitään tiettyä 
kaavaa, vaan riittävä opetusläsnäolon määrä on hyvin epämääräinen käsite (Abidin 
ym., 2023; Larson ym., 2019). Tämän tutkimuksen tulosten perusteella opiskelijat 
kokevat pystyvänsä työskentelemään keskenään nopeammin ja helpommin ilman 
opettajan läsnäoloa. 

Opettajien osallistuminen eri viestintävälineissä voi myös olla opetusläsnäoloa tu-
keva asia, kun opiskelijoilla on mahdollisuus kysyä, pyytää apua ja varmistaa itselleen 
epäselviä asioita (Naghdipour & Manca, 2023). Opiskelijoiden mielestä opettajien 
tehtävä verkossa on fasilitoida, suunnitella ja arvioida opintojakso (Martin ym., 
2019), mutta tämän tutkimuksen tulosten perusteella opiskelijat eivät välttämättä 
kaipaa keskinäisiin keskusteluihinsa mukaan fasilitoijaa. Opetusläsnäolon nähdään 
vaikuttavan opiskeluun positiivisesti lukuisista eri näkökulmista (mm. Akyol & 
Garrison, 2008; Caskurlu ym., 2020; Garrison ym., 2010; Joksimović ym., 2015) 
ja sitä pidetään tärkeänä helpottamaan opiskeluun liittyvää keskustelua (Pham & 
Jahnke, 2023). Tulosten perusteella opetusläsnäolon merkityksellisyyteen voidaan 
kuitenkin suhtautua jossain määrin kriittisesti, sillä joissain tilanteissa opiskelijat 
kieltäytyvät opetusläsnäololta ja pitävät sosiaalista läsnäoloa merkityksellisempänä 
heidän opiskelunsa näkökulmasta. Pedagogisesta näkökulmasta tulos korostaa tar-
vetta tasapainottaa opettajavetoista ja opiskelijalähtöistä keskinäisviestintää sekä 
opiskelija-autonomiaa ja vertaistuen merkitystä osana opetusläsnäoloa. 
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Myös Naghdipourin ja Mancan (2023) tutkimuksessa kävi ilmi opettajien läsnä-
olon lisäävän opiskelijoiden epävarmuutta, sillä he kokivat sen ylittävän informaalin 
viestinnän rajat ja suodattavan sitä tavalla, jollaiseksi informaalia viestintää ei ole 
tarkoitettu. Tämän tutkimuksen mukaan opiskelijat puolestaan kokevat työskente-
levän tehokkaammin ilman opettajan läsnäoloa. Tulos on ristiriidassa Kyei-Blank-
sonin ym. (2016) tulosten kanssa. Heidän tutkimuksessaan opettajan läsnäolo lisäsi 
verkko-opiskelijoiden työtehoa. Verkossa opiskelevat luokitellaan usein aikuisopis-
kelijoiksi, jotka eivät kaipaa opiskeluunsa vertaisia tai keskinäisviestintää muiden 
kuin opettajan kanssa, sillä ryhmätyöt ja ”ylimääräiset” asiat vähentävät heidän 
mielestään verkko-opiskelun joustavuutta (Ilgaz & Gülbahar, 2015; Kyei-Blankson 
ym., 2016; Stone ym., 2019; Stone & O’Shea, 2019a), mihin tässä tutkimuksessa 
tarkastellut opiskelijat ovat opiskelun käytäntöjen myötä tottuneet, sillä liiketalou-
den opiskelijoita kannustetaan hyvin itsenäiseen ryhmätyöskentelyyn, ja sen vuoksi 
heidän on pakko oppia harjoittamaan keskinäisviestintää vertaistensa kanssa. Myös 
tämä voi selittää ristiriitaa aiempien tutkimusten kanssa.

Garrisonin ym. (2010), Shean ja Bidjeranon (2009) sekä Zhangin ym. (2023) 
mukaan opetusläsnäolo vaikuttaa kausaalisesti sosiaaliseen ja kognitiiviseen läsnä-
oloon. Opettajan tietoiset toimet ovat siis merkittävä tekijä siihen, miten syvälliseksi 
opiskelijat sosiaalisen läsnäolon mieltävät. Merkityksellistä on se, miten tiiviisti 
opiskelija kokee olevansa osa koko opiskeluyhteisöä, johon kuuluvat niin opettaja 
kuin opiskelijatkin. Koska liiketalouden opiskelijat työskentelevät paljon ryhmissä, 
he saattavat kokea vertaistuen niin merkitykselliseksi, että opetusläsnäolo sosiaalisen 
vuorovaikutuksen tukemisessa jää vähemmälle huomiolle etenkin ryhmätyötilan-
teissa. Todettakoon, että tämän tutkimuksen yhteydessä ei tiedetä, miten pitkään 
tarkastellut ryhmät ovat toimineet tai onko niiden kokoonpano pysynyt pitkään 
muuttumattomana. Vaikka opetusläsnäolossa oleellista on, että opettaja on läsnä 
ohjaamassa opiskelijoita ja helpottamassa opiskeluun liittyvää keskustelua (Pham & 
Jahnke, 2023), opiskelijoiden näkemys saattaa olla toinen. 

6.2	 Verkko-opiskelun merkitykselliset asiat opiskelijoiden 
näkökulmasta

Toisessa osatutkimuksessa opiskelijakyselyn tarkastelua laajennettiin ja samalla 
haluttiin saada tuotettua syvempää tietoa siitä, mitkä asiat ovat opiskelijoille mer-
kityksellisiä verkko-opiskelussa. Tämä tieto on tärkeää erityisesti verkko-opetuksen 
suunnittelijoille ja toteuttajille, jotta tiedetään, mitä opiskelijat opiskeluun liitty-
vässä keskinäisviestinnässä arvostavat, ja siten voidaan tukea heidän oppimistaan 
parhaalla mahdollisella tavalla. Aineistoa on tarkasteltu tilastollisin menetelmin 
faktorianalyysiä, k-keskiarvon klusterointia ja rekursiivista ositusta hyödyntäen. 
Näin haluttiin selvittää, onko opiskelijoiden keskinäisviestinnässä jotain sellaista, 
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jota opiskelijat erityisesti arvostavat, ja voidaanko heitä jakaa arvostuksen perusteel-
la erilaisiin ryhmiin.

6.2.1	 Verkko-opiskelijoista pystytään muodostamaan kolme erilaista ryhmää
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli tarkastella sitä, minkälaisia 
ryhmiä opiskelijoista voidaan muodostaa suhteessa siihen, mitä he pitävät verk-
ko-opiskeluun liittyvässä viestinnässä tärkeänä. Tutkimukseen valittiin seuraavat 
kymmenen muuttujaa: 

1.	 Sukupuoli 
2.	 Ikä
3.	 Monettako vuotta opiskelet?
4.	 Viestintä opettajan kanssa tukee oppimistani
5.	 Viestintä opiskelukavereiden kanssa tukee oppimistani
6.	 Opiskelumateriaalin hyödyntäminen tukee oppimistani
7.	 Käytän verkkoviestintävälineitä opiskeluun
8.	 Käytän verkkoviestintävälineitä opiskelun käytännöistä sopimiseen
9.	 Käytän verkkoviestintävälineitä opiskeluun liittyvään sosiaaliseen tukeen
10.	 Käytän verkkoviestintävälineitä epäviralliseen viestintään, joka ei liity 

opiskeluun

Tutkimuksessa tarkasteltiin sitä, miten yläpuolelle listatut muuttujat selittävät 
vastaajien jakoa ryhmiin ja sitä, mikä näille ryhmille on luonteenomaista. Tutki-
mukseen valitut kymmenen muuttujaa sisältää taustamuuttujat (3 kpl), Mooren 
(1989) vuorovaikutukseen liittyvästä kolmijaosta muodostetut väittämät (3 kpl) ja 
verkko-opiskelijoiden viestintävälineiden käyttötavat (4 kpl). 

Tulokset on raportoitu kahdella tavalla, ja kuvio 9 osoittaa näistä ensimmäisen, 
summamuuttujiin tehdyn k-keskiarvoklusteroinnin. Kuvassa olevat eriväriset ovaa-
likuviot ilmentävät ryhmiä. X-akselilla olevat tekijät kuvastavat summamuuttujia, 
jotka puolestaan kuvaavat sitä, mitä verkkotutkintoa opiskelevat pitävät omassa 
opiskelussaan tärkeänä. Aineistosta voidaan muodostaa kolme ryhmää (A, B ja C), 
jotka reagoivat eri tavoin summamuuttujiin nähden. 
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 Kuvio 9	 Ryhmien A, B ja C suhteutuminen summamuuttujiin nähden

Kuviosta 9 havaitaan vastaajien suhtautuminen kolmea eri summamuuttujaa 
kohtaan: ryhmässä työskentelyä, yhteisöllisyyden tunnetta ja verkko-opiskelua. 
Vasemmassa laidassa oleva lukuasteikko kuvaa Likertin asteikkoa 1–5, ja mitä kor-
keammalla tasolla värillinen ovaali on, sitä tärkeämpi asia on vastaajalle. Tästä cluster 
plot -hajontakaaviosta nähdään, että arvot vaihtelevat välillä 2 ja noin 4,5. Hajonta 
on suurinta yhteisöllisyyden tunteen ja vähäisintä verkko-opiskelun osalta. Tämä 
tarkoittaa sitä, että opiskelijat kokevat yhteisöllisyyden tunteen verkko-opiskelussa 
hyvin eri tavoin, kun taas verkko-opiskelu tarkoittaa kaikille jotakuinkin samaa asiaa. 

Kun tuloksia tarkastellaan A-, B- ja C-ryhmän näkökulmasta, huomataan, että 
A-ryhmän arvot ovat korkeita ryhmässä työskentelyn ja yhteisöllisyyden tunteen 
osalta, mutta matalia verkko-opiskelun osalta. B-ryhmä saa korkeita arvoja verk-
ko-opiskeluun liittyen ja matalia ryhmässä työskentelyn sekä yhteisöllisyyden 
tunteen osalta. C-ryhmän osalta vaihtelua on vähiten. C-ryhmän kaikki arvot ovat 
jotakuinkin samalla tasolla, hieman kolmen yläpuolella, eikä summamuuttujista 
mikään korostu. A- ja B-ryhmät suhtautuvat asioihin hyvin eri tavoin: A-ryhmälle 
ryhmässä työskentely ja yhteisöllisyyden tunne ovat merkityksellisiä, B-ryhmälle 
eivät. Sen sijaan B-ryhmä suhtautuu verkko-opiskeluun positiivisesti. C-ryhmän 
suhtautuminen asioihin on keskiarvoa positiivisempi, mutta mikään summamuut-
tujista (ryhmässä työskentely, yhteisöllisyyden tunne, verkko-opiskelu) ei korostu. 

Vertaisryhmän merkityksellisyyteen liittyvät arvot ovat siis korkeita A- ja C-ryh-
mille, kun taas B-ryhmälle ne ovat matalia. Yhteisöllisyyden tunteen osalta vaihtelua 
on paljon kaikkien kolmen ryhmän näkökulmasta, ja siinä A-ryhmän arvot ovat 
selkeästi korkeimmat, B-ryhmän matalimmat. Verkko-opiskelussa taas kaikkien 
kolmen ryhmän arvot ovat hyvin lähellä toisiaan, ja kuviosta 9 nähdään, että värik-
käät ovaalit ovat joltain osin myös päällekkäin. Verkko-opiskelu ei siis ole vastaajia 
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toisistaan erotteleva tekijä, vaan kaikkien ryhmien kokemukset ovat siihen liittyen 
yhteneväisiä. Se ei siis ole merkittävä tekijä eroavaisuuksien selittäjänä.

Väittämämuuttujien yhteyttä siihen, mihin ryhmään henkilö kuuluu, selvitet-
tiin myös CTree-puumallia hyödyntäen. CTree on ehdollinen päätelmäpuu, joka 
käyttää jakamiskriteerinä ei-parametrisia testejä (Hothorn ym., 2006). Se on yksi 
vaihtoehto parametrisille yleistetyille lineaarisille malleille. Esimerkiksi multinomi-
aalista logistista regressiomallia olisi voitu käyttää vastaajan k-keskiarvoklusterei-
den selittämiseen. Tällöin mallin selittävien muuttujien pää- ja yhdysvaikutukset 
olisivat kuvanneet muuttujien vaikutusta ja mahdollistaneet jopa ennustamisen. 
CTree-analyysi huomioi sekä pää- että yhdysvaikutukset ryhmittelyä ennustaessaan, 
ja se on havainnollinen, ei-parametrinen ja robusti vaihtoehto regressioanalyysille. 
(Hothorn ym., 2015; Kern ym., 2019.) Tässä tutkimuksessa CTree valittiin, koska 
se soveltuu hyvin monimuuttujaiseen aineistoon, jossa muuttujien jakaumat eivät 
välttämättä ole normaaleja, ja se mahdollistaa havainnollisten päätöspuiden muo-
dostamisen ryhmittelyn selittäjistä. 

Tämän aineiston analysointiin liittyvä CTree nähdään kuviossa 9. CTreen etu 
on se, että päätelmäpuu on havainnollinen ja tulkinnallinen tapa ilmentää asioita. 
Päätelmäpuun avulla voidaan helposti visualisoida, mitkä muuttujat ovat merkittä-
viä ryhmittelyn kannalta ja miten ne vaikuttavat lopputulokseen. Lisäksi menetelmä 
auttaa tunnistamaan monimutkaisia riippuvuussuhteita muuttujien välillä. Kuvan 
yläosassa olevat muuttujat ”opiskelijoiden välinen vuorovaikutus tukee oppimistani” 
(ovaalit 1 ja 3) ja ”käytän verkkoviestintävälineitä opiskeluun liittyvään sosiaaliseen 
tukeen” (ovaali 4) ovat valikoituneet CTree-puuhun siitä syystä, että niillä on 
analyysin perusteella kaikkein suurin merkitys eri ryhmiin (A, B, C) jakautumisen 
suhteen. Kuviossa näkyvällä p-arvolla ilmaistaan, onko muuttujien välillä tilastollis-
ta riippuvuutta, mutta sillä voidaan ilmaista myös sitä, miten voimakkaita erot eri 
muuttujien välillä ovat (Sullivan & Feinn, 2012). Tässä tapauksessa p-arvo ilmaisee 
muuttujan merkitsevyyttä sen suhteen, miten se kykenee jakamaan tai erottelemaan 
osituksessa opiskelijoita eri ryhmiin (Heikkilä, 2014). Kuviosta 9 nähdään, että esi-
merkiksi opiskelijoiden välinen viestintä -muuttujan arvon ollessa yhtä suuri tai alle 
2, on se hyvin tehokas jakamaan opiskelijat joko A-, B- tai C-ryhmiin, jolloin p-arvo 
on matala. B-ryhmä ei pidä opiskelijoiden välistä viestintää merkityksellisenä, mutta 
A- ja C-ryhmään kuuluvulle se on tärkeää. Muuttujien perusteella voidaan ajatella 
opiskelijoiden välisen viestinnän olevan ryhmittelyyn liittyen kaikkein keskeisin, 
erotteleva tekijä. 
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Kuvio 10	 CTree-puumalli ryhmittelyiden A, B ja C havainnollistamiseksi

Ovaalien alapuolella olevista nodeiksi nimetyistä graafeista nähdään, miten data 
jakautuu eri ryhmiin kullakin päätöksenteon vaiheella, eli millä tavoin kolme ryh-
mää (A, B ja C) asioihin suhtautuvat. Nodeista nähdään kunkin solmun havaintojen 
määrä, ryhmien osuudet ja selitettävän muuttujan jakauma. Ne kuvaavat aineiston 
jakautumista alaryhmiin ja selittävien muuttujien vaikutusta ryhmittelyyn ja lisäksi 
nodeista arvioidaan mallin kyky erottaa ryhmät ja merkittävät jakaumamuutokset 
(Hothorn ym., 2006). A-ryhmän arvot ovat korkeita silloin, kun opiskelijoiden 
välistä viestintää on paljon, ja erittäin matalat, jos viestintää tai opiskeluun liittyvää 
sosiaalista tukea on hyvin vähän. B-ryhmän arvot ovat puolestaan korkeat, kun vies-
tintää ja sosiaalista tukea on vähän tai erittäin vähän, ja matalat, jos niitä on paljon. 
C-ryhmän arvot ovat korkeita, kun viestintää on paljon. Tässä ryhmässä opiskeluun 
liittyvällä sosiaalisella tuella ei ole juurikaan merkitystä, mutta jos viestintää ei ole 
lainkaan, arvot ovat matalat. Alapuolella olevaan taulukkoon 9 on koottu näille kol-
melle ryhmälle olennaisia ja epäolennaisia seikkoja. Yhteenveto on tehty kuvioiden 
9 ja 10 sisältämän informaation pohjalta.
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Taulukko 9	 Ryhmittelyiden yhteenveto ja keskeiset tunnuspiirteet
 A:  

Ryhmätyöskentelijät 

B:  

Yksilötyöskentelijät 

C:  

Kaikkiruokaiset 

Merkityksellinen 

asia kyseiselle 

ryhmälle 

-vertaisryhmä 

-yhteisöllisyys 

-runsas 

opiskelijoiden 

välinen viestintä 

-verkossa 

opiskeleminen 

-opiskelijoiden välinen 

viestintä 

-”kaikki käy” 

-opiskelijoiden välinen 

viestintä 

Merkityksetön 

asia kyseiselle 

ryhmälle 

-opiskelu verkossa -muilta saatu 

vertaistuki 

 

 

Yhteenvedosta käy ilmi, että sosiaalisuus on A-ryhmälle selvästi tärkeintä. Tähän 
ryhmään kuuluville vertaisryhmä, yhteisöllisyys ja runsas opiskelijoiden välinen vies-
tintä ovat keskeisiä, kun taas opiskelumuoto (tässä tapauksessa verkko-opiskelu) on 
heille vähemmän merkityksellinen. B-ryhmässä korostuu puolestaan verkko-opis-
kelun tärkeys opiskelumuotona. Myös opiskelijoiden välinen viestintä on B-ryhmä-
läisille tärkeää, mutta opiskeluun liittyvällä vertaistuella ei ole heille juurikaan mer-
kitystä. C-ryhmä erottuu siten, että siihen kuuluvilla ei ole selkeitä mieltymyksiä tai 
tunnuspiirteitä, mutta hekin pitävät opiskelijoiden välistä viestintää melko tärkeänä. 

Yhteisöllisyyden tunne erottelee verkko-opiskelijoita toisistaan
Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, minkälaiset asiat selittä-

vät opiskelijoiden kuulumista eri ryhmiin. Kolmea summamuuttujaa tarkasteltiin 
yhdessä aikaisemmin mainittujen kymmenen muuttujan kanssa, eli selitettävänä oli-
vat ryhmässä työskentely, yhteisöllisyyden tunne ja verkko-opiskelu. Aikaisemmassa 
analyysitavassa pohjana olivat aineistosta esiin tulleet ryhmät (A, B ja C). Koska 
summamuuttujia on kolme, myös analyysistä on muodostettu kolme CTree-ku-
viota, joissa havainnollistetaan tuloksia kunkin summamuuttujan näkökulmasta. 
Ensimmäisessä tarkastellaan summamuuttujaa ”Vertaisryhmä ja vuorovaikutus ovat 
merkityksellisiä opiskelulle” (kuvio 11). 
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 Kuvio 11	 CTree-kuva summamuuttujasta ”Vertaisryhmä ja vuorovaikutus ovat merkityksellisiä 
opiskelulle”	

Vertaisryhmän ja vuorovaikutuksen merkityksellisyyttä alleviivaavan summa-
muuttujan yhteydessä korostuu opiskeluun liittyvä sosiaalinen tuki. Opiskelijoiden 
välinen viestintä on merkityksellistä ja sai korkean arvon, sillä summamuuttujan 
muodostaneiden muuttujien joukossa oli väitteitä, kuten ”tunnen olevani osa ryh-
mää” ja ”pystyn muodostamaan sosiaalisia ryhmiä opiskellessani verkossa”. Mikäli 
opiskelijoiden välistä viestintää ja opiskeluun liittyvää sosiaalista tukea on paljon, 
summamuuttuja saa hyvin korkeita arvoja, kuten graafeista node 4 ja 5 nähdään. Jos 
taas opiskelijoiden välistä viestintää on vähän, summamuuttuja ei voi saada kovin 
korkeaa arvoa, mikä on loogista, sillä ilman viestintää ryhmässä opiskelu on käy-
tännössä mahdotonta. Kuviossa 12 on tarkasteltu yhteisöllisyyden tunnetta koetun 
oppimisen kannalta.
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 Kuvio 12	 CTree-analyysi summamuuttujasta ”Yhteisöllisyyden tunne on opiskelun kannalta 
tärkeää”

Kun yhteisöllisyyden tunteen merkitystä tarkastellaan opiskelun kannalta, on 
opiskelijoiden välinen viestintä erityisen keskeisessä roolissa ja hajontaa on paljon: 
mediaanien vaihteluväli on 1,5–4. Tämä sama havaittiin myös ensimmäisen tutki-
muskysymyksen yhteydessä. Viestinnän merkityksellisyys näkyy yläpuolella olevan 
kuvion 12 oikeassa reunassa olevasta node 7 -graafista: mikäli opiskelijoiden välisen 
viestinnän arvo on enemmän kuin neljä, se saa asteikolla 1–5 suuremman arvon 
kuin neljä. Yhteisöllisyyden tunteeseen liittyen myös opiskeluun liittyvää sosiaalista 
tukea arvostetaan, mikä puolestaan havaitaan node 6 -graafista. Kuvion 12 vasem-
massa laidassa oleva node 2 -graafi ilmentää opiskelijoiden välisen viestinnän tärke-
yttä: mikäli viestintää ei ole, yhteisöllisyyden tunnetta ei synny tai ole olemassa. Tätä 
kuvastaa sekin, että CTree-graafien arvot ovat yli kolmen, kun kumpikin kahdesta 
kuvion 12 muuttujasta (opiskelijoiden välinen viestintä ja opiskeluun liittyvä sosiaa-
linen tuki) saavat arvon, joka on suurempi kuin kaksi. Tämä viittaa siihen, että näillä 
muuttujilla on merkittävä vaikutus ryhmittelyyn ja ne erottavat selvästi eri ryhmät 
toisistaan. Arvot yli kolmen kuvaavat vahvaa yhteyttä tai vaikutusta kyseisissä no-
deissa, mikä korostaa näiden muuttujien keskeistä roolia analyysissa. 

Kolmanneksi tarkasteltiin sitä, mitkä asiat selittävät verkko-opiskelun suosimista. 
Nämä tulokset on havainnollistettu alapuolella olevaan kuvioon 13. 
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 Kuvio 13	 CTree-analyysi summamuuttujasta ”Opiskelu verkossa on mieluisampaa kuin 
lähiopetus”

Verkko-opiskelua kohtaan asennoitumisessa vastaajien välillä ei variaatiota 
erityisemmin ole. Kahta edellistä summamuuttujaa analysoidessa CTree-kuviosta 
erottuu selvästi asioita, joihin suhtaudutaan negatiivisesti. Verkko-opiskeluun liit-
tyen näin ei ole: vastaajat suhtautuvat asioihin joko positiivisesti tai neutraalisti, ja 
node-graafeissa näkyvistä arvoista matalin on 3. Tämän voidaan ajatella johtuvan 
siitä, että opiskelijat ovat hakeutuneet opiskelemaan verkkotutkintoa, minkä vuoksi 
se ei herätä kovin suuria tunteita puolesta tai vastaan. Lisäksi voidaan olettaa, että 
opiskelijoilla on jo valmiiksi sellaiset opiskelutaidot, joiden varaan verkko-opiskelu 
rakentuu sujuvasti. Huomionarvoista on myös se, että verkko-opiskelu oli ainoa 
summamuuttuja, jota selitti jokin kolmesta taustamuuttujasta, tässä tapauksessa 
ikä: yli 31-vuotiaat käyttivät muita useammin verkkotyökaluja opiskeluun liittyvien 
käytännön asioiden sopimiseen. 

6.2.2	  Johtopäätökset
Tulosten perusteella tutkintoon johtavaa verkkotutkintoa opiskeleville opiskelu 
näyttäytyy hyvin eri tavalla, ja heidän joukostaan voidaan tunnistaa kolme erilaista 
ryhmää (ryhmätyöskentelijät, yksilötyöskentelijät, kaikkiruokaiset) suhteessa siihen, 
mitä opiskelijat pitävät verkko-opiskeluun liittyvässä viestinnässä tärkeänä. Mikäli 
tutkintoon johtava verkko-opetus halutaan toteuttaa hyvin, kaikkia opiskelijoita ei 



108
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

voida tämän osatutkimuksen tulosten perusteella niputtaa yhteen, samankaltaiseen 
joukkoon, eikä suhtautuminen heitä kohtaan voi olla samanlainen. Viime vuosina 
suuri osa verkko-opiskeluun liittyvästä tutkimuksesta on keskittynyt käsittelemään 
korona-ajan etäopiskelua, joka näyttäytyy kovin erilaisena tarpeineen ja kokemuksi-
neen kuin suunnitelmallinen, tutkintoon johtava verkko-opiskelu korkeakoulussa, 
mistä tässä tutkimuksessa on kyse.

Tuloksiin johtanut analyysi tehtiin kahdella erilaisella tavalla, mikä laajensi näke-
mystä siitä, millä tavoin verkko-opiskelu koetaan ja millaiset asiat siinä korostuvat. 
Ryhmätyöskentelijöille (A-ryhmä) vertaisryhmä, runsas keskinäinen viestintä ja 
erityisesti yhteisöllisyys ovat erittäin tärkeitä, mutta yksilötyöskentelijöille (B-ryh-
mä) vertaisryhmä ja yhteisöllisyys eivät ole tärkeitä. Yksilötyöskentelijät suosivat 
verkko-opiskelua, joka on saattanut valikoitua opiskelumuodoksi alun perin siksi, 
ettei verkko-opiskelun näkökulmasta yhteisöllisyyttä välttämättä pidetä oleellisena 
osana opiskelua. Suuri osa verkko-opiskelijoista on työssäkäyviä aikuisia, ja arjen 
kiireiden vuoksi he haluavat opiskelustaan mahdollisimman joustavaa: kaikenlaiset 
hankaluudet ja vaikeudet esimerkiksi yhteisten aikataulujen neuvottelemisen suh-
teen halutaan pitää minimissä, ja siksi myös opiskeluun saatetaan suhtautua yksilöl-
lisenä toimintana, johon ei kuulu tai haluta kuuluvan ryhmätöitä tai yhteisöllisyyttä 
(Kara ym., 2019; Lu ym., 2022; Stone & O’Shea, 2019b). Mikäli verkko-opiskelua 
kohtaan suhtauduttiin positiivisesti, mutta yhteisöllisyyttä kohtaan negatiivisesti, 
on opiskelijan toiveena ehkä ollut saada opiskella yksin. Tämän olettamuksen tueksi 
tarvitaan kuitenkin lisätutkimusta. Parkesin ym. (2015) tutkimuksessa verkkotut-
kintoa opiskelevat kokivat keskinäisviestinnän vertaistensa kanssa hankalaksi ja 
epämiellyttäväksi: vaikka opiskelijat ovat valmiita käyttämään digitaalisia työkaluja, 
ryhmätöiden suuri määrä saattaa yllättää ja aiheuttaa epämukavuutta. Kaikkiruo-
kaiset (C-ryhmä) oli tasaisen tyytyväinen vertaisryhmätyöskentelyä, yhteisöllisyyttä 
ja verkko-opiskelua kohtaan, eikä tuloksista erottunut mikään orientaatio erityisen 
selvästi. 

Tulosten selkein erotteleva tekijä oli yhteisöllisyyden tunne ja se, miten yhteisöl-
lisyys osana verkko-opiskelua koetaan. Ryhmätyöt ja niihin liittyvä edellytys toimia 
edes jossain määrin yhteisöllisesti saatetaan kokea opiskelijoiden keskuudessa hyvin 
eri tavalla. On todennäköistä, että ryhmätöiden aikana rakennetaan keskinäisiä suh-
teita ja luottamusta toisiin, mikä edistää yhteisöllisyyden tunnetta. Kun tuloksista 
erottui kaksi hyvin erilaista ryhmää (ryhmätyöskentelijät ja yksilötyöskentelijät), on 
loogista, että juuri yhteisöllisyyden tunne osoittautui selkeimmäksi erottavaksi teki-
jäksi. Yhteisöllisyyden tunne liittyy suoraan siihen, miten tärkeänä opiskelija pitää 
ryhmässä toimimista ja keskinäisviestintää muiden kanssa, minkä vuoksi se toimii 
selkeänä rajapyykkinä näiden kahden eri orientaation välillä. 

Tiedetään, että lähiopetuksessa yhteisöllisyyden tunne on korkeakouluopiske-
lijoille tärkeä opiskeluun kuuluva piirre (Strayhorn, 2019). Tämän tutkimuksen 
tulosten perusteella näyttää kuitenkin siltä, että tutkintoon johtavassa verkko-opis-
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kelussa näin ei välttämättä kaikkien opiskelijoiden osalta ole. On todennäköistä, että 
opiskelijoiden kokemuksiin vaikuttaa se, millaiseen opiskeluryhmään he ovat alun 
perin päätyneet. Kokemuksiin voi vaikuttaa esimerkiksi se, onko ryhmässä synty-
nyt yhteisöllisyyden tunnetta muiden osallistujien kanssa tai millaiseksi opiskelija 
on itse etukäteen kuvitellut verkko-opiskelun. Garrisonin (2017) mukaan ryhmän 
yhtenäisyys edistää yhteisöllisyyden tunteen syntymistä ja sitä, että opiskelijat koke-
vat olevansa osa ryhmää. Ryhmän yhtenäisyys puolestaan edellyttää hyviä suhteita 
muiden ryhmän jäsenten kanssa, samoin aktiivinen osallistuminen ryhmätöihin, ja 
ryhmätyöt puolestaan edellyttävät sosiaalista läsnäoloa opiskelijoiden välillä. 

Opiskelijan olisi hyvä saada tuntea opiskeluryhmänsä kanssa yhteisöllisyyttä ja 
merkityksellisyyttä, sillä se vaikuttaa opiskelijoiden identiteetin rakentumiseen 
(Kebritchi ym., 2017). Yhteisöllisyyden tunne on prosessina hidas ja aikaa vievä, sil-
lä se edellyttää osallistujien välistä luottamusta (Ennen ym., 2015; Huff ym., 2002; 
Poort ym., 2022; Serva & Fuller, 2004; Zhang ym., 2019) ja ennen kaikkea onnis-
tunutta sosiaalista läsnäoloa (Ryman ym., 2010; Zhang, 2020). Mikäli opiskelija 
on ensimmäisen vuoden opiskelija, jolla on ollut huonoa tuuria ryhmätyöskentelyn 
suhteen, voivat kokemukset olla kielteisiä. Yhteisöllisyyden tunne on saattanut jäädä 
opiskelukontekstissa tavoittamatta, sillä korkeakoulujen ryhmätöiden yhteydessä 
opiskelijoiden odotetaan tekevän yhteistyötä suhteellisen lyhyen aikaa. Tämä ei tar-
joa riittävästi mahdollisuuksia luottamuksen asteittaiselle rakentumiselle (Poort ym., 
2022). Yksi sosiaalisen läsnäolon tarkoituksista on edistää yhteisöllisyyden tunteen 
rakentumista (Zhang, 2020). Xun ja Brownin (2024) tutkimuksessa yhteisöllisyy-
den tunnetta lisäsi kuitenkin ennen kaikkea opetusläsnäolo sekä keskinäisviestintä 
opettajien kanssa. Myös sosiaalinen läsnäolo ja vertaisten välinen keskinäisviestintä 
olivat tärkeitä yhteisöllisyyden tunnetta vahvistavia tekijöitä, mutta niiden merkitys 
jäi opetusläsnäolon rinnalla vähäisemmäksi.

Ryhmätyöskentelijöiden näkökulmasta voidaan ajatella heillä olevan positiivinen 
asenne ryhmätöitä ja sosiaalista läsnäoloa kohtaan. Ryhmätyöskentelijöiden välinen 
sosiaalinen läsnäolo edistää yhteisöllistä oppimista ja on sen edellytys, sillä yhtei-
söllinen oppiminen rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa keskinäisviestinnän 
avulla ( John-Steiner & Mahn, 1996; Uz Bilgin & Gul, 2020; Prince, 2004). Ilman 
keskinäisviestintää ei voi syntyä sosiaalista läsnäoloa (Weidlich ym., 2024). Yhtei-
söllisessä oppimisessa on keskeistä opiskelijoiden työskenteleminen yhdessä, jotta 
yhteiset tavoitteet voidaan saavuttaa ( Johnson & Johnson, 2009). Tähän peilaten 
voidaan ajatella, että ryhmätyöorientoituneet opiskelijat ovat todennäköisesti yh-
teistä työskentelyä ja toisiaan kohtaan avoimia, osallistuvia ja kannustavia, mikä luo 
pohjan tiedon rakentumiselle yhteisesti. Yhteisöllisen oppimisen teoria puolestaan 
korostaa yhteisen työskentelyn, tiedon jakamisen ja yhteisen ymmärryksen raken-
tamista (Gokhale, 1995; Mkonto, 2018; Topping, 2005). Ryhmätyöskentelijöiden 
kokeman ryhmätyöorientaation voidaankin ajatella olevan yhteensopiva yhteisölli-
sen oppimisen periaatteiden kanssa. 



110
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

Molemmilla tutkimuksessa käytetyillä analyysitavoilla yhteisöllisyyden tuntee-
seen liittyvät vaihteluvälit olivat todella suuria. Suuriin vaihteluväleihin saattaa 
vaikuttaa sekin, että yhteisöllisyyden tunne on tunteena syvällisempi kuin osalli-
suuden tunne (Bergnehr, 2016), joka lienee monille tutkimukseen osallistuneille 
opiskelijoille näistä kahdesta tutumpi lukuisten ryhmätyöpyrähdysten vuoksi. Yh-
teisöllisyyden on osoitettu tarjoavan suojaa yksilöiden stressitekijöitä ja päivittäisiä 
ongelmia vastaan sen keskinäisen tuen edistämisen ja yksilöiden välisen sosiaalisen 
vuorovaikutuksen vuoksi (Cheng, 2004; Procantese ym., 2019). Opiskeluyhtei-
söön kuuluminen voi myös vähentää opiskelijoiden akateemista stressiä ja ylläpitää 
käsitystä siitä, että he kykenevät suoriutumaan opiskeluun liittyvistä paineista ja 
työmäärästä (Procantese ym., 2020), mitä myös yhteisöllinen oppiminen korostaa 
(Connolly ym., 2022). 

Tämän tutkimuksen aineisto on kerätty yhden ammattikorkeakoulun yhden 
koulutuksen opiskelijoista ja huomionarvoista onkin, että kyseinen konteksti aset-
taa rajat sille, miten laajalle tämän tutkimuksen tuloksia voi yleistää. Kun tuloksia 
tarkastellaan verkkotutkintoon johtavan korkeakoulutuksen suunnittelun ja toteu-
tuksen näkökulmasta, herää joitain toimenpide-ehdotuksia. Aloitetaan opiskelijoi-
den näkökulmasta: Pedagogisen suunnittelun kannalta koulutusten suunnittelijoilla 
ja toteuttajilla, eli opettajilla, olisi hyvä olla edes jonkinlainen käsitys siitä, millaisia 
heidän opiskelijansa ovat ja pyrkiä huomioimaan se opetuksen suunnittelussa.  
Suunnittelun perusperiaatteista pitää informoida myös opiskelijoita ja ottaa heidät 
mukaan suunnitteluprosessiin ( Joshi, 2023). Erityisesti tulisi perustella se, minkä-
laisia sisältöjä, tavoitteita ja menetelmiä opetuksessa hyödynnetään, jolloin ammat-
tikorkeakouluissa korostettuun opiskelijakeskeisyyteen (esim. Laurea, n.d.; Lapin 
AMK, 2022; LAMK, 2018; KARVI, 2023; Poliisi, 2022; SeAMK, n.d.) saataisiin 
uudenlainen, tutkimusperustainen näkökulma. Osa opiskelijoista pitää ryhmätyös-
kentelyä tärkeänä osana opiskelua, osa ei, minkä vuoksi ryhmänmuodostukseen 
pitäisi käyttää aikaa. Nyt opiskelijat jaetaan usein ryhmiin satunnaisesti vaikkapa 
asuinpaikan perusteella, mikä ei palvele verkossa toisensa kohtaavia opiskelijoita 
välttämättä lainkaan verrattuna siihen, että he saisivat valita ryhmänsä itse (Alberto 
Perez ym., 2023; Pfaff & Huddleston, 2003). Kun opiskelijat saavat itse määrittää, 
kenen kanssa töitä tekevät, vaikuttaa se positiivisesti heidän sitoutumisensa tasoon 
(Poort ym., 2022). Toisaalta opiskelijoiden valitessa itse ryhmänsä, saattaa kokoon-
panon heterogeenisuus kärsiä, mikä voi kaventaa opiskeluun liittyviä näkökulmia 
(Poort ym., 2022). Se, halutaanko perusteelliseen opettajien organisoimaan, ohjat-
tuun ryhmänmuodostukseen todellisuudessa suunnata resursseja, on eri kysymys. 

Toinen opiskelijoihin liittyvä näkökulma kytkeytyy opiskelijakeskeisyyteen, 
oman oppimisen omistamiseen ja opiskelijan omaan vastuuseen. Mikäli yhteisöl-
lisyyden tunteita ei ole syystä tai toisesta muodostunut, ja opiskelijan kokemukset 
ryhmätyöskentelystä ovat huonot, tuleeko opettajan siitä huolimatta edellyttää 
opintojakson suorittamiseksi kerta toisensa jälkeen opiskelijaa etsimään itselleen 
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uuden ryhmän? Jos opiskelijan opiskelua kohtaan tuntemat halut ja piirteet tunnis-
tettaisiin paremmin, konkretisoituisiko opiskelijakeskeisyyskin paremmin? Firatin 
ja Bozkurtin (2020) sekä Ragusan ja Cramptonin (2018) mukaan verkko-opiskelun 
one size fits all -opiskelumallista tulisi luopua ja pyrkiä edes jollain tavoin huomioi-
maan oppijat yksilöinä. Toomin ym. (2023) mukaan verkko-opiskelijoiden joukko 
tulee tulevaisuudessa moninaistumaan entisestään, minkä vuoksi näiden asioiden 
huomioiminen on tärkeää. 

Opiskelijoiden näkemysten lisäksi tulee pohtia, mitä tulokset tarkoittavat ope-
tuksen ja sen suunnittelun kannalta. Pitääkö opettajien huomioida opiskelijoiden 
erilaiset suhtautumistavat opiskelua kohtaan tai onko se edes ajatuksen tasolla 
mahdollista? Jos opettajan tulee huomioida nämä seikat, mitkä konkreettiset asiat 
mahdollistavat sen? Tässäkin tutkimuksessa tarkasteltavien opiskelijoiden aloitus-
ryhmien koot ovat noin sadan opiskelijan kokoisia, mikä voi tehdä jokaisen yksilöl-
listen opiskelupreferenssien huomioimisesta työlästä. Koska korkeakouluopinnoissa 
hyödynnetään osana opiskelua niin paljon ryhmätöitä (Hallia & Murto, 2020; Ion 
ym., 2023; Toom ym., 2023), olisikin ehkä mielekkäämpää pohtia, miten opiske-
lupolut voitaisiin luoda joustavammiksi ja lisäisikö se useampien oppimispolkujen 
rakentamista erilaisille opiskelijoille. Jotta tähän päästään, korkeakouluilla on oltava 
käsitys siitä, mitä opiskelijat pitävät opiskelussaan tärkeänä. Toisaalta tulee varmis-
tua siitä, että opettajilla on koko koulutusorganisaation laajuisesti riittävästi digipe-
dagogista osaamista, jotta verkko-opetuksen mahdollisuuksia osataan hyödyntää ja 
tukea monenlaisia oppijoita.

Lisäksi yhteisöllisyyden rakentamiseen pitäisi kannustaa heti opintojen alusta 
lähtien ja pyrkiä luomaan opintojaksoille yhteisöllisyyttä ja ryhmäytymistä edis-
täviä aktiviteetteja. Tiedetään, että puutteellinen tai vähäinen keskinäisviestinnän 
määrä lisää keskeytyksiä verkko-opiskelussa (Banna ym., 2015), ja jos opiskelija ei 
saa vastinetta omille tavoitteilleen, ei koe tulevansa kuulluksi tai joutuu opiskele-
maan tavalla, joka ei ole hänelle mieluisa tai ominainen, opiskelu ei ole mielekästä ja 
opintojen keskeyttämisen riski kasvaa (Kyei-Blankson ym., 2016). Perusteellisempi 
suunnittelu ja erilaiset oppimispolut edellyttävät korkeakouluilta resursseja eli aikaa 
ja rahaa.

Kun tulosten perusteella pohditaan sitä, miten opetus tutkintoon johtavassa 
verkko-opiskelussa kannattaisi rakentaa, on selvää, että ryhmän muodostukseen 
tulisi siis käyttää aikaa. Myös opetusläsnäolon näkökulmia on syytä tarkastella, sillä 
sen avulla voidaan tukea opiskelijoiden ryhmätyöskentelyä (Anderson ym., 2001; 
Pham & Jahnke, 2023). Yhtäältä ryhmä on tapa tehdä töitä ja suorittaa opintojak-
soja tietyn tavan mukaisesti, mutta toisaalta se voi olla myös koko verkko-opiskelua 
kannatteleva voima, jossa yhteisöllisyyden tunne elää voimakkaana toisaalta unohta-
matta sitä, että ryhmä ja ryhmässä työskenteleminen voi toki olla myös taakka. 

Opetusläsnäolon näkökulmasta opettaja on opiskeluyhteisön jäsen ja hänen 
vastuullaan on organisoida asiat siten, että ryhmätyöskentelyä, ryhmäytymistä ja 
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yhteisöllisyyden tunnetta opiskelijoiden kesken voidaan edistää. Tämä näkökulma 
on erityisen tärkeä siksi, että korkeakoulujen aloituspaikkamäärää on viime vuo-
sina kasvatettu ja sitä tullaan kasvattamaan jatkossakin, jotta korkeakoulutettujen 
nuorten osuus Suomessa saadaan nostettua 50 prosenttiin vuoteen 2030 mennessä 
(OKM, 2020; Valtioneuvosto, n.d.). Opetusryhmien koon kasvaessa ryhmätehtä-
vien määrä ja ryhmässä työskenteleminen eivät tulevaisuudessa ainakaan vähene, 
jolloin on entistä tärkeämpää, ettei ryhmänmuodostus ole täysin sattumanvaraista ja 
etteivät ryhmiin aiemmin integroitumattomat opiskelijat jää yksin.

6.3	  Informaalin keskinäisviestinnän merkitys verkko-opiskelijoille

Kolmannessa osatutkimuksessa oli tarkoitus selvittää liiketalouden verkkotutkin-
non opiskelijoiden näkemyksiä ryhmän merkityksestä heidän opiskelulleen. Tätä 
varten analysoitiin heidän viestinnän opintojaksolle kirjoittamiaan loppureflektioi-
ta. Lisäksi opiskelijoiden haluttiin pohtivan parin tai ryhmän kanssa tapahtunutta 
viestintää opintojakson aikana ja miettiä, miten se tukee heidän kokemustaan oppi-
misesta. Tutkimuksen aihe on merkityksellinen, sillä niin HAMKin liiketalouden 
koulutuksen verkko-opiskelijat kuin korkeakouluopiskelijat Suomessa muutenkin 
suorittavat suuren osan opinnoistaan ryhmätöinä (Toom ym., 2023).

6.3.1	 ”Ryhmässäni on aina joku, joka tietää enemmän”
Aluksi tarkoituksena oli selvittää, millainen merkitys ryhmällä on opiskelijoiden 
kokeman oppimisen näkökulmasta. Reflektointitehtävässä opiskelijoita pyydettiin 
pohtimaan, miten he kokevat opiskeluun liittyvien ryhmätöiden vaikuttavan koke-
mukseensa oppimisesta, ja mikä merkitys työparilla tai ryhmän kokoonpanolla on 
heidän kokemansa oppimisen kannalta. 

Aineisto järjestettiin koodien esiintymisfrekvenssien perusteella, jotta nähtäisiin, 
mitkä osa-alueet olivat aineistossa yleisimpiä. Frekvenssien laskeminen ja esittäminen 
taulukoin toimii laadullisen analyysin tukena ja auttaa havainnollistamaan aineiston 
rakennetta ja sisältöä. Taulukoinnin oli analyysin aluksi tarkoitus täydentää ja tukea 
laadullista tulkintaa ja tuoda esiin aineiston piirteitä kuvaamalla ilmiötä mahdolli-
simman rikkaasti ja yksityiskohtaisesti (Elo ym., 2022; Mayring, 2019). Aineistosta 
tarkasteltiin muodostettuja koodiryhmiä, joista kolme oli selvästi muita yleisempiä 
korkeampien koodien esiintymisfrekvenssien perusteella, eli tiettyyn koodiryhmään 
linkitettyjä lainauksia oli enemmän.  Nämä kolme koodiryhmää, niiden kuvaukset ja 
koodien esiintymisfrekvenssit on kuvattu alla olevassa taulukossa 10. 
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Taulukko 10	 Koodiryhmien, kuvausten ja frekvenssien yhteenveto
Koodiryhmä Kuvaus Koodien 

esiintymisfrekvenssi 

Ryhmätyöt & oppiminen Opiskelijoiden käsitykset 

ryhmässä työskentelyn ja 

ryhmätöiden merkityksestä 

heidän omalle 

oppimiselleen. 

165 

Informaalin 

keskinäisviestinnän merkitys 

Opiskelutilanteissa 

tapahtuvan informaalin 

keskinäisviestinnän merkitys 

opiskelijoiden kokemalle 

oppimiselle. 

88 

Yhteisöllisyyden tunne Opiskelijoiden kokemukset 

siitä, miten ryhmässä 

syntyvä yhteisöllisyyden 

tunne vaikuttaa heidän 

kokemaansa oppimiseen. 

73 

 

Ensimmäinen koodiryhmä, ”Ryhmätyöt & oppiminen”, korostaa opiskelijoiden 
käsityksiä siitä, miten ryhmässä toimiminen on edistänyt heidän kokemaansa op-
pimista. Tämän koodiryhmän koodien esiintymisfrekvenssi oli korkein. Toiseksi 
korkein esiintymisfrekvenssi liittyi koodiryhmään ”Informaalin keskinäisviestinnän 
merkitys”. Koodiryhmän koodit käsittelivät sitä, mikä on opiskelutilanteissa tapah-
tuvan informaalin keskinäisviestinnän merkitys opiskelijoille heidän kokemansa 
oppimisen perusteella. Kolmas koodiryhmä ”Yhteisöllisyyden tunne” liittyi opis-
kelijoiden kokemukseen siitä, miten ryhmätyöskentelyssä syntyvä yhteisöllisyyden 
tunne vaikuttaa heidän kokemukseensa oppimisesta. 

Koodiryhmien pohjalta toteutettiin synteesi, jossa tarkasteltiin niihin sisältyvien 
koodien nimiä ja aineistolainauksia. Kunkin koodiryhmän sisältämiä yksittäisiä 
koodeja ja niihin liittyviä aineistolainauksia tarkasteltiin siten, että niistä saataisiin 
muodostettua niitä yhdistäviä, laajempia kokonaisuuksia. Synteesin avulla muo-
dostettiin kolme laajempaa kategoriaa, jotka kuvaavat aineiston keskeisiä sisältöjä 
mahdollisimman kattavasti. Kategorioiden muodostamisessa pyrittiin siihen, että 
ne kuvaavat mahdollisimman kattavasti aineiston olennaisimpia sisältöjä siitä, mikä 
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ryhmän merkitys opiskelijoiden kokeman oppimisen näkökulmasta on. Kategoriat 
nimettiin niiden sisältöä parhaiten kuvaavilla otsikoilla ja muodostamisessa pyrittiin 
huomioimaan sekä koodien sisällöllinen samankaltaisuus että aineistolainauksista 
välittyvät merkitykset, joita opiskelijat ovat teksteissään kuvanneet. (Elo & Kyngäs, 
2008; Tuomi & Sarajärvi, 2018.) Tämä nähdään alapuolella olevasta kuviosta 14.  

 
Kuvio 14	 Ryhmän merkitys opiskelijoille ryhmätöiden tekemisen näkökulmasta

Kuvion 14 vasemmassa laidassa oleviin laatikoihin on poimittu viisi koodia kol-
mesta eri koodiryhmästä. Koodiryhmien koodien esiintymisfrekvenssit olivat koko 
kirjoitelma-aineiston korkeimmat ja ne on ilmoitettu sulkeissa koodien nimien pe-
rässä. Huomionarvoista on, että yhteisöllisyyden tunne esiintyy sekä keskimmäisessä 
että alimmassa laatikossa. Kirjoitelma-aineistosta kävi ilmi, että ryhmän merkityk-
seen liittyy yhteisöllisyyden tunne, jota lisäsivät erityisesti informaalit keskustelut ja 
siksi se toistuu koodina myös kuvion 14 alimmassa laatikossa. Myös vertaistuki esiin-
tyy kahdessa kohdin: sillä on ryhmän merkityksen kannalta vaikutusta informaalien 
keskusteluiden näkökulmasta. Seuraavaksi tarkastellaan näitä kolmea muodostettua 
kategoriaa tarkemmin.

Kuvion 14 oikean laidan ylin kategoria ”yhdessä oppiminen” tuo esiin ryhmän 
merkityksen erityisesti ryhmätöiden tekemisen kannalta opiskelijoiden kokeman 
oppimisen perusteella. Mainittakoon, että todennettua oppimista ei ole mitattu, 
vaan reflektoivissa teksteissä opiskelijoita pyydettiin pohtimaan sitä, millä tavoin 
he kokevat ryhmätöiden tukevan oppimistaan. Yleisimmät ryhmän merkitykseen 
ryhmätyöskentelyssä liittyvät näkökulmat tämän aineiston perusteella olivat muilta 
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oppiminen, uusien näkökulmien avaaminen, yhdessä tekeminen, sosiaaliset kon-
taktit muihin ja vertaistuki. Näyttää siltä, että tämä kategoria tukee yhteisöllistä 
oppimista, jossa yhteinen oppiminen on olennainen opiskeluun liittyvä mekanismi 
( Johnson & Johnson, 2009): ryhmä mahdollistaa muilta oppimisen, uusien näkö-
kulmien avaamisen ja yhdessä tekemisen. 

Yhdessä oppiminen on merkityksellistä opiskelijoiden sitoutumisen, tyytyväi-
syyden ja koetun oppimisen näkökulmista ja keskeistä siinä on, että se tapahtuu 
viestintää hyödyntäen, yhdessä muiden kanssa; se on myös aktiivista osallistumista, 
yhteisen ymmärryksen rakentamista ja vastuullista toimimista ryhmän jäsenenä 
(Martin & Bolliger, 2018; Wahid ym., 2020). Vaikka yleisnäkemys ryhmässä toimi-
misesta tämän osatutkimuksen perusteella olikin pääosin positiivinen, oli kymme-
nen opiskelijaa (14 %) sitä mieltä, että ryhmätyöt tai ryhmätöiden tekeminen eivät 
edistä heidän kokemaansa oppimista, mitä myös aiempi tutkimus joiltain osin tukee 
(Martin & Bolliger, 2018). Yhteisöllisen oppimisen tehokkuus perustuu vahvaan 
opetusläsnäoloon ja sitä myöden hyvin suunniteltuun opiskelukokemukseen, ja 
opiskelijoiden halukkuus osallistua ryhmätyöskentelyyn voi lisääntyä näiden ansios-
ta (Martin & Bolliger, 2018; ten Berge ym., 2022; Wahid ym., 2020). 

Yhdessä oppiminen -kategorian sisällä korostui erityisesti muilta oppiminen, jota 
on myös aiemmassa tutkimuksessa pidetty opiskelijoiden näkökulmasta tärkeänä 
ryhmätöihin liittyvänä tekijänä (Donelan & Kear, 2023; Wallace, 2022). Muilta 
oppiminen on keskeinen osa yhteisöllistä oppimista (Bach & Thiel, 2024) ja myös 
tärkeä ryhmätyöskentelyyn liittyvä motiivi tai seuraus ryhmätöiden tekemisestä 
(Ducker, 2021; Kwiatkowska & Wiśniewska-Nogaj, 2021; McCall & Relf, 2020; 
Svartdal ym., 2020). Vastauksista tuli ilmi se, että ryhmätöissä koettua oppimista 
tapahtuu myös muilta, ei ainoastaan yhdessä. Opiskelijoiden vastauksien perusteella 
ryhmässä käydään ensin läpi se, mitä kukin ryhmäläinen tietää ajankohtaisesta ai-
heesta tällä hetkellä, ja olisiko siitä hyötyä koko ryhmälle. 

Muiden kanssa on hyödyllistä sparrailla esim. Teamsin välityksellä, etenkin 
kun opiskelu tapahtuu kokonaan verkossa. Toisilta voi saada uutta näkökulmaa 
asioihin ja apua ongelmatilanteissa, jos niitä on. (vastaaja 20)

Jos ryhmä koostuu aktiivisista keskustelevista jäsenistä, jotka tarjoavat omia 
mielipiteitään ja tietoaan muille, siitä saa enemmän kuin passiivisten jäsenten 
kanssa työskentelystä. (vastaaja 15)

Oppimisen koettiin olevan helpompaa, kun joku toinen opettaa käsiteltävän 
aiheen tai kertoo oman näkökantansa siihen. Näin asian koettiin avartuvan ja 
oppimisen olevan monipuolisempaa kuin yksin opiskellessa. Myös uuden tiedon 
löytämiseen liittyviä asioita opittiin ryhmän avulla. Aineistosta tuli ilmi, että toisilta 
haluttiin pyytää apua ja vinkkejä siihen, miten asiat voisi tehdä paremmin, ja tätä 
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pidettiin useassa vastauksessa ryhmätöiden parhaana puolena oman koetun oppimi-
sen kannalta. Muiden auttamisen on myös todettu edistävän ryhmätöihin liittyvää 
yhteisöllisyyden tunnetta (Liou-Mark ym., 2018; Maccabe & Fonseca, 2021).

Minusta oli mukava tehdä erilaisia tehtäviä ryhmätyönä. Muilta oppii ja heiltä 
saa ideoita siitä, miten asioita voi tehdä. (vastaaja 35)

Koenkin oppineeni monia asioita opinnoissani nimenomaan ryhmäni jäseniltä. 
(vastaaja 51)

Eräs aineistoon liittyvä huomio keskittyy luottamukseen omaa ryhmää kohtaan. 
Toisten haluttiin opettavan ja jakavan omaa asiantuntemustaan sekä tuovan sitä 
osaksi yhteistä työskentelyä. Omat heikkoudet esimerkiksi tekniikan käyttöön 
liittyen kerrottiin muille ja siihen liittyen toivottiin yhteisestä työskentelystä apua 
ja uusia näkökulmia. Yhteistyön ajateltiin olevan lopputuotoksen kannalta positii-
visempi asia kuin se, että koko työn tekisi yksin. Opiskelijat mielsivät kokemuksensa 
oppimisesta monipuoliseksi, kun työskentely tapahtuu ryhmässä. Kirjoitelma-ai-
neistoon liittyvään tehtävään vastatessaan opiskelijat ovat opiskelleet liiketalouden 
verkkotutkintoa puoli vuotta. Vastauksista on nähtävissä se, että monella on taus-
tallaan jotain tiettyä osaamista, aikaisempia tutkintoja tai pitkä työura. Aikaisempi 
osaaminen halutaan näkyväksi ja koko ryhmän tietoon, minkä ajatellaan voivan 
helpottaa yhteistä työskentelyä. Ryhmän jäsenten välille syntynyt luottamus on 
merkittävä tekijä myös ryhmän toimivuuden ja yhteisöllisyyden tunteen kannalta 
(Bach & Thiel, 2024). Ryhmätöiden tekeminen nähdään tärkeänä tapana oppia 
muilta silloin, kun itsellä ei ole vastaavanlaista, pitkää työkokemusta. Opiskelijoi-
den suhtautuminen toisiinsa ryhmän jäseninä voidaan nähdä jopa kollegiaalisena, 
mitä tarkasteltiin Koskenrannan ym. (2022) tutkimuksessa. Muiden auttamisella 
korkeakoulukontekstissa nähtiin olevan hyvin samankaltaisia vaikutuksia kuin tässä 
tutkimuksessakin: ryhmätyöskentelyssä luottamus, muiden auttaminen ja oman 
osaamisen näkyväksi tekeminen nähtiin arvokkaana osana ryhmän menestymistä 
(Koskenranta ym., 2022). Avun pyytämistä omilta ryhmäläisiltä ei myöskään pidetä 
kiusallisena eikä se aiheuta nolostumisen tunteita, vaan ympäristö on opiskelijoille 
turvallinen (Hossain & Sormunen, 2019).

Ryhmätyössä on helpompi paneutua uusiin tilanteisiin kokonaisvaltaisesti ja 
tutustua uusiin aiheisiin huolimatta toki tekemällä virheitä. Koska ryhmässä 
on aina joka voi tietää enemmän toisesta ja toinen toisesta aiheesta ja yhdessä 
tulee parempi tulos. (vastaaja 40) 

Olen heitä iältäni hieman nuorempi, eikä työkokemusta ole vielä kertynyt 
samalla tavalla. Voin siis ammentaa heiltä sellaista oppia, jota en muuten 



117
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

välttämättä esimerkiksi verkosta tai kirjoista saisi. Koen siis, että ryhmätöiden 
tekeminen edistää opintojani kaikin tavoin. (vastaaja 60)

Tiimityö on kuitenkin ehdottomasti antanut paljon ja kirjoitinkin oman viesti-
jäkuvan analyysiin kuinka eräs tiimiläiseni opetti esimerkillään, kuinka minun 
ei itse tarvitse olla sanomassa omaa oikeaa mielipidettäni ensimmäisenä vaan 
on parempi antaa toisille tilaa. Kysyä, kuunnella ja delegoida! (vastaaja 69)

Tässä kategoriassa toiseksi merkittävin havainto liittyi siihen, että ryhmätöiden 
koettiin avaavan uusia näkökulmia. Ryhmän nähtiin mahdollistavan sellaisten 
ajatusten esiin nousemisen, joita yksin työskennellessä ei välttämättä olisi tullut 
huomioineeksi, mistä myös Alatalo ym. (2023) ovat raportoineet. Kaikki uudet 
näkökulmat eivät liittyneet varsinaisesti opiskeltavaan sisältöön, vaan vastaajat kom-
mentoivat oppineensa ryhmältään myös uusia työskentelytapoja. Vastauksista tulee 
ilmi keskinäisviestinnän merkitys opiskelussa ja uusien näkökulmien oivaltamisessa. 
Opiskelu ei ole aineiston perusteella yksin tekemistä, vaan keskinäisviestintä muiden 
kanssa kuuluu opiskeluun olennaisena osana, mikä laajentaa omia näkökulmia opis-
keltavista aiheista. 

Uusien näkökulmien kautta olen oppinut itse lisää aiheista, joita olemme käsi-
telleet. (vastaaja 11)

Ryhmätöissä on mukavaa kuulla ja vaihtaa ajatuksia käsiteltävästä aiheesta. 
Monesti saankin täysin uusia näkökulmia asiaan, jonka luulin jo miettineeni 
valmiiksi. (vastaaja 16)

Osa kertoi teksteissä kokeneensa, että opiskeltava aihe oli tuttu, eikä kurssi tar-
jonnut kovin paljon uutta ajateltavaa. Sen sijaan nämä vastaajat kokivat, että vaikka 
opettaja ei pystynyt tarjoamaan heille uusia näkökulmia, ryhmän kanssa työskente-
leminen laajensi heidän näkökulmiaan käsitellystä aiheesta. 

Kategoriassa kolmanneksi merkityksellisin asia ryhmätöiden ja koetun oppimisen 
näkökulmasta oli yhdessä tekeminen. Ryhmätöihin liittyvä vapaamatkustus lienee 
yksi tavanomaisimmista ryhmätöihin liittyvää antipatiaa aiheuttavista asioista (El 
Massah, 2018; Roberts & McInnerney, 2007; Toom ym., 2023; Westermann & Thi-
bodeau, 2016). Tähän aihepiiriin liittyen opiskelijat tuovat esille sen, että ryhmä-
työn lopputulos on yhteinen tuotos, johon koko ryhmä on osallistunut aktiivisesti 
ja oma-aloitteisesti. 

Koen, että ryhmätyöt ovat tarpeellisia, koska niissä pitää oma tekeminen suhteut-
taa muiden ryhmäläisten tekemiseen. Pitää löytää yhteinen sävel ja edetä työssä 
sen mukaan. Pitää tehdä kompromisseja ryhmäläisten kanssa. (vastaaja 39)
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Osa aineiston opiskelijoista kertoi, että ryhmätöihin liittyvä yhdessä tekeminen 
vaikuttaa myös heidän mielialaansa positiivisesti ja stimuloivasti. Vastaajien mielestä 
yhdessä tekeminen kehittää lisäksi opiskeluun liittyviä metataitoja, kuten erilaisten 
ihmisten kanssa työskentelyä. Osa kokee, että yhdessä tekeminen mahdollistaa sen, 
että käsitellyt kokonaisuudet voivat olla laajempia kuin yksilötöitä tehdessä.

Yhteistyössä on voimaa, yhdessä tehden saa aiheista laajempia kokonaisuuksia 
ja työskentely kartuttaa samalla tiimityötaitoja työelämää varten. (vastaaja 31)

Kuvion 14 toinen kategoria ”kokemusten jakaminen” korostaa ryhmän sisäisen 
informaalin keskinäisviestinnän merkitystä opiskelijoille ja heidän opiskelulleen. In-
formaali keskinäisviestintä on verkko-opiskelussa keskeinen tekijä yhteisöllisyyden 
tunteen, ryhmän yhteishengen ja luottamuksen rakentumisessa (Contreras-Castillo 
ym., 2004; Croxton, 2014; Redmond ym., 2018), koska se edistää opiskelijoiden 
välistä rentoa ja luontevaa keskinäisviestintää (Lukashe ym., 2024). Reflektoivien 
tekstien perusteella informaalissa keskinäisviestinnässä merkityksellisintä opiskeli-
joille oli tutustuminen, työskentelyn helpottuminen, vertaistuki, rentous ja yhteisöl-
lisyyden tunne. Aineistosta kävi myös ilmi, että verkko-opiskelu on opiskelijoiden 
mielestä luonteeltaan yksinäistä, mikä vaikeuttaa muihin tutustumista. Aineiston 
perusteella on havaittavissa, että ryhmän tunteminen koetaan tärkeäksi, sillä opiske-
lijoiden mielestä se helpottaa työskentelyä, parantaa tiimiytymistä ja lisää keskinäistä 
ymmärrystä. 

Tutustuminen muihin ryhmän jäseniin, edes vähän. (vastaaja 15)

Kun opiskelukavereita ei tule muuten nähtyä, olisi tärkeää tutustua esimerkiksi 
näiden ryhmätöiden yhteydessä. Monella, kuten myös itsellä, on kuitenkin pal-
jon muutakin mielenpäällä. (vastaaja 11)

Aiemmassa tutkimuksessa informaali keskinäisviestintä vaikuttaa olevan mer-
kityksellistä myös siksi, että se saattaa helpottaa opiskeluun ja ryhmätilanteisiin 
liittyvää jännittämistä, joka voi hidastaa opintojen etenemistä tai jopa saada osan 
opiskelijoista lopettamaan opinnot kokonaan (Castelló ym. 2017; Dancot ym. 
2021; Pascoe ym. 2020; Ramsdal ym. 2018). Informaalin keskinäisviestinnän mer-
kitys ryhmädynamiikan ja henkilökohtaisten asioiden jakamisen kannalta korostui 
aineistossa. Osalle opiskelijoista tuntui olevan tärkeää, että vuorovaikutussuhde 
vertaisten kanssa kehittyi sellaiseksi, että heille oli mahdollista jakaa myös henki-
lökohtaisia asioita. Informaali keskinäisviestintä on myös mahdollisuus tuulettaa 
omia ajatuksia replikoiden käytävä- tai kahvilakeskusteluja (Adalberon & Säljö, 
2017).
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Itselleni sillä on suuri merkitys, koska nämä pienet keskustelut ovat laukaisseet 
pois jännittämistäni näistä tilanteista ja pystyn keskittymään huomattavasti 
paremmin jo hieman tutuksi tulleiden henkilöiden kanssa. (vastaaja 62)

Keskustelumme saattoi välillä siis harhautua muihin asioihin, mutta en koke-
nut sitä millään tavalla häiritsevänä. Vaikka tunnemmekin jo entuudestaan, 
näiden keskustelujen aikana tutustuimme toisiimme vieläkin enemmän. Se 
helpotti tiimityön tekemistä, ja tulevia tiimitöitä. Nämä keskustelut myös ’nolla-
sivat’ ajatuksia välillä, ja taas opintojen aiheeseen palatessa saattoi mieleen tulla 
uusia näkökulmia asioihin. Siksi epäviralliset keskustelut ovatkin mielestäni 
paikallaan yhdessä töitä tehdessä. (vastaaja 37)

Moni koki informaalin keskinäisviestinnän olevan tärkeää myös vertaistuen kan-
nalta, ja aikaisemman tutkimuksen perusteella se on opiskelijoiden näkökulmasta 
merkityksellistä myös jaksamisen kannalta (Lim ym., 2020; Stone & O’Shea, 2019a). 
Aineistosta tuli ilmi se, että vertaistukea halutaan antaa, ei ainoastaan vastaanot-
taa: opiskelijat kokevat tarpeelliseksi tietää toisten raskaista kokemuksista. Lisäksi 
muiden hyvinvoinnilla ajateltiin olevan vaikutusta koko ryhmän työskentelyyn. 
Ryhmästä saatavaa vertaistukea pidettiin jopa niin merkityksellisenä, että ilman 
ryhmää ja ryhmätyöskentelyä opiskelu koettaisiin työläämpänä ja epämiellyttäväm-
pänä. Verkko-opiskelun vertaistukeen liittyy ajatus siitä, että muut tietävät, mitä 
verkko-opiskelu edellyttää ja millaista tukea siihen liittyen tarvitaan (Kee, 2020).

Aina kokouksen aluksi ja lopuksi, tarpeen mukaan pidempäänkin. On hyvä 
tietää, jos jollakulla on ollut rankka viikko tai kahvit näppiksellä -tilanne. (vas-
taaja 36)

Näiden epävirallisten keskusteluiden kautta tunnen, että en ole opinnoissani 
yksin, ja voin koska vain heittää kysymystä ryhmälleni. Tiedän, että saan sieltä 
tukea ja ymmärrystä. (vastaaja 60)

Kolmas kategoria, ”sosiaalinen sitoutuminen”, liittyy kirjoitelma-aineiston 
reflektoivissa teksteissä ilmenevään yhteisöllisyyden tunteeseen. Yhteisöllisyyden 
tunnetta käsittelevän koodiryhmän esiintymisfrekvenssit ovat kahta muuta kate-
goriaa matalammat, mutta kuitenkin koko aineiston kolmanneksi korkeimmat. 
Sosiaalinen sitoutuminen -kategoria käsittää toimia ja tunnuspiirteitä sille, mitkä 
asiat opiskelijat kokevat ryhmässä työskennellessään saavan aikaan yhteisöllisyyden 
tunnetta. Nämä tekijät ovat: tuttu ryhmä, yhteistyöhön sitoutuminen, toisten aut-
taminen, informaalit keskustelut ja yhteiset tavoitteet. Verkko-opiskelijoiden halu 
edistää yhteisöllisyyden tunnetta ei liity pelkästään keskinäisviestinnän määrään, 
vaan erityisesti yhteyden syventämiseen vertaisryhmäläisten kanssa (Nolan & Kel-
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lar, 2018). Ryhmätyöt puolestaan tarjoavat erinomaisen mahdollisuuden vahvistaa 
tätä yhteisöllisyyden tunnetta opiskelijoiden kesken (Shackelford & Maxwell, 
2012).

Reflektoivien tekstien perusteella kävi ilmi, että opiskelijat pitävät yhteisöllisyy-
den tunnetta tärkeänä osana ryhmässä opiskelua. Koodit pirstaloituivat pieniksi, 
koska erilaisia yhteisöllisyyttä tukevia piirteitä oli erotettavissa vastauksista paljon. 
Viiden merkityksellisimmän yhteisöllisyyttä luovan asian lisäksi aineistosta voidaan 
mainita yhteisöllisyyttä lisäävänä piirteenä esimerkiksi se, että opiskelijat kokivat 
yhteisöllisyyden tunteen kannalta tärkeäksi olla keskenään videoyhteydessä. Huo-
mionarvoista on, että opiskelijoiden reflektoivat tekstit on kirjoitettu tammikuussa 
2021 ajankohtana, jolloin koronapandemia oli pahimmillaan, ja suuri osa ihmisistä 
teki ainoastaan etätöitä. Yhteisöllisyyden tunnetta ei opiskelijoiden mukaan lisän-
nyt välttämättä toisen kanssa ääniyhteydessä oleminen, vaan oleellista oli eritoten 
videon käyttäminen. Vastaavanlaisia tuloksia on todettu myös muissa tutkimuksissa 
(Belt & Lowenthal, 2021; Borup ym., 2012; Eklund & Isotalus, 2024; Prodgers ym., 
2023; Vermeulen & Volman, 2024).

Reflektoivien tekstien perusteella merkityksellisintä yhteisöllisyyden tunteen ra-
kentumisen kannalta oli se, että ryhmä on tuttu. Kun ryhmä on tuttu, on sillä tapana 
helpottaa keskinäisviestintää ja luottamusta, jotka ovat kriittisiä tekijöitä tehok-
kaan työskentelyn ja koetun oppimisen kannalta ( Janssen ym., 2009). Ilvonen ym. 
(2024) puhuvat verkon ryhmätöihin liittyen ns. naapuruuskompetensseista, joilla 
tarkoitetaan opiskelijoiden kykyä käynnistää ja helpottaa ryhmätöiden tekemistä. 
Ryhmätöiden käynnistämiseen saatetaan tarvita myös opetusläsnäoloa: selkeää oh-
jeistusta ja motivointia ryhmätöihin (Ilvonen ym., 2024). Tuttuus oli osassa tekstejä 
määritelty joiltain osin hyvin löyhästi, ja silloin tuttuuden määrittäjäksi riitti liiketa-
louden koulutuksessa opiskelu ja mielenkiinto liiketalouden alaa kohtaan. Toisissa 
kirjoitelmissa puolestaan tuttuus koettiin paljon syvällisempänä asiana, johon liitet-
tiin runsaasti määritteitä.  

Sana yhteisöllisyys, näin opiskeluryhmässä, tuo minulle mieleen arvoja kuten 
luottamus, osallisuus, sitoutuminen ja motivaatio. Olen työskennellyt tämän 
vuoden aikana yhden tiimin kanssa joka moduulissa ja voin rehellisesti myön-
tää, että heidän kanssaan tulee tietynlainen yhteisöllisyyden tunne. Toki tähän 
vaikuttaa se, ettemme ole koskaan tavanneet niin mielikuva ihmisistä on muo-
dostunut vain palavereiden ja viestien kautta. (vastaaja 9)

Olemme työskennelleet saman tiimin kanssa aikaisemmat moduulit ja olemme 
erittäin tiivis porukka. Kutsumme toisiamme jo ystäviksi ja se jos jokin on yh-
teisöllisyyttä ryhmätöissä. Koen ryhmän turvalliseksi ja teemme kaiken yhdessä 
tasapuolisesti tiiminä. (vastaaja 45)
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Aineiston perusteella tuttu ryhmä helpottaa yhteistä työskentelyä, koska kyn-
nys keskinäisviestintää kohtaan muiden kanssa madaltuu, minkä koettiin lisäävän 
yhteisöllisyyttä. Tutun ryhmän kanssa työskentely käynnistyy luontevammin ja 
nopeammin, mikä on erityisen tärkeää verkkoympäristössä, jossa toimivan suhteen 
rakentuminen on kasvokkaisviestintää mutkikkaampaa (Ilvonen ym., 2024). Verkon 
välityksellä työskentelemistä ei pidetty tuttuuden esteenä, mutta osassa reflektoivia 
tekstejä se mainittiin. 

Tunnen, tiimimme yhteisöllisyys on juuri sitä, että vaikka teemmekin kaiken 
netin välityksellä ja emme ole koskaan niin sanotusti ”oikeassa maailmassa” ta-
vanneetkaan, alamme tuntemaan toisemme ja muodostamaan suhdetta joka on 
muutakin kuin pelkkää opiskelun pakollista ryhmätyöskentelyä. (vastaaja 58)

Tämän kategorian toiseksi merkityksellisin asia yhteisöllisyyden näkökulmasta 
oli yhteistyöhön sitoutuminen, jonka on aikaisemmassa tutkimuksessa todettu 
edistävän verkko-opiskelijoiden välistä luottamusta, osallisuutta ja halukkuutta 
työskennellä yhteisten tavoitteiden eteen (Nolan & Kellar, 2018). Aineiston perus-
teella yhdessä tekeminen tarkoittaa opiskelijoille yhdessä määriteltyjä tavoitteita, 
joita koko ryhmä tavoittelee yhdessä. Aineistosta käy ilmi, että yhteisiin tavoittei-
siin liittyy tiiviisti koko ryhmän yhdessä sopimista asioista kiinni pitäminen ja ryh-
mätöihin sitoutuminen. Eräs ryhmätöistä puhuttaessa esiin nouseva ongelma ovat 
vapaamatkustajat, jotka eivät tee yhdessä sovittuja töitä, vaan roikkuvat ryhmän 
mukana mahdollisimman pienellä osallistumisprosentilla (Shpeizer, 2019; Toom 
ym., 2023). 

Ryhmätyöskentely tuo opiskeluun ehdottomasti yhteisöllisyyttä, mitä ei synny 
yksinopiskelussa. Etenkin etäopiskelussa se on tärkeää. Omasta ryhmästä on 
tullut me. (vastaaja 18)

Aineiston perusteella ryhmässä yhteistyöhön sitoutuminen lisää monen opis-
kelijan opintoihin liittyvää jaksamista ja sitä myöden myös omia voimavaroja. 
Samankaltaisia tuloksia on saatu myös aikaisemmissa tutkimuksissa (Rovai, 2002c; 
Seijo ym., 2023). Lisäksi ryhmään sitoutumisen synnyttämä yhteisöllisyyden tun-
ne pienentää opintojen keskeyttämiseen liittyvää riskiä (Rovai, 2002c). Aineiston 
perusteella ryhmän sitoutumisella yhteistyöhön koettiin olevan vaikutusta myös 
opiskelun sujuvuuteen.

Yhteisöllisyyden tunne on tärkeä asia. Ilman sitä ei ole me-henkeä. Ilman 
me-henkeä ryhmätyöt ovat vain väkisin puurtamista. Tämä ei ole mielekästä, 
joten  se johtaa huonoon oppimiseen. (vastaaja 63)
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Kolmanneksi keskeisimpänä asiana tässä kategoriassa pidettiin toisten autta-
mista. Toisten auttaminen näyttäisi olevan yhteydessä yhteisöllisyyden tunteen 
kehittymiseen. Se lisää sosiaalista läsnäoloa, kun opiskelijat kokevat toisensa ”todel-
lisina” (Garrison ym., 1999) ja toisaalta se parantaa ryhmän yhtenäisyyttä ( Johnson 
& Johnson, 2009). Ilman sosiaalista läsnäoloa todellista yhteisöllisyyden tunnetta 
tuskin rakentuu opiskelijoiden välille, sillä nähdyksi tulemisen tunne on olennainen 
osa ihmissuhteiden luomista verkossa (Kreijns ym., 2003). Aineistosta ilmeni, että 
yhteisöllisyyden tunnetta lisää avun pyytäminen ja tarjoaminen puolin sekä toisin. 
Opiskelijoiden teksteistä näkyi luottamus toisia kohtaan, halu tarjota omaa apua 
sekä luottamus siihen, että yhteistyöllä selvitään vaikeistakin tehtävistä.

Yhteisöllisyyden tunne, kuten tuossa jo aikaisemmin olen muutamaan kertaan 
maininnutkin, on se mikä saa pari- tai ryhmätyön sujumaan ja yrittämään 
kerta toisensa jälkeen parastaan (koska tietää muidenkin näin tekevän). Se tekee 
kurssin vaikeimmistakin osista helpompia, sillä jos ei jotain ymmärrä tai osaa, 
on helppoa pohtia yhdessä miten muut asian näkevät tai olisiko antaa jotain 
uutta näkökulmaa. (vastaaja 12)

Toisten auttaminen koettiin monisuuntaiseksi prosessiksi. Opiskelijoiden mu-
kaan muita autetaan siksi, että lopulta siitä hyötyy koko ryhmä. Opiskelijat kokevat 
olevansa vastuussa myös toisistaan, mihin liittyy muiden auttaminen hankalien 
tilanteiden tullessa eteen. Toisten auttaminen ja jaettu vastuu ryhmän yhteisestä 
onnistumisesta ovat hyvin toimivan ryhmän tunnuspiirteitä (Donelan & Kear, 
2023). Kun ryhmäläisillä on tunne jaetusta vastuusta yhteisiä tavoitteita kohtaan, 
he osallistuvat ryhmän työskentelyyn todennäköisemmin (Donelan & Kear, 2023).

Ryhmämme yhteisöllisyys näkyy toistemme kannustamisessa ja rohkaisemisessa. 
Jaamme toinen toisillemme tietoa ja vinkkejä, koemme olevamme vastuussa 
itsemme lisäksi myös toisistamme. Minusta on myös ollut hienoa huomata, että 
uskallamme nykyään myös paljastaa omat haasteemme ja vaikeutemme. Se, että 
joku kertoo elämäntilanteensa olevan juuri nyt sellainen, ettei pysty 100 pro-
senttisesti keskittymään tehtävän tekoon, antaa toisille mahdollisuuden hypätä 
hätiin. Tällaisten tilanteiden edessä olemmekin ottaneet koppia tehtävistä sen 
mukaan, kenellä on juuri sillä hetkellä eniten resursseja. (vastaaja 51)
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6.3.2	 Informaali keskinäisviestintä tuo verkko-opiskelijat lähemmäs toisiaan
Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, mikä on informaalin 
keskinäisviestinnän merkitys opiskelijoille verkko-opiskelukontekstissa. Asiaa py-
rittiin havainnollistamaan hyödyntämällä virtauskaaviota, joiden avulla pystytään 
ilmentämään esimerkiksi energian tai materiaalin virtaussuuntia. Niistä voidaan 
käyttää myös nimityksiä virtauskartta, sankey-kaavio tai flow map. (Kuusela, 2000; 
Schmidt, 2008) Virtauskaavion yhteisesiintymiä tarkastelemalla saadaan selville 
niiden esiintymisfrekvenssit, eli havaintojen lukumäärät matriisina, joka muistuttaa 
tilastollisen tarkastelun korrelaatiomatriisia. Yhteisesiintymät ilmentävät eri koodi-
en välisen suhteen voimakkuutta ja sitä, mitkä koodit joko mainitaan lähellä toisiaan 
tai samassa aineistolainauksessa (ATLAS.ti, n.d.; Lewis, 2016). Mitä paksumpi kah-
den koodin välinen virtauskaavion viiva on, sitä voimakkaampi on asioiden välinen 
yhteys. 

Analyysi aloitettiin tarkastelemalla kahden eri koodin yhteisesiintymiä aineis-
tossa. Analyysiin valittiin ne yhteisesiintymät, joiden arvo oli suurempi kuin kol-
me. Kokonaisuudessaan vaihteluväli oli 3–25 yhteisesiintymää, ja näistä laadittiin 
virtauskaavio. Informaalilla keskinäisviestinnällä oli yhteisesiintymiä 15 eri koodin 
kanssa. Kuvion 15 vasemmalla puolella on informaalin keskinäisviestinnän merkitys 
opiskelijoille ja oikealla puolella informaalin keskinäisviestinnän piirteet, joiden 
kanssa merkityksellä oli yhteisesiintymiä. 



124
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

 
K

uv
io

 1
5	

In
for

m
aa

lin
 ke

sk
in

äi
sv

ies
tin

nä
n 

m
er

ki
ty

s o
pi

sk
eli

joi
lle

 ve
rk

ko
-o

pi
sk

elu
ko

nt
ek

sti
ssa



125
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

Kuviosta 15 nähdään, että informaalilla keskinäisviestinnällä on opiskelijoille 
monia opiskelun kannalta tärkeitä näkökulmia. informaalia keskinäisviestintää on 
tutkittu suhteellisen vähän, mutta erityisesti opiskelijoiden välinen informaali kes-
kinäisviestintä on osoittautunut vahvimmaksi yksittäiseksi selittäjäksi monilla opis-
kelijatyytyväisyyden osa-alueilla (Wong & Chapman, 2023). Kirjoitelma-aineiston 
perusteella vaikuttaisi siltä, että opiskelijoiden mielestä informaalilla keskinäisvies-
tinnällä on kolme keskeisintä merkitystä: tutustuminen, työskentelyn helpottu-
minen ja vertaistuki. Tutustuminen tarkoittaa muihin ryhmäläisiin tutustumista, 
työskentelyn helpottuminen sitä, että informaaleihin asioihin keskittyvä keskinäis-
viestintä tekee yhteisestä työskentelystä sujuvampaa, ja vertaistuella tarkoitetaan 
muilta ryhmäläisiltä saatavaa, opiskeluun liittyvää tukea ja kannustusta. Seuraavaksi 
eniten yhteisesiintymiä oli koodeilla työskentelyn rentous ja yhteisöllisyyden tunne, 
joilla molemmilla oli ≥10 yhteisesiintymää. Monista aineiston teksteistä kävi ilmi, 
että informaali keskinäisviestintä on opiskelun kannalta todella tärkeää ja oleellinen 
osa toimivaa ryhmätyöskentelyä. Seuraavaksi tarkastellaan kolmea suosituinta koo-
dia tarkemmin.

Yksi informaalin keskinäisviestinnän merkityksellisimmistä tekijöistä näyttäisi 
olevan muihin ryhmäläisiin tutustuminen, jossa yhteisesiintymiä oli 25 kappaletta. 
Hienoistakin tutustumista pidettiin merkityksellisenä, ja monien mielestä tutus-
tuminen oli ikään kuin tapa aloittaa yhteinen työskentely tai keino päästä sisään 
ryhmätyöskentelyyn. Opiskelijoille oli tärkeää tietää, mikä kunkin ryhmäläisen 
vahvuusalue on, jotta jokaista voidaan hyödyntää yhteisessä työskentelyssä parhaalla 
mahdollisella tavalla. Tutustuessa oltiin valmiita kertomaan hyvin yksityiskohtaisis-
ta, opiskeluun vaikuttavista asioista. 

Tutustuminen muihin ryhmän jäseniin, edes vähän. (vastaaja 15)

Epävirallinen keskustelu on tärkeää, varsinkin jos saman ryhmän kanssa 
tehdään töitä pitkään. Mielestäni ryhmätyö tulisi aloittaa ainakin lyhyelle 
ryhmäytymisellä. On tärkeää tunnistaa, minkälaisia osaajia ryhmässä on, jotta 
kaikkien vahvuuksia voidaan hyödyntää. (vastaaja 16)

Se mikä merkitys näillä keskusteluilla loppupeleissä oli, niin on vaikea sanoa. 
Ehkä se, että tuohon ryhmään oli jotenkin helpohko päästä sitten ns sisälle kun-
nolla, niin oli itselle se merkittävin osa. Se, että muut huomioivat esim omat 
oppimisvaikeudet tai ongelmat ylipäätään ymmärtää / sisäistää jotain asiaa, oli 
hyvinkin merkityksellistä. (vastaaja 22)

Tutustumisen koettiin parantavan ryhmän toimivuutta, sillä tuttujen ihmisten 
kanssa työskentelyä pidettiin opiskelua helpottavana tekijänä. Tutustuminen ren-
toutti opiskelijoita ja lisäsi uskallusta kertoa omista näkemyksistä muille. Robin-
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sonin (2013) mukaan tutustuminen on tärkeää, sillä se luo perustan avoimelle ja 
kunnioittavalle keskinäisviestinnälle, jonka ansiosta opiskelijat voivat ilmaista omat 
mielipiteensä vapaammin. Verkko-opiskelussa on olennaista, että keskinäisviestin-
nässä koetaan aitoa sosiaalista läsnäoloa: hahmotetaan osallistujat vuorovaikutuksen 
kautta yksilöinä ja persoonina, ei vain anonyymeinä käyttäjinä, sillä ilman tätä sosi-
aalinen läsnäolo ja yhteisöllisyyden tunne eivät pääse rakentumaan (Beins, 2016).

Keskusteluilla on minulle melko iso merkitys. Arkisemmat keskustelut auttavat 
meitä tuntemaan toisemme paremmin, jolloin työskentely yhdessä on luonnolli-
sempaa ja helpompaa. (vastaaja 2)

Keskusteluilla on merkitystä, sillä ne sai tiimiä ryhmäytymään ja tutustumaan 
toisiinsa paremmin, joten tehtävien tekeminenkin oli sujuvampaa. (vastaaja 38)

Ne toivat rentoutta ja luottamusta ryhmän sisällä, ja oli helpompi esittää omia 
näkemyksiään ja keskustella itse aiheestakin, kun muut olivat ikään kuin tuttu-
ja. (vastaaja 10)

Tutustumiseen liittyen koettiin tärkeäksi, että toisista opitaan tietämään myös 
syvällisiä asioita. Aineiston perusteella osalle opiskelijoista tutustumiseen liittyy se, 
että muista opitaan muitakin kuin pelkkiä opiskeluun liittyviä asioita. Beins (2016) 
korostaa sitä, että informaaliin keskinäisviestintään liittyvällä tutustumisella raken-
netaan yhteisöllisyyttä oppiaineesta riippumatta, ja se edistää keskinäisviestinnän 
tapaa nähdä toiset tärkeinä, monimutkaisina ja ajattelevina ihmisinä. Aineiston 
perusteella toisten henkilökohtaista tuntemista pidettiin yhteistä työskentelyä ja 
yhteishenkeä parantavana asiana.

Keskustelumme saattoi välillä siis harhautua muihin asioihin, mutta en koke-
nut sitä millään tavalla häiritsevänä. Vaikka tunnemmekin jo entuudestaan, 
näiden keskustelujen aikana tutustuimme toisiimme vieläkin enemmän. (vas-
taaja 37)

Olen utelias ihminen, ja tällaisten keskustelujen avulla saa ihmisestä kokonai-
semman kuvan kuin pelkästään asiaan keskittymällä. Olen myös empaattinen, 
joten satunnaiset kokouspoissaolot töiden tai muiden syiden takia eivät ärsytä 
minua lainkaan, kun tiedän syyn. (vastaaja 36)

Yleisesti epäviralliset keskustelut keventävät työntekoa ja epäviralliset keskuste-
lut ovat juuri se ainesosa mikä tekee yhteisöllisyyttä ryhmätyöhön. Sen avulla 
myös tutustuu ryhmäänsä ja saa käsityksen keitä ne ihmiset siellä ruudun toisel-
la puolella ovat. (vastaaja 12)
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Toiseksi merkityksellisin informaalin keskinäisviestinnän piirre oli työskentelyn 
helpottuminen, johon aineistossa liittyi 20 yhteisesiintymää. Työskentelyn helpot-
tumiseen liittyen aineistossa oli monia erilaisia kokemuksia siitä, millä tavoin infor-
maali keskinäisviestintä helpottaa opiskelijoiden yhteistä työskentelyä ja tekee siitä 
mutkattomampaa. Opiskelijoiden mukaan informaalin keskinäisviestinnän sisälty-
minen ryhmän työskentelyyn helpottaa muiden lähestymistä, asioiden kysymistä 
muilta ja omien mielipiteiden esittämistä. Sen koettiin myös tekevän työskentelystä 
luonnollisempaa ja helpompaa. Myös Chun ja Huangin (2024) tutkimuksessa infor-
maali keskinäisviestintä helpotti työskentelyä sujuvoittamalla opiskelijoiden välistä 
keskinäisviestintää ylipäätään. Seuraavista aineistolainauksista nähdään, että infor-
maalin keskinäisviestinnän koetaan tarjoavan yhteiseen tekemiseen työskentelyn ja 
ryhmän toiminnan kannalta merkityksellisiä näkökulmia. 

 Yhteiset jaetut asiat hitsaavat ryhmää yhteen, mikä helpottaa haastavien tehtä-
vien tekemistä. (vastaaja 23)

Pienet keskustelut asia-asioita viistoten ovat kuitenkin luoneet luottamusta, 
ymmärrystä ja keventäneet ilmapiiriä. (vastaaja 27)

Yhteistyö sujuu paremmin, kun voidaan vaihtaa kuulumisia ja fiiliksiä muista-
kin asioista. On tärkeää tietää, mitä muilla on meneillään, se lisää ymmärrystä 
ja yhteisöllisyyden tunnetta. (vastaaja 39)

Kolmanneksi merkityksellisin informaaliin keskinäisviestintään liittyvä asia oli 
vertaistuki, jossa koodien välisiä yhteisesiintymiä oli 19 kappaletta. Loppureflekti-
oissa opiskelijat kertoivat vertaistuen merkityksestä omalle opiskelulleen ja pitivät 
oleellisena myös vertaistuen tarjoamista toisille. Näyttäisi siltä, että opiskelijat 
suhtautuvat vertaistukeen kaksisuuntaisena prosessina, ei ainoastaan heitä itseään 
hyödyttävänä asiana. Kirjoitelma-aineiston perusteella vertaistuen ajateltiin vaikut-
tavan yhteisöllisyyden tunteen syntymiseen ja lisäävän ymmärrystä muita ryhmäläi-
siä kohtaan. Opiskelijat kokivat, että vertaistuki, joka usein syntyy juuri informaalin 
keskinäisviestinnän kautta, rentouttaa ilmapiiriä ja lisää opiskeluviihtyvyyttä. 

Ne ovat todella tärkeässä roolissa oppimisen sekä jaksamisen ja viihtymisen 
kannalta. Näissä saa avata omia tuntemuksia sekä opiskelusta, ryhmätyöstä ja 
itselleen ajankohtaisista tunteista ja ajatuksista. (vastaaja 50)

Itselleni nämä keskustelut aiheuttivat paljon yhteisöllisyyden tunnetta, sekä 
antoivat paljon vertaistukea, jolloin tilanne ei tuntunut niin jännittävältä ja 
tehtävä tuntui helpommalta. (vastaaja 6)
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Näiden epävirallisten keskusteluiden kautta tunnen, että en ole opinnoissani 
yksin, ja voin koska vain heittää kysymystä ryhmälleni. Tiedän, että saan sieltä 
tukea ja ymmärrystä. (vastaaja 60)

Opiskelijoiden mielestä olisi tärkeää, että he tietäisivät, jos jollakin ryhmän jäse-
nellä on elämässään vaikea hetki ja hän tarvitsee muulta ryhmältä tukea tai joustoa. 
Aineiston perusteella vertaistukeen liittyy vahvasti myös toisten tukeminen, ja täl-
lainen tukeminen mahdollistuu usein juuri informaalin keskinäisviestinnän kautta. 
Informaali keskinäisviestintä ryhmän sisällä madaltaa kynnystä jakaa henkilökohtai-
sia tilanteita ja pyytää tai tarjota tukea.

Epävirallinen keskustelu on tärkeää, ja auttaa ymmärtämään esimerkiksi ryh-
mätyön tekemisen viivästymisen tai avun tarpeen. (vastaaja 64)

Mielestäni epävirallinen keskustelu opiskelun yhteydessä on tärkeää. Sitä voisi 
verrata työpaikalla kommunikoimiseen, esimerkiksi jos jollakin on huono päivä 
niin siitä kannattaa informoida kollegoita niin he ymmärtävät mistä mahdolli-
nen käyttäytyminen johtuu. (vastaaja 70)

Suuri osa liiketalouden koulutuksen verkko-opiskelijoista työskentelee täysi-
päiväisesti opiskelun ohella, ja opiskelijat kokevat informaalin keskinäisviestinnän 
tärkeäksi myös siksi, että heillä on mahdollisuus keskustella työn ja opiskelun yhdis-
tämisestä ja saada muilta vertaistukea siihen liittyen.  

Etänä opiskellessa vertaistukea ei saa kovin paljoa, mutta onneksi ryhmätöiden 
aikana tulee juteltua muiden opiskelijoiden kanssa opinnoista ja joskus saa hel-
potuksen tunnetta, että tässähän ollaan kaikki samassa veneessä. (vastaaja 38)

Epävirallinen keskustelu on opinnoissa jaksamisen kannalta tärkeää. Keskuste-
luissa huomaa, että ei ole yksin samassa elämäntilanteessa. (vastaaja 23)

Tällä tavoin saa vertaistukea samassa tilanteessa olevilta opiskelijoilta ja voi 
vaihtaa näkökulmia toisten kanssa. Merkittävää on mielestäni myös se, että am-
matilliset taustamme ovat erilaisia ja ne tuovat lisää voimavaroja ryhmätyötä 
ajatellen. Hyvin merkittävää ja tärkeää on keskustella myös esim. ajankäytöstä, 
työelämästä ylipäätään ja opintoihin liittyvistä haasteista. (vastaaja 5)
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6.3.3	 Johtopäätökset
Kirjoitelma-aineiston perusteella opiskelijat pitävät heterogeenisuuttaan vahvuu-
tena erityisesti ryhmätyöskentelyssä. Myös Elizondo-Garcian ja Gallardon (2020) 
tutkimuksessa ryhmän erilaisuus koettiin voimavarana, sillä se lisää työskentelyyn 
erilaisia näkökulmia. Sen ajatellaan tarjoavan mahdollisuuden laajentaa yhteistä 
osaamista, ja ryhmäläiset voivat näin oppia asioita toisiltaan, mitä reflektoivien teks-
tien perusteella arvostetaan paljon. Opiskelijat kuvaavat sitä, mitä yhteisöllisellä op-
pimisella pyritään saavuttamaan: yhteisen ymmärryksen rakentamista keskinäisvies-
tinnän avulla ( John-Steiner & Mahn, 1996; Uz Bilgin & Gul, 2020; Prince, 2004). 
Ryhmätöitä pidettiin yhteisinä ponnistuksina, ja ryhmän merkitys tuli ilmi siinä, 
että jokaisen osaaminen pyrittiin valjastamaan koko ryhmän käyttöön niin, että se 
hyödyttäisi lopputulosta mahdollisimman paljon. Ryhmätöitä tekevät opiskelijat oi-
valtavat tarvitsevansa toisiaan tehtävän suorittamiseen ja kokevat olevansa vastuussa 
sekä omasta että myös muiden oppimisesta. Kun opiskelijat kokevat ryhmätöissä tar-
vitsevansa toisiaan ja toistensa osaamista yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi, tämä 
heijastaa yhteisöllisen oppimisen ydintä ja sen periaatetta positiivisesta keskinäisestä 
riippuvuudesta (Garrison & Anderson, 2003; Gokhale, 1995; Johnson & Johnson, 
2009; Mkonto, 2018; Topping, 2005). Yhteisöllisessä oppimisessa korostuu ajatus 
siitä, että oppiminen ei tapahdu yksilöllisesti, vaan vuorovaikutuksessa ja yhteistyös-
sä muiden kanssa. Ryhmän jäsenet rakentavat tietoa yhdessä, jakavat näkökulmiaan 
ja täydentävät toistensa osaamista, mikä edistää syvempää ymmärrystä ja laajempaa 
osaamista kuin yksin opiskellen olisi mahdollista saavuttaa. Opiskelijat kokevat, 
että ryhmä on heille tapa oppia yhdessä, ja erityisesti asioiden omaksumista muilta 
pidetään keskeisenä oppimisen kokemuksen kannalta. 

Opiskelijoiden keskenään kokema tuttuus tuli useassa aineiston analyysin koh-
dassa ilmi. Informaali keskinäisviestintä edistää toisiin tutustumista, ja opiskelijat 
kokevat jakavansa keskenään samankaltaisia kokemuksia. Ilmiön voi ajatella olevan 
kytköksissä myös sosiaaliseen läsnäoloon, sillä kun opiskelijat kokevat tuttuutta mui-
den kanssa, vahvistuu heidän kokemuksensa sosiaalisesta läsnäolosta (Lowenthal & 
Dunlap, 2018). Sosiaalinen läsnäolo on ikään kuin liima, joka pitää yhteisöllisen 
oppimisen rakenteet kasassa. Kun opiskelija suorittaa opintojakson siten, että siihen 
liittyy sosiaalinen konteksti, opiskelu tehostuu ja on todennäköisempää, että opin-
tojakso suoritetaan hyväksytysti eikä sitä keskeytetä (Kizilcec & Schneider, 2015). 

Olisi hyödyllistä pohtia, miten yhteisöllisyyden tunteen syntymistä voitaisiin 
tukea verkko-opiskelussa pedagogisin keinoin, sillä nyt tutustuminen ja siitä 
mahdollisesti seuraava yhteisöllisyyden tunne on kokonaan opiskelijoiden omalla 
vastuulla ja riippuu pitkälti siitä, millaiseen ryhmään opiskelija sattuu päätymään. 
Kizilcecin ja Schneiderin (2015) mielestä verkkotutkintoa opiskeleville olisi tärkeää 
organisoida virtuaalisia tutustumismahdollisuuksia muiden opiskelijoiden kanssa 
sellaisissa yhteyksissä, jotka eivät liity opintojaksoilla tapahtuvaan, organisoituun 
opiskeluun. Lisäksi osa opiskelijoista saattaa toivoa opintojaksoille osallistumisen 
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mahdollistavan sosiaalisiin piireihin pääsemisen, ja opetusläsnäoloa hyödyntämällä 
opintojaksolle voitaisiin sisällyttää ohjeita liittyen siihen, miten työskentelyn ryh-
män kanssa saa liikkeelle, miten ja missä yhteisiä tapaamisia voi järjestää ja millä 
tavalla ryhmän yhteistä työskentelyä voi ja kannattaa lähteä rakentamaan (Kizilcec 
& Schneider, 2015). 

Ryhmien tiivis yhteys ja sosiaalinen pääoma kehittyy ajan myötä, ja sillä on monia 
solidaarisuushyötyjä, kuten vastavuoroisuus, emotionaalinen tuki ja tiedon jakami-
nen (Venter, 2020). Kirjoitelma-aineiston tekstien perusteella merkityksellisimpä-
nä tuloksena voidaan pitää sitä, että verkkotutkintoa opiskelevat kokevat olevansa 
yhtenäinen joukko, jotka ovat opiskeluidensa vuoksi ns. samassa veneessä ja siten 
sosiaalisesti sitoutuneita toisiinsa. Tämän vuoksi ryhmä ja ryhmän kesken tapahtuva 
informaali keskinäisviestintä on verkko-opiskelijoille erityisen tärkeää. He kokevat, 
että vertaistukea ei ole saatavilla kovin paljon, minkä vuoksi toimiva ryhmä on 
heille arvokas elementti myös muuten kuin pelkän formaalin, opiskeluun liittyvän 
keskinäisviestinnän ja opintosuoritusten kannalta. Tulosten perusteella informaali 
keskinäisviestintä koetaan vertaistukeen liittyväksi asiaksi, jonka ajatellaan olevan 
kaksisuuntainen prosessi: Aineistosta kävi ilmi, että opiskelijat mieltävät ryhmän-
sä hyvinvoinnin tärkeäksi, sillä sen vaikutus ryhmän toimintakykyyn ja yhteiseen 
työskentelyyn on merkittävä. Opiskelijoiden mielestä on tärkeää tietää, jos jollakulla 
ryhmäläisellä on huono hetki elämässä, ja osa mieltää omat ryhmäläisensä ystävik-
seen. Aineiston perusteella tukea vaativista asioista keskustellaan oman ryhmän 
kanssa, sillä opiskelijat kokevat ymmärtävänsä vertaistukea edellyttävän tilanteen 
opettajaa kokonaisvaltaisemmin. Aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu samasta 
aiheesta vastaavia tuloksia (Yaghi & Bates, 2020; van Zundert ym., 2010). 

Kirjoitelma-aineiston perusteella ryhmän toiminnassa korostuu luottamus, ja 
opiskelijat kokevat pystyvänsä jakamaan henkilökohtaisia asioita ryhmänsä jäsenten 
kanssa. Ryhmän jäsenten kokema keskinäisen luottamuksen on havaittu olevan 
merkityksellinen kognitiivisen sitoutumisen ennustaja (Poort ym., 2020). Tulosten 
perusteella avoimuus ja toisten huomioiminen ovat opiskelijoille keskeisiä arvoja 
ryhmässä. Näiden toteutuminen edellyttää luottamusta ryhmän jäsenten välillä, 
mikä puolestaan vahvistaa yhteisöllisyyden tunnetta ja sosiaalista läsnäoloa. Luotta-
mukseen perustuva ilmapiiri mahdollistaa vertaistuen antamisen ja vastaanottami-
sen sekä rohkaisee avoimeen vuorovaikutukseen, jotka ovat yhteisöllisen oppimisen 
keskeisiä edellytyksiä. Näin ollen ryhmän sisäinen luottamus toimii perustana sekä 
oppimisen syvenemiselle että myönteiselle opiskelukokemukselle. 

Kun keskenään tuntemattomien ihmisten välille kehittyy sosiaalisia suhteita, 
altistaa se opiskelijat uudelle tai vaihtoehtoiselle tiedolle, mikä voi auttaa kuromaan 
umpeen tietämyksessä olevia aukkoja (Venter, 2020). Tässä tutkimuksessa opiskeli-
jat kokivat sen ryhmän tarjoamaksi eduksi. Ystävyyteen, avoimuuteen ja muista huo-
lehtimiseen liittyvät ilmiöt vahvistavat opiskelijoiden välistä sosiaalista läsnäoloa ja 
luovat elementin yhteisöllisyyden tunteesta. Tseng ym. (2023) kutsuvat tämän kal-
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taista luottamusta affektiiviseksi luottamukseksi. Sosiaalinen läsnäolo on merkittävä 
tekijä affektiivisen luottamuksen syntymisessä, ja opiskelijakeskeiset opiskelutavat, 
keskinäisviestinnän avoimuus sekä ryhmän koheesio korreloivat positiivisesti kor-
keamman affektiivisen luottamuksen tason kanssa (Tseng ym., 2023). Opetusläsnä-
olon näkökulmasta puolestaan on merkityksellistä mahdollistaa verkko-opiskeluun 
sellaiset olosuhteet, että ryhmien toiminta voi kehittyä ja verkko-opiskelun aihe-
uttamaa välimatkaa saadaan kurottua umpeen (Castellanos-Reyes, 2020; Pham & 
Jahnke, 2023). 

Yksi verkko-opiskelun ero lähiopetukseen on se, että informaalia keskinäis-
viestintää ei välttämättä verkossa synny luonnostaan, vaan se vaatii usein tietoista 
organisointia ja keskinäisviestinnän tukemista; parhaimmillaan (tai pahimmillaan) 
verkko-opiskelija ei keskustele koko lukukauden aikana opettajansa tai muiden opis-
kelijoiden kanssa kertaakaan (Beins, 2016; Kaufmann & Vallade, 2022). Tulosten 
perusteella voidaan todeta informaalin keskinäisviestinnän olevan opiskelijoille 
tärkeää monen osa-alueen kannalta. Vaikka loppureflektioista nousi erityisesti esiin 
kolme osa-aluetta (toisiin tutustuminen, työskentelyn helpottuminen ja vertaistuki), 
kuvion 15 perusteella nähdään, että merkityksellisiä osa-alueita on monia muitakin. 
Wongin ja Chapmanin (2023) tutkimuksessa oman oppimisen, yleisen opiskeluko-
kemuksen ja korkeakouluelämän näkökulmista opiskelijoiden välinen informaali 
keskinäisviestintä tunnistettiin ainoaksi selittäväksi tekijäksi tyytyväisyydelle näitä 
kaikkia kolmea osa-aluetta kohtaan. Opettajan olisikin tärkeää luoda tiloja verkossa 
tapahtuvalle informaalille keskinäisviestinnälle ja pohtia, miten sille saadaan luotua 
verkossa tilaa. On huomionarvoista, että opettajan roolia informaalin keskinäisvies-
tinnän mahdollistajana tai edistäjänä on tutkittu hyvin vähän (Kaufman & Vallade, 
2022).

Sekä tämän tutkimuksen että Wongin ja Chapmanin (2023) tulosten valossa 
olisi tärkeää keskittää huomio informaaliin keskinäisviestintään omana, varta vasten 
opiskeluun kuuluvana merkityksellisenä elementtinään. Wong ja Chapman (2023) 
suosittelevat korkeakouluja rakentamaan informaalin keskinäisviestinnän mah-
dollisuuksia omiin opetukseen liittyviin rakenteisiinsa ja huomioimaan viestinnän 
laadun ja määrän. Heidän mukaansa korkeakouluilla on selvä vastuu huomioida 
informaalin keskinäisviestinnän ja vuorovaikutuksen merkitys sekä kehittää toimin-
taympäristöjä, jotka tukevat opiskelijoiden sosiaalista integroitumista ja hyvinvoin-
tia (Wong & Chapman, 2023). Toisaalta on huomioitava sekin, että aikuisopiskelijat 
eivät välttämättä kaipaa informaalia keskinäisviestintää muiden kanssa, vaan he 
haluavat saada opiskeluun liittyvät asiat hoidettua mahdollisimman vähin ponnis-
tuksin (Stone ym., 2019; Stone & O’Shea, 2019a; Youde, 2020).

Opiskelijoiden välinen monipuolinen keskinäisviestintä on keskeisemmässä 
roolissa yksinäisyyden tunteiden vähentämisessä kuin keskinäisviestintä opettajan 
kanssa (Kaufman & Vallade, 2022). Organisoitu informaali keskinäisviestintä vie 
paljon aikaa, mutta siitä huolimatta sille pitää antaa tilaa ja arvoa, jotta opiskelijat 
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pystyvät rakentamaan ihmissuhteita keskenään ja näkevät toisensa todellisina ihmi-
sinä (Beins, 2016), mitä he tämän tutkimuksen tulosten perusteella arvostavat. In-
formaali keskinäisviestintä ei ole pelkkää merkityksetöntä höpinää, vaan olennainen 
osa kriittisen ja sitoutuneen oppimisyhteisön rakentamista, ja sillä on tärkeä rooli 
opiskelijoiden hyvinvoinnin, motivaation ja opiskelumenestyksen kannalta (Beins, 
2016; Wong & Chapman, 2023). Tulosten perusteella se on lisäksi merkityksellinen 
elementti osana sosiaalisen läsnäolon kokemusta. Opiskeluyhteisöä ei voida ajatella 
pelkästään kognitiivisena yhteisönä, vaan se on ennen kaikkea sosiaalinen yhteisö 
(Beins, 2016; Zhu & Baylen, 2005). 

6.4	 Sosiaalinen media verkkotutkinto-opiskelijoiden 
keskinäisviestinnässä

Neljännen osatutkimuksen tarkoituksena oli keskittyä tarkastelemaan WhatsAp-
pia viestintävälineenä analysoimalla liiketalouden verkkotutkinto-opiskelijoiden 
WhatsApp-keskusteluaineistoa ja selvittää, millaisiin tarkoituksiin he tätä sovellusta 
käyttävät. Kuten Susilo (2014) ja Veytia-Bucheli ym. (2020) toteavat, sosiaalisen 
median palveluilla on ihmisten jokapäiväisessä viestinnässä valtavan suuri rooli, 
minkä vuoksi oppilaitosten tuleekin olla jollain tasolla niistä tietoisia ja miettiä, 
minkälaisia odotuksia ne heille asettavat. Näiden palveluiden ei tarvitse kuulua op-
pilaitosten viralliseen viestintärepertuaariin, mutta voidaan ajatella, että opetuksen 
ja pedagogiikan kannalta on tärkeää ymmärtää sellaista opiskelijoiden keskinäisvies-
tintää, joka ei ole opettajan herättelemää tai ohjaamaa, mutta jolla on merkitystä 
opiskelijoiden etenemisen kannalta; lisäksi sosiaalisen median läsnäolo hämärtää 
opiskeluun liittyvän, formaalin ja informaalin keskinäisviestinnän rajoja (Greenhow 
& Lewin, 2016), eikä sen rooli korkeakoulutuksen näkökulmasta ole täysin selkeä 
(Manca & Whitworth, 2018; Greenhow ym., 2019).  Aineiston analyysissä on kyse 
juuri tämänkaltaisesta viestinnästä. Lisäksi tarkastellaan sitä, millä tavalla emojeita 
käytetään WhatsApp-keskusteluissa, ja miten keskusteluissa tulevat esiin tutkimuk-
sen teoreettiseen viitekehykseen liittyvät teemat, jotka liittyvät opiskeluun ja sen 
käytäntöihin, vertaistukeen sekä yhteisöllisyyteen. 

Seitsemän opiskelijaryhmää (n=35) toimitti keskinäiset WhatsApp-keskuste-
lunsa koko siltä ajalta kuin niitä on käyty. Osa opiskelijaryhmistä oli ollut olemassa 
jo ennen tässä tarkasteltua opintojaksoa, kun taas osan elinkaari oli vain yhden 
opintojakson mittainen. Kuviossa 16 näkyy osallistujien keskusteluaktiivisuus 
viikonpäivittäin.
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Kuvio 16	 Opiskelijoiden WhatsApp-keskusteluaktiivisuus viikonpäivien mukaan jaoteltuna

Eniten keskustelua käytiin torstaisin, keskiviikkoihin ja sunnuntaisin, mikä näh-
dään yläpuolella olevasta kuviosta 16. Ryhmät keskustelivat keskenään keskimäärin 
170 päivää, ja eniten keskusteluja käytiin klo 18 aikoihin, mikä nähdään kuviosta 17.

 
Kuvio 17	 Opiskelijoiden WhatsApp-keskusteluaktiivisuus kellonajan mukaan jaoteltuna	

Keskustelu on työpäivien aikaan passiivisempaa kuin illalla. Aikuisopiskelijat 
eroavat muista opiskelijoista siten, että heillä on sekä työn että perhe-elämän 
suhteen velvoitteita, jotka kulkevat mukana opintojen rinnalla (Kara ym., 2019). 
Viestien määrä on selvästi korkeampi lounasaikaan ja iltapäivällä, jolloin työpäivissä 
on taukoja, samoin illalla. Tässä on jonkin verran eroavaisuutta Salosen ym. (2021) 
tutkimukseen, jossa tarkasteltiin ammatillista opettajakoulutusta, ja aktiivisimmat 
verkkotyöskentelyhetket painottuivat maanantaihin klo 13–14 välille. 



134
Sulonen: Näppäimistöllä rakennettu yhteisö

6.4.1	 Verkko-opiskelijat käyttävät emojeita keskinäisviestinnässään paljon
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, miten emojeita käy-
tetään opiskelijoiden keskinäisissä keskusteluissa. Aineiston kaikkien emojien yh-
teenlaskettu kokonaislukumäärä oli 3104, ja tässä määrässä erilaisia emojeita oli 112 
kappaletta. Aineiston 112 eri emojista tarkempaan tarkasteluun valittiin kymmenen 
suosituinta, ja niitä käytettiin keskusteluissa yhteensä 2311 kertaa. Tähän rajaukseen 
päädyttiin siksi, että 112 emojista 74:ää oli käytetty aineistossa alle kymmenen ker-
taa. Lisäksi emojien valintaa ohjasi se, että kymmenen suosituinta emoja esiintyi ai-
neistossa jokainen useammin kuin 50 kertaa. Yleisin emoji oli itkunauru, jonka osuus 
analyysiin valituista emojeista oli 25,3 % (585/2311). Emojin universaali suosio on 
varsin korkea muutenkin, sillä vuonna 2015 Oxford Dictionaries valitsi sen vuoden 
sanaksi (Moschini, 2016), ja se on ollut käytetyin emoji vuodesta toiseen (Daniel, 
2021). Tarkasteluun valittu listaus on esitelty alapuolella olevassa taulukossa 11. 

Taulukko 11	 Aineiston kymmenen käytetyintä emojia
Emojin nimi Symboli Lukumäärä 

itkunauru         586 

yläpeukalo    522 

hymysilmät        340 

hikihymy        286 

hymynaama          121 

virnistyshymy         118 

oijoiapina           112 

pohtija            96 

ok-käsi      69 

irvistysnaama          61 

 

Tutkimukseen valittujen kymmenen suosituimman emojin lukumäärä vaihteli 
välillä 61–586, ja nämä emojit kattoivat 74 % koko aineiston emojimäärästä. Ai-
neiston neljä eniten käytettyä emojia kattaa 75 prosenttia tutkimukseen valituista 
kymmenestä emojista. Vaikka aineiston emojien kokonaisvalikoima on suuri, 
on suosituimpia emojeita käytetty selvästi muita enemmän, mikä kävi ilmi myös 
Sampietron (2019) tutkimuksessa. Sampietron (2019) tutkimuksen neljästä suosi-
tuimmasta emojista kolme oli myös tämän aineiston neljän suosituimman emojin 
joukossa: itkunauru, yläpeukalo ja hymysilmät. 
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Taulukkoon 12 on koottu aineistosta poimitut emojit ja niiden käyttötavoista 
muodostetut koodiryhmät. Aineistoesimerkeiksi on valittu WhatsApp-keskustelus-
ta otteita, joista ilmenee käytetty emoji ja sen konteksti. 

Taulukko 12 Tutkimukseen valitut emojit koodiryhmittäin
Koodiryhmä ja koodit Koodi, prosenttiosuus/koodiryhmä ja 

aineistoesimerkki 

Itkunauru (N=585):  

yhdessä nauraminen (n=222),  

tekemisestä sopiminen (n=125),  

itselle nauraminen (n=106), 

tekniset ongelmat (n=36), 

prokrastinaatio (n=29), 

ruotsin kurssi (n=26),  

aikatauluasiat (n=23),   

opetuksen kritisoiminen (n=13),  

täytenauru (n=3) 

sarkasmi (n=2) 

Yhdessä nauraminen, 37,9 % (n=222): 

Pakko sanoo että ei oo ihan parasta jälkeä kun 

rupee tuleen Hyvinvointijuna jo vähän korvista 

ulos         (vastaaja 11) 

Tekemisestä sopiminen, 21,4 % (n=125): 

Voisko ton hoitaa niin et esittelis vaan esim 

kavereille ja ne sanois mielipiteensä ja sit 

kertois niiden pohjalta ton kokeilun        

(vastaaja 23) 

Itselle nauraminen, 18,1 % (n=125): 

Mun pää lyö aivan tyhjää näiden tehtävien 

kanssa         (vastaaja 24) 

Yläpeukalo (N=522): 

tekemisestä sopiminen (n=196), 

ryhmähenki (n=175), 

aikatauluasiat (n=87),  

muiden auttaminen (n=59),  

tekniset ongelmat (n=5) 

Tekemisestä sopiminen, 37,5 % (n=196): 

Mietintämyssyt päässä vielä tän viikon ajan ja 

sit hommien jakoon ja alotetaan projekti 

kunnolla    (vastaaja 7) 

 Ryhmähenki, 33,5 % (n=175): 

joo toi on hyvä, ja hyvät noi laskelmat     

(vastaaja 14) 

Aikatauluasiat, 16,7 % (n=87): 

Oon tona päivänä iltavuorossa, mutta voin 

yrittää vaihtaa jonkun kans vuoroo niin 

pääsisin osallistumaan    (vastaaja 5) 

Hymysilmät (N=340): 

tekemisestä sopiminen (n=131), 

ryhmähenki (n=74), 

aikatauluasiat (n=66),  

muiden auttaminen (n=44),  

tervehdys (n=23), 

sarkasmi (n=2) 

Tekemisestä sopiminen, 38,5 % (n=131): 

Mä sain nyt omani tonne kirjotettuu, onko 

kaikilla valmista? Voisin ton palauttaa sitten 

täs samalla jos ei oo mitään lisättävää       

(vastaaja 20) 

Ryhmähenki, 21,8 % (n=74): 

Ei mitään kiirettä, syö ja vaikka ulkoile ihan 

rauhassa jos siltä tuntuu        (vastaaja 30) 
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Aikatauluasiat, 19,4 % (n=66): 

asetan nyt prioriteetit järjestykseen ja 

osallistun näihin pippaloihin ja jätän 

kokouksen väliin.        (vastaaja 6)  

Hikihymy (N=286): 

tekemisestä sopiminen (n=108), 

epäselvä asia (n=47), 

aikatauluasiat (n=33), 

tekniset ongelmat (n=25), 

itselle nauraminen (n=22), 

suuri työmäärä (n=16), 

ruotsin kurssi (n=13), 

yhdessä nauraminen (n=13), 

opetuksen kritisoiminen (n=7), 

sarkasmi (n=2), 

prokrastinaatio (n=1) 

Tekemisestä sopiminen, 37,8 % (n=108): 

siinä nykytila-analyysissä oli niihin kahteen 

ekaan kohtaan ne "kanvaasi"hommelit, niin 

pitäiskö niiden meijän vastauksien perusteel 

sit täyttää ne ja liittää siihe raporttii? sillee se 

ois ehkä selkeempi        (vastaaja 33) 

Epäselvä asia, 16,4 % (n=47): 

Tietteks te muuten et mikä meidän ens 

moduulin nimi on?        Mä en oo meinaa 

ilmoittautunut mihinkään kai (vastaaja 17) 

Aikatauluasiat, 11,5 % (n=33): 

Miltä teil näyttää aikataulut torstain osalta, 

koska mulla tuli yks työeste enkä välttämättä 

huomenna pääsis osallistuu teamssiin, ni 

sopisko torstaille?        (vastaaja 16) 

Hymynaama (N=121) 

ryhmähenki (n=45), 

tekemisestä sopiminen (n=30), 

aikatauluasiat (n=23),  

muiden auttaminen (n=21),  

tekniset ongelmat (n=2) 

Ryhmähenki, 37,2 % (n=45): 

Hyvältä näyttää! Ihan super         (vastaaja 3) 

Tekemisestä sopiminen, 24,8 % (n=30): 

Mä voisin hei tehdä siitä ryhmätyöstä ainakin 

sen 3. kohdan          (vastaaja 1) 

Aikatauluasiat, 19,0 % (n=23):  

edelleen oon miettinyt sitä ideaa. Sopisko teille 

miittinki maanantaina jos siihen mennessä 

keksittäis ideoita ja valittais sit niistä paras          

(vastaaja 11) 

Virnistyshymy (N=118): 

tekemisestä sopiminen (n=53), 

itselle nauraminen (n=13), 

yhdessä nauraminen (n=13), 

Tekemisestä sopiminen, 44,9 % (n=53): 

Aattelin että jos esityksessä tekee silleen, että 

käyt tuon 4 dian läpi, että kerrot eka just noi 

internal ja external osuudet ja sit luettelet noi 
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ryhmähenki (n=11), 

aikatauluasiat (n=10), 

muiden auttaminen (n=8),  

ruotsin kurssi (n=6), 

täytehymy (n=3), 

opetuksen kritisoiminen (n=1),  

kolme tyyppiä ja sit 5 diassa käyt ekan tyypin 

läpi ja sit mä tuun vasta ääneen?        (vastaaja 

25) 

Itselle nauraminen, 11,0 % (n=13): 

Mulla on perjantaiksi varattu aikaa tälle ja 

tentille, eli hyvää vappua vain!        (vastaaja 4) 

Yhdessä nauraminen, 11,0 % (n=13): 

Ruvetaan noiden alihankkijoiks        (vastaaja 

14) 

Oijoiapina (N=112): 

apua (n=39), 

tekemisestä sopiminen (n=17), 

täyteapina (n=16), 

aikatauluasiat (n=14), 

suuri työmäärä (n=8), 

tekniset ongelmat (n=7), 

opetuksen kritisoiminen (n=6),  

ruotsin kurssi (n=5) 

Apua, 34,8 % (n=39):  

Toi matikka voi olla ihan läpihuutojuttu muille, 

mut itelle ei vahvin laji -> treeniä huutelee           

(vastaaja 28) 

Tekemisestä sopiminen, 15,2 % (n=17): 

Mulla ei kyllä oo oikein mitään panosta tänään 

antaa           (vastaaja 9) 

Täyteapina, 13,4 % (n=16): 

-Varmaan vois suoraan jokainen tehdä ne diat. 

Haluutko XX laittaa meille jonkun pohjateeman 

Power pointiksi, nii saa jokainen lisätä oman 

sivunsa. (vastaaja 12) 

-Kysy XX:lta Hän osaa valita hyviä                             

(vastaaja 8) 

Pohtija (N=96): 

tekemisestä sopiminen (n=34), 

epäselvä asia (n=28), 

tekniset ongelmat (n=25), 

opetuksen kritisoiminen (n=5),  

ruotsin kurssi (n=4) 

Tekemisestä sopiminen, 35,4 % (n=34): 

ja vois olla vaikka markkinointi, ja sit vois ottaa 

vaikka liiketoimintamalli ja siihen esim 

business model canvas tai joku sillee 

esimerkkinä?            (vastaaja 19) 

Epäselvä asia, 29,2 % (n=28): 

Mun ymmärtääkseni tää oli kai vaa just uusinta 

           (vastaaja 1) 

Tekniset ongelmat, 26,0 % (n=25): 

Kokeilin eka Mozillalla ja sit Chromessa mut 
sama tuo ikkuna            (vastaaja 6) 
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Ok-käsi (N=69): 

ryhmähenki (n=31),  

tekemisestä sopiminen (n=29), 

aikatauluasiat (n=9) 

Ryhmähenki, 44,9 % (n=31): 

Jos saunassa tulee noin hyviä ideoita niin 

eiköhän pidetä seuraava palaveri saunassa 

                (vastaaja 16) 

Tekemisestä sopiminen, 42,0 % (n=29): 

Joo tehdään vaan kolmisin      (vastaaja 31) 

Aikatauluasiat, 13,0 % (n=9): 

Käy      (vastaaja 29) 

Irvistysnaama (N=61): 

apua (n=31), 

tekemisestä sopiminen (n=12), 

aikatauluasiat (n=11),  

suuri työmäärä (n=5), 

ryhmähenki (n=2) 

Apua, 50,8 % (n=31): 

katoin että siellä lopusssa joudutaan vielä 

tekee joku 3min myyntipuhevideo          (vastaaja 

2) 

Tekemisestä sopiminen, 19,7 % (n=12):  

Noni! Pitäiskö jotenki sit jakaa et kuka tekee 

mitä? Mulla on iltavuoro et jos saan itteni 

aikasin hereille ni ehin aamulla ehkä jotain 

muuta ku maata sohvalla                  (vastaaja 4) 

Aikatauluasiat, 18,0 % (n=11): 

Oho muistin et oli kello 19 eikä 19.30 toi meiän 

miittinki... Tuun vähän pikasemmin käymään 

kun lupasin hakee mun poikaystävän juna-

asemalta kl 20 jälkeen         (vastaaja 3) 

 

Analyysiin valittujen emojien neljä suosituinta käyttötapaa ovat tekemisestä 
sopiminen (n=735) 31,8 %, ryhmähengen (yhteinen tsemppaus, muiden kannus-
tus ja kehuminen, onnistumisista iloitseminen, ryhmähengen kohotus) kohotus 
(n=338) 14,6 %, aikatauluista keskusteleminen (n=276) 11,9 % ja yhdessä naura-
minen (n=248) 10,7 %. Osaa emojeista käytettiin niin, että käyttötapaa ei pystytty 
liittämään mihinkään teemaan, joten ne koodattiin analyysiin täyte-etuliitteellä. 
Kuten taulukon 12 aineistoesimerkeistä nähdään, useassa yhteydessä emojeita on 
käytetty peräjälkeen enemmän kuin kerran. Emojien toistamisella voidaan ilmentää 
ja korostaa omaa symbolista innostusta (Al Rashdi, 2018; Sampietro, 2019), ja vain 
yhden emojin käyttö saatetaan Al Rashdin (2018) mukaan joissain tilanteissa (ter-
vetulotoivotukset, iloitseminen, onnittelut) tulkita jopa välinpitämättömyytenä tai 
negatiivisuutena. 
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6.4.2	 Pääosa keskustelusta liittyy ryhmätöiden koordinointiin
Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää, millä tavalla opiskeluun ja 
sen käytäntöihin viitataan opiskelijoiden keskinäisessä WhatsApp-keskustelussa. 
Sisällönanalyysissä suurin osa opiskelijoiden keskustelusta liittyi opiskelun käytän-
töjä käsittelevään koodiryhmään, mikä on samansuuntainen tulos kuin Baishyalla 
ja Maheshwarillakin (2020). Tulosta voidaan pitää melko odotettuna, sillä What-
sApp-keskusteluja on hyödynnetty nimenomaan opiskelun tukena ja osana ryhmien 
opiskeluun liittyvää keskinäisviestintää. Opiskelun käytäntöjä käsitteleviä teemoja 
oli kaikesta keskustelusta yhteensä 74,7 prosenttia (n=3052). Sisällönanalyysiin 
kohdistunut erittely on avattu alapuolella olevaan taulukkoon 13. Teoreettisesta 
viitekehyksestä nostettuja teemoja on käytetty analyysin yläkäsitteinä, joiden alle on 
sijoitettu alakäsitteitä. 
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Taulukko 13 WhatsApp-keskusteluissa esiintynyt teema: opiskeluun liittyvät käytännöt
Koodiryhmä Koodiryhmän kuvailu Viestien 

sisällöt, 

lukumäärä, 

n (%) 

Esimerkki 

Opiskeluun liittyvät käytännöt (n=3052) 

Koordinointi Opiskeluun liittyvistä 

käytännön asioista ja 

tekemisestä 

sopiminen sekä 

raportoiminen, 

yhteisten tehtävien 

palautukset ja 

aikataulut, työnjako, 

tekniset ongelmat 

1856 (45,4) Pitäiskö pitää joku teams meetti 

tos ens viikolla uudesta 

moduulista? (vastaaja 21)  

Sisältöasiat Opintojaksojen ja 

tehtävien sisällöstä 

keskustelu 

1034 (25,3) Tehtävät 7.1 ja 7.2 raakaversiot 

on nyt one drivessa jaettu! 7.1 

tein ne ekat 4 osaa kuten sovittiin 

(XX:lla mahdollisesti 2 

seuraavaa?) ja 7.2 tehtävässä tein 

kanvaasin alun mistä 

todennäkösesti lähetään sit 

rakentaan sitä 

myyntipuhetta  (vastaaja 32)  

Opettajat Opettajiin liittyvä 

keskustelu 

162 (4,0) Laitan suht tylyn palautteen 

aiheesta. Opettajien kuuluisi 

tehdä muutakin kuin nostaa 

palkkaa verkko-opintojen osalta. 

(vastaaja 17)  

 

Suurin osa opiskelun käytäntöihin liittyvää keskustelua käsitteli koordinointia (45,4 
%), johon sisällytetään käytännön opiskeluasioihin liittyvä keskustelu, raportointi ja 
sopiminen, tehtävien palautuksiin liittyvät asiat ja aikataulut, tehtävien työnjako sekä 
mahdolliset tekniset ongelmat, joita voivat olla esimerkiksi Zoom-istuntoihin liittyvät 
ongelmat tai hankaluudet opiskeluun liittyvien työkalujen käytössä. Toiseksi eniten 
keskustelua käytiin opintojaksojen ja niiden tehtävien sisältöön liittyen (25,3 %). 
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Opettajista keskusteltiin varsin vähän. Aineiston keskusteluista 4 % käsitteli opet-
tajiin liittyviä asioita. Joissain kohdin opettajista käytettiin nimeä siten, että henkilö 
oli tunnistettavissa, mutta joissain tilanteista heihin viitattiin pelkällä pronominilla 
ne:

−Katoin sen yhe luennon nii jengi oli kyselly lisäaikaa nii saa palauttaa tän 
vuoden loppuun mennes suunnillee. Ne palaa tammikuus vapailta nii tarkastaa 
sit ne � (Keskustelu 6)

Toisinaan opettajiin viitattiin epäsuorasti. Alapuolella olevassa otteessa puhutaan 
seuraavan maanantain luennosta:

−Ajattelin katsoa sen tulevan maanantaisekoilun vielä ja aloitan tuon freeti-
men vasta sitten. (Keskustelu 7)

Kaikki opettajiin viittaava keskustelu ei ole negatiivissävytteistä. Mukana on 
myös pohdintaa siitä, mitä jokin tehtävänanto on tarkoittanut, opettajien vastauksia 
opiskelijoiden esittämiin kysymyksiin, jotka joku välittää koko ryhmälle, ryhmän 
saamia palautteita, arviointeja ja niihin liittyvää keskustelua sekä epäselviä opetta-
jilta saatuja vastauksia, joita ryhmä tulkitsee yhdessä. Opettajista puhuttiin myös 
positiiviseen sävyyn:

−Mut joo oli tosi kivan olonen toi opettaja! En oo ennen jutellu senkaa et oon 
vaan kuunnellu sen zoom-videoita (Keskustelu 3)

−Joo luin kanssa vastauksen enkä oikein ymmärtänyt mitä tarkoitti.. 
−Mä joudun hetken funtsiin , en näin pikalukemalta saa ajatuksesta kiinni 
−Mä ymmärsin ton niin, että meijän pitäis miettiä mille yrityksille tosta meijän 
palvelusta ois eniten hyötyä ja listata ne eli just vaikka ravintolat jne 
−Aika ympäripyöreä vastaus 
−Niin eli just sillain kun me tehtiinkin �樂 
−Juu ei ihan saa selkoa � 
−Nii 
−Näin itsekkin ymmärrän ja meidän pitäisi miettiä se meidän tuote hyödyntää 
meidän asiakkaiden asiakkaita. Vastaukset ei tosiaan ole ihan yksiselitteisiä 
mitä opettajat antavat (Keskustelu 7)

Yhteisöllisyys ilmenee WhatsApp-keskusteluissa yhteishengen kohottamisena
Aineiston keskusteluista 18,7 prosenttia (n=768) liittyi yhteisöllisyyteen. Yh-

teisöllisyyden ilmeneminen ryhmien keskusteluissa vaihteli suuresti ryhmittäin. 
Joissakin ryhmissä keskustelu keskittyi pelkästään opiskeluun liittyviin asioihin, 
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kun taas toisissa yhteisöllisyys näkyi selkeämmin ja keskustelu laajeni myös opiske-
lun ulkopuolisiin aiheisiin. Tähän on saattanut vaikuttaa se, että jotkut ryhmät ovat 
mahdollisesti tehneet yhdessä vain kyseisen opiskelumoduulin tai opintojakson ryh-
mätehtäviä, kun taas toiset ovat työskennelleet yhdessä pidempään. Erään ryhmän 
kaikki osallistujat tuntevat toisensa myös reaalimaailmasta ja joko työskentelevät tai 
ovat työskennelleet saman työnantajan palveluksessa, mikä kävi ilmi heidän What-
sApp-keskustelustaan. Yhteisöllisyyteen liittyviä sisältöjä on eritelty alapuolella 
olevaan taulukkoon 14. 

Taulukko 14 WhatsApp-keskusteluissa esiintynyt teema: yhteisöllisyys
Koodiryhmä Koodiryhmän kuvailu Viestien 

sisällöt, 

lukumäärä, 

n (%) 

Esimerkki 

Yhteisöllisyys (n=768) 

Yhteishenki Kannustus, yhteiset 

ilonaiheet 

396 (9,7)  −Me ollaan maalissa, mimmit! 
Jeeeeee!!! 
                                                     (vastaaja 11)  
−Jeee                 Hyvää työtä 
kaikki! (vastaaja 13)  

Huumori Ryhmän keskinäiset, 

huumoria sisältävät 

keskustelut 

221 (5,4)  −Huomenna en kiroile (vastaaja 
28)  
−Nyt on isoja 
lupauksia        (vastaaja 25)  
−                 (vastaaja 28)  

Muiden auttaminen Muiden auttaminen ja 

asioiden tekeminen 

ryhmän puolesta 

100 (2,4)  −Sen saa Lisää välilehdeltä, 
oikealla on Ääni kohta, josta 
valitaan tallenna ääntä. Pitää 
avata työpöytäsovelluksessa. 
       (vastaaja 11)  
−okei))) Kiitos )) kokeiletaan      
(vastaaja 15)  
−Jos ei onnistu, niin voin laittaa 
paremman ohjeen 
     (vastaaja 11)  

Henkilökohtaiset asiat Henkilökohtaisten 

asioiden jakaminen 

muille  

51 (1,2)  Että semmonen karvainen 

lapsi        Onpa ihana! (vastaaja 9)  
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Yhteisöllisyyteen liittyen aineistosta erottui neljä alakäsitettä. Suurin osa yhtei-
söllisyyttä sisältävästä keskustelusta liittyi ryhmäläisten keskinäiseen yhteishenkeen 
(9,7 %), joka piti sisällään kannustusta, yhteisiä ilonaiheita, koheesiota, ystävyyttä 
ja opiskelijoiden välistä yhteyttä. Tämän lisäksi yhteisöllisyyteen linkittyi huumori 
(5,4 %), muiden auttaminen (2,4 %) ja henkilökohtaisista asioista keskusteleminen 
(1,2 %). Suurin osa yhteisöllisyyttä käsittelevistä sisällöistä liittyi ryhmän yhteis-
henkeen. Mikäli viestit olisi irrottanut kontekstistaan, osan niistä olisi voinut liittää 
myös muualle, mutta emojien käytöllä, kontekstilla tai molemmilla oli tuloksiin 
liittyvään tulkintaan vaikutusta. Yhteisöllisyyttä ilmentävissä keskusteluissa on 
havaittavissa paljon välittömyyttä ja tuttavallisuutta. Ne voivat vähentää ihmisten 
kokemaa sosiaalista ja psykologista etäisyyttä ja näin ollen lieventää tietokonevälit-
teisen viestinnän aiheuttamaa etäisyyden tunnetta (Beins, 2016). Välittömyyttä voi-
daan ilmentää esimerkiksi käyttämällä puhekieltä ja pronomineja ”me” tai ”meidän”, 
joiden avulla kokemuksesta muodostuu ryhmän yhteinen (Fahara & Castro, 2015). 
Alapuolella esimerkki opiskelijoiden välisestä keskustelusta, josta ryhmäläisten väli-
nen yhteishenki ja välittömyys tulee esille kannustuksen ja yhteisistä onnistumisista 
iloitsemisen muodossa:

−Nettisivut on meidän puolesta valmiit. Kanvaasin muutaman kohdan täyttö/
hiominen jäi vielä huomiselle + palautus. Myyntipuhe jäi tekemättä kokonaan. 
Mulla aikaa huomenna 13-15 välillä, viestitään aamupäivällä miten edetään 
�
−Ihan mahtavaa ja vielä pahoittelut että meni työvuorot molempien suunnitel-
tujen taapamisten päälle �
−Ei haittaa yhtään, kyllä se valmiiksi tulee �� Jokainen on paiskinut hom-
mia hienosti!
−Tämä! Koskaan ei tarvitse todellakaan pahotella jos elämässä on joskus muu-
takin tärkeitä menoja. Ihan normaalia mut hyvä me ❤� yaassss
−�
−Joo mä joudun kans huomenna illalla töihin☹ pahoittelut munkin puolesta 
en tajunnu yhtään pyytää näitä päiviä enään vapaaks töistä� Mut huomenna 
päivällä ennenkuin meen töihin (kl 17) kerkeen tekeen jotain!� Sanokaa vaan 
mitä pitää tehä niin autan - - - Ihan super hyvää työtä muuten kävin kurkkaa-
massa one driven ja nettisivut�朗�朗�朗
−Kiitos�� (Keskustelu 3) 

Opiskelijat kertovat toisilleen paljon henkilökohtaisia asioita, mikä nähdään 
alapuolella olevasta aineistopoiminnasta. Jotta näin henkilökohtaisia asioita jaetaan, 
keskustelijoiden välillä on oltava paljon luottamusta, joka voi kehittyä verkon väli-
tyksellä rakentuneeksi ystävyydeksi. Lamere ja Kennedy (2020) osoittavat, että myös 
verkko-opintojaksoilla opiskelijat voivat muodostaa merkityksellisiä ystävyyssuhtei-
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ta, jotka rakentuvat juuri luottamuksen varaan. Aineistosta nähdään myös, että yh-
teisöllisyyteen linkittyvässä keskustelussa voi yhdistyä piirteitä monesta alateemasta, 
kuten yhteishengestä, huumorista ja henkilökohtaisten asioiden jakamisesta:

−Mites xx:n näyttökeskustelu meni?
−Hyvin meni � palkoista 4, koska en päässyt kaikkea tekemään/näyttämään, 
työelämässä 5 ja urasuunnittelu 4, ei kelvannut minunkaan suunnitelmat ja cv 
� Tsemppiä xx huomiselle �珞
−Mahtava, onnea!! � Mikähän xx:lle kelpaa sit ��
−Kiitti! No varmaan olis tarvinnut pohtia käyvänsä kaikki mahdolliset koulut 
mitä vain löytyy ja tehdä urasuunnittelukin hautaan asti �
−Voipi olla juu, kaikki vaihtoehdot loppu elämälle pitää suunnitella nyt �� 
(Keskustelu 4)

6.4.3	 Vertaistuesta suurin osa on formaalia, opiskeluun liittyvää vertaistukea
WhatsAppin sisällönanalyysistä vertaistuki oli pienin osa-alue (n=266). Keskuste-
luista 6,6 prosenttia sisälsi vertaistuen elementtejä, ja analysoitu vertaistuki on jaettu 
formaalin sekä informaalin vertaistuen alaluokkiin. Vaikka jaottelu ei olisi ehkä 
ollut välttämätöntä, se haluttiin tehdä, jotta vertaistuesta ja opiskelijoista saataisiin 
mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva ja sen eri ulottuvuudet saatiin näkyviin. 
Koodiryhmä on jaoteltu tarkemmin alapuolella olevaan taulukkoon 15.
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Taulukko 15 WhatsApp-keskusteluissa esiintynyt teema: vertaistuki
Koodiryhmä Koodiryhmän kuvailu Viestien 

sisällöt, 

lukumäärä, 

n (%) 

Esimerkki 

Vertaistuki (n=266) 

Formaali: opiskelu Opiskeluun liittyvä 

vertaistuki 

141 (3,5)   joo ymmärrän mut uskon et 

harjotus vahvistaa osaamista           

Ei kieliä myös opi yhes päiväs. 

Kaikilla on heikkouksia ja 

vahvuuksia ja niitä voi parantaa 

ainoastaan harjottelemalla ja 

ymmärtämälle vaikka feilais                 

(vastaaja 3)  

Informaali: 

henkilökohtaiset 

asiat 

Henkilökohtaisen 

elämän asioihin 

liittyvä vertaistuki  

42 (1,0)   Mulla tän viikon ekstrana 

polvileikattua teiniä ja romahtavaa 

pikkuautistia (vastaaja 4)  

Formaali: ruotsi  Ruotsin opiskeluun 

liittyvä vertaistuki 

32 (0,8)   voi apua, tuolla on joku ruotsin 

suullinen koekki parin kans         onks 

kukaan yhtä huono ruotsissa ku 

minä, osaan ehkä just nimeni sanoo 

ruotsiks                   (vastaaja 2)  

Informaali: työasiat Työasioihin liittyvä 

vertaistuki 

31 (0,8)  Menin HUS:lle osastofarmaseutiks. 

Meen Helsingin terveysasemille 

leikkimään farmaseuttia ja 

auttamaan Apotin 

käyttöönotossa (vastaaja 24)  

Informaali: opiskelu Opiskelun 

informaaleihin 

näkökulmiin liittyvä 

vertaistuki  

20 (0,5) Musta tuntuu et jatkoin liian 

kiireellä lukion jälkee ja kauhee 

paine siit mikä on se oma juttu ja 

välivuosien kertymisistä mut kyl 

tiiän et 

terveys/biologia/psykologia/fysiikka 

on mun juttu ja sote-alat 

kiinnostaa (vastaaja 3)  
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Vertaistukeen liittyvään analyysiin on otettu mukaan oppimiseen, opiskeluun, 
opiskelumateriaaleihin, oppijoiden tarpeisiin, mielenkiinnon kohteisiin, priori-
teetteihin, huolenaiheisiin, valintoihin ja reflektointeihin liittyvät teemat (Lee ym., 
2011; Lim ym., 2020; Robinson, 1995; White, 2006). Formaali ja informaali ver-
taistuki on määritelty samalla tavoin kuin Gandy-Guedes ym. (2016) ovat tehneet: 
formaalilla vertaistuella tarkoitetaan vertaistukea, joka kohdistuu opiskeluun liitty-
viin asioihin ja jolla on selkeät tavoitteet ja rajat. Informaali vertaistuki puolestaan 
liittyy opiskelun ulkopuolisiin asioihin. Alaluokkien välillä ei ollut järin suuria eroja. 
Suurin alaluokka erottui muista jossain määrin, ja suurin osa (3,5 %, n=141) tämän 
aineiston vertaistukea sisältävistä keskusteluista oli formaalia, opiskeluun liittyvää 
vertaistukea. Keskustelu käsitteli opiskeluun liittyviä hankaluuksia, opiskeltavaan 
alaan liittyvää pohdintaa ja valittavien opintokokonaisuuksien vertailua.

Informaali, henkilökohtaisia asioita käsittelevä vertaistuki oli toiseksi suosituin 
alaluokka. Se sisälsi asioita muun muassa opiskelijoiden perheeseen, lapsiin, jaksami-
seen ja arkisiin tilanteisiin liittyen, ja osa keskusteluista sisälsi hyvin henkilökohtaisia 
asioita. Ruotsin kieli oli ainoa yksittäinen oppiaine, joka nousi tuloksissa esiin niin 
emojien käytössä kuin vertaistukeen liittyvänä keskustelunakin (0,8 %, n=32). Pe-
riaatteessa sen olisi voinut yhdistää formaaliin, opiskeluun liittyvään vertaistukeen, 
mutta koska se erottui aineistosta niin selvästi, nostettiin se omaksi vertaistuen 
alaluokakseen:

−Huhhuh �
−Jep.. Hieman kuumottaa tämä ruotsi kyllä��
−Nojoo kun ei noita juttuja tajua vielä kunnolla suomekskaan �
−Joo on hieman epäselvät ohjeet mun mielestä, onneks nyt ei kovin paljon työtä 
oo verrattuna enkkuun mutta on tää silti vähän vaikee osuus ainaski mulle� ja 
sit ne virkamiesruotsin kokeet.. Huhhuh�
−Juu on nää paljonkin haastavammat ruotsi tehtävät kun tokan periodin teh-
tävät �
−Juu pikkasen haastavampia� noh kyllä me selvitään kunnialla näistäkin 
tehtävistä � (Keskustelu 5)

Suurin osa verkkotutkintoa opiskelevista käy opintojen ohella töissä, ja aineistos-
sa oli informaalia, työhön liittyvää vertaistukea jotakuinkin yhtä suuri määrä 0,8 %, 
n=31) kuin ruotsin kieleen liittyvää vertaistukikeskusteluakin. Työasioihin liittyen 
vertaistuki käsitteli muun muassa työpaikan vaihtamista, esihenkilöiden toimintaa 
ja töiden joustamista opiskelun suhteen. Vaikka työasioita käsittelevä vertaistuki ei 
ollut suurin käsiteltävä alaluokka, jokainen seitsemästä WhatsApp-keskustelusta 
sisälsi työhön liittyvää tematiikkaa. 
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6.4.4	 Johtopäätökset
Tässä tutkimuksessa analysoitu WhatsApp-viestintä on Hrastinskin (2008b) luo-
kitteluun perustuen luonteeltaan jossain määrin aikataulutettua, mutta pääosin 
aikatauluttamatonta keskinäisviestintää. Se on interaktiivista, ja asialista on toisaalta 
sovittu ennalta, mutta toisaalta siinä on myös muuttuvia elementtejä, ja keskustelu 
elää edetessään. Tutkimuksessa tarkasteltu viestintä on opiskelijoille pakollista, sil-
lä se liittyy opiskeluun, mutta toisaalta vapaaehtoista, sillä keskustelussa on myös 
paljon aihealueita, joiden käsitteleminen ei ole opiskelun ja yhteisen työskentelyn 
etenemisen kannalta välttämätöntä. Viestintä on opiskelijoiden organisoimaa, ei-
vätkä opettajat ole siinä osallisina millään tavalla. Keskustelu on sekä sisältö- että 
kokemuskeskeistä, ja siinä käytetty kieli on informaalia. 

Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten emojeita käytetään opiskelijoiden keskinäisis-
sä keskusteluissa, miten oppimiseen viitataan ja millä tavoin yhteisöllisyyden tunne 
sekä vertaistuki keskusteluissa ilmenevät. Viestintä on ihmisille perustavanlaatuinen 
resurssi, ja keskustelussa esiintyvien vapaamuotoisten elementtien, kuten emojien, 
runsas käyttö niin formaalin kuin informaalinkin keskinäisviestinnän yhteydessä 
kertoo siitä, että kaikenlaiset kieleen liittyvät dynaamiset ja dialektiset piirteet siirty-
vät jossain vaiheessa osaksi sekä formaalia että informaalia käyttöä (Veytia-Bucheli 
ym., 2020). Emojeita käytetään ryhmäkeskusteluissa kolme kertaa enemmän kuin 
kahden ihmisen välisissä keskusteluissa (Shahid, 2018). Sosiokulttuurisen oppi-
miskäsityksen mukaisesti oppimiseen vaikuttavien symbolien ja artefaktien (Vy-
gotsky, 1978; Palincsar, 2005; Säljö ym., 2001, 2009) voidaan tämän tutkimuksen 
kontekstissa ajatella tarkoittavan emojeita. Kymmenen suosituinta emojia kattoi 74 
% koko aineiston emojimäärästä. Liun ym. (2022) tutkimuksessa tuo määrä oli 50 
%. Kaikista aineiston emojeista (N=3104) 83 prosenttia oli luokiteltu joko posi-
tiivisiksi tai neutraaleiksi. Emojien käyttö vaikuttaa viestinnän tulkintaan, sillä ne 
voivat muuttaa viestin sävyä ja välittää merkityksiä, jotka saattavat ohittaa sanallisen 
sisällön (Boutet ym., 2021). Riordanin (2017) mukaan myös muut kuin kasvojen 
ilmeitä tai kasvoja esittävät emojit voivat vaikuttaa viestin tulkintaan ja selkeyttää 
sen sanomaa. Näin ollen emojien voidaan katsoa helpottavan keskinäisviestintää.

Emojien käytön opiskelukontekstissa voidaan myös ajatella vahvistavan sosiaalis-
ta läsnäoloa ja yhteisöllisyyden tunnetta. Kuten tuloksista käy ilmi, emojeita käy-
tettiin opiskelijoiden välisessä WhatsApp-keskustelussa paljon. Käyttötavat olivat 
melko yhteneväisiä Shahidin (2018) tutkimuksen kanssa. Emojien voidaan ajatella 
vahvistavan opiskelijoiden sosiaalista läsnäoloa erityisesti verkko-opiskelun viestin-
täympäristössä esimerkiksi helpottamalla tunneilmaisua ja parantamalla siten tun-
neyhteyttä ja sosiaalisia suhteita muihin. Emojit ovat eräänlaisia kannustimia, joiden 
avulla opiskelijat sitouttivat toisensa yhteiseen työskentelyyn. Toisaalta reagoimalla 
toistensa viesteihin emojein, opiskelijat osoittavat toisilleen huomiota ja läsnäoloa, 
mikä vahvistaa sosiaalista läsnäoloa ja yhteenkuuluvuuden sekä yhteisöllisyyden tun-
teita. Osittain emojeita käytettiin viihdyttävänä elementtinä ryhmän yhteisen huu-
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morin luomiseen ja ylläpitämiseen, mikä sekin on keskinäisviestintää rikastuttavana 
ja yhteyttä luovana keinona tapa vahvistaa sosiaalista läsnäoloa. Tuloksista kävi ilmi, 
että emojeita käytettiin erityisesti yhteiseen tunneilmaisuun, kuten esimerkiksi yh-
dessä nauramiseen. Eniten tähän tarkoitukseen käytettiin itkunauruemojia. Tällä on 
opiskelijoiden WhatsAppissa tapahtuvassa keskinäisviestinnässä suuri merkitys, sillä 
se tuo verkkoviestinnän lähemmäs kasvokkaisviestintää (Manokaran & Nian, 2020) 
mutta sen voidaan myös ajatella vahvistavan muiden näkemistä todellisina ihmisinä, 
mikä on sosiaalisen läsnäolon keskeisintä ydintä (Kreijns ym., 2022; Richardson 
ym., 2017). Opiskelijaryhmien WhatsApp-keskusteluun liittyvää yhdessä nauramis-
ta voidaan pitää heidän yhteisenä voimavaranaan, jota Petitjean ja Morel (2017) pi-
tävät hyvin merkityksellisenä siksi, että yhdessä nauramisen ansiosta ryhmän jäsenet 
luovat yhteistä ymmärrystä meneillään olevaan keskusteluun liittyen. 

Vaikka emojien voidaan arkisessa keskustelussa ajatella ilmentävän keskustelijoi-
den tunteita, Dresner ja Herring (2010) pitävät emojien käyttöä tunteiden ilmaisus-
sa pikemminkin ikonisena kuin pragmaattisena. Mikäli emoji siis viittaakin tiettyyn 
tunteeseen, ei sen taustalla välttämättä ole aitoa tunnetta, vaan tunneilmaisu on 
lähinnä symbolista. Lisäksi koska emojeita käytetään tekstissä vapaaehtoisesti, toi-
mivat ne tarkoituksellisina tunteisiin liittyvinä kommunikaatiosignaaleina, eivätkä 
välttämättä ilmennä keskustelijoiden todellisia tunteita tai ilmeitä (Al Rashdi, 2018). 
Tässä tutkimuksessa keskityttiin siihen, mihin merkityksiin emojeita on aineistossa 
käytetty, ei niinkään siihen, mitä tunnetta kyseinen emoji ilmaisee. 

Osassa keskusteluita emojeita hyödynnettiin korvaamaan kirjallista ilmaisua, kun 
taas osassa niiden rooli oli keskustelua vahvistava, esimerkiksi ylöspäin osoittavan 
peukalosymbolin käyttö (&). Emojien käyttö keskustelussa oli varsin maltillista 
verrattuna esimerkiksi Sampietron (2019) tai Al Rashdin (2018) tutkimuksiin, 
joissa tarkasteltiin espanjaksi ja arabiaksi käytyjä WhatsApp-keskusteluita. Tulosten 
mukaan niitä käytettiin pääasiassa yhteisestä tekemisestä sopimiseen, ryhmähengen 
kohotukseen, aikatauluista keskustelemiseen ja yhdessä nauramiseen, mitkä ovat 
yhteneväisiä käyttötapoja tämän tutkimuksen kanssa. Emojeiden käyttöön liittyviä 
tuloksia on kuitenkin vaikea yleistää, sillä ne ovat keino olla vuorovaikutuksessa 
sosiaalisesti sopivalla tavalla kulttuuri huomioiden eikä niitä voida pitää yleismaa-
ilmallisena kielenä (Sampietro, 2019). Monitulkintaisuutta lisää se, että emojien 
käyttötavat saattavat myös muuttua ajan myötä, ja eri ihmis- tai ikäryhmille niillä 
saattaa olla täysin eri merkitys, mikä voi johtaa virheellisiin tai erilaisiin tulkin-
toihin (Cherbonnier & Michinov, 2022; Hakami ym., 2022; Herring & Dainas, 
2020; Sampietro, 2019; Sampietro ym., 2022). Oppilaitosnäkökulmasta emojien 
monitulkintaisuus on hyvä tiedostaa esimerkiksi ohjaustilanteissa mahdollisten 
väärintulkintojen vuoksi. Tärkeintä emojien käytössä lienee empatian luominen ja 
luottamuksen sekä sosiaalisen läsnäolon vahvistaminen (Veytia-Bucheli ym., 2020). 

Sosiokulttuurisesta näkökulmasta sosiaalinen media, tässä tapauksessa What-
sApp, tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuden edistää sosiaalista vuorovaikutusta, joka 
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sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen näkökulmasta on oleellinen osa oppimisen 
edistämistä: tiedon jakamisen ja opiskelijoiden vastavuoroisen keskinäisviestinnän 
ajatellaan olevan keskeisessä roolissa, kun pyritään edistämään sosiaalista tietämystä 
ja kognitiota. Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisen teorian mukaan oppimisen nä-
kökulmasta yhteistyötä välittävät työvälineet ovat välttämättömiä, ja tässä osatut-
kimuksessa tällaisena työvälineenä voidaan pitää opiskelijoiden keskinäisiä What-
sApp-ryhmiä. WhatsAppin kautta opiskelijat voivat muodostaa oppimisyhteisöjä, 
joissa kysymyksiin saa nopeasti vastauksia, vertaistukea ja kannustusta. Sovelluksen 
avulla opiskelijat voivat harjoittaa keskinäisviestintää vertaistensa kanssa, jakavat 
tietoa ja kokemuksia sekä rakentavat yhteistä ymmärrystä, mikä tukee Vygotskyn 
(1978) näkemystä sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeisestä roolista oppimisessa. 
Sovelluksen yksityinen ja epämuodollinen luonne madaltaa kynnystä esittää kysy-
myksiä, joita ei välttämättä uskallettaisi tuoda esiin formaaleissa oppimisympäris-
töissä. Sobaihin ym. (2021) tutkimuksen mukaan opiskelijat suosivat yhteisessä 
työskentelyssään sosiaalisen median alustoja, kuten WhatsAppia, mieluummin kuin 
oppilaitoksen tarjoamaa Microsoft Teamsia juuri siksi, että WhatsApp-keskustelut 
pysyvät vain opiskelijoiden välisinä. 

Keskustelunanalyyttiseltä kannalta emojeihin liittyen voidaan pohtia, millainen 
paikka mielensisäisillä prosesseilla saa ja tulee olla tulkittaessa luonnollista aineistoa, 
jossa keskinäisviestintä tapahtuu kirjallisesti, ja voidaanko (tai pitääkö) sitä jollain 
tavalla huomioida analyysiä tehtäessä (Lindholm ym., 2016). Ihmisen kognitio on 
mukautettu tarpeeseen harjoittaa erittäin nopeaa ja jäsenneltyä keskinäisviestintää, 
joka hallitsee elämäämme (Levinson, 2006), mikä näkyy pikaviestimien, kuten tässä 
tapauksessa WhatsAppin, käyttöä tarkasteltaessa erinomaisesti. Kuten jo aiemmin 
todettiin, ihmiset eivät välttämättä ymmärrä ja tulkitse emojien käyttöä samalla 
tavalla, joten miten pitkälle puhelimen tai tietokoneen näytöllä näkyvää, kirjallis-
ta keskustelua voidaan tulkita, vaikka siinä olisikin myös nonverbaalin viestinnän 
elementtejä, kuten emojeita tai muita visuaalisia symboleita? Tutkimuksessa määri-
teltyjä osa-alueita (emojit, keskustelussa esiintyneet teemat) voidaan toki analysoi-
da, eritellä ja tutkia, miten tarkastellussa WhatsApp-aineistossa asioihin viitataan 
ja vedotaan julkiseksi tehdyssä, ”ulkoisessa” ilmaisussa ja toiminnassa (Kurhila & 
Lindholm, 2016). Ei kuitenkaan voida eritellä sitä, miten mielensisäiset prosessit 
tulevat keskustelussa ilmi, tulevatko ne ilmi, ja mitä keskustelussa jää rivien väliin 
tai kokonaan sanomatta. Ryhmäläisten välistä henkilökemiaa ei myöskään tiedetä, 
millä on oma vaikutuksensa aineiston rakentumiseen ja sitä kautta sen tulkintaan. 
Tutkimuksessa voidaan eritellä keskustelun sisältöä ja kulkua sekä nonverbaaleja ele-
menttejä, mutta koska keskustelijoiden väliset asiat selittyvät monin näkymättömin, 
mielensisäisin prosessein, on viestinnällisten asioiden selittäminen näiden näkymät-
tömien prosessien vuoksi hankalaa tai jopa mahdotonta. Peräkylän (2009) mukaan 
mieli ja konteksti kuuluvat yhteen, eikä mieltä voi irrottaa vuorovaikutuksesta. 
Keskustelua voidaan tulkita, mutta ilman useamman tutkimusmenetelmän yhdistä-
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mistä analyysiin, saattaa tulkinta jäädä ohueksi ja hyvin kuvailevaksi. Nonverbaalin 
viestinnän näkökulmasta WhatsApp-keskusteluista rajattiin pois vastausnopeus ja 
virkerakenteisiin keskittyminen, jotka nekin ovat nonverbaaleja vihjeitä (Markey & 
Wells, 2002). Mikäli nämä olisi otettu mukaan tarkasteluun, olisi ilmiöstä saattanut 
saada kokonaisemman kuvan.

Suurin osa keskustelusta liittyi opiskelun käytäntöihin, jota seurasivat yhtei-
söllisyys ja vertaistuki. Voletin ym. (2009) ja Vuopalan ym. (2016) tutkimusten 
tulokset ovat hyvin samankaltaisia. Suuri osa opiskelijoiden keskinäisviestinnästä 
on ideointia, matalan tason tiedonvaihtoa ja yhteistä ymmärryksen rakentamista, ja 
osallistujat neuvottelevat paljon yhteisten toimintojen suunnitteluun ja järjestämi-
seen liittyvistä seikoista (Volet ym., 2009). Lisäksi viestintä on paljolti opiskeluun 
liittyvää koordinointia, ja toiseksi eniten se keskittyy opintojaksojen sisältöön liitty-
vään keskusteluun (Vuopala ym., 2016). Kuten Vuopalan ym. (2016) tutkimukses-
sa, myös tässä tutkimuksessa huomattiin, ettei sisältöön liittyvä keskustelu ole kovin 
syvällistä, teoriaperustaista pohdintaa, vaan pääasiassa se sisältää lyhyitä, toteavia 
viestejä. Samat sosiaalisen median keskusteluun liittyvät teemat ovat olleet näkyvillä 
myös aiemmissa tutkimuksissa. Sobaihin ym. (2020) ja Sobaihin ym. (2021) tutki-
muksissa opiskelijoiden opiskeluun liittyvä keskustelu käsitteli opiskeluyhteisöjen 
muokkaamista paremmiksi, toisten tukemista, yhteisen tiedon rakentamista sekä 
yleisiä opiskeluun liittyviä asioita, ja samat teemat olivat näkyvissä myös tämän tut-
kimuksen tuloksissa. 

Käsite ”yhdessä” oli merkityksellinen monessa kohdin tutkimusta. Se on vahva in-
dikaattori sosiaaliselle läsnäololle, ja sen voidaan lisäksi ajatella heijastavan opiskelun 
sosiaalista luonnetta sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen näkökulmasta. Yhdessä 
olemisen ja tässä tapauksessa tekemisen, kokemisen sekä nauramisen ulottuvuudet 
edistävät ryhmän koheesiota ja yhteisöllisyyttä (Kreijns ym., 2022). Suosituin emoji 
ilmeni useimmiten yhdessä nauramisen yhteydessä, ja eniten emojeita käytettiin 
yhteisestä tekemisestä sopimiseen ja ryhmähengen kohottamiseen. Myös aineiston 
sisällönanalyysissä yhdessä tekeminen nousi esiin: yhteisten opiskeluasioiden koor-
dinoiminen, yhteishenki ja yhteinen huumori, muiden auttaminen ja muilta saatu 
vertaistuki. Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen näkökulmasta tarkasteltuna oppi-
misen sosiaalinen luonne ilmenee yhteisenä tiedon rakentamisena (Dillenbourg ym., 
2009; Lantolf ym., 2014; Säljö ym., 2001; Vygotsky, 1978), ja voidaankin ajatella, 
että tässä tapauksessa sana ”yhdessä” vangitsee jaetun kokemuksen, keskinäisen tuen 
ja tiedon yhteisrakentamisen ytimen.

Vertaistuki oli analyysin osalta pienin osa-alue, ja se jaoteltiin formaaliin ja in-
formaaliin vertaistuen alaluokkiin. Pienistä prosenttiosuuksista huolimatta nämä 
kaksi vertaistuen muotoa haluttiin pitää tässä tutkimuksessa toisistaan erillään, sillä 
näin niiden merkitykset tulivat paremmin esiin. Vertaistuen syntyminen edellyttää 
ihmisten välistä luottamusta ja tunnetta siitä, että toiselle on mahdollista kertoa 
henkilökohtaisista asioista (Gandy-Guedes ym., 2016; Tamer & Dereli, 2014). So-
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siaalisen median merkitys erityisesti informaalin vertaistuen synnyttämisen kannal-
ta on suuri (Garcia ym., 2015). Informaaliin vertaistukeen kuuluvat teemat liittyivät 
henkilökohtaiseen elämään, työelämään ja opiskeluun. Informaalin vertaistuen rooli 
on tässä kohdin suuri, sillä verkossa opiskelevilla aikuisopiskelijoilla on opiskelun 
lisäksi paljon muutakin elämää ja he haluavat tulla nähdyiksi kokonaisina ihmisinä 
(Kahu ym., 2015). Boateng ym. (2022) toteavat, että tätä opiskelijaryhmää tulisikin 
kannustaa luomaan vertaisryhmiä ja tukemaan toinen toistaan opiskeluun liittyvissä 
asioissa, sillä vertaistuen avulla parannetaan myös aikuisopiskelijoiden sitoutumista 
opiskelua kohtaan. 

Vaikka vertaistukeen liittyvää keskustelua oli sisällön kannalta kaikkein vähiten, 
sen merkitystä ei voi väheksyä. Sisällönanalyysin perusteella opiskelijat kertoivat 
toisilleen hyvin henkilökohtaisia asioita, mikä viittaa siihen, että vertaistukeen liit-
tyvä keskinäisviestintä edellyttää keskustelijoiden välistä affektiivista luottamusta. 
Opettajien pitäisikin luoda ja mahdollistaa tilaa vertaistuen syntymiselle, sillä kun 
opiskelijat saavat toisistaan tukea, vähentää se viestimäärää opettajan suuntaan 
(Haythornthwaite ym., 2000; Mesh, 2010). Vertaistukea hyödynnetään sekä tiedon 
jakamisessa ja hankinnassa (Kee, 2020) että epämuodollisissa, opiskelun ulko-
puolisissa asioissa (Sinclair, 2017), ja molemmat piirteet tulivat esiin myös tässä 
tutkimuksessa. Tulosten perusteella henkilökohtaisten kokemusten jakaminen ja 
koko ryhmän yhteiset keskustelut vahvistavat opiskelijoiden välistä yhteisöllisyy-
den tunnetta samalla tavoin kuin vertaistukea sisältävä keskinäisviestintä (Kocdar 
ym., 2018; Shackelford & Maxwell, 2012). Johtopäätöksenä voidaan todeta, että 
vertaistuki toimii merkittävänä yhteisöllisyyden rakentajana verkko-opiskelussa, ja 
erityisesti aikuisopiskelijoille yhteisöllisyyden tunne voi olla oppimisen kannalta 
ratkaisevan tärkeä, kuten Nielsonin (2011) tutkimus vieraiden kielten opiskelusta 
osoittaa. Tässä osatutkimuksessa ruotsin kieli oli ainoa yksittäinen oppiaine, joka 
nousi tuloksissa selkeästi esiin. Ruotsin kielen opiskeluun liittyvissä keskusteluissa 
ilmeni sekä vertaistuen että yhteisöllisyyden tunteen piirteitä: opiskelijat jakoivat 
henkilökohtaisia kokemuksiaan, käyttivät huumoria, osoittivat luottamusta esimer-
kiksi myöntämällä oman osaamattomuutensa ja keskustelivat avoimesti huolenai-
heistaan, opiskelustaan ja oppimisen kokemuksistaan. 

Pikaviestisovellusten ja sosiaalisen median eduksi lasketaan se, että keskustelu 
saattaa jatkua ja polveilla pitkään, minkä vuoksi opiskelijat voivat osallistua siihen 
joustavasti siten, kuin se heille itselleen sopii (Timmis, 2012). Voidaan ajatella, 
että osa tästä johtuu nimenomaan siitä, että keskustelu on syntynyt opiskelijoiden 
ehdoilla, ja he ovat itse saaneet vaikuttaa siihen, missä opiskeluun liittyvää kes-
kinäisviestintää harjoittavat, mikä voi toisaalta vaikuttaa myös yhteisöllisyyden 
tunteen syntymiseen (Abdelmalak, 2015; Chou & Pi, 2015; Gregory ym., 2014; 
Kenney ym., 2013; Meishar-Tal ym., 2012; Rockinson-Szapkiw ym., 2014; Wang 
ym., 2013). WhatsAppin käyttö opiskelijoiden keskinäisviestinnässä oli aktiivista, 
ja keskustelujen perusteella ryhmät olivat sitoutuneita asioista sopimiseen ja opis-
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kelun edistämiseen. Tämä tulos poikkeaa Rahmadin (2020) tutkimuksesta, jossa 
korkeakouluopiskelijat käyttivät WhatsAppia runsaasti arjessaan, mutta eivät hyö-
dyntäneet sitä aktiivisesti tai yhteisöllisesti opiskelutarkoituksissa. Toisaalta tässäkin 
tutkimuksessa keskustelijoiden käyttämissä sanamäärissä oli suurta vaihtelua, mikä 
osoittaa, ettei ryhmien toiminta ollut yhdenmukaista tai kaikilla samanlaista.
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7	 Tutkimuksen yhteenveto ja pohdinta

Ammattikorkeakoulujen sisäänottomäärät ovat vuosi vuodelta kasvaneet (Koski, 
2022; Viklund, 2022; Vipunen, n.d.). Mitä suurempia opiskelijaryhmät ovat, sitä 
monimutkaisempaa opettajien on huomioida opiskelijat yksilöinä, mikä tulee am-
mattikorkeakouluopettajien työskentelyssä ilmi nytkin Toomin ym. (2023) arvioin-
tiraportin mukaan. Verkko-opiskelijoita on paljon ja he ovat hyvin heterogeeninen 
ryhmä, minkä opiskelijat tietävät tämän tutkimuksen aineistojen perusteella itsekin. 
Heidän joukossaan on paljon monimuotoisuutta: ikäjakauma on laaja, työkokemuk-
sen määrä vaihtelee paljon, osalla on oppimisvaikeuksia ja heidän ammatilliset taus-
tansa ovat erilaisia. On riski ajatella, että verkko-opiskelijat ovat vain yksi iso massa, 
jota voidaan liikutella eteenpäin samoin säännöin ja käytäntein. Mikäli halutaan 
varmistaa mahdollisimman sujuva eteneminen opinnoissa, on pedagogiset ratkaisut 
mietittävä siten, että kasvavasta lukumäärästään huolimatta verkko-opiskelijat ovat 
joukko yksilöitä, joiden opiskeluun liittyvät mieltymykset ja tarpeet ovat yksilöllisiä. 
Tutkimuksen viiteryhmiä ovat korkeakouluopettajat ja korkeakouluhallinto, sillä 
verkkotutkintojen määrä tullee pandemian jälkeisessä ajassa lisääntymään (de Wit 
& Altbach, 2023; Leal Filho ym., 2024). Opiskelijoiden mielipiteitä opetussuunni-
telmatyössä tulisi kuulla ja samalla pohtia, millä tavoin ryhmätöitä ja opiskelijoiden 
välistä keskinäisviestintää voidaan tukea, sekä miten eri viestintävälineet ja niiden 
käyttö otetaan opiskelussa huomioon. 

Vaikka oppilaitosten tietoturva-asiat rajaavatkin viestintävälineiden käyttöä, 
olisi verkko-opetuksen käytännöissä mahdollisesti hyvä tarjoilla viestinnän näkö-
kulmasta eri vaihtoehtoja, vaikka kaikki kanavat eivät kuuluisikaan oppilaitoksen 
viestintävälinevalikoimaan. Näin pystyttäisiin huomioimaan opiskelijoiden tarpeet 
ja toiveet paremmin. Tulosten mukaan opiskelijat kokevat keskinäisen tutustumisen 
ja siitä mahdollisesti seuraavan yhteisöllisyyden olevan täysin heidän omalla vas-
tuullaan. Suurten ryhmäkokojen ja runsaan ryhmätöiden määrän takia opettajilta 
kaivataan enemmän tukea ryhmäytymiseen ja sopivan ryhmän löytämiseen.  
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7.1	 Tulosten yhteenveto

Tämän tutkimuksen mukaan opiskelijoiden välinen keskinäisviestintä on monipuo-
lista. Se on interaktiivista, jossain määrin ennalta sovittua, opiskelijoiden organisoi-
maa ja sisältö- sekä kokemuskeskeistä. Tutkimus osoittaa, että verkkotutkintoa opis-
kelevat viestivät keskenään aktiivisesti ja monikanavaisesti. Opiskelijoiden välisellä 
keskinäisviestinnällä on suuri merkitys heidän kokemansa yhteisöllisyyden tunteen 
ja vertaistuen näkökulmista. Se luo heidän välilleen sosiaalista sitoutumista. Verkko-
tutkinto-opiskelijat kokevat olevansa yhtenäinen joukko, jotka saavat hyvin toimi-
vasta vertaisryhmästä valtavasti tukea. He kokevat työskentelevänsä tehokkaammin 
ilman opettajan läsnäoloa eivätkä kaipaa opettajaa osaksi keskinäisviestintäänsä. 

Toisaalta näyttää siltä, että tämän tutkimuksen kohderyhmänä olleista HAMKin 
liiketalouden verkkotutkinto-opiskelijoista osa on yksilötyöskentelijöitä, jotka eivät 
koe vertaisryhmää verkko-opiskelun kontekstissa syystä tai toisesta merkitykselli-
seksi. Informaali keskinäisviestintä on opiskelijoille erityisen merkityksellistä eikä 
sitä ole aikaisemmissa tutkimuksissa ole tarkasteltu juurikaan, vaikka se on vies-
tinnän muodoista kriittisin opiskelijoiden tyytyväisyyttä tarkasteltaessa (Wong & 
Chapman, 2023). Sen merkitys piilee toisiin tutustumisessa, yhteisen työskentelyn 
helpottumisessa ja vertaistuessa. Informaalin keskinäisviestinnän ansiosta opiskelijat 
kokevat, etteivät ole opinnoissaan yksin.

Tutkimuksessa havaittiin, että liiketalouden verkko-opiskelijat haluavat viestiä 
niin, ettei opettajalla ole pääsyä heidän keskinäisviestintäänsä. Keskinäisviestintään 
hyödynnetään sekä oman oppilaitoksen viestintäkanavia, mutta myös sosiaalisen 
median työkaluja, kuten WhatsAppia. Opiskelijoiden välinen keskustelu sisältää 
runsaasti emojeita ja niitä käytettiin pääasiassa sellaisessa keskustelussa, joka liittyi 
yhteisestä tekemisestä sopimiseen, ryhmähengen kohotukseen, aikatauluista keskus-
telemiseen ja yhdessä nauramiseen. Opiskelijoista pystytään muodostamaan kolme 
erilaista ryhmää, joita selkeimmin toisistaan erotteleva tekijä on yhteisöllisyyden 
tunne: jotkut kokevat hyvin voimakasta yhteisöllisyyden tunnetta vertaistensa 
kanssa, toiset täysin päinvastoin. Tutkimuksen keskeisimmät tulokset on tiivistetty 
seuraavaan kuvioon 18.
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 Kuvio 18	 Keskinäisviestinnän merkitys liiketalouden verkko-opiskelijoille

Kuviossa 18 nähdään tutkimuksen neljää keskeistä näkökulmaa: sosiaalinen 
läsnäolo, yhteisöllinen oppiminen, yhteisöllisyyden tunne ja vertaistuki sekä niiden 
merkitys verkko-opiskelijoiden keskinäisviestinnälle. Kuviossa ylimpänä on katko-
viivoitettuna Tutkiva yhteisö -viitekehyksen opetusläsnäolo, joka tässä tapauksessa 
viittaa opettajan toimiin ja tehtäviin verkko-opiskelussa. Koska tutkimuksessa on 
tarkasteltu opiskelijanäkökulmaa ja aineistot kerätty opiskelijoilta, voidaan perus-
tellusti kysyä, miksi opetusläsnäolo on nostettu esiin yhtenä keskeisistä tuloksista. 
On totta, että opetusläsnäolo ei suoranaisesti ole osa opiskelijanäkökulmaa, mutta se 
on välttämätön osa kokonaisuutta siitä huolimatta. Myös Garrison (2017) korostaa, 
että nämä läsnäolot ovat toisiinsa kietoutuneita eikä niitä voida mieltää erillisiksi 
komponenteiksi suhteessa toisiinsa.  Seuraavaksi tuon esille tutkimuksen keskeisim-
mät tulokset yläpuolella olevan kuvion näkökulmista tarkasteltuna. 

Opetusläsnäolon avulla luodaan raamit verkko-opiskelulle. Kuten tulokset 
osoittavat, tässä tutkimuksessa tarkastelluille opiskelijoille oli erittäin tai melko 
tärkeää, että heidän keskinäisviestintänsä pysyy näkymättömänä opettajalle. He 
haluavat työskennellä ilman opettajan läsnäoloa. Verkko-opiskeluun liittyvässä ai-
emmassa tutkimuksessa on tunnistettu erinomaisesti keskinäisviestinnän merkitys 
opiskelulle (esim. Banna ym., 2015; Berge, 2002; Bolliger & Martin, 2018; Johnson, 
2014; Tanis, 2020; WinklerPrins ym., 2007). Aikaisemmin ei ole kuitenkaan tun-
nistettu sellaisen keskinäisviestinnän merkitystä, joka ei näy opettajalle, mutta tässä 
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tutkimuksessa se nostetaan ilmiönä esiin. Opetusläsnäolon kannalta opiskelijat piti-
vät ongelmallisena sitä, mikäli opettaja osallistuu opiskelijoiden informaaliin keski-
näisviestintään, ja sen koettiin vaikuttavan negatiivisesti ilmapiirin rentouteen sekä 
vertaistukeen.  Aikaisemmissa tutkimuksissa on ollut jonkin verran saman suuntaisia 
näkökulmia (Akçayir, 2017; Armellini & DeStefani, 2016; Naghdipour & Manca, 
2023), mutta niiden näkökulma ei ole yhtä suoraviivainen kuin tässä tutkimuksessa: 
opettajien ei haluta olevan mukana keskinäisviestinnässä. Tällä tutkimuksella ei kui-
tenkaan ylletä opettajan näkökulmaan tai tavoiteta tietoa siitä, mikä opettajan rooli 
verkko-opetuksessa on opiskelijoiden näkökulmasta tarkasteltuna. 

Opetusläsnäolon kannalta opettajilla on kuitenkin verkko-opiskelun suunnittelun, 
organisoinnin ja toteuttamisen suhteen paljon erilaisia vastuita, joita ei voida väistää 
näihin tuloksiin nojaten ajattelemalla, että opiskelijat eivät halua paikalle opettajia. 
Opetusläsnäoloon kuuluu suunnitella pedagogisia mahdollisuuksia sille, että opiske-
lijat viestivät keskenään (Anderson ym., 2001; Arbaugh & Hwang, 2006; Fiock ym., 
2021; Shea ym., 2006), vaikka viestintä jäisikin opettajalta näkymättömiin. Tämä 
edellyttää kontrollista luopumista ja jonkin itselle näkymättömän suunnittelua, sillä 
sitä opiskelijat tämän tutkimuksen mukaan toivovat. Vaikka opettaja pysyy opiskeli-
joiden välisestä keskinäisviestinnästä loitolla, tuota viestintää näyttäisi olevan hyvä 
siitä huolimatta suunnitella, luoda sille mahdollisuuksia, rohkaista siihen, ohjeistaa 
opiskelijoita ja merkityksellistää näkymätön. Sosiaalisen läsnäolon kannalta opiskeli-
jat haluavat tuntea olevansa osa omaa, valitsemaansa yhteisöä ja rakentaa yhteisöllisyy-
den tunnetta siinä (Alenezi, 2022). Opetusläsnäololla voidaan tukea kaikkea tätä, ja 
siksi opettajan roolia verkkokeskusteluissa ja verkko-opetuksen käytännöissä voidaan 
tarkastella kriittisesti. Opetusläsnäolon avulla opettaja voi luoda oppimisympäristön, 
jossa opiskelijat voivat kehittyä itsenäisinä oppijoina, ja opettaja on saatavilla silloin, 
kun opiskelijat tarvitsevat häntä. Opiskelijanäkökulman huomioiminen edellyttää 
toki sitä, että opettajilla olisi käsitys siitä, keitä ja millaisia heidän opettamansa opis-
kelijat ovat. Tätä samaa suosittelee myös Croxton (2014).  

Huomioimalla keskinäisviestinnän pedagogisessa suunnittelussa, opiskelijoita 
on opetusläsnäolon keinoin mahdollista tukea ja siten edistää opiskelua ja ryh-
mien toimintaa (Garrison ym., 1999; Garrison ym., 2001; Pham & Jahnke, 2023). 
Opetusläsnäolon avulla opettaja voi luoda oppimisympäristöjä, jotka ruokkivat yh-
teisöllisyyden tunnetta, opiskelijoiden välistä osallisuutta ja ylipäätään luovat opis-
kelulle selkeät raamit (Dunlap & Lowenthal, 2014). Tällaiset myönteiset oppimis-
kokemukset eivät synny vahingossa tai itsestään, vaan edellyttävät opetusläsnäoloa: 
opettajan aktiivista läsnäoloa ja vuorovaikutusta, jota tukevat tarkoituksenmukaiset 
teknologiset ratkaisut ja viestintävälineet (Kreijns ym., 2003). Näin ollen opetus-
läsnäololla on olennainen merkitys yhteisöllisyyden, osallisuuden ja toimivien 
oppimisprosessien mahdollistajana digitaalisessa ympäristössä. Opetusläsnäololla 
voidaan mahdollistaa kuvion 18 alalaidassa olevat elementit: sosiaalinen läsnäolo, 
yhteisöllinen oppiminen, yhteisöllisyyden tunne ja vertaistuki.
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Ryhmätöiden onnistumisen kannalta on tärkeää, että opetusläsnäoloon kuuluu 
elementtejä, joiden avulla opettaja tukee tietoisesti ryhmätyötaitojen (Flaherty, 
2022; Hunter & Westwich, 2020; Sayegh & Rigopoulos, 2023) ja vuorovaiku-
tustaitojen (Vartiainen ym., 2022) opettamista ainakin jossain määrin. Lukuisissa 
liiketalouden koulutuksen opintojaksoissa suoritusmuotona on joko pelkästään tai 
osittain ryhmätyöt. Verkko-opiskelijat jaetaan opintojen alussa ryhmiin, mutta sen 
jälkeen ryhmäjakoon ei palata, eikä ryhmätyötaitoja erityisemmin opeteta. Opis-
kelijoiden ryhmäytyminen ja sopivan ryhmän löytäminen on alussa tapahtuneen 
ryhmäjaon jälkeen heidän omalla vastuullaan. Opetusläsnäolo on sekä tiedollisten 
että sosiaalisten prosessien edellytys (Anderson ym., 2001), mutta huonosti suun-
niteltuna sillä on negatiivinen vaikutus myös sosiaaliseen läsnäoloon (Waghid ym., 
2021). Tämän vuoksi opetusläsnäolon painopistettä voisi laajentaa kattamaan myös 
ryhmätyöskentelyyn liittyvät näkökulmat.

Itsenäinen keskinäisviestintä ja sosiaalinen läsnäolo saavat opiskelijat tun-
temaan olevansa osa tiivistä ryhmää. Tässä tutkimuksessa tarkasteltu sosiaalinen 
läsnäolo on elementti, joka todennäköisesti voisi korkeakoulun verkko-opiskelukon-
tekstissa syntyä luonnostaan, sillä opiskelijat on kertaalleen opintojen alkaessa jaettu 
pienryhmiin, mutta siitä saattaa kuitenkin puuttua rakenne ja suunnitelmallisuus. 
Vaikka opiskelijat eivät välttämättä itse nosta sosiaalista läsnäoloa tärkeäksi käsit-
teeksi, sen merkitys heijastuu selvästi heidän toiminnassaan. Opiskelijat osallistuvat 
aktiivisesti ryhmätöihin ja kokevat kuuluvansa ryhmään, mikä osoittaa, että sosiaa-
linen läsnäolo ja yhteisöllisyys ovat olennainen osa heidän opiskelukokemustaan. 
Opiskelijoiden mielestä he verkko-opiskelijoina ovat erityinen, tiivis porukka, joka 
on lähiopetuksessa oleviin opiskelijoihin verraten täysin irrallinen, omanlaisensa 
joukko. Sosiaalinen läsnäolo näkyy opiskelijoiden kokemana tuttuutena ja luotta-
muksellisena ilmapiirinä ryhmän jäsenten kesken. Opiskelijat kokevat tuntevansa 
ryhmäläisensä ja keskustelevat heidän kanssaan myös informaaleista, opiskelun 
ulkopuolisista aiheista. Opiskelijoiden keskinäisviestintä on itsenäistä, heidän valit-
semillaan alustoilla tapahtuvaa viestintää, joka on runsasta ja sisältää paljon erilaisia 
elementtejä, kuten emojeita.

Myös näitä asioita voidaan tukea suunnitelmallisella ja aktiivisella opetusläsnä-
ololla luomalla pohja ja edellytykset sille, että opiskelijoilla on mahdollisuus edistää 
sosiaalista läsnäoloa ja viestiä keskenään opiskelua edistävällä tavalla (Armah ym., 
2023; Garrison ym., 2001; Garrison ym., 2010). Opetusläsnäolon avulla voidaan 
suunnitella ja toteuttaa toimintoja, jotka tukevat, vahvistavat ja yhdenmukaistavat 
keskinäisviestintää sekä rakentavat opiskelijoiden yhteisöllisyyttä ja sitoutumista 
opiskeluun (Watson ym., 2023). Kun opiskelijat kokevat opettajan olevan verkko-
viestinnässä läsnä, se lisää myös heidän omaa osallistumistaan keskinäisviestintään 
(Agbong & Agbong-Coates, 2024).  

”Yhdessä” tiivistää yhteisöllisen oppimisen, keskinäisviestinnän ja toisilta 
oppimisen merkityksen. Opiskelun sosiaalinen luonne tulee tutkimustuloksissa 
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esiin siten, että opiskelijat ovat omien ryhmäläistensä suuntaan avoimia ja toisiaan 
kannustavia. Keskeinen, tuloksissa esiin tuleva sana on ”yhdessä”, joka liittyy opis-
kelijoiden asenteeseen toisiaan kohtaan sekä yhteiseen, opiskeluun liittyvään teke-
miseen. Opiskelijat koordinoivat paljon opiskeluasioita yhdessä, heillä on omasta 
mielestään hyvä yhteishenki, yhteinen huumori, ja muita autetaan niin, että kukaan 
ei jäisi yksin tai pulaan. Sanaan ”yhdessä” kulminoituvat yhteiset, jaetut kokemukset, 
keskinäinen tuki ja tiedon yhteisrakentaminen. Opiskelijat kokevat olevansa vas-
tuussa omasta oppimisestaan, mutta samalla muiden, samassa ryhmässä työskentele-
vien oppimisesta. Opiskelijat tunnistavat, että heidän henkilökohtaiset onnistumi-
sensa ovat kytköksissä ryhmän yhteisiin onnistumisiin, eli heidän välillään vallitsee 
positiivista keskinäistä riippuvuutta (Garrison & Anderson, 2003; Gokhale, 1995; 
Johnson & Johnson, 2009; Mkonto, 2018; Topping, 2005). 

Opiskelijat myös kokevat oppivansa paljon toisiltaan ja kokevat sillä olevan 
merkitystä heidän kokemaansa oppimiseen. Tulosten perusteella opiskelijat pitävät 
tärkeänä sitä, että kaikkien osaaminen valjastetaan yhteiseen käyttöön, jotta koko 
ryhmä saisi siitä mahdollisimman suuren hyödyn, mikä ennustaa korkeaa opiskeli-
jatyytyväisyyttä (Bach & Thiel, 2024). Kun opiskelijaryhmä käsittelee opiskeltavia 
teemoja aktiivisesti yhdessä, heidän välillään vallitsee hyvä yhteishenki, jossa on sal-
littua osoittaa myös tietämättömyytensä, ja kun ryhmä pohtii yhdessä heille sopivat 
työskentely- ja opiskelutavat, on heidän mahdollista saavuttaa parempia oppimistu-
loksia kuin ryhmien, joilta jokin edellä mainituista osa-alueista puuttuu tai ei toimi 
(Bach & Thiel, 2024).

Yhteisöllisyyden tunteen kannalta oman ryhmän välinen keskinäisviestintä 
voi olla opiskelua kannatteleva voima. Tämä tutkimus tarjoaa uudenlaisen näkö-
kulman opiskelijoiden kokemaan subjektiiviseen yhteisöllisyyden tunteeseen. Luon 
(2017) mukaan vain harvat tutkimukset käsittelevät keskinäisviestinnän vaikutusta 
yhteisöllisyyden tunteeseen, eikä sitä ole aiemmin juurikaan tutkittu ( Jeng ym., 
2023; Peacock ym., 2020; Peacock & Cowan, 2019). Tutkimukseen osallistuneilla 
opiskelijoilla on kokemus siitä, että he ovat osa yhteisöä. Tulosten perusteella oma 
ryhmä on opiskelijoille toisaalta tapa työskennellä ja suorittaa opintoja, mutta se voi 
olla myös koko verkko-opiskelua kannatteleva voima, jossa yhteisöllisyyden tunne 
voi elää voimakkaana. 

Yhteisöllisyyden tunne oli opiskelijoita selkeimmin ryhmiin jakava ja erotteleva 
tekijä. Tiedetään, että lähiopetuksessa yhteisöllisyyden tunne on korkeakouluopis-
kelijoille tärkeä, opiskeluun liitetty piirre (Strayhorn, 2019), mutta tämän tutkimuk-
sen tulosten perusteella tutkintoon johtavassa verkko-opiskelussa ei näin välttämättä 
ole. Yhteisöllisyyden tunnetta määrittääkin pitkälti se, minkälaiseen pienryhmään 
opiskelija sattuu päätymään. Vaikka hyvä ryhmä on verkko-opiskelijalle arvokas asia, 
on tässä tutkimuskontekstissa alkuperäisen ryhmäjaon jälkeen pitkälti sattumanva-
raista, millaiseen ja miten hyvin toimivaan ryhmään hän sattuu päätymään ja min-
kälaisen roolin hän ryhmässä ottaa. Ryhmän tuttuus, yhteistyöhön sitoutuminen ja 
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toisten auttaminen olivat tulosten perusteella tärkeimpiä asioita yhteisöllisyyden 
tunteen rakentumisen kannalta. 

Verkko-opiskelijat jakoivat ajatuksiaan omissa pienryhmissään avoimesti. Kes-
kustelut sisälsivät mm. henkilökohtaisen elämän kokemuksia, huumoria ja huo-
lenaiheista keskustelemista. Keskustelun avoimuus ja ryhmän koheesio vahvistavat 
sosiaalista läsnäoloa, luovat yhteisöllisyyden tunnetta ja rakentavat opiskelijoiden 
välille affektiivista luottamusta (Tseng ym., 2023). Opiskelijat kokivat, että ryhmä-
töissä syntynyt yhteisöllisyyden tunne saattoi johtaa ystävyyteen saakka. 

Yhteisöllisyyden tunteen kannalta ryhmän itsensä valitsema viestintäkanava 
on verkko-opiskelijoille merkityksellinen tapa viestiä. Tässä tutkimuksessa valittu 
viestintäkanava oli WhatsApp, ja siellä keskustelu oli aktiivista, ja ryhmät olivat 
sitoutuneet opiskeluun liittyvistä asioista sopimiseen sekä niiden edistämiseen. 
Keskustelu sisälsi runsaasti emojeita, mikä lisää sosiaalista koheesiota, opiskelijoiden 
välistä ymmärrystä ja yhteisöllisyyden tunnetta toisiaan kohtaan (Petitjean & Morel, 
2017; Reeves ym., 2022). Viestintävälineen osalta on tärkeää, että opiskelijoilla on 
mahdollisuus kontrolloida sitä, kuka heidän viestinsä näkee. Kun he saavat itse valita 
keskustelulleen tietyn viestintävälineen ja -kanavan, on myös sillä vaikutusta yhtei-
söllisyyden tunteen syntymiseen (Abdelmalak, 2015; Chou & Pi, 2015; Gregory 
ym., 2014; Kenney ym., 2013; Meishar-Tal ym., 2012; Rockinson-Szapkiw ym., 
2014; Wang ym., 2013). 

Tutkimuksessa tarkasteltu opiskelijoiden keskinäisviestintä ja verkko-opiskelussa 
koettu yhteisöllisyyden tunne on yhteyttä ja läheisyyttä sellaisen ryhmän kesken, 
jolla on mahdollisesti yhteinen historia ja toisaalta yhteisiä tavoitteita. Keskinäis-
viestinnässä on tietynlainen rytmi ja varmuus siitä, että hyvin yhteen hitsautunut 
ryhmä pysyy koossa. Opiskelijat luottavat toisiinsa ja kantavat toisistaan vastuuta; 
heille on tärkeää tietää, mitä muille ryhmän jäsenille kuuluu. Näyttäisi siltä, että 
yhteisöllisyyttä lisäävä keskinäisviestintä on avointa, osallistavaa ja muita kunnioit-
tavaa. Lisäksi yhteinen työskentely voi tarkoittaa ryhmille monenlaisia asioita, eikä 
sitä voida määritellä ainoastaan viestinnän jäsentelyn, keston tai muodon keinoin, 
vaan yhteinen työskentely sekä yhteisöllisyyden tunteen kokeminen voi tarkoittaa 
opiskelijoille monia erilaisia asioita. Toomin ym. (2023) raportin mukaan suomalai-
sissa korkeakouluissa on paljon yhteisöllisyyden parantamisen mahdollisuuksia, ja 
keskeistä heidän mukaansa on henkilöstön ja opiskelijoiden osallisuuden kehittämi-
nen yhteisöllisyys huomioiden. On totta, että verkossa opettaminen on haasteellista 
myös opettajan työn ja pedagogisten ratkaisujen kannalta (Toom ym., 2023), mutta 
opiskelijoiden kokeman yhteisöllisyyden tunteen merkityksellisyys olisi hyvä tun-
nistaa ja tukea sitä opetusläsnäolon avulla. 

Informaali keskinäisviestintä on olennainen osa opiskelijoiden vertaistukea. 
Aivan kuten yhteisöllisyyden tunteen, myös vertaistuessa oman ryhmän merkityksel-
lisyys opiskelijoille korostui. Tulosten perusteella ryhmän arvo konkretisoituu siten, 
että opiskelijat hakevat toisiltaan vertaistukea ja arvostavat sitä opettajalta saatua 
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tukea enemmän. Ryhmä ja muiden ryhmäläisten hyvinvointi mielletään tärkeäksi, 
sillä sen vaikutus yhteiseen työskentelyyn on opiskelijoiden mielestä merkittävä, ja 
vertaistuen kannalta opiskelijat kokevatkin tärkeäksi tietää, jos jollakulla on huono 
päivä. Avoimuus oman ryhmän kesken sekä muista huolehtiminen oli opiskelijoille 
tärkeää. Vertaistukeen keskittyneen keskinäisviestinnän teemat liittyivät henkilö-
kohtaiseen elämään, työelämään ja opiskeluun. Tuloksissa tuli esille se, että opiskelijat 
keskustelivat paljon omasta osaamattomuudestaan ja siihen liittyvistä, hankalistakin 
tunteista. Vertaistuki ei suinkaan ole merkityksetön tekijä verkko-opiskelijoille, sillä 
sen avulla on mahdollista parantaa erityisesti aikuisopiskelijoiden sitoutumista opis-
kelua kohtaan ja vähentää opintojen keskeyttämistä (Boateng ym., 2022). 

Tulosten perusteella vertaistukeen liittyen erityisen merkittävää oli opiskelijoiden 
informaali keskinäisviestintä, mikä on tärkeä, uusi näkökulma. Informaali keski-
näisviestintä on aikaisemmassa tutkimuksessa esiintynyt jonkinlaisena keskinäis-
viestinnän sivutuotteena (Beins, 2016; Kaufman & Vallade, 2022) eikä siihen ole 
kiinnitetty juurikaan huomiota, sillä aiemman tutkimuksen huomio on keskittynyt 
pääosin formaaliin, opiskeluun liittyvään keskinäisviestintään. Opiskelijat kokevat, 
että vertaistukea ei ole saatavilla kovin paljon, mutta informaalin keskinäisviestin-
nän avulla opiskelijat kokivat voivansa rakentaa keskinäistä suhdettaan ja nähdä toi-
sensa todellisina ihmisinä. Informaalit keskustelut olivat merkityksellisiä erityisesti 
toisiin tutustumisen, yhteisen työskentelyn helpottumisen ja vertaistuen kannalta. 
Informaali keskinäisviestintä näyttäisi ilmentävän verkko-opiskelijoille sitä, etteivät 
he ole opinnoissaan yksin ja tarjoavan heille sosioemotionaalista tukea, jolla on mer-
kitystä myös yhteisöllisyyden tunteen luomisessa ( Jeng ym., 2024). Toisin kuin lähi-
opetuksessa, verkossa informaalia keskinäisviestintää ei synny opiskelijoiden välille 
yhtä helposti (Beins, 2016). Tämän vuoksi opetusläsnäolon merkitys informaalin 
keskinäisviestinnän synnyttäjänä korostuu verkko-opiskelussa. Opettajan aktiivinen 
läsnäolo ja vuorovaikutuksen tukeminen voivat luoda tilaa ja mahdollisuuksia epä-
muodolliselle keskustelulle, rohkaista opiskelijoita jakamaan kokemuksiaan ja raken-
taa luottamuksellista ilmapiiriä. Näin opetusläsnäolo ei ainoastaan tue muodollista 
oppimista, vaan myös edistää yhteisöllisyyttä ja opiskelijoiden välistä vertaistukea 
digitaalisessa ympäristössä. Tässä tutkimuksessa opiskelijat jakoivat keskinäisissä 
keskusteluissaan toisilleen hyvin henkilökohtaisia asioita, mikä lisää heidän välilleen 
myös yhteisöllisyyden tunnetta (Kocdar ym., 2018; Shackelford & Maxwell 2012) 
ja sen voidaan ajatella edellyttävän keskustelijoiden välistä affektiivista luottamusta.

Tämä tutkimus vastaa Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (KARVI) ar-
viointiraportissa esitettyihin kehittämiskohteisiin (Toom ym., 2023). Raportin mu-
kaan korkeakouluopiskelijat kaipaavat nykyistä enemmän sosiaalista tukea, ja tässä 
tutkimuksessa todetaan hyvin toimivan ryhmän olevan suuri voimavara verkkotut-
kintoa opiskeleville opiskelijoille. Siihen, mikä on toimivan ryhmän muodostamisen 
salaisuus, tämä tutkimus ei tuo vastausta. Muilta oppiminen, yhdessä tekeminen, 
sosiaaliset kontaktit muihin ja vertaistuki ovat tulosten perusteella tärkeimpiä 
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ryhmätöihin liittyviä tekijöitä. Toinen KARVIn raportissa esitetty kehittämiskohta 
liittyy siihen, että opiskelijoiden sosiaalista tukea, yhteisöllisyyttä ja osallisuutta tu-
lee edelleen lisätä. Tässä tutkimuksessa tarkastelluille opiskelijoille ryhmästä saatava 
sosiaalinen tuki, yhteisöllisyyden tunne ja opiskelijoiden kokema osallisuus ovat 
merkityksellinen osa onnistunutta verkko-opiskelukokemusta, ja myös aikaisempi 
tutkimus tukee samankaltaisia näkemyksiä (Baturay, 2011; Innab ym., 2022; LaBar-
bera, 2013; Liu ym., 2007; Ni & Aust, 2008; Rajabalee & Santally, 2021; Rovai, 
2002a; Rovai 2002b; Trespalacios & Perkins, 2016). Tätä näkemystä ei kuitenkaan 
voida yleistää koskemaan kaikkia, sillä toisaalta tuloksista tuli ilmi sekin, että osa 
opiskelijoista ei ole kiinnostunut verkko-opiskeluun liittyvästä yhteisöllisyydestä ja 
työskentelisi mieluiten yksin.  

Viimeisimpänä nostona KARVIn raportissa mainitaan, että korkeakoulujen 
opiskelijajoukko moninaistuu, mikä tarkoittaa sitä, että pedagogisen osaamisen 
tarve korkeakouluissa korostuu ja kasvaa. Myös tässä tutkimuksessa tuli esille se, 
että verkkotutkinto-opiskelijoilla on erilaisia orientaatioita sen suhteen, mikä heille 
on opiskelussa tärkeää. Lisäksi verkko-opiskelijat ovat hyvin heterogeeninen jouk-
ko (Greenland & Moore, 2014; Kauppi ym., 2020), ja kun opiskelijamäärät sekä 
ryhmäkoot todennäköisesti kasvavat tulevaisuudessa nykyisten koulutuspoliittisten 
painotusten vuoksi (OKM, 2020; Valtioneuvosto, n.d.), opiskelijoiden monimuo-
toisuus lisääntyy entisestään. 

Näiden seikkojen vuoksi onkin tärkeää, että opiskelijat tulee nähdä ja heitä täytyy 
pystyä tukemaan paremmin, minkä saavuttamiseksi tarvitaan sosiaalista läsnäoloa 
että opetusläsnäolon toteutumista (Akyol & Garrison, 2008; Arbaugh, 2008; Pham 
& Jahnke, 2023; Zhang, 2020). Vaikka yksittäisenkin opettajan toiminnalla on mer-
kitystä, verkkotutkinto-opiskelijoiden erilaiset orientaatiot tulisi ottaa huomioon 
opetussuunnitelmatyössä, opetusryhmien koossa, opettajan työn resursoinnissa ja 
verkkopedagogisin ratkaisuin. Vertaisryhmät tarjoavat verkko-opiskelijoille mah-
dollisuuden oppia toisiltaan, jakaa kokemuksiaan, edistää yhteisiin tavoitteisiin 
pyrkimistä ja saada tukea toisiltaan (Mäenpää, 2021), minkä vuoksi on tärkeää, 
että opiskelijoiden ryhmäytymiseen käytetään aikaa ja se huomioidaan opetussuun-
nitelmatyön tasolla ja/tai verkkopedagogisilla ratkaisuilla (Devenish ym., 2009; 
Timonen & Ruokamo, 2022; Toom ym., 2023; Woo & Reeves, 2007) eikä luoteta 
sattumaan ja jätetä opiskelijoita yksin etsimään itselleen sopivaa ryhmää. Kun ryh-
mäytyminen on organisoitua, mahdollistetaan sillä vertaistuen syntyminen, mikä 
opiskeluun liittyvän vertaistukikokemuksen ansiosta kasvattaa opiskelijan kokemaa 
hyödyllisyyden tunnetta muita opiskelijoita kohtaan (Amsal ym., 2020; Cocquyt 
ym., 2019). 

On tärkeää ymmärtää, ettei ryhmäytyminen tapahdu itsestään. Ryhmäytymisen 
helppous voidaan selittää sanomalla, että opiskelijan tulee olla itseohjautuva ja etsiä 
itselleen sopiva ryhmä. Itseohjautuvuus edellyttää kuitenkin ihmiseltä päämäärää 
ja tarvittavaa osaamista päämäärän tavoitteluun, kykyä johtaa itseä, luovuutta sekä 
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taitoa ratkaista kompleksisia ongelmia itsenäisesti, ilman ulkopuolista ohjausta 
(Martela & Jarenko, 2017), mikä on aika paljon vaadittu opiskelijalta, joka osallis-
tuu mahdollisesti ensimmäiselle verkko-opintojaksolleen tai ylipäätään ensimmäi-
selle korkeakoulun opintojaksolle. Itseohjautuvuus ei voi olla alkuvaatimus, vaan 
sen pitäisi olla lopputuote, johon korkeakoulututkinto ohjaa. Opiskelija tarvitsee 
ryhmäytymisessä apua siinä, että hän löytää samanhenkiset opiskelijat tai opiskelijat, 
joilla on samoja tavoitteita kuin hänellä itsellään, ja tätä apua opettaja voi tarjota.

Nämä tutkimustulokset voivat tarjota uusia ajatuksia tai mahdollisia kehitys-
suuntia eri toimijoille. Opetuksen ja opetussuunnittelun näkökulmasta olisi keskeis-
tä tunnistaa opiskelijoiden välisen keskinäisviestinnän merkitys ja suunnitella sitä 
tukevaa toimintaa. Keskinäisviestinnän arvon ymmärtäminen on olennaista opis-
kelijoiden opintoihin sitoutumisen ja oppimisen edistämiseksi. Verkko-opiskelijoi-
den näkökulmasta opettajan fasilitoiva ja kannustava viestintä voi olla keskeisessä 
roolissa opiskelijoiden keskinäisen luottamuksen ja viestinnän rakentamisessa. Olisi 
myös tärkeää tiedostaa opiskelijoiden välisen informaalin keskinäisviestinnän mer-
kitys ja pohtia, voidaanko sen toteutumiselle luoda opetusläsnäolon avulla parempia 
edellytyksiä.

Pedagogisen johtamisen näkökulmasta saattaisi olla hyödyllistä pohtia, miten 
opiskelijoiden välinen keskinäisviestintä voidaan jatkossakin huomioida opiske-
lijaryhmien koon kasvaessa ja korkeakoulujen välisen kilpailun kiristyessä. Jotta 
korkeakoulut voivat toteuttaa laadukasta verkko-opetusta, olisi ennen kaikkea vält-
tämätöntä määritellä selkeästi, mitä laadukkaalla verkko-opetuksella tarkoitetaan, 
mitä sen halutaan olevan ja viestiä tämä määritelmä ymmärrettävästi kaikille opetta-
jille ja koulutuspäälliköille. Olisi ensisijaisen tärkeää mahdollistaa sellaiset rakenteet 
ja käytännöt, jotka tukevat korkealaatuisen verkko-opetuksen toteutumista koko 
organisaation laajuisesti, sekä tukea ja yhdenmukaistaa erilaisia verkko-opetukseen 
liittyviä, opiskelijoiden välistä keskinäisviestintää edistäviä toimenpiteitä. Lisäksi 
uusien käytäntöjen tunnistamista ja niistä henkilöstölle viestimistä tarvitaan. Ennen 
kaikkea opetuksen suunnitteleminen ja toteuttaminen edellyttää työaikaa, ja peda-
gogisen johtamisen keinoin olisikin tärkeää varmistaa, että opettajilla on riittävästi 
aikaa, työkaluja ja osaamista kehittää verkko-opetusta haluttuun suuntaan.  

7.2	 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointi

Vaikka tämä tutkimus on luonteeltaan monimenetelmäinen, hyödynnetään siinä 
pääosin laadullisia tutkimusmenetelmiä. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija toimii 
tietoisesti instrumenttina ja hyödyntää tutkimusprosessissa avointa subjektiivi-
suuttaan ja näin ollen tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusväline (Eskola 
& Suoranta, 1998; Puusa & Julkunen, 2020). Siksi laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuusnäkökulmia on syytä pohtia kriittisesti (Puusa & Julkunen, 2020; Tuomi 
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& Sarajärvi, 2018). On selvää, että tutkijana oma persoonani ja oma aktiivisuuteni 
”tutkimusinstrumenttina” ovat olleet kiinteästi läsnä koko tutkimusprosessin ajan 
(Puusa & Julkunen, 2020) ja näistä asioista pyrkimykseni ja tavoitteeni on ollut 
kertoa avoimesti, esimerkiksi aiheen valinnan ja siihen liittyvien ennakko-oletusten 
suhteen (Denzin & Lincoln, 1998). Tutkimusaineisto on ollut kiinnostava ja moni-
puolinen, jota on voinut tarkastella monin eri tavoin. Opettajan työn yhdistäminen 
tutkimukseen ei ole erityisen uusi asia, vaan sen juuret ovat 1900-luvun alkupuolella. 
Näiden roolien yhdistämistä on perusteltu mm. sillä, että opettajien tulee olla sekä 
opettamista koskevan tiedon kuluttajia että tuottajia. (Niikko, 2018.) 

Usein yleistettävyyteen liitetään yhdeksi tärkeimmistä haasteista aineiston pieni 
koko, ja onkin totta, että se voi vaikeuttaa yleistettävyyttä, mutta se ei ole ainoa 
tekijä (Rytivaara ym., 2022): myös laadullisella aineistolla on mahdollista löytää yk-
sityisestä yleinen (Merriam & Tisdell, 2016). Tämän tutkimuksen luotettavuuden 
arvioinnissa on valittu linjaksi se, että validiteetin ja reliabiliteetin sijaan puhutaan 
tutkimuksen uskottavuudesta, johdonmukaisuudesta ja siirrettävyydestä. Validiteet-
ti ja reliabiliteetti vastaavat pääasiassa määrällisen tutkimuksen piirteitä (Aaltio & 
Puusa, 2020; Merriam & Tisdell, 2016; Tuomi & Sarajärvi, 2018) eikä niiden määrit-
tely eri lähteisiin peilaten ole välttämättä täysin yksiselitteistä. Tämän tutkimuksen 
näkökulmasta uskottavuus, johdonmukaisuus ja siirrettävyys ovat konkreettisempia 
ja helpommin hahmotettavia käsitteitä, sillä ne kuvaavat laadullisen tutkimuksen 
luonnetta validiteettia ja reliabiliteettia paremmin. Lisäksi uskottavuus, johdonmu-
kaisuus ja siirrettävyys huomioivat paremmin laadullisen tutkimuksen kontekstin 
sekä sen, että tulokset eivät ole yleistettävissä samaan tapaan kuin kvantitatiivisen 
tutkimuksen tulokset usein ovat (Tuomi & Sarajärvi, 2018).   

Tutkimuksen uskottavuus tarkoittaa sitä, että aineisto vastaa tutkimukseen osal-
listuneiden ihmisten kokemuksia ja tutkimustulokset ovat totuudellisia (Merriam 
& Tisdell, 2016). Uskottavuuden käsite on korvannut laadullisessa tutkimuksessa 
validiteetin käsitteen, mikä heijastaa näkemystä holistisena ja alati muuttuvana il-
miönä, jota ei voida koskaan täysin vangita (Merriam & Tisdell, 2016). Laadullinen 
tutkimus pyrkii ymmärtämään ihmisten todellisuuden konstruktioita, eli heidän 
tapojaan rakentaa merkityksiä ja tulkita ilmiöitä. Tutkijan on pyrittävä reflektoi-
maan omia lähestymistapojaan ja tulkintoja, jotta tutkimus on uskottava ja lähestyy 
mahdollisimman tarkasti tutkittavien käsitystä todellisuudesta. (Rytivaara ym., 
2022.) Tämä tutkimus on edennyt ja rakentunut pala palalta. Kaikki kolme aineis-
tonkeruuta on toteutettu kokonaisuutta reflektoiden ja pohtien, mitä seuraavassa 
tutkimuksen vaiheessa pitäisi selvittää, jotta kokonaisuudesta tulee monipuolinen 
ja ehyt. Näiden vuosien aikana tutkimus on myös tarkentunut pikkuhiljaa, ja tutki-
muksen seuraavat vaiheet ovat täydentäneet tai vahvistaneet edellisiä. Kokonaisuus 
sisältää erityyppisiä aineistoja, joiden avulla ilmiötä on voitu tarkastella moniulot-
teisesti, ja toisaalta aineistonkeruiden avulla ilmiötä on pyritty tarkastelemaan niin, 
että käytetyt menetelmät ovat monipuolisuuden lisäksi osallistavia sekä tutkittavien 
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näkemykset että mielipiteet huomioivia. Tutkimuksessa on alusta lähtien pyritty 
siihen, että opiskelijoiden näkemykset ja ääni saadaan kuuluviin. Aineisto on kerätty 
siellä, missä ilmiö esiintyy.

Laadullisessa tutkimuksessa johdonmukaisuus on kuin punainen lanka tutkit-
tavan ilmiön, sitä koskevan teorian, tutkimuskysymysten ja menetelmien välillä 
(Merriam & Tisdell, 2016). Tämän tutkimuksen keskeiset käsitteet on määritelty 
luvuissa 2 ja 3, ja tutkimuskysymykset on pyritty muodostamaan vuoropuhelussa 
tarkasteltavan ilmiön ja teoreettisen viitekehyksen kanssa. Tutkimuksen valitut, 
keskeisimmät käsitteet ovat keskinäisviestintä, opetus- ja sosiaalinen läsnäolo sekä 
yhteisöllinen oppiminen. Tutkimus lähti liikkeelle Tutkiva yhteisö -viitekehyksen 
näkökulmista ja käsitteistä, mutta keskinäisviestinnän sijasta puhuttiin vuorovaiku-
tuksesta. Vuorovaikutus tarkentui keskinäisviestinnäksi tutkimuksen alkupuolella ja 
ensimmäisen aineistonkeruun jälkeen, samoin yhteisöllinen oppiminen ja yhteisöl-
lisyyden tunne tulivat mukaan sitten, kun aineistonkeruita tehtiin lisää ja ymmärrys 
tarkasteltua ilmiötä kohtaan syveni. 

WhatsApp-keskusteluaineiston kanssa työskentely sen sijaan oli puhtaasti aineis-
tolähtöistä, ja viitekehys täydentyi emojeihin sekä vertaistukeen liittyvillä näkökul-
milla. Käsitteitä on pyritty käyttämään johdonmukaisesti, sillä siten lisätään tutki-
muksen johdonmukaisuutta. Johdonmukaisuus tarkoittaa myös sitä, että tutkimus 
on luotettava, uskottava ja looginen, eli että tulokset vastaavat aineistoa ja että teh-
dyt tulkinnat ovat johdonmukaisia aineiston kanssa. Oleellista on analyysiprosessin 
kuvaaminen niin, että lukija voi seurata prosessia ja arvioida sen pätevyyttä sekä 
tehtyjä valintoja. (Rytivaara ym., 2022.) Tähän on pyritty parhaan osaamisen mu-
kaan kuvaamalla analyysiprosessit totuudenmukaisesti ja perusteellisesti aineiston 
käsittelystä sekä keskeisistä vaiheista aina lopullisten valintojen perusteluun saakka. 

Vaikka tämä tutkimus on pääosin laadullinen, aineistosta on laskettu tiettyjen sa-
nojen, käsitteiden, ilmaisujen ja emojien yleisyyttä, eli tehty aineiston kvantifiointia. 
Kvantifiointi on yleensä määrällisten tutkimusten piirre, mutta myös laadullisessa 
tutkimuksessa voidaan koota tuloksia taulukkoon tai kuvioon ja tarkastella luku-
määriä (Rytivaara ym., 2022; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tässä tutkimuksessa kvan-
tifiointia käytettiin, jotta ilmiöstä saataisiin kokonaisvaltaisempi kuva ja analyysiä 
voitaisiin rikastaa pelkkään laadulliseen tarkasteluun verrattuna. Kvantifioinnin 
avulla nähtiin, kuinka paljon kutakin teemaa aineistossa esiintyi ja miten teemat 
suhteutuivat toisiinsa (Åkerblad & Seppänen-Järvelä, 2024). On kuitenkin huomi-
oitava, että kvantifiointi saattaa korostaa yleisimpiä ilmiöitä, vaikka harvinaisemmat 
havainnot voivat olla tutkimuksen kannalta hyvin merkityksellisiä (Sandelowski, 
2001). Siitä huolimatta kvantifiointi voi tuoda analyysiin selkeyttä ja täydentää laa-
dullista syvyyttä (Maxwell, 2010), kuten tässä tutkimuksessa on pyritty tekemään. 

Kolmas tutkimuksen luotettavuuteen valittu kriteeri on siirrettävyys, jolla tarkoi-
tetaan tulosten siirrettävyyttä tutkimuskontekstin ulkopuoliseen, vastaavaan kon-
tekstiin (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Laadullisessa tutkimuksessa siirrettävyys korvaa 
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yleistettävyyden käsitteen, sillä se sopii otantamenetelmiä ja edustavia otoksia 
välttävän tutkimuksen luonteeseen (Rytivaara ym., 2022). Siirrettävyys tarkoittaa, 
että lukijat voivat arvioida, voivatko he hyödyntää tuloksia omassa kontekstissaan 
(Rytivaara ym., 2022). Tutkijan tehtävänä on kuvata tutkimuksen konteksti ja to-
teutus niin yksityiskohtaisesti, että lukijat voivat arvioida sitä (Alasuutari, 1999). 
Siirrettävyys nousee usein esiin myös tapaustutkimusten yleistämiseen liittyvässä 
arvioinnissa. Vaikka yksittäisen tapauksen syvällinen ymmärtäminen onkin laadul-
lisen tutkimuksen tavoite, aineistosta tehtävät tulkinnat ovat yhtä tärkeitä. Nämä 
tulkinnat auttavat ymmärtämään ihmisen ja ihmisyhteisöjen toimintaa yleisemmällä 
tasolla yksittäistä tapausta laajemmin. (Leino, 2008.) Tässä tutkimusprosessissa on 
kuvattu vain yhden koulutuksen verkkotutkinto-opiskelijoita, eikä tuloksia voida 
yleistää koskemaan kaikkia verkko-opiskelijoita. Ei kuitenkaan voida tietää, miten 
hyvin kyseinen verkko-opiskelukonteksti käytäntöineen vastaa muita samankal-
taisia tilanteita. Tarkastellulla kontekstilla on omat erityispiirteensä esimerkiksi 
opetukseen liittyvien käytäntöjen suhteen (aikataulut, ryhmätöiden määrä), jotka 
voivat olla muissa korkeakouluissa erilaisia. Toisaalta ammattikorkeakoulujen verk-
ko-opiskelu edellyttää useimmiten paljon itseohjautuvuutta, oman työpaikan hyö-
dyntämistä kehittämistehtäviä varten ja ryhmätöitä (Toom ym., 2023), siis samoja 
piirteitä kuin HAMKissakin.

Väitöskirjan tekijällä on keskeinen vastuu koko tutkimusprosessista. Hän on vas-
tuussa tutkimusaineistojen keräämisestä, tutkimustulosten tuottamisesta ja niiden 
tulkinnasta. Tässä tutkimuksessa on pyritty parhaan mahdollisen osaamisen mu-
kaan huomioimaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) ohjeet hyvästä 
tieteellisestä käytännöstä (TENK, 2023) ja ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen 
eettiset periaatteet (TENK, 2019). Kaikissa tutkimuksen vaiheissa on pyritty 
TENKin (2023) ohjeistuksen mukaisesti luotettavaan, rehelliseen, arvostavaan ja 
vastuunkantoon tähtäävään työskentelyyn. Tutkimukseen liittyvät vaiheet on ra-
portoitu mahdollisimman huolellisesti tutkimusraporttiin ja niitä on arvioitu sään-
nöllisesti ja avoimesti järjestetyissä jatko-opintoseminaareissa sekä tutkimuskonfe-
rensseissa pidetyissä esityksissä. Tutkimusaineistot ovat vain tutkijan käytettävissä 
ja ne on säilytetty huolellisesti tietosuoja- ja tietoturvanäkökulmat huomioiden. 
Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista ja jokaisesta aineistonkeruusta 
on pyydetty tutkimukseen osallistuneelta suostumus (TENK, 2019). Tutkittavien 
henkilö- tai tunnistetiedot eivät tule missään kohdin ilmi, ja kaikki tutkimusaineisto 
on anonymisoitu (TENK, 2019). Tutkittavista henkilöistä on käytetty raportoin-
nissa numerotunnisteita, joita ei voida yhdistää tutkittaviin siten, että anonymiteetti 
rikkoontuisi. 

Tämän tutkimuksen raportoinnissa on hyödynnetty jonkin verran tekoälyä. Sitä 
käytettiin lähinnä joidenkin sanamuotojen hiomiseen, ideointiin ja englanninkie-
lisestä lähdeaineistosta suomennettujen tekstiosioiden kieliasun viimeistelyyn niin, 
että lopullisesta tekstistä on saatu pois kapulakielisyys. Tekoälyä ei ole hyödynnetty 
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datan keruuseen tai analysointiin, ainoastaan kieleen liittyviin seikkoihin. Tutkimu-
seettiseltä kannalta on rajattu tarkoin se, että tutkimustuloksia, johtopäätöksiä tai 
tutkimuksessa esiintyviä opiskelijoiden sitaatteja, henkilötietoja tai luottamuksel-
lista aineistoa ei ole annettu tekoälylle analysoitavaksi, vaan kaikki tekoälyn kanssa 
keskustellut asiat ovat sellaisia, joista voisi käydä keskustelua kenen kanssa tahansa. 
Tekoälyä ei ole käytetty tiedon hankintaan eikä sitä ole pyydetty etsimään lähteitä. 
Myöskään ATLAS.ti-ohjelmassa ei ole ollut tekoälyavusteisuutta, vaikka ohjelmis-
ton uusimmissa versioissa tekoäly onkin mahdollista valjastaa käyttöön. Tekoäly on 
ollut ajattelun tuki, ei korvike.

Tutkimusaineistojen analyysi toteutettiin pääasiassa sisällönanalyyttisella otteel-
la. Sen analyysitapa oli sekä abduktiivinen, joka perustuu teorian ja empirian vuo-
ropuhelulle (Hurmerinta & Nummela, 2020), joita yhdistetään toisinaan luovasti, 
toisinaan tiukemmin (Tuomi & Sarajärvi, 2018) että induktiivinen, aineistoläh-
töinen analyysi (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Erityisesti tapaustutkimuksen näkö-
kulmasta tällainen toimintatapa on suositeltava (Dubois & Gadde, 2002). Tämän 
tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on arvioitava eritoten sisällönanalyysin 
luotettavuutta. On aiheellista pohtia, voisiko joku toinen tutkija päätyä samankal-
taisiin tuloksiin ja johtopäätöksiin käyttämällä samoja aineistoja ja menetelmiä.  
Laadullinen tutkimus on aina subjektiivista, ja tutkijan antaessa merkityksiä asioille, 
vaikuttavat taustalla aina hänen oma kokemusmaailmansa, historiansa, kulttuurinsa 
ja konteksti, jossa tutkija toimii (Puusa & Juuti, 2020). On todennäköistä, että joku 
toinen olisi esimerkiksi muodostanut aineistosta erilaisia koodiryhmiä ja näin pitä-
nyt merkityksellisinä toisia asioita tähän tutkimukseen verrattuna. Tällöin tulokset 
ja johtopäätökset olisivat todennäköisesti olleet ainakin jossain määrin erilaisia, kuin 
mihin itse päädyin. Opiskelijakyselyn suhteen on todettava, että siinä olisi voinut 
käyttää pohjana Garrisonin ym. (2010) laatimaa kyselyä, jota kuitenkin päädyttiin 
hyödyntämään vain osittain. 

Haastattelulla on laadullisessa tutkimuksessa keskeinen asema tiedonhankinta-
menetelmänä (Aaltio & Puusa, 2020), mutta tässä tutkimuksessa sitä ei hyödyn-
netty, vaan tehtiin toisenlaisia valintoja. Haastattelun käyttäminen olisi voinut olla 
hyvä ratkaisu käsiteltyjen teemojen syventämisen näkökulmasta, ja samalla koko 
opiskelijaryhmää olisi voinut mahdollisesti kuulla pienryhmähaastattelussa (Tuomi 
& Sarajärvi, 2018). Kyselyä lukuun ottamatta tämän tutkimuksen tutkimusasetelma 
haluttiin rakentaa sellaiseksi, että opiskelijat saataisiin kertomaan tarkastelluista 
asioista omin sanoin ilman, että he kokevat vastaamishetkellä olevansa osa tutkimus-
ta. Sen vuoksi kirjoitelma-aineistossa opiskelijoiden kirjoittamat loppureflektiot ja 
heidän WhatsApp-keskustelunsa olivat tutkimusaineistona mitä hedelmällisimpiä. 

Kirjoitelma-aineiston suhteen opiskelijoiden tekstejä ei ohjattu pituuden suhteen 
eikä arvioitu arvosanalla. Tällä pyrittiin siihen, että opiskelijoiden näkemyksiä ei 
ohjattaisi liikaa ja toisaalta siihen, että jokainen saisi aikaan mahdollisimman ehyen 
tekstin. Samalla haluttiin varmistaa, että tehtävän avulla tavoitetaan koko opiskelija-
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ryhmä. Ammattikorkeakoulussa opiskelijoiden kirjoitustaito on viime vuosina hei-
kentynyt, mihin osaltaan lienevät syynä kasvaneet ryhmäkoot, osaltaan tutkintojen 
määrällisten tavoitteiden runsas lisääminen (Uotila ym., 2023). Osa opiskelijoista 
ei välttämättä pääse vaadittuun kirjoitustehtävän pituusvaatimukseen. Tehtävän 
arviointi hyväksytty/hylätty-asteikolla ja pituuden määrittelemättömyys voi toki 
kyseenalaistaa opiskelijoiden motivaation ja panostuksen kyseiseen tehtävään 
vastaamiseen, millä voi olla vaikutusta tekstien laatuun ja samalla luotettavuuden 
arviointiin. Toisaalta ne ovat keinoja saada ylipäätään kaikki kirjoittamaan. Vaikka 
loppureflektioiden pituudet ovatkin olleet erilaisia osan ollessa toisia lyhyempiä, tut-
kimusaineiston elementtien koon vaihtelu tällä tavoin ei välttämättä ole laadullisessa 
tutkimuksessa kovin tavatonta (Rytivaara ym., 2022). 

Eräs keino lisätä tutkimuksen uskottavuutta on yhdistää toisiinsa useita menetel-
miä tai lähestymistapoja, eli hyödyntää triangulaatiota (Aaltio & Puusa, 2020; Ry-
tivaara ym., 2022; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tässä tutkimuksessa on käytetty sekä 
aineisto- että menetelmätriangulaatiota: aineistonhankinnassa ei ole hyödynnetty 
vain yhtä opiskelijaryhmää, ja tutkimuksessa on yhdistelty toisiinsa sekä laadullisia 
että määrällisiä menetelmiä, mikä auttoi muodostamaan tarkasteltavasta ilmiöstä 
monipuolisemman kuvan ja syvemmän ymmärryksen. Menetelmätriangulaatiota 
hyödyntämällä on varmistettu se, että asiaa on tarkasteltu useammasta näkökulmas-
ta ja toisaalta se, että omat ennakkoluulot on ollut pakko kyseenalaistaa (Denzin & 
Lincoln, 1998). 

Jotta tutkimuksen tulokset voitaisiin yleistää koskemaan verkko-opiskelijoita 
kattavammin, olisi tutkittavien henkilöiden joukon pitänyt olla laajempi joko laa-
jentamalla tutkimusta eri koulutuksiin tai oppilaitoksiin. Tässä tutkimuksessa tutki-
musstrategiana on tapaustutkimus, ja siihen nojaten aineistotriangulaatio toteutuu 
Denzinin (1978) periaatteiden mukaan melko kattavasti: tarkasteltavaan ilmiöön 
on päästy kiinni useasta aineistosta käsin. Tutkimuksessa tarkastellut opiskelijat ovat 
osallistuneet pakollisille viestinnän opintojaksoille, joten opiskelijoiden kokonai-
suudesta on saatu läpileikkaava ja kokonaisvaltainen kuva. Aineiston moninaisuus 
toteutuu myös siinä, että aineistoa on kerätty erilaisista opiskeluun liittyvistä tilan-
teista, minkä ansiosta ilmiötä on voitu tarkastella eri olosuhteissa. 

Toki on huomioitava, että työkokemukseni HAMKin liiketalouden opettajana 
tuo syvää ymmärrystä tutkittavaa aihetta kohtaan, mutta toisaalta tulee pohtia sitä-
kin, voiko opettajan positioni heikentää tutkimuksen kriittisyyttä. Vaikken tunne 
tutkimuksessa tarkasteltuja opiskelijoita henkilökohtaisesti, ovat he osallistuneet 
opintojaksoilleni, mistä olen uskoakseni saanut helpotusta tiedonkeruuseen samoin 
kuin opetusfilosofiastani, johon kuuluu ajatus siitä, että pyrin olemaan opiskelijoille 
mahdollisimman helposti lähestyttävä. Toisaalta oma kaksoisroolini sekä opettajana 
että tutkijana voi johtaa ennakkoluuloihin ja vääristymiin. Tutkija ei koskaan ole 
”kuka tahansa” kerätessään aineistoa, vaan jokaisen kognitiiviset kyvyt on viritetty 
huomioimaan tai jättämään huomiotta tietyt signaalit, johon vaikuttavat mm. rotu, 
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sukupuoli, ikä, kulttuuri ja omat kokemukset (Gould, 2016). Vaikka kognitiivisten 
kykyjen vaikutus on suuri, Silvennoinen (2016) muistuttaa myös, että tutkijan omi-
naisuudet vaikuttavat suuresti siihen, millaisia signaaleja tutkittava kohde hänelle 
lähettää, ja opettaja–tutkijana toimimisen ansiosta suhteeni opiskelijoihin on ollut 
luottamuksellinen, mikä on mahdollistanut luotettavampien tulkintojen tekemisen 
(Cohen ym., 2018). Olen pyrkinyt reflektoimaan sekä omaa rooliani että taustaani 
tutkimusprosessissa ja yrittänyt minimoida mahdollisten ennakkoluulojen sekä vää-
ristymien vaikutuksen tutkimuksen tuloksiin. 

Tapaustutkimus on saanut kritiikkiä siitä, että se tuottaa vain vähän tieteellisesti 
yleistettävää tietoa (Yin, 2014). Tutkijat suhtautuvat kahtalaisesti siihen, voidaanko 
tapaustutkimusta käyttää yleistämiseen. Staken (2000) mukaan luonnollista yleis-
tämistä tapahtuu silloin, kun tapaustutkimus toimii syväluotaavana tietona jostain 
erityisestä ilmiöstä. Lincoln ja Guba (2000b) haastavat sen sijaan jyrkän erottelun 
yleistämisen ja yksittäisen tapauksen ainutlaatuisuuden välillä. Heidän mukaansa 
kaikki yleistykset ovat lopulta työn alla olevia hypoteeseja, eivät absoluuttisia loppu-
päätelmiä. Pitäisikin muistaa, että yleistämiseen liittyy aina tiettyyn kontekstiin si-
dottu merkitys, jolloin yleistys kadottaa tarkoituksensa ajan kuluessa (Leino, 2008). 

Tutkimus tehdään aina tietylle yleisölle (Stake, 2000), eikä tapaustutkimus välttä-
mättä yleistä löydöksiä kaikille: mikäli tutkitaan tietyn ihmisryhmän toimintatyyle-
jä ja motiiveja tietyssä tilanteessa, tuloksia ei tarvitse soveltaa suoraan toiseen, täysin 
samanlaiseen ryhmään (Leino, 2008). Lukija voi peilata tuloksia omiin kokemuk-
siinsa ja oppia näin itsestäänkin, ei vain tutkittavasta ihmisryhmästä. Tämäkin on 
yleistämistä, joka tapahtuu kokemuksellisen ymmärtämisen kautta. Pelkkä tulosten 
siirrettävyys keskittyy liikaa vain tuloksiin ja unohtaa lukijan (kokijan) ja tutkitta-
van ilmiön välisen vuorovaikutuksen. (Leino, 2008.) Tapaustutkimuksen ainutlaa-
tuisuus piilee sen kyvyssä kuljettaa lukija paikkoihin ja tapahtumiin, jotka olisivat 
muuten tavoittamattomissa. Sen sijaan, että tapaustutkimus tarjoaisi lopullisen ja 
”oikean” tulkinnan, avaa se uusia näkökulmia ja lähestymistapoja tutkittavaan il-
miöön. (Donmoyer, 2000; Vilkka ym., 2018.) Tavoitteena on myös tarjota yleisempi 
käsitys jostakin tutkittavasta aiheesta (Leino, 2008). 

Tämä tapaustutkimus on pääluonteeltaan laadullinen tutkimus, jossa on keski-
tytty kuvaamaan tietyn korkeakoulun yhden koulutuksen verkko-opiskelijoita ja 
ymmärtämään keskinäisviestinnän merkitystä heidän opiskelulleen. Tutkimuksella 
ei voida tarjota kaikkia verkko-opiskelijoita koskevia yleistyksiä, mutta aivan kuten 
Leino (2008) toteaa, sillä voidaan tarjota yleinen käsitys siitä, mikä keskinäisviestin-
nän rooli opiskelijoille on, kun he opiskelevat tutkintoaan verkossa. Tutkimuksen 
tavoitteena ei ole selittää tai tarjota valmiita vastauksia, vaan pikemminkin tarjota 
näkökulmia ja ymmärrystä tähän monitahoiseen, yleistyvään opiskelumuotoon. 
Tässä tapaustutkimuksessa on oleellista ilmiön paikallisuus ja tietty korkeakoulu-
kulttuuri, johon tutkimus on kontekstoitu. Tulosten valossa voidaan myös kysyä, 
miksi tutkimuksessa tarkasteltavat opiskelijat käyttäytyvät näissä tilanteissa tietyllä 
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tavalla ja vastaavat tutkittaviin teemoihin näin. Tuloksia selittävät tietyt kulttuuriset 
piirteet, joita esiintyy vain tarkastellussa kontekstissa, eikä niitä tietenkään voida 
siirtää ja yleistää koskemaan kaikkia ammattikorkeakouluja ja niiden verkko-opiske-
lua. Tutkimuksella on myös haluttu keskittyä tarkastelemaan tiettyjä yksityiskohtia, 
joiden olemassaolo on tunnistettu (opiskelijoiden välisen keskinäisviestinnän näky-
mättömyys), mutta joille ei ole ollut olemassa selitystä. Ihmisten välisessä toimin-
nassa vuorovaikutus on aina sidoksissa kontekstiinsa, ja yksilöt ovat muutakin kuin 
pelkkiä tietyn kulttuurin tai toimintamallin toteuttajia (Flyvbjerg, 2001). Tapaus-
tutkimus ei pyri todistamaan yhtä ainoaa totuutta, vaan avaamaan uusia oivalluksia 
tutkittavaan ilmiöön (Flyvbjerg, 2001). 

Tämän tutkimuksen tarkoitus ei ole ollut kertoa, minkälaista opiskelijoiden kes-
kinäisviestintä on tai minkälaista sen pitäisi olla. Tutkimuksen tarkoitus oli ymmär-
tää verkossa tapahtuvan, opiskelukontekstiin liittyvän keskinäisviestinnän luonnetta 
sellaisten ihmisten välillä, joita yhdistää lähtökohtaisesti toisiinsa vain sama oppilai-
tos ja opiskelumuoto. Halusin tuoda tutkimuksella esiin asioita näkökulmasta, että 
”tällaistakin voi olla”. Opiskelijoille keskinäisviestintä on aina tilannekohtaista. Sii-
hen vaikuttavat konteksti ja tilanteen toimijat, joiden perusteella keskinäisviestintä 
muokkautuu tietynlaiseksi. 

Tämä yksittäinen tapaus on auttanut monivivahteisella tavalla konkretisoimaan 
monia opiskelijayhteisöön ja yhteisön väliseen keskinäisviestintään linkittyviä piir-
teitä ja toimintamalleja. Tutkimuksen aineisto on ollut moniäänistä ja monipuo-
lista, ja tässä tapauksessa on kirkkaasti näkyvillä se, että opiskelijat saavat toisistaan 
paljon. Vaikka tämän tutkimuksen mukaan opettajaa ei jokaiseen tilanteeseen tar-
vita, ei tuloksia voi yleistää tätä näkökulmaa käyttäen. Toisaalta ei voida myöskään 
ajatella tämän olevan yksittäinen tapaus, jolla ei ole mitään kosketuspintaa muihin 
konteksteihin: tällaistakin voi olla! Jotta opiskelijat pääsevät hyödyntämään toisiaan 
tässä tutkimuksessa kuvatuilla tavoilla, vaikka sitten ilman opettajan läsnäoloa, tar-
vitaan opettajan pedagogista osaamista, eikä opettajan rooli ole tällöinkään pelkkä 
asioiden mahdollistaja. 

7.3	 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tehtävä on nostaa esiin uusia kysymyksiä. Aikaisemmin esitetyt tut-
kimustulokset tarjoavat monia mahdollisuuksia tunnistaa uusia, samaa tematiikkaa 
käsitteleviä tutkimuskohteita. 

Minulle oli tutkijana alusta saakka selvää tarkastella vain opiskelijoiden näkö-
kulmia, mutta jatkossa olisi tärkeää huomioida myös opettajien kokemukset. Opet-
tajilla on verkko-opiskelussa merkittävä vastuu, ja heidän roolinsa opiskelijoiden 
sosiaalisen läsnäolon ja vertaistuen mahdollistajina ansaitsee syvempää tarkastelua. 
Jatkossa tulisi selvittää, millä tavoin opettajan läsnäolo, vuorovaikutus ja käytännöt 
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vaikuttavat opiskelijoiden kokemuksiin sekä millaiset opetusläsnäolon muodot tu-
kevat oppimista ja yhteisöllisyyttä sekä opiskelijoiden että opettajien näkökulmasta.

Tässä tutkimuksessa korostui opiskelijoiden välinen informaali keskinäisvies-
tintä, jolla on tärkeä rooli vertaistuen ja yhteisöllisyyden rakentumisessa. Jatko-
tutkimuksessa voisi selvittää, miten tällaista viestintää voidaan opetusläsnäolon 
avulla tukea ja milloin se on opiskelijoille merkityksellisintä. Lisäksi olisi kiinnos-
tavaa tutkia, voiko informaali vertaistuki ehkäistä opintojen keskeyttämistä ja tukea 
opiskelumotivaatiota.

Viestintävälineiden käyttö ja teknologian rooli nousivat esiin opiskelijoiden arjes-
sa. Tulevaisuudessa olisi hyödyllistä tarkastella tarkemmin opiskelijoiden kokemuk-
sia viestintävälineistä, niiden merkityksestä ja valintaperusteista sekä siitä, miten 
teknologia vaikuttaa sosiaaliseen läsnäoloon ja koettuun oppimiseen.

Ryhmätyöskentely ja yhteisöllisyyden tunne osoittautuivat opiskelijoille tärkeiksi. 
Jatkossa olisi tärkeää tutkia, mitkä viestintävälineet ja vuorovaikutuksen muodot tu-
kevat parhaiten yhteisöllisyyden tunteen kehittymistä, sekä miten yhteisöllisyyden 
tunne vaikuttaa konkreettisesti oppimistuloksiin ja opintojen etenemiseen.

Tämän tutkimuksen lähtökohtana oli tarkastella opiskelijoiden välistä keskinäis-
viestintää. Tutkimuksen aikana tuon käsitteen penkominen johti monille sellaisille 
sivupoluille, joita en osannut alussa edes ajatella. Kaiken inhimillisen toiminnan 
näkökulmasta on tärkeää, että meidät nähdään mahdollisimman todellisina ihmi-
sinä, ja tässä tutkimuksessa se konkretisoitui sosiaalisen läsnäolon käsitteenä. Siitä 
muodostuikin yksi viitekehyksen keskeisimmistä teemoista. Tiedetään, että kes-
kinäisviestinnän ja sosiaalisen läsnäolon välillä on yhteys, mutta näiden ilmiöiden 
välinen tarkka vaikutussuhde on yhä avoin (Horzum, 2017; Xia ym., 2024). Ym-
märrys oppimisyhteisöjen toiminnasta ja opiskelijoiden kokemuksista syvenee vasta, 
kun perehdytään tarkemmin siihen, miten sosiaalinen läsnäolo ja keskinäisviestintä 
vaikuttavat toisiinsa ja millä tavoin ne yhdessä rakentavat merkityksellistä ja osallis-
tavaa oppimisympäristöä. Näiden kysymysten tarkempi tutkiminen tarjoaa tärkeän 
suunnan tulevalle tutkimukselle ja auttaa kehittämään entistä yhteisöllisempiä kou-
lutusratkaisuja, joilla on merkittävä rooli opiskelijoiden oppimisen, motivaation ja 
hyvinvoinnin tukemisessa. 
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Liite 1: Opiskelijakysely vuorovaikutuksen merkityksestä opiskelulle

Taustamuuttujat

1. Sukupuoli
Nainen
Mies
Muu

2. Ikä
Alle 20 vuotta
20-29 vuotta
30-39 vuotta
40-49 vuotta
50 vuotta tai enemmän

3. Monettako vuotta opiskelet?
Ensimmäistä vuotta
Toista vuotta
Kolmatta vuotta
Yli kolmatta vuotta

4. Mitä viestintävälineitä ja tapoja käytät arjessasi (ei opiskelun yhteydessä)?
1=en lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5
Facebook
WhatsApp
Skype
Googlen työkalut
O365-työkalut
Microsoft Teams
ZOOM
Sähköposti
Puhelin
Kasvokkain keskustelu
Jokin muu

5. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän

Vuorovaikutus

6. Vastaa seuraaviin väittämiin
1=ei lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5
Viestintä opettajan kanssa tukee
oppimistani.
Viestintä opiskelukavereiden kanssa
tukee oppimistani.
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Opiskelumateriaalin (kirjat, artikkelit,
Moodlen materiaalit) hyödyntäminen
tukee oppimistani.

7. Arvioi oman kokemuksesi perusteella, onko ryhmätöissä riittävästi opiskeli-
joiden välistä vuorovaikutusta
1=ei lainkaan vuorovaikutusta, 5=todella paljon vuorovaikutusta
1 2 3 4 5

8. Arvioi oman kokemuksesi perusteella opiskeluun liittyvää verkkoviestintää: 
Miten vuorovaikutteiseksi sen koet verrattuna kasvokkain tapahtuvaan 
viestintään?
1=ei lainkaan vuorovaikutusta, 5=todella paljon vuorovaikutusta
1 2 3 4 5

9. Arvioi oman kokemuksesi perusteella, miten paljon vuorovaikutus opiskelu-
kavereiden kanssa vaikuttaa oppimiseen
1=ei lainkaan vaikutusta, 5=todella paljon vaikutusta
1 2 3 4 5

Vastaa seuraaviin väittämiin / kysymyksiin / johonkin:

10. Opiskelukavereiden kanssa verkossa viestiminen saa aikaan yhteisöllisyyden
tunnetta
1=ei lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5

11. Yhteisöllisyyden tunne ryhmätyöskentelyssä parantaa oppimistani
1=ei lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5

12. Yhteisöllisyyden kannalta on tärkeää keskustella opiskelukavereiden kanssa 
myös epävirallisista asioista, jotka eivät liity opiskeluun
1=ei lainkaan tärkeää, 5=erittäin tärkeää
1 2 3 4 5

13. Muiden ryhmäläisten sosiaalinen läsnäolo verkossa on oppimisen kannalta 
tärkeää
1=ei lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5

14. Opiskelijoiden keskinäisen vuorovaikutuksen laatu ryhmätyöskentelyssä on 
korkea
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5

15. Opiskelijoiden välinen vuorovaikutus on verkkokurssilla laadukkaampaa 
kuin perinteisessä opetuksessa
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5
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16. Saan muilta ryhmäläisiltäni tukea oppimiseen
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5

17. Olen auttanut muita oppimiseen liittyvissä asioissa verkkokurssilla
1=en koskaan, 5=todella usein
1 2 3 4 5

18. Uusien asioiden oppiminen on helpompaa ryhmän kanssa kuin yksin
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5

19. Opiskelen mieluummin verkossa kuin kasvotusten
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5

20. Keskustelen muiden ryhmäläisten kanssa mieluummin verkossa kuin 
kasvotusten
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5

Vuorovaikutuksen välineet

21. Mitä viestintävälinettä käyttämällä olet tutustunut opiskelukavereihisi 
parhaiten?
Jos välineitä on useampia, kirjoita ne eri laatikoihin

22. Vuorovaikutteisten verkkotyöskentelyvälineiden käyttäminen on helppoa
1=täysin eri mieltä, 5=täysin samaa mieltä
1 2 3 4 5

23. Mihin tarkoituksiin käytät verkkoviestintävälineitä?
1=en lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5
Opiskelutehtävien tekemiseen
Käytännön asioista sopimiseen
(aikataulut, deadlinet)
Opiskeluun liittyvään sosiaaliseen tukeen
Epäviralliseen viestintään, joka ei liity
opiskeluun

24. Mitä välineitä käytät ryhmän kanssa erityisesti opiskeluun liittyvään 
työskentelyyn?
1=en lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5
Facebook
WhatsApp
Skype
Googlen työkalut
O365-työkalut
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Microsoft Teams
Sähköposti
Puhelin
Kasvokkain keskustelu
Jokin muu

25. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän

26. Mitä välineitä käytät epäviralliseen viestintään opiskelukavereiden kanssa?
1=en lainkaan, 5=todella paljon
1 2 3 4 5
Facebook
WhatsApp
Skype
Googlen työkalut
O365-työkalut
Microsoft Teams
ZOOM
Sähköposti
Puhelin
Kasvokkain keskustelu
Jokin muu

27. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän

28. Mitä välinettä käytät ryhmän kanssa työskentelemiseen verkossa eniten?
Valitse yksi
Facebook
WhatsApp
Skype
Googlen työkalut
O365-työkalut
Microsoft Teams
ZOOM
Sähköposti
Puhelin
Kasvokkain keskustelu
Jokin muu

29. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän

30. Minulle on tärkeää käyttää seuraavia viestintävälineitä opiskelukavereiden 
kanssa siksi,
että opettaja ei ole kyseisessä paikassa läsnä
1=en lainkaan tärkeää, 5=todella tärkeää
1 2 3 4 5
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Facebook
WhatsApp
Skype
Googlen työkalut
O365-työkalut
Microsoft Teams
ZOOM
Sähköposti
Puhelin
Kasvokkain keskustelu
Jokin muu

31. Jos vastasit jokin muu, tarkenna tähän

32. Minulle on tärkeää, että saan viestiä opiskelukavereiden kanssa niin, että 
opettaja ei näe
keskusteluamme eikä ole mukana viestinnässä
1=ei lainkaan tärkeää, 5=erittäin tärkeää
1 2 3 4 5

33. Miksi?
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Liite 2: Viestintä ja työyhteisötaidot -kurssin loppureflektio

Tehtävän tarkoituksena on pohtia kurssin aikana parin tai ryhmän kanssa tapahtu-
nutta viestintää ja miettiä, miten se tukee sinun oppimistasi. 

Vastaa tehtävään miettimällä alla olevia kysymyksiä ja omia kokemuksiasi ryhmätöistä 
sekä opiskelusta verkossa. Vastaa kysymyksiin kokonaisilla virkkeillä. 

Parin tai ryhmän merkitys oppimiselle:

•	 Miten koet opiskeluun liittyvien ryhmätöiden tekemisen vaikuttavan 
oppimiseesi?

•	 Onko työparilla tai ryhmän kokoonpanolla merkitystä oman oppimisesi kannal-
ta? Perustele.

•	 Tunnetko ryhmätyöskentelyn aikana yhteisöllisyyttä? Mitä se mielestäsi on, 
miten se ilmenee ja mitä vaikutusta sillä on oppimiseen? Käytä esimerkkejä ja 
kerro omin sanoin. 

Vaikuttaako opettajan läsnäolo yhteisöllisyyden tunteeseen?

•	 Viestintä parin tai ryhmän kanssa:
•	 Mitä viestintävälinettä käytitte pari-/ryhmätyöskentelyyn?
•	 Millä tavalla valitsemanne viestintäväline helpotti oppimista? Käytä esimerkkejä.
•	 Onko sillä merkitystä, jos opettaja on läsnä viestintävälineessä keskusteluiden 

aikana ja näkee käymänne keskustelun? Perustele.

Mieti pari-/ryhmätyön etenemistä:

Mistä aloititte pari-/ryhmätyön tekemisen?
Miten tehtävien suunnitteleminen ja tekeminen sujui parin kanssa tai ryhmässä?
Millaista työnjakoa teitte? Millä perusteella jaoitte työt?
Miten määrittelitte tavoitteet? Saavutitteko ne?

Pohdi ryhmässä tai parin kanssa käymiäsi keskusteluja: 

•	 Miten paljon keskustelitte myös muista kuin varsinaisesti opiskeluun liittyvistä 
asioista?

•	 Mikä noiden keskustelujen merkitys itsellesi oli?
•	 Onko epävirallinen keskustelu opiskelun yhteydessä mielestäsi tärkeää? Perustele. 
•	 Onko epävirallisesta keskustelusta tämän tyyppisessä työskentelyssä hyötyä?
•	 Millä tavalla epävirallinen keskustelu vaikuttaa oppimiseesi?

Arvioi seuraavien asioiden vaikutusta oppimiseesi:

•	 Pari- tai ryhmätyöskentely
•	 Yhteisöllisyyden tunne pari- tai ryhmätöissä
•	 Mahdollisuus opiskella pelkästään verkossa
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